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ARTIKLARNA I DET HAR NUMRET ger exempel pd hur undersokande metoder kan bidra
till skolutveckling. Vi presenterar tre artiklar som fokuserar pd olika kritiska aspekter
i elevers larande och agens. De tre studierna visar upp exempel pa olika former av un-
dervisningsbaserad forskning. Lararna har anvant designbaserad metod, klassrums-
analys respektive Learning study for att undersoka hur elever uppfattar larsituationer
och vilka faktorer som pdaverkar inldarningen. I ytterligare en artikel presenterar vi en
studie om 6verlamning fran forskola till férskoleklass.

I den forsta artikeln visar Helena Danielsson Thorell, Carina Andersson, Anders
Jonsson och Andreas Holst hur elevers delaktighet och forstdelse for en labora-
tiv uppgift kan oka genom att gora genomtankta forandringar. Utgangspunkten for
studien ar de forskande lararnas egna erfarenheter av att undervisning i de natur-
vetenskapliga dmnena ofta leder till att elever kanner sig exkluderade. Det kan till
exempel ta sig uttryck som att dmnena inte uppfattas som engagerande. Metoden
som anvands dr designbaserad, vilket betyder att undervisning utvecklas och prévas
utifrdn designprinciper i iterativa cykler.

Tva elevgrupper fick genomfora en laboration om stralning. Genom att studera elev-
ernas agens, deras aktiva deltagande som leder mot malen f6r undervisningsmomen-
tet, forandrades designen av uppgiften. lakttagelserna ledde till en omformulering av
de overgripande syftena for laborationen. Studien visar hur de narliggande syftena
med laborationen battre ledde mot de 6vergripande syftena om instruktionen gors
oppnare med mindre detaljstyrning, samtidigt som introduktionen till laborationen
har tydliga ramar som beskriver hur instrument ska anvandas.

Tarja Alatalo, Joanna Meier och Elisabeth Frank har studerat forskolldrares er-
farenheter av 6verlamningar fran forskola till forskoleklass. Deras resultat visar att
flertalet undersokta verksamheter har en handlingsplan med 6verlamningssamtal.
Studien tyder pa att 6verlamningar till stor del handlar om barnen som grupp och
prioriterar barnens sociala utveckling. Forfattarna beskriver hur deras material stod-
jer tidigare forskning som visat hur ett omsorgsfokuserat synsatt ger avtryck pa den
pedagogiska verksamheten. Utsagorna i studien visar att bade 6verlimnande och
mottagande larare ser vinster med att mottagande larare inte vet sa mycket om de
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enskilda barnens utveckling. Brist pd samarbete mellan forskola och forskoleklass
framstod som ett hinder i 6verlimnandet. Denna avsaknad av kommunikation och
samarbete uppgavs leda till fordomar och antaganden. Forfattarna lyfter behovet av
en 0kad samsyn inom forskola och forskoleklass.

I den tredje artikeln har Erica Karlsson och Ann-Christine Wennergren studerat
hur larare anvander elevsvar i undervisningen. Nio lektioner i matematik i darskurs
fyra har videofilmats och studien visade att larare i olika grad anvander sig av elev-
ernas svar i undervisningen genom foljdfragor, férstarkning och uppféljning. Forfat-
tarna drar slutsatsen att elevsvar ger lararen oumbarlig information om elevernas
kunskapsniva for att kunna genomfora en interaktiv och initierad undervisning. Po-
tentialen for larande ligger bade i lararens formdga att stdlla fragor och formdga att
folja upp och systematiskt anvanda sig av elevsvar.

Studien dr en undersokning av lararnas egen praktik. Den ger, enligt forfattarna,
inte bara kunskap tillbaka till de deltagande ldrarna, utan de har dven funnit forbatt-
ringsomraden som kan anvdndas av andra larare som vill forbattra sitt satt att stdlla
fragor och anvdanda uppf6ljning av elevsvar i sin undervisning.

[ den sista artikeln visar Marie Bjork och Gunilla Pettersson Berggren vad som
kan vara av betydelse for yngre barns forstdelse av tallinjen. Svenska elevers resul-
tat i matematik har enligt internationella matningar forsamrats under ett flertal ar.
Tidigare studier, inom samma didaktiska natverk, har visat att elever i ar sju lattare
kunde genomfora subtraktioner av negativa tal om de kunde anvianda en tallinje for
att visualisera berdkningar. Utifran denna kunskap har ldrarna i en Learning study
undersokt hur en undervisning i ar tva kan utformas, for att eleverna ska ges mojlig-
het att utveckla en forstdelse for tallinjen som redskap for matematiskt tankande och
darmed battre kunna tillgodogora sig undervisning i matematik.

Resultaten visade bland annat att eleverna hade, for forfattarna, ovantade upp-
fattningar om tallinjens konstruktion som behdvde utmanas genom kraftfulla va-
riationsmonster. De menar att undervisningen bor separera tallinjen som redskap,
genom att medvetet variera de kritiska dragen fran uppgifter med ett rent innehdlls-
massigt fokus.

Solweig Eklund
redaktor
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Ar det man ser det som sker?

En designbaserad studie av en laboration
med elevens perspektiv i fokus

H Danielsson Thorell, C Andersson, A Jonsson & A Holst

Studien visar att elevers delaktighet och inkludering 6kar som en konsekvens av
genomtdnkta férdndringar av en laboration. Resultaten indikerar att det krdvs mer
dn en ytlig betraktelse av laborationen for att upptdcka hur eleverna interagerar och
hanterar uppgiften. En laboration som handlar om strdlning studerades ur elevers
perspektiv, for att fd en uppfattning om hur ldrarens intentioner realiserades. Labo-
rationstillfdllena féljdes genom observationer med ljudinspelningar och anteckningar
som sedan analyserades. Under studien foérdndrades designen av laborationen i syfte
att skapa okade forutsdttningar for delaktighet och inkludering. Observationerna
frdn ursprungstillfdllet visade inte mdnga tecken pa sjdlvstdindigt agerande. Efter tvd
cykler av analys och férdndring styrde eleverna i hdg grad sjdlva 6ver hur mdtdata
samlades in och tolkades.

Nyckelord: laborationer, elevperspektiv, designbaserad metod, agens, 6vergripande och narlig-

gande syften, didaktiska val, inkludering

Carina Andersson (t v) dr ldrare i naturvetenskapliga dmnen och Andreas Holst dr ldrare i na-

matematik och arbetar som férsteldrare i grundskolan. turvetenskapliga dmnen och
Anders Jonsson dr ldrare i biologi och kemi och arbetar som for- matematik och arbetar som

steldrare pd gymnasiet. forsteldrare i grundskolan.

Helena Danielsson Thorell (t h) dr ldrare i kemi och matematik,
har doktorerat i kemi och arbetar som lektor pd gymnasiet.
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Introduktion

I OVER HUNDRA AR har laborationer givits en central roll i undervisning i naturve-
tenskap (Kaiserfeld, 1999). Idag ar laborationen mer eller mindre en integrerad del i
undervisningen och det finns mdnga olika forklaringar till varfér laborationer anses
vara en viktig del av undervisningen i naturvetenskap. Laborationer anvands ofta av
larare for att de anses vacka intresse for naturvetenskap. Hogstrom m. fl. (2010) me-
nar att det laborativa arbetet anvands for att ge eleverna en 6kad forstdelse av natur-
vetenskapliga fenomen, fakta och begrepp. Gyllenpalm (2010) gor f6ljande indelning
i tre kategorier: eleverna ska ldara sig att gora naturvetenskapliga undersokningar,
eleverna ska ldra sig om naturvetenskapliga undersokningar och eleverna ska lara sig
naturvetenskapliga begrepp. Trots den idag mer eller mindre sjilvklara statusen har
laborationens funktion diskuterats sedan slutet av 1970-talet dd man borjade ifrdga-
satta bade effektiviteten och betydelsen av laborationer. Det finns, enligt Hofstein
och Lunetta (2004), inga forskningsresultat som visar ett tydligt samband mellan
larares upplevelse av laborationens roll och elevers larande. Bland flera faktorer som
ofta himmar larande ndmns att manga laborationer ar "kokboksrecept” som eleverna
endast foljer oreflekterat. Eleverna lar sig da kanske inte det som lararen tror att de
lar sig. Ur ett lararperspektiv kan eleverna forefalla delaktiga men vid en narmare
analys visar det sig att eleverna st6tt pa hinder som de inte tar sig forbi (Anderhag
m.fl., 2014). Elevers brist pa traning i att tinka sjadlva och ta ansvar for sitt agerande
i en laborativ situation, leder till att eleverna ar mer intresserade av att lararen talar
om det rdtta svaret, an att de sjdlva kommer fram till ett eget resultat (Andrée, 2007).
Intentionen med laborationen tappas latt bort och den uppfattas istallet av eleverna
mer som en metod att samla in statistik och bekrdfta sann fakta som inte behover
diskuteras (Lewis, 2006).

Utgangspunkten for det har arbetet dr var erfarenhet av att undervisning i de na-
turvetenskapliga amnena ofta leder till att elever kanner sig exkluderade. Det kan till
exempel ta sig uttryck i att imnena inte uppfattas som engagerande. Aven om dm-
nena upplevs som viktiga for samhallet ar de sdllan nagot som elever sjalva vill syssla
med i framtiden (Schreiner, 2006). En annan anledning till kanslan av exkludering
kan vara att dmnena uppfattas som svdra. I arbetet forutsatter vi att kdnslan av in-
kludering i en undervisningskontext ar kopplad till kdnslan av forstaelse och aktivt
deltagande. Om elever inte ges utrymme att aktivt delta och inte kanner att dmnet ar
mojligt att forsta sd finns antagligen inte forutsattningar for att nd en inkluderande
undervisning. Undersokningen bygger pa antagandet att elevers inkludering och del-
aktighet i det de gor paverkar forutsattningarna for larande.

Agens

Ett teoretiskt perspektiv pa deltagande, agens, anvands i det har arbetet for att ana-
lysera elevers delaktighet. Begreppet anvands for att beskriva i vilken utstrackning
elever har forvantningar infor, ger riktning at och har kontroll 6ver sina aktivite-
ter under en laboration. Inom sociologin handlar begreppet agens om individens
oberoende majlighet att agera och gora egna fria val. Hewson (2010) identifierar tre
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egenskaper som ger upphov till agens: avsikter, makt och rationalitet. Manniskor ar
malinriktade och agerar med bestdimda avsikter. Manniskor har olika stora méjlig-
heter och resurser vilket ger en del storre agens (makt) 4n andra. Slutligen anvander
manniskan sitt intellekt for att gora val och forutspa konsekvenserna av sitt hand-
lande. Under de senaste arens diskussioner om hur man ska fd elever mer delaktiga
och involverade i naturvetenskaplig undervisning, har agens ibland foreslagits vara
synonymt med larande (Hewson, 2010). I dessa sammanhang ska agens forstas som
nagot som elever dstadkommer (gor) i en situation snarare an nagot som de ager
(har). Agens ar en 6ppen, pagdende process som aldrig blir fardig och som standigt
férhandlas. Caiman och Lundegard (2013) anvander begreppet agens for att beskriva
i vilken utstrackning barn deltar i och har kontroll 6ver sina aktiviteter. Ett tecken pa
agens ar nar eleverna dgnar sig dt problem som de sjilva urskiljer och 16ser pa egen
hand. Agens kommer ofta till uttryck i spontana utrop och sjalvstandiga handlingar.

Overgripande syften och nérliggande syften

[ studien anvands begreppen 6vergripande syften och narliggande syften for att kom-
municera laborationens mél och skeenden. Overgripande syften avser lirarens syfte
med lektionsmomentet och kan handla om férmdagor och kunskapskrav som finns
uttryckta i styrdokumenten. For att nd det 6vergripande syftet behover lararen skapa
uppgifter dar de narliggande syften som etableras i undervisningen blir kontinuerliga
med det 6vergripande syftet (Johansson & Wickman, 2011). Under en laboration kan
laborationsinstruktioner etablera narliggande syften. Narliggande syften, som inte
var planerade eller forutsedda av lararen, kan dven uppsta under sjilva genomforan-
det av laborationen (Anderhag, m.fl., 2014). Om de nérliggande syftena inte blir kon-
tinuerliga med det 6vergripande syftet, finns en risk att eleverna bara far fragmente-
rad kunskap utifran de narliggande syftena. Ytterligare en konsekvens kan vara att
eleverna helt inriktar sig pd att 16sa en praktisk uppgift dar ingen kontinuitet skapas
med det 6vergripande syftet. Enligt Johansson och Wickman (2011) ar en av lararens
viktigaste och svaraste uppgifter att se till att de narliggande och 6vergripande syf-
tena blir kontinuerliga med elevernas aktiviteter under lektionen.

For att fa en inblick i hur laborationen uppfattas av eleverna har elevernas tal och
handlingar under ett laborationsmoment studerats, vilket ger 6gonblicksbilder av
elevernas skolvardag. I det har arbetet undersoks hur férdandringar i introduktion och
instruktion till laborationen paverkar forutsattningar for elevernas deltagande. Arbe-
tet har fokus pd i vilken grad kontinuitet mellan nérliggande och 6vergripande syften
har inverkan pd elevernas agens.

De forskningsfragor som studeras ar:

1. Hur skapas forutsattningar for kontinuitet mellan narliggande och Gvergri-
pande syften i laborativt arbete?

2. Hur pdverkas elevernas mojlighet till agens genom att det skapas forutsatt-
ningar for kontinuitet mellan narliggande och 6vergripande syften?
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Designbaserad metod

Metoden som anvands ar designbaserad vilket betyder att undervisning utvecklas
och provas utifran designprinciper i iterativa cykler. Designbaserad forskning utveck-
lades i borjan av 2000-talet och togs emot som en praktisk forskningsmetod som
kunde 6verbrygga klyftan mellan forskning och praktik inom utbildningsomradet.
Metoden har hittills anvants mestadels i smaskaliga studier som inneburit foérand-
ringar som paverkat enskilda larare och skolor (Anderson & Shattuck, 2012).

I det har arbetet bestdar en cykel av design, implementering, utférande (laborations-
tillfallet), renskrivning av transkript, tolkning av transkript, analys och feedback till
ndsta design. Designbaserad forskning studerar larande i en specifik kontext genom
systematisk design och studier av instruktioner och verktyg (The Design-Based Re-
search Collective, 2003). Jamfort med klassisk experimentell forskning ar designbase-
rad forskning komplex. De designbaserade forandringarna utformas och genomfors
sallan eller aldrig perfekt, darfor finns det alltid utrymme for forbattringar i ndsta
cykel av design och efterfdljande utvardering.

I det har arbetet riktas fokus mot elevernas interaktioner med varandra ndr en viss
design av laborationen genomfors. Vi undersoker hur graden av kontinuitet mellan
overgripande och narliggande syften paverkas av hur laborationen designas. For att
identifiera elevers delaktighet och inkludering anvands begreppet agens. Malet med
forandringarna efter varje cykel beskrivs av designprinciperna:

+ Att identifiera och formulera 6vergripande syfte med laborationen
+ Att skapa forutsattningar for kontinuitet mellan narliggande och 6vergripan-
de syfte

Undersokningen gjordes i samarbete med ett Science Learning Center (SLC) i en
svensk stad. Samarbetet innebar att en laboration kunde ga igenom flera cykler un-
der en begransad tidsperiod. SLC hade designat utgangslaborationen. Handledaren,
en student pa en naturvetenskaplig utbildning, ansvarade for genomforandet vid alla
laborationstillfallena. Forfattarna observerade, renskrev och analyserade transkrip-
ten. Darefter gjordes omarbetningar (re-design) i samarbete med handledaren och
tva utvecklingsledare fran SLC. Laborationen behandlade betastrdlning. Varje labo-
rationstillfdlle inleddes med en lektion om stralning. Under laborationen anvandes
ett radioaktivt preparat (strontium) som sander ut betastrdlning. Stralningen regist-
rerades med ett GM-ror (Geiger-Miiller-ror) kopplat till ett métinstrument. Alumini-
umfolie anvandes for att begransa mangden betastrdlning. Eleverna skulle undersoka
sambandet mellan uppmatt stralningsaktivitet (sonderfall per tidsenhet) och tjock-
lek (antal lager) av aluminiumfolie. Totalt fem laborationstillfallen har observerats,
ett tillfdlle for utgangslaborationen (som hade designades av SLC), tva tillfallen for
designcykel 1 och tva tillfallen for designcykel 2. Laborationerna utfordes av elev-
grupper fran olika gymnasieskolor.

Datainsamlingen genomfordes genom faltanteckningar och ljudinspelningar. Vid
observationstillfallena valdes en laborationsgrupp ut slumpmadssigt genom att den
grupp som satte sig narmast observatoren foljdes. Observatoren (en eller i vissa fall
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tva av forfattarna) fokuserade endast pa den aktuella elevgruppens aktiviteter. Ovrig
aktivitet i klassrummet noterades endast nar det uppenbart berérde den elevgrupp
som observerades. Faltanteckningarna renskrevs och ljudinspelningarna transkribe-
rades ordagrant.

Data analyserades sedan utifrdn begreppen narliggande och 6vergripande syften
samt agens. De ndrliggande syftena identifierades genom elevernas faktiska hand-
lingar, som dels har sitt ursprung i handledarens instruktioner och dels uppstar un-
der laborationens gang. De identifierade narliggande syftena kategoriserades efter
hur val de styrde elevernas handlingar mot de 6vergripande syftena. Tecken pa agens
analyserades med fokus pa elevernas formdga att ta egna initiativ som ledde dem mot
de 6vergripande syftena. Vid re-designen behdlls instruktioner som gav upphov till
elevers agens och kontinuitet mot de 6vergripande syftena.

Utgangslaboration
De overgripande syften for utgangslaborationen (2013-01-18) som framkom under
handledarens introduktion av laborationen, handlade om hur man kan skydda sig
mot stralning och om begreppet halveringstjocklek:
- Hur mycket aluminiumfolie beh6vs det, hur manga lager behdvs det, for att vi
ska skydda oss mot betastralning?
- Hur mycket aluminium eller bly eller nat beh6ver man ha, for att halften av
stralningen ska forsvinna?

Det narliggande syfte som etablerades av handledaren under introduktionen av ut-
gangslaborationen handlade om att eleverna skulle notera matvarden och vika alu-
miniumfolie sa att lagren 6kade med tva i taget upp till tjugo lager. Langre in i labo-
rationen etablerades ytterligare ett narliggande syfte av handledaren som innebar
att eleverna skulle plotta vardena i en graf och anvanda sambandet for att fa fram
halveringstjocklek.

Introduktion till utgangslaborationen

Handledaren inledde med en diskussion om hur man kan skydda sig mot alfa-, beta-
och gammastrdlning och att det inte enbart handlar om vilket material, utan ock-
sd om mangden material som beh6vs for att man ska vara skyddad. Darefter talade
handledaren om halveringstid och ldt en elev forklara detta begrepp, for att genast
darpa ga over till halveringstjocklek. Efter att ha visat det radioaktiva preparatet vi-
sade handledaren detektorn (GM-réret) och forklarade att det skickar ut en puls varje
gang det trdffas av en laddad partikel. Pulsen registrerades av ett mdtinstrument
(sonderfall per tidsenhet). Handledaren gav ocksa en instruktion angdende avstandet
mellan preparatet och GM-réret. Eleverna stdllde upp sin utrustning och justerade
avstandet. Handledaren gick runt mellan grupperna och betonade vikten av att inte
andra pa avstdndet under laborationen.

Nar alla grupper fatt ordning pa sin uppstallning, fortsatte instruktionen med att
tidsintervallet tio sekunder var lampligt att anvanda, och sedan foljde en genomgdang
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av vikning: ”... kor alla jamna tal mellan, upp till typ tjugi. S& om ni tar tv4, fyra, sex,
atta, tie, tolv och sd vidare”. Med detta var introduktionen klar och eleverna pabor-
jade sina matningar.

Laborationstillfalle utgangslaboration

Vika folie och mdta strdlning

[ transkriptet nedan har eleverna (E1 och E2) kommit till den attonde och tionde vik-

ningen.
1.

E2: Jag viker ner har.

Midtning

2.

E1: 323 (avldsning)

E2 tar folien for att vika igen.

12.

Har ser

E2: Ska jag vika ner sa harigen eller?
Ei: Mmm.

E2: Blir det ratt da eller?

E1: Na.

E2: Det har ar tva extra.

E1: Ja.

E2: Da faller jag upp den hér ...
E1:Ja, detarbra.

E2: Ar du séker pa att det &r ratt nu?
E1: Mm, jag tror det.

vi att ett narliggande syfte blir att vika folie. Eleverna dr inte helt sdkra pa att

den tionde vikningen stimmer (rad 11-12).

E1 trycker pa knappen och startar matningen

13.  E1:Vakonstigt, det gar upp. (mdtvdrdet dr hdgre dn efter forra métningen)
14. E2:Skavigoraigen?

15. Ea:Ja, vigordet.

16. Ea:Blever mer? (vinder sig med fragan till gruppen vid bordet bredvid)

17.  E: Mm. (fran bordet bredvid)

18. Ex1:Det blev var ocksa.

Ny métning

19. E1:N&, meninte nu, men gu va konstigt.

20. E2:Men datarvidet harvardet.

Det avvikande matvardet gav upphov till en tvekan (rad 13-18). Eleverna litade inte pa
det forsta matvardet, eftersom det inte var lagre an det féregdende.

Langre fram i laborationen upprepade sig problemet med att vika och hur man
skulle forhalla sig till ett matvarde som inte staimde med det forvantade. Vi ser att

samima

situation som uppstod pa rad 13 dterkommer (rad 29 och 39). Eleverna hade nu

kommit till den vikning dar de skulle ha tjugo lager aluminiumfolie.
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21. E2:Tvd, fyra och sd behover vi fem till.

22. E2:En, tv§, tre, fyra, fem, men det AR ju fem.

23. Ea:Ja, vanta.

24. E2:Menkolla: en, tvg, tre, fyra, fem. Ser du?

25.  E1: Okej, jag forstar mig inte pa sant hara.

26. Ez:Jag borjar. (startar mdtningen)

27. E2:Varfor blir det sa har?

28. E1:Vada?

29. E2:Detarjumer.

30. Ea:Justdet.

31. E2:Skavidubbelkolla?

E2 kollar vikningarna igen. Viker upp och viker om.

32. E2:Kollanuardetjufyra, en, tva, fyra. Nu ar det ju dubbelt.
33. E2:0chsatre, fyra, fem.

34. Ex:(fniss) Okej, jag forstar inte.

35. E2:Hurmanga skulle vi ha?

36. Ex:Tjugo.

37. E2:Ja, ochvihade fyra, sa det blev fyra ganger fem, tjugo.
38. [E2:Nuprovarviigen.

Ny mdtning och ett resultat som eleverna forkastar eftersom det dr fér hégt.
39. E2:Vafan!

40. E2:Vik pd nat annat satt.

41. Ex: Okej. (fniss).

42. Eax:Valdigt svart. Fyra plus fyra, nej.

43. E2:Jo.

En annan elev undrar varfér de inte bara gor ”sd hér”.

44. Ea:Okej, vigor sa.

E2 har tagit éver vikningen igen.

45. E1:Nejinte sa dar, vi ska vika sa har.

46. E2:Ja, hur gor dom da?

47. Ea:Kolla, och sd viker vi bara sa har, sju, atta, nie, tie och sa dver dar.
Ny métning

48. E1:Nu!

Nytt mdtvdrde, som denna géng dr ldgre dn det de fick vid 18 vikningar.
49. E2:Ja.

5o. E2:skavifortsatta?

[ transkriptet ovan litade eleverna varken pa sina vikningar eller pa sina matvarden.
Eleverna litade inte heller pa sig sjdlva (rad 25 och 34). De vek om och madtte om tills
de fick ett resultat som stimde med vad de férvantade sig (rad 48-49), det vill sdga ett
varde som ar ldgre dn det de fick vid matningen av arton lager aluminium. De narlig-
gande syftena att vika och mata handlade helt om att vika och mata "ratt”. Elevernas
stravan att hela tiden fa ett varde som var lagre dn det foregdende, styrde dem bort

11
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fran mojligheten att upptacka att sambandet mellan antal lager aluminiumfolie och
mangd stralning ar exponentiellt avtagande.
I samband med en kortare genomgang dar handledaren visade vilken form kurvan

borde fd ritade eleverna upp axlarna och plottade sina varden.

51. E2:Fastvararju mer eller mindre rak.

52. E1:(fniss)

53. E1:Men det ar bara for, vifortsatte ju inte.

54. H:Skalorna arju helt olika. Nizoomar ju liksom ni.

55. E2:Denérjutyp rak anda.

Eleverna ser ett linjart samband, det kan bero pa elevernas val av skala men framfor-
allt paverkas resultatet av deras konsekventa urval av matvarden.

Halveringstjocklek

Handledaren visade hur man kunde vdlja varden pa y-axeln (t.ex. 200 Bq och 100 Bq)
for att fa fram halveringstjockleken (som antal lager aluminium) pa x-axeln.

56. E2:Men vikom ju aldrig till halften!

57. H:Nikom aldrig till halften? Det var valdigt skumt.

58. E:Vikom inte heller till halften.

59. Ea:Vikollarhar.

Med hjalp av grafen fick eleverna fram att de borde fatt ett halverat varde vid tjugo-
fyra lager aluminium och nu ville de testa detta.

60. E2:Vihartolv har, tjugofyra, sa testar vi.

61. E2:Fast, nu harvijuandrat den. (syftar pad GM-réret)

62. E1:Hm, inte jag. Kor bara.

63. Ea: Etthundrafyrtifyra. (mdtvdrde)

64. E1:Menvad3, vad skulle det bli da?

65. E2:Hundradttiofyra.

66. Ea:Detartyp samma.

67. E2:GOrdetengangtill.

Méter om

68. E1: (Hundra)fyrtiofem har.

69. Ea:Viskaslutanu.

70. Ea:Haringen grupp fatt ratt?

71. E2:Na.

72. Ea: Aha, intressant! (hdjda égonbryn)

Elevgruppen fick aldrig ett varde som var hadlften av startvardet, sa de kunde darfor
inte f6lja handledarens anvisning, utan gjorde istdllet en ny matning.
Laborationen avslutades med att handledaren samlade ihop klassens resultat och
uttryckte forvaning 6ver att flera grupper inte kom ned till halften.
73. H:Fick ndn grupp ett mdtvarde?
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74. E:Vifick arton.

75. H:Detbrukar bli mellan 14 och 18. Det var darfor jag sa att ni skulle hélla pa till 20. Sa jag
arvéldigt forvanad att ni inte ens kommer ner till halften.

76. Ex:(Skratt)

77.  H:Men sant hander. Det varierar lite. Men nu vet ni i alla fall hur ni ska gora.

78.  H: Om man vill halvera méangden stralning ska man alltsa vira in sig i tjugo lager alumini-
umfolie.

79. H:Nagra frégor pa det har?

Tystnad

80. H:Alla harforstatt allting.

Tystnad

Under laborationen forsokte eleverna folja instruktionerna och gora "ratt”, men de
hade svart att nad det "forvantade” resultatet.

Sammanfattande analys av utgangslaborationen

o M_ e

Under laborationen forsokte eleverna folja instruktionerna pa "ratt” satt. Deras fokus
lag pa att vika "ratt” och att fa "bra” mdtvarden. De gjorde om alla mdtningar som
gav ett varde som var hogre dn det foregaende och fick pd sa satt fram ett ndra nog
linjart samband mellan stralningsmangden och antalet lager. Deras samtal under la-
borationen kretsar kring antal lager aluminiumfolie och matvarden, men inga dm-
nesrelaterade ord, till exempel stralning eller becquerel, anvands. Ingen diskussion
om metod forekom och inte heller ndgra forsok att pa egen hand dra slutsatser med
utgangspunkt fran resultaten.

Ingenting i transkriptet fran utgdngslaborationen tyder pd att eleverna har utveck-
lat forstdelse for begreppet halveringstjocklek, som var ett 6vergripande syfte. Mojli-
gen forstar eleverna hur man kan skydda sig mot betastralning, vilket var det andra
overgripande syftet, men det dr inget de har fokus pa i samtalen. Eleverna var syssel-
satta med de narliggande syften som framkom under introduktionen av laborationen:
”Vika aluminiumfolien sa att lagren 6kar med tva i taget — alla jamna tal upp till 20”
och "notera matvarden”. Ungefar hélften av tiden under laborationen dgnades at att
forsoka vika aluminiumfolien sa att vikningen 6kade med exakt tva lager i taget.
Eleverna dgnade ocksd mycket tid dt att "notera matvarden” eftersom de inte accep-
terade de, enligt dem, avvikande viardena och darfor ofta matte om. Det narliggande
syftet som framkom under sammanfattningen av laborationen: "plotta vardena i en
graf och anvanda sambandet for att fa fram halveringstjocklek” uppndddes inte ef-
tersom elevernas graf inte beskrev sambandet pa ett korrekt satt. De narliggande
syftena som uppndddes blev inte kontinuerliga med de 6vergripande syftena, "Skydda
sig mot stralning” och "halveringstjocklek”.

Designcykel 1
Efter analys av transkriptet fran utgdngslaborationen omarbetades laborationsin-
struktionen och introduktionen av laborationen. Gruppen bestod av handledaren,

13
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tva utvecklingsledare och tva forfattare. Analysen gav att eleverna dgnade opropor-
tionerligt mycket tid pa att vika aluminiumfolien "ratt” och att mata "ratt”. De hade
tydliga svarigheter att sammanstalla matdata och att formulera en slutsats.

Nya overgripande syften identifierades med intentionen att de skulle fungera i
forhdllande till laborationsinstruktionen och det som, enligt handledaren och ut-
vecklingsledarna, var det ursprungliga malet med laborationen: Att eleverna skulle
kunna tolka det matematiska sambandet mellan antal aluminiumlager och stral-
ningsmangd, samt att eleverna skulle fd inblick i begreppet stralsidkerhet.

Overgripande syften for laborationen i designcykel 1:

- Eleverna ska fa forstdelse for det matematiska sambandet mellan begreppen
halveringstjocklek och halveringstid
- Eleverna ska fa forstdelse for hur man kan skydda sig mot stralning

Laborationsinstruktionen till laborationen i designcykel 1 ar i princip oférandrad
jamfort med utgangslaborationen:
+ Vika aluminiumfolien sa att lagren 6kar med tva i taget och mata hur mycket
betastrdlning som gdr igenom.
+ Sammanstdlla matdata i en graf och dra en slutsats om sambandet mellan
antalet lager och stralningsmangden.

P& SLC hade man sedan tidigare anvant fardiga underlag till grafer. Tanken med att
fora in vardena direkt i en graf, var att eleverna lattare skulle acceptera sina matvar-
den och att de darigenom skulle fa mojlighet att se grafen vaxa fram och da férhopp-
ningsvis aven upptdcka att den blir exponentiell. En forandring jamfort med utgangs-
laborationen, var att handledaren under introduktionen av laborationen i designcykel
1 skulle forklara att matvarden i sig inte kan vara "rdtt eller fel”. Dessutom betonade
handledaren att alla samband inte ar linjara. For att undvika att eleverna fastnade i
hur de ska vika aluminiumfolien, visade handledaren hur detta enkelt kunde goras.

Introduktion till laborationen i designcykel 1

Under introduktionen av laborationen i designcykel 1 tog handledaren upp foljande:

* Vad ar en laboration?
Handledaren understryker att man ska lita pd sina resultat eftersom mdtvdrden i
sig varken dr rdtt eller fel.

* Presentation av hur laboration ska genomforas.
Handledaren visar hur mdtinstrumentet fungerar och visar ocksd tydligt hur
man gor for att vika aluminiumfolien.

+ Matvarden skrivs upp och fors in direkt i en graf.
Eleverna far ett fardigt underlag till grafen men for sjdlva in storheter och enhe-
ter pd axlarna. Eleverna uppmanas att pricka in mdtvdrdena med bldick och att
vdnta med att anpassa grafen. Handledaren pdpekar att alla samband inte dr
linjdra.



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 13

Danielsson Thorell, Andersson, Jonsson & Holst

Laborationstillfallen i designcykel 1

[ designcykel 1 genomf6rdes samma laboration vid tva tillfallen av tva gymnasieklas-
ser (den ena pa formiddagen och den andra pa eftermiddagen den 6 mars 2013).

Vid introduktionen fick eleverna frigan om hur manga lager aluminiumfolie man
skulle beh6va vira in sig i for att halvera mangden betastralning. En elev svarade att
man skulle behdva 200 lager for att stoppa all strdlning och en annan elev sa att det
behovdes tre-fyra lager for att halvera mangden stralning.

81. H: Om vidubblartill dtta varv — hur mycket kommer igenom da?

82. E:25procent.

83. H:Detaralltsdinget linjart samband, for da skulle ju allt vara borta. (Transkript 2013-03-
06fm)

[ eftermiddagsgruppen leder fragan till foljande resonemang da en elev foreslog att
man skulle vira in sig med ett varv folie.
84. H:Ettvarv...Detar for lite kan jag sdga. Det behdvs ndgra mer.
85. H:Vikandratill med fem stycken. Om fem varv halverar ... Fem lager halverar méangden.
86. H:Vadhander om man tar tio lager?
87. E:Halverarigen.
88. H:Halverarigen precis. Du har halften och sé forsvinner halften igen s en fjardedel kom-
mer ut. Vad betyder det?
89. E:Man kan aldrig skydda sig helt.
9o. H:Du kan aldrig skydda dig helt.
91. E:Detblirett gransvarde.
92. H: Precis, ett gransvarde som gar mot noll. Det &r en exponentialkurva alltsa inte linjart.
(Transkript 2013-03-06 em)

Vid bada laborationstillfdllena lyfte handledaren, som en férandring fran utgangs-
laborationen, att sambandet inte ar linjart. Tankesteget som gors pd rad 81-83 och
rad 85-87 ar stort och risken ar att alla elever inte uppfattade hur mangden stralning
paverkas av antal lager aluminiumfolie, och ddrmed latt missar vad som menas med
en exponentiellt avtagande kurva eller begreppet gransvarde.

Varje laborationsgrupp fick ut ett rutat papper med utritad x- och y-axel. De fick
reda pa att de skulle mata pa tva aluminiumlager i taget och att de skulle borja pa
noll. Handledaren visade ocksa hur folien kunde vikas. Eleverna skulle mata upp till
minst 20 lager och markera antalet lager pa x-axeln. Skalan skulle eleverna sjalva
bestamma, men de uppmanades att stdlla in preparatet sa att forsta vardet blir "upp
mot 400”. Handledaren har etablerat de narliggande syftena "att vika aluminiumfolie

» »

sa att lagren okar med tva i taget”, "att mata” och "att plotta varden”.

Avvikande vérden

[ en av de observerade laborationsgrupperna gjordes en forsta matning for att fa ett
maxvdrde pa y-axeln. Det var inte helt problemfritt for eleverna att bestamma skalan,
E2 markerade nollan en ruta in pa x-axeln, E3 undrade om den inte borde vara vid y-
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axeln, men Ez ville inte dndra och sa att det val inte spelade ndgon roll. De enades om
att det fick vara tomt pa forsta rutan och slog pa matutrustningen.

93. E3:Nuardetfyra. (lager aluminium)

Arbetar under tystnad. Mdtvdrde: 360. E2 markerar. E3 viker. Ny métning igen.

94. E2:VA?(382)

95. E1:Vigorom den!

96. E3:Tv3, fyra, sex.

97. Ex:Hallnerden. (syftar pd aluminiumfolien)

98. E2:Ja, det blev mindre (353) (Transkript 2013-03-06 fm)

Trots att handledaren vid introduktionen betonade att ett mdtvarde inte i sig kan vara
felaktigt och att eleverna skulle ta med alla resultat, forkastade gruppen det forsta
vardet de fick vilket var hogre an det foregdende. Forestdllningen om att ett matvarde
kan vara ratt/fel eller bra/ddligt aterfinns dven pa flera andra stallen i transkripten.

99. E3:Datarviatta.

Madtning

100. E1:312.

Ny vikning. Att vika aluminiumfolien vdllar inga problem.

101. E2:Vadvardet?

102. E1:312. Nuvardet 31y

103. E2:Detblir mer. Det ar jatteknasigt.

104. E1: Men (handledaren) sa ju att det kunde bli sa.

105. E3:Skavilata detva?

106. E2:Ja. 317 pa atta. (prickar in virdet) (Transkript 2013-03-06 fm)

Nar nasta varde som avvek fran det eleverna forvantade sig, dok upp, sd valde grup-
pen att behalla vardet, men de betraktade det som ett ”jatteknasigt” varde (rad 103).
Det var tydligt att det var pa grund av att handledaren sa att det "kunde bli sa” (rad
104), som de beholl matvardet (rad 105-106). Under resten av laborationen anvande
eleverna de matvarden de fick, men de reagerade negativt pa varden som var hogre
an det foregaende.

107. E1:334.

108. E3: Noa!

109. E2: Den garju upp och ned. (Transkript 2013-03-06 fm)

Vart att notera ar att bortsett fran det forsta exemplet ovan, sd beholl eleverna sina
varden och accepterade dem motvilligt (rad 112).

110. E2:Sexlager.

111. E1: Numinskar det 399.

112. E1: Detvaren dalig minskning. (Transkript 2013-03-06 em)

Vi testar om vi kan komma ned till noll

Eleverna i transkriptet nedan har fokus pa att komma ner till halva startvardet.
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113. Ea:219.

114. E3:Blirinte det halva?

115. Ea1:Va?

116. E3: Varinte det halva?

117. E2:Precis.

118. Ex1:Vad vardet? Vihade 438 fran borjan.
119. E2: Mm.

120. E1: Det blir typ halften.

121. E3: Arviklara da?

Eleverna kollar sina telefoner

122. Medféljande larare: Ar ni fardiga?
123. E2:Ja. (Transkript 2013-03-06 fm)

Handledaren sa at gruppen att fortsdtta och gora ndgra matningar till. De fortsatte
att mata och pricka in varden sd langt som x-axeln rackte. Nar eleverna inte hade
utrymme for fler matvarden i sitt diagram hande nagot intressant. Eleverna fortsatte
att vika och mata, fast nu utan krav pd att gora "ratt”.

124. E2: Nutog den slut (x-axeln).

125. E1:Vikan skriva ner.

126. E3: Alltsad om vi viker den sa nu.

127. E1:152. (mdtvdrde)

E3 viker en gdng till.

128. E1: Nu blev det mer, 169 (Transkript 2013-03-06 fm)

Den har gdngen konstaterade eleverna bara att matvardet blev hogre (rad 128), utan
att lagga ndgon vardering i detta.

129. E3: Prova och vik den pa mitten och se vad som hander.

130. E1:Hurmanga ar det har?

131. E3:Jagtrorattdet ar 64.(lager)

132. Ea1:68! (mdtvirde)

133. E1: Hur manga lager blir det nu? Hundratjugo ...?

134. E3: N3, det har arju fortfarande 24, eller vad sdger jag, 22.

135. E1: Det ar 64 plus den har.

136. E3: 64 plus 22, 86 (lager). (Transkript 2013-03-06 fm)

Eleverna vek nu som de sjélva ville och matte for att se om de kunde komma ner till
noll.

137. E1:Nunuddar jag snart den dar grejen. (GM-réret)

138. E3: Satjock den ar. (aluminiumfolien)

139. E1: Tre! N&aa ... (vdrdet stiger ldngsamt)

140. E3: Nejdet ar mer, hur mycket blev det forra gangen?

141. E1:28.

142. E1: Nu blir det 130. (lager)
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143. E3:Sista chansen.

144. E1: Okej.

145. E1och E3: Sju, 3tta, nio, tio, elva, nej, 15.
146. Ea:Jagkan skriva.

147. E3:Vitestarigen. (Transkript 2013-03-06 fm)

Eleverna blev hir avbrutna fér en genomgang. Aven under eftermiddagspasset fanns
inslag av att eleverna gjorde egna matningar utanfor det rekommenderade antalet la-
ger folie. Under bade féormiddags- och eftermiddagspasset sd avbrots dessa aktiviteter
av handledarens genomgang.

Hantera mdtvérden

Vid slutet av laborationen forklarade handledaren att man kan ldsa av antalet lager
vid till exempel 400 och 200 (Bq) och sen vid ytterligare ett par stillen for att dar-
efter ta medelvardet av skillnaden for att fd fram ett varde pa hur manga lager som
behovdes for att halvera strdlningen. I den har sekvensen behandlar handledaren
sambandet sd att det kan uppfattas vara linjart.

148. E3: Har ar 400. (pd y-axeln)

149. E1: Mm.

150. E1: N3, vanta, det ar lite innan.

151. E1:1,75, nej 2,75, nej, vanta... 1,75. (ldser av x-axeln)

152. E3:Ja.

153. Ex: Skriver vi har nere.

154. E2:Vad gorvinu?

155. E3: FOrst tar man 400, sen ser man vid strecket har nere.

156. E1: Nej, det var jattejobbigt.

157. E3: Dar! Exakt.

158. Ea:27.(ldser av virdet for 200 Bq)

159. E3:28, jamen detvar ungefar.

160. E3: Nu skulle vitaaa?

161. Ea: Alltsd, viskulle gora en likadan; eller?

162. E3:Viskulle ta skillnaden. (Transkript 2013-03-06 fm)

Transkriptet avspeglar en osdkerhet hos eleverna, om vad de skulle gora. De var dter
inne pa att folja en instruktion pd "ratt” satt och de gav uttryck for ett motstand mot
uppgiften (rad 156). I det fortsatta transkriptet ser vi dterigen elevernas dnskan att

gora "ratt” utan att egentligen veta vad de sokte.

Sammanfattande analys av designcykel 1

Analysen av transkripten fran de tva olika laborationstillfallena visar samma mon-
ster, eleverna i de olika grupperna hanterade uppgiften pa ett liknande sdtt. Vid la-
borationerna i designcykel 1 vallade vikningarna inget problem, instruktionen innan
laborationen hade uppfattats, och dven om gruppen reagerade negativt pa varden
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som avvek fran det forvantade, sd valde de att behdlla dessa varden, bortsett fran
forsta gdngen detta intraffade. Flera av de etablerade narliggande syftena uppnad-
des men fokus lag fortfarande pa att gora "ratt” och folja laborationsinstruktionen.
Nar eleverna ansdg sig vara fardiga med laborationen borjade de arbeta mer kreativt
och lustfyllt, de borjade "testa om de kunde komma ned till noll”. I de har delarna av
transkripten blandas elevernas samtal med skratt och ingivelser i mycket hogre grad
an i de delar av transkripten dar eleverna forsoker gora matningar enligt instruktio-
nerna.

Eleverna fick hjilp av handledaren att tolka hur manga aluminiumlager som behov-
des for att stoppa hélften av mdngden strdlning, men ingenting i transkripten fran
laborationerna i designcykel 1 tyder pa att eleverna har fatt forstdelse for det mate-
matiska sambandet mellan begreppen halveringstjocklek och halveringstid, vilket
var det forsta 6vergripande syftet. Eleverna sdg att antalet lager av aluminiumfolien
paverkade stralningsmdngden och forstod mojligen hur man kan skydda sig mot be-
tastralning, vilket var det andra 6vergripande syftet.

Designcykel 2

Efter analys av transkripten frdn laborationen i designcykel 1 omarbetades labora-
tionen igen av en grupp bestdende av handledaren, tva utvecklingsledare och forfat-
tarna. Analysen visade att eleverna inte pa egen hand narmade sig de 6vergripande
syftena trots att flera av de narliggande syftena som etablerades uppnaddes. Vidare
sdg vi att elevernas fokus och engagemang okade avsevart nar de inte langre folj-
de ndgra laborationsinstruktioner. Diskussionen som f6ljde pa analysen gav att de
overgripande syftena fran laborationen i designcykel 1 (eleverna ska fa forstdelse for
sambandet mellan begreppen halveringstjocklek och halveringstid, samt att eleverna
ska fa forstdelse for hur man kan skydda sig mot strdlning) inte var mdjliga att na
for eleverna. Fragan vacktes om de har 6vergripande syftena ens var efterstravans-
varda. Transkripten visade att eleverna visserligen agerade enligt laborationsinstruk-
tionerna, de blev elevernas narliggande syften, men att det inte innebar att eleverna
narmade sig de dvergripande syftena. Forandringarna i designcykel 1 hade inte lett
till att de narliggande syftena blev kontinuerliga med de 6vergripande syftena. Infor
ndsta forandring insdg gruppen att det som var efterstravansvart, elevernas eget an-
svarstagande och deras formaga till att sjalvstandigt undersoka, endast forekom nar
eleverna inte langre foljde anvisningarna. En storre revidering av de 6vergripande
syftena blev ndsta steg.

Formdgorna (mdlen) i amnesplanerna ar de 6vergripande syften som fysikunder-
visningen pa gymnasiet ska leda till. Malen i dmnesplanen i fysik har ett helt annat
fokus dn de 6vergripande syften som hittills anvants. Begrepp som ”halveringstid”
aterfinns som en liten del av det centrala innehdllet men inte som madl i sig sjalv.
Enligt amnesplanen ska begreppen leda till malen, det vill sdga att det centrala
innehdllet anvands for att eleverna ska erhdlla vissa fardigheter. Att anvanda be-
grepp som overgripande syfte ar darfor inte mojligt. Foljaktligen baserades nasta
designforandring inte bara pa de tva designprinciperna utan ocksa pa féljande de-
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lar ur amnesplanen for fysik Gy:

* Undervisningen i dmnet fysik ska bland annat ge eleverna forutsdttningar att
utveckla foljande: Formdga att planera, genomfora, tolka och redovisa experi-
ment och observationer samt formaga att hantera material och utrustning.

* Ur centralt innehdll Fysik 1a och Fysik 1b: Radioaktivt sonderfall, partikelstral-
ning. Stralsdkerhet.

Overgripande syften for laborationen i designcykel 2:

* Eleverna 6var formdga att planera, genomfora, tolka och redovisa experiment
och observationer samt formaga att hantera material och utrustning, genom
att anvanda begrepp som radioaktivt sonderfall, partikelstrdlning. Eleverna
far kinnedom om stralsakerhet.

* Eleverna undersoker och redovisar sambandet mellan mangden betastralning
och antalet lager aluminiumfolie mellan stralkalla och detektor.

Laborationsinstruktionerna till laborationen i designcykel 1 skrevs om med syftet att
skapa forutsattning for kontinuitet mellan de narliggande syften som etableras ge-
nom laborationsinstruktionerna och de "nya” 6vergripande syftena. Laborationsin-
struktionerna till laborationen i designcykel 2 blev darmed pa ett sdtt 6ppnare dan i de
foregaende laborationerna:

+ Vika aluminiumfolien och mdta hur mycket betastrdalning som gar igenom.

+ Sammanstdlla matdata och dra en slutsats om sambandet mellan antalet lager

och stralningsmangden.

Déaremot hade introduktionen till laborationen i designcykel 2 mycket tydligare ra-
mar jamfort med introduktionen till laborationen i designcykeln 1. For att eleverna
skulle kunna ta ansvar for sin metod och sina matningar mdste de fa insikt i hur be-
tasonderfall alstras och hur det mats, darfor skulle handledaren, noggrannare dnide
foregdende introduktionerna, gd igenom hur stralningskalla och detektor fungerar.
Hantering av "avvikande” matvarden vallade inte eleverna nagra storre problem un-
der laborationen i designcykel 1 sd betoning pd att matvarden i sig inte kan vara "ratt
eller fel” och papekandet att eleverna kan lita pd sina resultat var kvar i introduktio-
nen. For att eleverna skulle ta initiativ och utnyttja laborationstiden gav handledaren
eleverna en tydligare uppgift. De skulle undersoka sambandet mellan mangden be-
tastralning och antalet lager aluminiumfolie mellan strdlkalla och detektor. Hand-
ledaren var tydlig med att eleverna skulle hinna planera, genomféra samt kortfattat
redovisa inom tiden for laborationen.

Introduktion till laborationen i designcykel 2

Under introduktionen av laborationen i designcykel 2 tog handledaren upp foljande:
* Demonstrera matutrustningen.
Handledaren férklarar hur betastrdlningen alstras i strdlkdllan och hur den de-
tekteras i GM-roret. Handledaren visar hur betastrdlningen pdverkas av alumini-
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umfoliens och stralkdllans placering i forhdllande till GM-rér.

* Understryka att mdtresultat inte kan varderas och att alla matvarden ska
beaktas
Handledaren understryker att man ska ta med alla resultat eftersom mdtvdrden
i sig varken dr rdtt eller fel.

* Presentation av uppgiften
Eleverna far veta att de ska undersoka och redovisa sambandet mellan mdngden
betastrdlning och antalet lager aluminiumfolie mellan strdlkdlla och detektor.
Handledaren paminner eleverna om att planera sitt experiment innan de borjar
samt att de har cirka en halvtimme pd sig att géra sjdlva mdtningarna.

+ Efter genomforda matningar
Varje grupp redogor kortfattat for sin metod och sina resultat (max 2 min per

grupp).
+ Sammanfattande teorigenomgdng

Laborationstillfallen i designcykel 2

[ designcykel 2 genomfordes laborationen av tva gymnasieklasser vid olika tillfdllen
(2013-03-24 och 2013-03-30).

Handledaren inledde med en kort introduktion av stralningsformerna. Handleda-
ren forklarade att eleverna skulle undersoka sambandet mellan mangden betastral-
ning och antalet lager aluminiumfolie. En skillnad jamfort med de tva foregdende
laborationerna, var att handledaren hade en grundligare genomgdng av hur mat-
utrustningen fungerade. Handledaren ldt klassen samtala om hur betastrdlningen
skapas och vad som blir kvar av en atom efter ett betasonderfall och hur det i sin
tur forklarar blandningen av dmnen i preparatet. Vidare papekade handledaren att
sonderfallet sker slumpmadssigt, att man bara vet att det kommer att ske med en viss
sannolikhet, men att man inte kan bestamma exakt nar det sker. Handledaren visade
detektorn (GM-ror) och forklarade att det skickar ut en puls varje gang det traffas av
en laddad partikel (negativ eller positiv). Instrumentet kunde mata antalet sonderfall
under en eller tio sekunder. Handledaren sa att eleverna sjdlva fick valja tidsinstall-
ning. Vid den har laborationen 6verldts at eleverna att bestaimma hur aluminium-
folien skulle vikas och hur resultatet skulle sammanstallas. Vid introduktionen av
laborationen i designcykel 2 den 24 mars 2013, féorde handledaren in ytterligare ett
ndrliggande syfte, namligen att préva hur olika variabler paverkar den detekterade
stralningen: "Flytta runt lite och se hur avstdnd, vinkel, h6jd och sana saker paverkar,
om det spelar nagon roll.”

Metoddiskussioner

De observerade grupperna borjade genast testa sig fram och justerade sin metod efter
hand.

163. Ea:Vitaretttuntlagerforst.

164. E2: Vimaste ju mata forst utan. (@aluminium)

165. E1: Detvar ju 13 per sekund.
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166. E2: Ja, men den &r sa har.

167. E2: Narvitestade 1553 var det 13, sen var det ju 210. (pd 10 )

168. E1: N3, 260 tror jag.

169. E2: Okej.

170. E2:Nuardet 22.

171. Ea1: Vifar uppskatta nanting.

172. E2:Skavita medianen?

173. Ex1:Javikan prova nagra till d3, ta nagra resultat sa tar vi medianen pa det .(Transkript
2013-04-24)

Av transkripet ovan framgar att eleverna forde ett samtal om metoden, samtidigt
som de testade den. De gjorde en viktig urskiljning ” Vi mdste ju mata forst utan” (rad
164). Eleverna matte stralningen utan aluminium och prévade tva olika matomraden,
en sekund respektive tio sekunder. Att vardena varierade var inget de reagerade pa,
utan konsekvensen blev att prova ndgra ganger och sen ta medelvardet av resultaten.
(I transkriptet ovan sdger de "median”, men i praktiken berdknade de medelvirdet och
rdttade sig sjdlva lingre fram i laborationen.)

Mot slutet av laborationen, nar eleverna hade gjort sina matserier for ett bestamt
avstand mellan preparat och detektor, samtalade de om hur de skulle hantera andra
variabler.

174. Ea:Ja, men med atta och sa dndrar vi, sa provar vi fast med en annan vinkel d3, en annan
langd ifran eller nat sant dar.

175. Ea:Skavita ettlager, eller ska vi ta fyra lager eller atta lager?

176. E3:Javetinte, jag tycker viska borja med ett lager.

177. E2: Ardet har verkligen nédvandigt?

178. Ea:Ja, for att se skillnad.

179. Ea:Vikan juvrida pa den har ocksa. Sa har typ. (Ez vrider preparatet och édndrar avstandet)

180. E2: Men nu har vi ju inte samma avstand, da kan vi inte jamféra med den har. (syftar pd
den férsta mdtserien)

181. E1:N3& ... men hur ska vi gora?

182. E3: Detracker val med avstandet. (Transkript 2013-04-24)

Eleverna var inte sakra pa hur de skulle gd vidare, men urskiljningarna som de gjorde
- "jag tycker vi ska borja med ett lager” (rad 176), ar det verkligen nédvandigt, “ja,
for att se skillnad” (rad 178). P& rad 179-181 resonerar E1 och E2 om ifall de ska andra
avstandet och E3 konstaterar ”det racker val med avstandet” (rad 182) - visar att elev-
erna agerade i linje med ett narliggande syfte: att ta reda pa hur olika variabler paver-
kar den detekterade stralningen.

Avvikande vérden

Eleverna gjorde bland annat matningar under en sekund med fyra lager aluminium
mellan preparatet och detektorn.
183. E1:324drvinerei.
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184. E1: 41, 33, 34, s det verkar vara en avvikelse dar vid 40. (Transkript 2013-04-24)

De fyra mdtningarna gick snabbt och ingen i gruppen reagerade pa att vardena varie-
rade lite, men det som stack ut mest blir kallat "en avvikelse” (rad 184), men raknades
inte bort.
En ny madtserie med tio sekunder istdllet for en sekund, gav ocksa avvikande var-

den.

185. E1:Kan det paverka att den lutar litegrann sa har?

186. E2: Det ar vl att det &r ojamnt och s3, men vi har ju kort ... det &r omajligt att fa fel mat-

varde. (Transkript 2013-04-24)

Av rad 185 och 186 ser vi att eleverna sokte efter en forklaring till sina avvikande var-
den, men de konstaterade att matvarden i sig inte kan vara fel.

187. Ea1:37arvinereinu.

188. E1:45, 37, 44 0och 41.

189. E2: Assa det &r ju hogre nu.

190. Ea1: Det arju hogre, ja alltsa.

191. E1:10sekunderda.

192. Ea: Det borde ju va ungefdr samma, den réknar ju anda 4o partiklar per sekund, sa det

borde va samma.
193. E2: Mmm.
194. E2: Alltsa det ar sjukt.

195. Ea:390.
196. E2: Det &rhogre an forra gangen. (Transkript 2013-04-24)

Eleverna reagerade - "alltsa det ar sjukt ... det ar hogre an forra gdngen” - nar de fick
varden pad dtta lager som dr hogre dan vad de hade pa fyra lager, men eleverna accep-
terade de varden de fick. De mater inte om och forkastar inte heller ndgra varden. I
kontrast till foregdende designcykler sa uppfattade eleverna inte "avvikande” varden
som matfel.

Amnesrelaterade ord

Gruppen undersokte vad som hande med matvardet nar de minskade avstandet mel-
lan preparatet och detektorn. En elev (E2) skt preparatet sd nara detektorn som det
gick.

197. E2: Om dom har halen &r emot varann?

198. E2: Testa!

199. E1: Nu arviuppe vid 154 per sekund. (Transkript 2013-04-24)

Vi ser att E1 anvande en enhet for matetalet vid resultatet pa rad 199 liksom pa rad
165, men oftast nojde sig eleverna med att endast sidga matetalet nar de ldste av sina
resultat. Ibland blev det mer tydligt att eleverna visste vad de matte dven om de inte
anvande enheten becquerel. Vid ett tillfdlle (rad 192) sa E1 "den raknar ju dnda 40
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partiklar per sekund”. Vid det andra laborationstillfillet talade eleverna om antal
traffar (rad 202).

200. E3:348.

201. E2:Vad dad?

202. E3:Inte vetjag. 348 traffar? (Transkript 2013-04-30)

Dags att sammanfatta resultaten. Eleverna i gruppen foll har varandra i talet.

203. Ea:Vad har vi kommit fram till da?

204. E1: Vihar kommit fram till om man andrar vinkel, s3, sa dndras egentligen bara ... att den
ar koncentrerad till en viss punkt.

205. E2:Juflerlager...

206. E1: och sd julangre ifrdn den &r desto, samre, eller ...

207. E2:destoldgre.

208. E1: Desto lagre ar partikel ...

209. E2:strdlningen

210. Ea: Partikelstralningen

211. E1: Och ju fler lager desto mindre partiklar kan tranga igenom, allts3, farre partiklar kan
trdnga igenom. (Transkript 2013-04-24)

Vi ser i transkripet ovan att eleverna anvande dmnesspecifika ord nar de talade om
partiklar (rad 211), strdlning (rad 209) och partikelstralning (rad 210) och hur dessa
beror av olika variabler. De talade ocksa om partiklarnas mojlighet att ga igenom
aluminiumfolien (rad 211). Transkriptet visar ocksd att eleverna urskilde flera olika
aspekter av teoretiska samband rérande betastralning (rad 204-206 och 211).
E1 monterade bort preparatet och gjorde en matning pa bara luften.
212. E1: Har kan vi se ocksa ... hur, om det inte ar ndnting. Det har ar partiklarna i luften. Hur
manga partiklar det finns i luften.

213. E2:Vad?

214. E1: Av beta, maste det va.

215. E3:Vada?

216. E1. Ahmen, nu har viingenting dar ju.

217. E2: Ah.

218. E1:S3 att sd hdr manga betapartiklar finns det i luften. (Transkript 2013-04-24)

Eleverna tog reda pa bakgrundsstralningen och de visade forstaelse for detta begrepp
i det som sdgs pa rad 218. E2 och E3 hdangde inte med (rad 2130ch 215) men E1 gav en
forklaring i rad 216 och 218.

Experimentlusta
En bit in i laborationen ser vi att grupperna borjade gissa vad ndsta matvarde skulle
bli.

219. E1: Det borde borja vid fyrahundrananting, 410 kanske.

220. E1: Ja, 418.
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221. E3: Hehe, undra vad nésta blir?

222. E2:Jaggissar pa 421.

223. E1:Jagtrordet ar 420.

224. E3: Hehehe.

225. E1: N§, jag tror det ar mindre, 408.
226. E1: N3, 354. (Transkript 2013-04-24)
227. E3:437. (gissar innan médtningen)
228. E1: Nej... 349 eller ndgot sant.

229. E1:432. (ldser av efter mdtning)

230. E3: Told ya!

231. E1:32. (lager)

232. E3:370. (gissar innan médtningen)
233. E1: Wow 273!

234. E3:Jaghade fel med typ 100 ... (Transkript 2013-04-30)

Av transkripten ovan ser vi att eleverna hade férvantningar, de var nyfikna pa vad
ndsta resultat skulle bli (219-225). Det finns inget som tyder pa att de var radda att fa
ett "felaktigt” resultat, tvartom ar skratten (rad 221 och 224) och de spontana utropen
(rad 230 och 233) tydliga tecken pé elevernas agens.

Resultatdiskussioner

Gissningarna ledde fram till reflektion 6ver resultaten, vilket blev mycket tydligt vid
laborationen fran den 30 april 2013.

235. E1: Kan jag fa pennan? (Ez berdknar skillnaden mellan métvdrdena)

236. E2:Vad réknar du ut?

237. E3:Vad gordu?

238. E1:Det drtyp exponentiellt ...

Ldng tystnad medan Ez rdknar

239. E1:Vad fan blir det?

240. E3: Vad gor du?

Tystnad som 6vergdr i trevande diskussion

241. E2: Det blir mindre traffar.

242. E1ger pappret till E2.

243. E3: Du forsokte hittatyp ...

244. E1: Funktionen. (Transkript 2013-04-30)

Vart att notera ar att handledaren inte namnde ndgot om ett matematiskt samband
eller visade ndgon graf under hela laborationen. Pa rad 238 ser vi att gruppen helt pd
egen hand, genom att jamfora de matvarden de fatt fram for olika antal lager alumi-
nium, far fram hur sambandet mellan antalet lager och strdlningsmdngden ser ut.
Eleverna kommer ocksa fram till att det finns ett matematiskt samband (rad 244).
De har dirmed narmat sig de 6vergripande syftena for laborationen. Funktionen som
beskriver sambandet mellan stralningsmangden och antalet lager aluminiumfolie ar
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exponentiellt avtagande. Nar handledaren lite senare fragade om de hade kommit
fram till nagot utifran de data de hade, sa blev svaret:
245. E1: Den minskar exponentiellt. (Transkript 2013-04-30)

Sammanfattande analys av designcykel 2

Aven i den hir designcykeln visade analysen av transkripten frén de tva olika labora-
tionstillfallena samma monster. Under hela laborationen arbetade eleverna sjalvstan-
digt och med nyfikenhet. Laborationen inleddes med att eleverna satte igang att testa
och under tiden borjade de diskutera hur de skulle ga till vaga. Metoddiskussionen
fortsatte genom hela laborationen och handlade om f6rsoksuppstéllning, insamling
och hantering av matvarden. Eleverna kallade vissa matvarden "avvikelse”, men inga
matvarden sorterades bort och inga mdtningar gjordes om. Istdllet gjordes flera mat-
ningar vars resultat anvandes for att berakna medelvarden. Eleverna anvande sina
matdata for att pd eget initiativ plotta en graf. I slutet av transkriptet framgar att
eleverna anvande dmnesrelaterade ord for att tala om handelseforloppet och olika
aspekter av teoretiska samband. Eleverna kom pa egen hand fram till att sambandet
mellan stralningsmdangden och antalet lager aluminiumfolie dr exponentiellt avta-
gande. Laborationsinstruktionerna och introduktionen har i den har designcykeln
etablerat narliggande syften som blir kontinuerliga med de 6vergripande syftena for
laborationen.

Diskussion
I det har arbetet har vi undersokt hur kunskap om elevers agerande i tal och handling
kan anvandas for att gora relevanta didaktiska val som leder till delaktighet och 1a-
rande. Genom stegvisa forandringar av laborationens syfte, instruktion och introduk-
tion gavs eleverna mojlighet att ta initiativ och eget ansvar. Eleverna som laborerade
vid laborationstillfallena i borjan av designstudien var noga med att folja instruktio-
nerna ratt och tog inga egna initiativ. Tidigare forskning har visat att elevers brist pa
traning i att tanka sjdlva och ta ansvar for sitt agerande, leder till att eleverna ar mer
intresserade av att lararen talar om det ratta svaret, dn att de sjdlva kommer fram till
ett eget resultat (Andrée, 2007). Eleverna behévde ocksa tydlig handledning for att
inse vad deras matvarden visade. Resultaten ar i linje med tidigare beskrivningar av
hur elever kan uppfatta laborationer som en metod att samla in statistik och bekrafta
sann fakta som inte behover diskuteras (Lewis, 2006). Begreppet agens beskriver in-
dividens oberoende mojlighet att agera och gora egna fria val (Hewson, 2010). Agens
anvands har for att beskriva elevers aktiva deltagande som leder mot mdlen for un-
dervisningsmomentet. Under den sista designcykeln gavs eleverna storre mojlighet
till agens. Hewson (2010) foreslar att agens ar kopplat till larande och vara resultat
pekar i den riktningen eftersom eleverna hade mycket battre forstaelse for sin verk-
samhet under laborationerna i den sista designcykeln.

Fokus for re-designen i forsta designcykeln var att lotsa eleverna forbi avledande
hinder, vilket ledde till en mer detaljstyrd laborationsinstruktion som gjorde att elev-
erna snabbt kunde genomféra uppgiften. Eftersom eleverna snabbt blev klara med
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det de uppfattade som uppgiften fick de tid 6ver. Eleverna borjade da ta egna ini-
tiativ och borjade forutsattningslost testa utrustningen under skratt och fniss. Den
agens som darmed uppstod foranledde en omformulering av de 6vergripande syftena
for hela laborationen. Laborationsinstruktionen infér den andra designcykeln gjor-
des Oppnare, detaljstyrningen av utférandet lyftes bort for att 6verlamna initiativet
till eleverna. I stéllet for instruktionerna "vika” och "madta” anvandes orden "under-
s6ka” och "redovisa”. Daremot hade introduktionen till laborationen i designcykel 2
tydligare ramar (till exempel information om hur instrumenten fungerar) for att ge
eleverna mojlighet att gora adekvata metodval. Bdda dessa fordndringar handlade
om att avfora hinder som de som uppstod i forsta designcykeln, jamfor Anderhag
m.fl. (2014). De omstandigheter som skapades under den andra designcykeln majlig-
gjorde for eleverna att ge riktning at och ha kontroll 6ver sina aktiviteter, det vill sdga
eleverna hade agens (Caiman & Lundegard, 2013). I den andra designcykeln ledde de
ndrliggande syftena mot de 6vergripande syftena. For att na det 6vergripande syftet
behover lararen, enligt Johansson & Wickman (20m1), skapa uppgifter dar de narlig-
gande syften som etableras i undervisningen blir kontinuerliga med det 6vergripande
syftet. Resultaten visar att kontinuitet mellan narliggande och 6vergripande syften
kan uppnds genom medveten design av laborationen. Dessutom pekar vdra resultat
pa att ndr kontinuitet mellan narliggande och 6vergripande syften skapas sd okar
ocksd majligheten till agens.

Det ar inte sd ovanligt att elever inte vet vad de férvantas uppnd nar de gor la-
borationer och det ar darfor viktigt att laborationens mal och syften klargérs och
kommuniceras med eleverna (Hégstrom, m.fl., 2010). Som en konsekvens av arbetet
med re-designen av laborationen slipades syftena med laborationen fram och blev
tydligare for bade handledare och elever. Det ar antagligen centralt att lararen ar
medveten om och fokuserad pd de 6vergripande syftena for laborationen. Eleverna
daremot, har oftast fullt upp med att arbeta med de narliggande syften som etable-
ras, de leder sedan indirekt eleverna mot de 6vergripande syftena. Gyllenpalm m.fl.
(2010) visar att larare ofta later undervisning om naturvetenskapliga begrepp smalta
samman med undervisning om vetenskaplig metod. Elevers mojlighet att ldra sig na-
turvetenskapligt arbetssatt paverkas sannolikt ndr larare inte prioriterar en forstaelse
for vetenskaplig undersokning som kunskapsmal for laborationen. Den undersokta
laborationen forandrades fran att vara en undervisningsmetod om begrepp, till att pa
ett mer avgransat sdtt handla om systematiskt undersokande. Effekten av att labo-
rationens overgripande syften blev tydligare och mer avgransade kan ses i elevernas
okade mojlighet att nd de 6vergripande syftena.

Med tanke pa att det inte bara var undervisningen som andrades vid de olika de-
signcyklerna, utan ocksa elevgrupperna, skulle en tolkning av resultaten kunna vara
att olika elevgrupper angriper problemen pa olika satt. Ytligt sett var de tva elevgrup-
perna som deltog i laborationen i designcykel 2, mycket olika. Den forsta gruppen
arbetade metodiskt och ordnat, medan den andra gruppen gav ett mer oorganiserat
och ofokuserat intryck. Det hdar kommenterades dven av handledaren, som efterat
gav uttryck for ett visst missndje med den andra gruppens verksamhet. Analysen av
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transkripten fran de olika grupperna visar dock att kommunikationen mellan elev-
erna i grupperna handlade om i princip samma saker, ndmligen metod, férvantade
resultat och slutsats. Resultaten fran den har studien visar att det inte finns ett tydligt
samband mellan betraktarens upplevelse av laborationens roll och elevers ldarande,
vilket tidigare studier ocksa indikerat (Hofstein & Lunetta, 2004). Auskultation, som
ar det vanligaste sattet att studera undervisning och larande i skolvardagen, ger alltsd
inte samma information om processen som nar den istdllet studeras ur elevens per-
spektiv.

Studien visar att den information som erhdlls dd man ndrmar sig elevens perspektiv
iundervisningen ar mycket vardefull i arbetet med att utveckla undervisningen sa att
eleverna kan bli delaktiga och involverade. Vara resultat antyder ocksa ett samband
mellan agens och larande. Det skulle vara intressant att vidare undersoka hur agens
kan kopplas till elevers kdnsla av inkludering och darmed, i forlingningen, deras en-
gagemang i naturvetenskap.
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Overlamningar fran forskola
till forskoleklass

T Alatalo, J Meier & E Frank

Syftet med studien var att synliggora verksamma férskolldrares erfarenheter av
overldmning frdan forskola till forskoleklass. Ett antagande var att verldmningen, for
att gynna kontinuitet och langsiktighet, behover fokusera barns ldrande inom mdlom-
rdden som styrdokumenten anger for forskolans verksamhet. Empirisk data samlades
in genom en kombination av frdgeformuldrmetod och intervjumetod. 36 forskolldrare
i forskolan och 38 forskolldrare i forskoleklassen besvarade en enkidt, medan fyra
forskolldrare i respektive verksamhet intervjuades. Analysen genomfordes abduktivt
genom att studiens teoretiska utgdngspunkter och frdgestdllningar utgjorde grund
for teman som identifierades i det empiriska materialet. Studien visar att det genom-
fors éverlimningar mellan verksamheterna. Dessa gérs for att ge barnen en trygg
overgdng snarare dn for att gynna kontinuerligt och ldngsiktigt ldrande inom angivna
mdlomrdden. Omsorg om barnen och forestdllningar om skolformernas verksamhet
ger avtryck pd agerande och stdllningstagande i 6verldimningarna. I artikeln disku-
teras professionell bedémning av barns ldrande samt behovet av 6kad samsyn inom
férskola och férskoleklass vad gdller enskilda barns ldrande inom olika omrdden.

Nyckelord: forskola, forskoleklass, kontinuitet, langsiktigt larande, omsorgsrationalitet, 6ver-

lamning
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Introduktion

FORSKOLAN, DAR CIRKA 85 PROCENT av alla barn deltar, ar en frivillig pedagogisk
verksamhet for barn i dldrarna 1-5 ar. Enligt en sammanfattning av for verksamheten
gallande laroplan (Skolverket, 2010) ska forskolan strava efter att varje barn utvecklar
sociala och kognitiva fardigheter, formdga att anvanda sprdk och matematik samt
motorisk formdaga. Verksamheten ska ocksa viacka barnens intresse for natur och tek-
nik och ge dem mojlighet att lara kdnna sin narmiljo. Ytterligare exempel pa mdlom-
raden ar utforskande och skapande. I laroplanen anges ocksa att utbyte av kunskaper
och erfarenheter ska ske mellan personalen i forskola och forskoleklass. Syftet med
denna samverkan dr att uppmdrksamma varje barns behov av stéd och stimulans
samt stodja deras larande i ett langsiktigt perspektiv.

I granslandet mellan férskola och skola verkar forskoleklassen, som dven den ar
en frivillig skolform. Nar forskoleklassen inférdes 1998 var tanken att verksamheten
skulle fungera som en bro mellan den frivilliga férskoleverksamheten och den obli-
gatoriska skolan, dar forskolans pedagogik skulle integreras med skolans. I verksam-
heten erbjuds alla barn plats fran och med hostterminen dret da de fyller 6 ar och till
dess att de borjar i grundskolan. Under senare dr har drygt 95 procent av alla sexar-
ingar deltagit i forskoleklassverksamheten. Dar ska de ges mojligheter till "forbere-
dande men mjuka, lekfulla och lustfyllda moten med skolans krav pa fardigheter och
kunskaper” (Utbildningsdepartementet, 2008 s. 244). Mdlet med denna skolform ar
att stimulera varje barns utveckling och larande och att forbereda dem f6r framtida
skolgang genom att framja deras harmoniska utveckling. Forskoleklassen ses darmed
som en viktig period i barnens liv.

[ grundskolans laroplan, vars forsta och andra kapitel dven géller forskoleklassen,
beskrivs vikten av samarbete mellan olika skolformer for att darigenom framja ett
langsiktigt larande (Skolverket, 2011). Vidare anges att lararen ska utbyta kunskaper
och erfarenheter med personalen i férskolan och i samarbetet sarskilt uppmarksam-
ma elever i behov av stod. Denna skrivning stammer val 6verens med vad som anges
i forskolans laroplan. I en tolkning innebar detta att forskolans och forskoleklassens
pedagoger, for att gynna barnens langsiktiga larande, behover utbyta information om
barnens utveckling inom de malomraden som ar formulerade i laroplanen, vilket ar
en utgdngspunkt for denna studie. Studien genomfordes for att bidra med kunskap
om genomforande av och innehall i 6verlaimningar mellan de bada verksamheterna,
med fokus pd barnens langsiktiga larande.

Nedan ges en oversiktlig genomgdng av tidigare forskning om 6vergangen fran for-
skola till forskoleklass och om pedagogers 6verlamning av information om barnen i
samband med 6vergdngen. Denna genomgdng utgor en beskrivning av studiens teo-
retiska utgdngspunkter, det vill siga grund for de analyser som gors.

Tidigare forskning och teoretiska utgangspunkter

Overgéng och éverlamning mellan férskola och férskoleklass

Forskoleklassen, som den ar utformad i Sverige, finns i ndstan inga andra lander. Det
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innebar att tidigare internationell forskning vad galler 6verlamning och 6vergangar
far sokas for motsvarande verksamhet, det vill sdga det forsta motet mellan forskola
och skola. Overgdngen fran forskola till skola innebar utmaningar av olika slag for
barnen. Studier visar att det ar av betydelse for barnets trygghet och utveckling att
overgangen gors smidigt sd att klyftan mellan verksamheterna blir s liten som méj-
ligt (Fabian & Dunlop, 2007). Ett sdtt att minska klyftan ar att 1dta barnet méta en
verksamhet som i hog grad liknar den verksamhet som det lamnar (Ecclestone, 2009).
Om igenkdnningsfaktorn ar for hog kan emellertid konsekvensen bli att barnen inte
utmanas tillrackligt och dirmed bromsas i sitt larande. Att sa ocksa sker konstaterar
savil Ackesjo (2013b) som Fast (2007). Aven i Skolverkets kunskapsoversikt (Hartsmar
& Jonsson, 2010) framgar att det finns stora brister i hur barns erfarenheter och in-
tressen tas tillvara nar de borjar i forskoleklassen. Internationellt har man sett att det
ar av betydelse att skolan bygger vidare pa det som barnet lart sig i forskolan och att
barnets erfarenheter tillvaratas for att darigenom mojliggéra kontinuitet i ldrandet
(Brostrom, 2002; Kauerz, 2006). Inte minst ar de férvantningar barnet méter i den
nya verksamheten avgorande for dess utveckling och larande (Dockett & Perry, 2007).

Nagra svenska nationella riktlinjer for hur 6vergangen mellan forskola och forsko-
leklass ska genomforas finns inte och studier visar pa stora skillnader fér hur detta
sker. I Ganneruds och Ronnermans (2006) studie om arbetet i forskola, forskoleklass
men ocksa grundskolans tidiga drskurser inom ett och samma geografiska omrdde,
framgar att organisationen runt 6vergang och 6verlimnande kan vara omfattande
och vdl utarbetad. Exempel pa det ar férekomst av en tydlig plan for hur, nar och var
samarbetet mellan forskola och forskoleklass ska ske. Inbyggt har ligger planerade
moten mellan pedagoger fran de olika verksamheterna men ocksd mellan barn och
foraldrar. Gannerud och Ronnerman ser att malet med Gverlaimnande och inskol-
ning ar att barnen ska uppleva en rod trad mellan verksamheterna. Informanterna i
deras studie beskriver ett 6verlaimnande dar mottagande larare far ta del av barnens
portfolio, det vill sdga material som eleverna producerat och reflekterat 6ver. I och
med detta kan man anta att det finns mojlighet for mottagande larare att framja kon-
tinuiteten i barnens utveckling och larande. Det kan ocksa foranleda att férskolans
pedagoger upplever att deras arbete med barnen i storre utstrackning tas till vara vid
overgangen till forskoleklassen.

Exempel pa motsatsen beskriver Hjelte (2005) som fann att pedagoger i férskolan
upplever att deras kunskap om barnen inte ses som sarskilt viktig och att de inte
heller har ndgot inflytande vid 6vergangen. I Hjeltes studie framgar att det ar for-
skoleklassen som dikterar villkoren for hur samverkan och 6vergangsprocess ska ga
till men ocksa for innehallet i det som 6verlamnas. Syftet med en 6verlaimning av
information anges vara att ge pedagogerna i forskoleklassen ett "férsprang” och na-
got att utgad ifrdn sa att de inte behover borja om fran borjan i arbetet med barnen.
Hjelte konstater att flera av forskolldrarna upplever att det fors 6ver for lite informa-
tion mellan verksamheterna och att bade barnen och forskoleklassens larare skulle
gynnas av ett storre informationsutbyte. Emellertid fastlagger Hjelte att larare i de
olika verksamheterna har svart att tolka varandras information. Aven Ackesjo (2012)
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finner att avstandet mellan forskola och forskoleklass upplevs som stort trots inten-
tionerna om samverkan, och att det efterfragade samarbetet mellan verksamheterna
i manga fall uteblir. I de fall samverkan inte kommer till stand anges det vara av brist
pa tid och naturliga arenor dar samarbetet kan bedrivas (Ackesjo, 2013a; Fast, 2007;
Hjelte, 2005).

Samverkan och kontinuitet

Tidigare forskning om o6vergdngar fran forskolan visar att en positiv och lustfylld
skolstart ger goda forutsattningar for lyckade skolupplevelser och kunskapsutveck-
ling, bade vad galler amneskunskaper och sociala fardigheter (Dockett & Perry, 2007).
[ syfte att forbattra 6vergangsprocessen mellan forskola och skola samt for att skapa
kontinuitet for barnen, konstaterar Dunlop (2003) betydelsen av att avsdtta tillrack-
ligt med tid och resurser for att fa till moten och samtal mellan 6verlaimnande och
mottagande larare. Sivropoulou och Vrinioti (2009) papekar att samarbete och kon-
tinuitet mellan forskolan, skolan och hemmet ar den viktigaste faktorn for att mot-
verka svarigheter i 6vergdngen fran forskolan till skolans varld. De efterfragar aven
ett samarbete och diskussioner kring tolkningen av styrdokument och mal for att
kunna forsta varandras verksamheter och géra dem kompatibla. Vasentligt ar ocksa
att mottagande larare varderar de fardigheter barnen har med sig fran forskolan och
utgdr ifran dem ndr undervisning och arbetssdtt planeras (Niesel & Griebel, 2007).
Kontinuitet kraver sdledes att tillrackligt med information rérande barns tidigare er-
farenheter formedlas fran en verksamhet till en annan. Nar kunskapen om vad som
pagar i andra skolverksamheter inte finns eller ar bristfallig, riskerar aven kunskapen
om barnens kompetenser och vad de faktiskt kan och har med sig i form av tidigare
erfarenhet f3 liten eller ingen uppmarksamhet (Ahtola m.fl., 2011; Early, 2004; Dock-
ett & Perry, 2007). Begreppet kontinuitet forekommer ocksd i de styrdokument som
den svenska forskolan och forskoleklassen lyder under, vilket gar hand i hand med
forskningsronen.

Brist pa kommunikation och fungerande samverkan mellan forskolor och skolor
har visat sig utgora ett hinder for kontinuiteten. Pedagoger i forskolan har en vag
bild av hur arbetet i skolan gar till och vice versa, vilket latt leder till forutfattade me-
ningar om hur "de andra” inte lyckas f6lja upp eller forbereda for barnens kunskaper
i tillrackligt stor utstrackning (Dockett & Perry, 2007). Likt Hjelte (2005) finner ocksa
Fabian och Dunlop (2007) i en brittisk studie att larare fran olika verksamheter inte
talar samma sprdk och att de gor olika tolkningar av formuleringar eller information
som presenteras.

Resultaten fran en longitudinell finsk studie visar att de aktiviteter i 6vergangspro-
cessen som har starkast samband med goda skolframgdngar ar samverkan kring 13-
roplaner och mal samt att det 6verfors skriftlig information gallande barnen (Ahtola,
Silinskas, Poikonen, Kontoniemi, Niemi & Nurmi, 2011). Den skriftliga informationen
kan exempelvis vara en portfolio eller annan dokumentation kring barnets larande
och utveckling. Ahtola m fl. ser att detta dock dr den minst anvanda formen av akti-
vitet vid 6vergdngen mellan forskola och skola.
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Our results suggest that passing on information is useful, at least when the infor-
mation is comprehensive and documented for repeated use. Adequate information
about pupils might help the elementary-school teacher to treat and teach the pupils
of the new class according to their personal traits and needs. Nevertheless, passing
on written information was among the least often implemented transition practices
(Ahtola m.fl,, 2011, s. 300).

Dokumentation

Kommunikationen om och overlamnandet av information om barns larande, kan
ocksa pdverkas av uppfattningarna gillande hur och om de yngre barnens larande
ska bedomas, vilket ar nagot som flitigt diskuterats under senare ar (se t.ex. Bjervas,
20n). I en statlig utredning (Utbildningsdepartementet, 2011) betonas att férskolan
har som uppgift att utveckla verksamheten och barngruppen som helhet och inte att
bedéma enskilda barn. Daremot ska det genomforas ndgon form av dokumentation
i forskolan for att darigenom synliggora vad som pdagar i verksamheten och for att
ge lararna mojlighet att forstd och darmed kunna utmana barnen i deras larande-
process (Skolverket, 2012). Denna forstaelse torde vara nédvandig sarskilt med tanke
pa skrivningarna i forskolans laroplan om att uppmarksamma varje barns behov av
stod och stimulans. Bjervas (2011) kritiserar dokumentationen eftersom det finns risk
for att barns larande och utveckling bedéms utan reflektion och att barn klassifi-
ceras och kategoriseras pa ett otillborligt vis. Dokumentationen kan ocksa leda till
det motsatta, att man i hogre grad fokuserar foérskolans miljé och i lagre grad bar-
nens larande. Detta fann Sheridan, Williams och Sandberg (2012) som genomforde
en studie om kvalitetsarbete i forskolan, dar de intervjuade forskollarare i 30 olika
forskolor i Sverige. Det framkom att forskollararna inriktade sig mot barngruppens
utveckling och larande for att utvardera forskolans arbete. Det framgick uttryckligen
att de inte fokuserade individens utveckling utan gruppens. Dokumentation genom-
fordes om barnens utveckling och ldarande 6ver tid, medan analyserna av barnens
larandeprocesser i relation till ett specifikt larandeobjekt eller en larandesituation var
i det ndrmaste obefintliga. Sheridan m fl. konstaterar ett behov av kompetenshojning
hos forskollarare vad gdller dokumentationens majligheter att synliggora och forsta
barns larande och forstdelse av olika amnesinnehall, handelser och larandeobjekt (jfr.
Pramling Samuelsson & Pramling, 2010, 2013).

Omsorgsrationalitet i forskoleforskning

Forskolans pedagogiska ideologi baseras traditionellt pa en omsorgsrationalitet
(Hartman, 2005). I en sddan pedagogik satts barnets eller elevens trygghet och val-
befinnande framst. Det ovan beskrivha motstandet mot bedémning av individers
larande (t.ex Bjervas, 2011; Sheridan m.fl., 2012) kan forstds i ljuset av att forskolan
traditionellt har positionerat sig gentemot skolan och dominerats av en helhetssyn
pa barnet och en syn pd barnet som natur (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994; Lenz Ta-
guchi, 2012). Forskolan har tidigt sett omsorg som ett tydligt mal for verksamheten,
medan larande och prestationer ansetts vara skolans domaner (Hartman, 2005; Lin-



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 13

Alatalo, Meier & Frank

densj6 & Lundgren, 2000; Vallberg Roth, 2001). Dessa traditioner har narmat sig var-
andra nagot i och med att skolan reformerats med detta syfte under senare drtionden.
Ett konkret resultat av reformerna ar att forskoleklassen integrerades i skolan 1996
och att forskolan fick en laroplan 1998. Forskola, forskoleklass och grundskola blev ett
sammanhadllet madl- och resultatstyrt utbildningsvasende. Gannerud och Ronnerman
(2006) sag i sin studie om larares arbete i verksamheter for de tidiga barndomsaren
att barnens vélbefinnande, trygghet och sociala utveckling tydligt fokuserades, men
att det i vardagen var sammanvavt med mal och innehdll. Johansson och Pramling
Samuelsson (2001) framhaller att omsorg ar en integrerad dimension av den pedago-
giska verksamheten i forskolan. De betonar att det dr av betydelse for verksamhetens
kvalitet att pedagogerna dr medvetna om vad som ar omsorg och vilket faste omsor-
gen har i pedagogiken eftersom "en oreflekterad syn pa omsorg och larande kan med-
fora att dessa betraktas som dikotomier eller att omsorgens betydelse i pedagogiken
undervarderas” (Johansson & Pramling Samuelsson, 2001, s. 99).

Studiens syfte

Det ar visat att samverkan och samarbete mellan pedagoger i 6verlaimnande och mot-
tagande verksamhet utgor en grund for gynnsamma 6vergdngar fran forskola till for-
skoleklass. Informationsutbytet mellan verksamheterna ar avgorande for barnets kon-
tinuerliga och ldngsiktiga larande. Den svenska forskningen om 6verlimningar mellan
forskola och forskoleklass dr i det narmaste obefintlig, och foreliggande studie ar avsedd
att bidra till kunskapsomradet. Syftet med studien ar att belysa verksamma forskolla-
rares erfarenheter av 6verlamning fran forskola till forskoleklass med fokus pa barnens
langsiktiga larande inom de i laroplanen formulerade malomradena. De centrala fragor
som genomsyrar studien behandlar om och hur 6verlimningar genomfors fran for-
skola till forskoleklass samt vilka erfarenheter forskolldrare har av 6verlimnandet.

Begreppsdefinitioner

Har definieras studiens nyckelbegrepp. Begreppet 6vergdng anvands som en beskriv-
ning av barns 6vergang fran en skolverksamhet till en annan, fran férskoleverksam-
heten till férskoleklassverksamheten. Ackesjo (2010) konstaterar att forskoleklassen
ses som en Overgangsfas i barnens liv och att den ska forbereda barnen for skolans
verksamhet. I Ackesjo och Persson (2014) talas om 6vergdng som uttradet fran for-
skolan och intradet i skolan. I laroplanerna for forskola och skola anges att forskolans
och skolans personal ska samverka med varandra for att stodja barnens och elevernas
mangsidiga larande i ett langsiktigt perspektiv. Barnen och eleverna ska ges en konti-
nuitet i sin skolgdng, bland annat for att gynna ldngsiktigt ldrande. Nar skolan bygger
vidare pa det som barnet lart sig i forskolan och att barnets erfarenheter tillvaratas
mojliggors kontinuitet i larandet (Brostrom, 2002; Kauerz, 2006). For att mottagande
verksamhet ska ha en mojlighet att ta tillvara barnets erfarenheter fran forskolan,
behover ett overlimnande genomforas. I detta 6verlimnande 6verfors information
om bland annat barnets utveckling och lirande. Overlimnandet kan organiseras p&
olika vis (Gannerud & Ronnerman, 2006).
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Metod

Foreliggande studie bygger pa delar av data i en undersokning om forskollarares erfa-
renheter av 6verlamning fran forskola till forskoleklass.

Deltagare

Frageformuldret besvarades av 36 forskollarare och 38 forskoleklasslarare, som arbe-
tade i de aktuella verksamheterna. Informanterna i enkatstudien hade i huvudsak
mycket ldng erfarenhet av yrket (M = 25 ar, SD = 10,4 ar). De hade ocksa erfarenhet
fran 6verlamning mellan verksamheterna, vilket var ett grundliggande kriterium
vid val av informanter. Urvalet ar ett sa kallat bekvamlighetsurval, vilket innebar att
forskaren soker information bland informanter som finns nara tillhands (Wilkinson,
1999). I detta fall besvarades frageformuldret fraimst av forskolldarare som tog emot
lararstudenter i den verksamhetsforlagda delen av utbildningen i olika delar av lan-
det. Intervjuer genomfordes med fyra forskollarare vardera fran forskola och forsko-
leklass. Dessa ingick inte bland dem som besvarade frageformuliret. Aven interviju-
personerna hade i huvudsak mycket lang erfarenhet av yrket. Férskolans informanter
hade arbetat i genomsnitt 17,5 dr i yrket och forskoleklassens i 20 ar. Samtliga hade
forskollararutbildning.

Undersokningsinstrument och datainsamling
Studiens data har samlats in genom en kombination av frdgeformuldrsmetod och in-
tervjumetod. De kvantitativa och kvalitativa delarna bedrevs separat for att sedan
sammanfogas i analysen (Cresswell, 2003). Bdda delarna genomférdes med samma
prioritet for att erhdlla kunskap i enlighet med studiens syfte och fragestallningar.
Enkatundersokningen mdjliggjorde utsagor fran ett storre antal respondenter, med-
an intervjuundersokningen mojliggjorde forstaelse pa ett djupare plan. Syftet med
detta angreppssatt ar att vinna en mer holistiskt forstdelse for de fragor studien avser
att belysa (Cresswell, 2003; Tashakkori & Teddlie, 2003). Cresswell (2003) lyfter fram
fordelar med att kombinera forskningsmetoder. Trianguleringen ger fler perspektiv
pa det som ska studeras, vilket gor det mojligt att upptacka sadant som man inte skul-
le ha upptackt med en forskningsmetod. Metoderna kompletterade sdledes varandra.
Under hosten 2012 och varen 2013 skickades enkaten till forskolldarare i den verk-
samhetsforlagda lararutbildningen vid tva svenska hogskolor. Forskollararna infor-
merades om studiens syfte, att deltagandet var frivilligt och att de lovades anonymi-
tet. De som var villiga att delta, besvarade ett frigeformular dar deras uppfattning
om Overlamning fran forskola till forskoleklass efterfragades. Frageformularet inne-
fattade tre sektioner. Den forsta inleddes med ett antal fragor av demografisk art, sa-
som utbildning, erfarenhet och aktuellt verksamhetsomrade. I den andra sektionen
stalldes fragor om verksamhetens arbete med bland annat barns sprakutveckling,
medan det i den tredje delen efterfragades om, hur och av vem ett 6verlamnande sker
fran forskola till forskoleklass. Frageformularet avslutades med en 6ppen fraga dar
respondenten gavs mojlighet att utveckla sina tankegangar kring det som behandlats
i frageformularet.
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I denna artikel redogors for resultat pa frdgor omkring genomforandet av 6verlam-
ningen. Dessa frdgor hade fasta svarsalternativ och utrymme fér kommentarer. Vi-
dare efterfragades i vilken grad respondenterna finner att det ar en 6ppenhet mellan
verksamheterna. Till denna fraga anvandes fasta svarsalternativ pa ordinalskaleniva
med en femgradig skala av Likert-typ (frdn Inte alls till I mycket stor utstrdckning).
Inga signifikanta skillnader mellan resultat for férskolans och forskoleklassens infor-
manter forekommer i enkatstudien, varfor data for de tva kategorierna laggs samman
i redovisningarna.

Semistrukturerade intervjuer genomfordes ocksd under vdren 2013. Efter att ha
blivit informerade om studien och tackat ja till att delta, intervjuades totalt atta for-
skolldrare. Forskollararna i forskolan hade erfarenhet av att arbeta med de femariga
barnen och hade ocksa deltagit i en 6verlamningsprocess. Forskollararna i forskole-
klassen som var fran samma medelstora stad i Mellansverige, hade dtminstone ett
ars erfarenhet av arbete i forskoleklass, och darigenom erfarenhet frdn minst en 6ver-
lamningsprocess. Intervjuerna fokuserade saval 6verlamning i allmédnhet som 6ver-
lamning av information om skriftspraklig utveckling. I denna artikel redogors emel-
lertid endast for erfarenheter av 6verlimnandet i allmanhet.

[ syfte att satta i gang tankeprocesser fick lararna i forvag ta del av 6vergripande
intervjufragor (se bilaga 1, sid 52) tillsammans med ett frdgebatteri som fokuserade
barns tal- och skriftspraksutveckling. Efter en kort beskrivning av de forskningsetis-
ka principerna (Vetenskapsradet, 2012) som ramar in studien, foljde ett samtal kring
de fragor som skickats ut. Informanterna styrde emellandt samtalet i den riktning
som de sjalva hade behov av och utifrdn deras erfarenheter och forstaelse. Av den
anledningen behovde foljdfragor stéllas for att fa tillbaka informanten till intervju-
temat.

I resultatdelen anvands bendmningen forskollarare for informanterna i forskolan och
forskoleklasslarare for informanterna i forskoleklassen for att underldtta lasningen. Det
ar ocksa ett satt att forsvara en identifikation av informanter som ingatt i studien.

Analysprocess

Forskarens forforstaelse paverkar saval val av forskningsomrade som genomférande
av studie och hantering av material (Bernard & Ryan, 2003). Forskarna i denna studie
har mdnga ars erfarenhet av arbete i bade forskola och forskoleklass. Forforstaelsen
har varit bade en styrka och en svaghet i hela forskningsprocessen. A ena sidan har
forforstaelsen varit till hjilp i formulerande av fragor och i tolkningar och analyser. A
andra sidan har det varit nddvandigt att strava efter att distansera sig och att forhalla
sig neutral i tolkningar och analyser for att motverka risken att otillborligt paverka
resultatet. Forskarna har kontinuerligt dterkommit till detta under forskningsproces-
sen.

Under hela analysarbetet har det primara syftet varit att forsta forskolldrares upp-
fattningar och erfarenheter av 6verlamning fran forskola till forskoleklass. Det har
varit viktigt att sdkra en forstdelse av enkdtmaterial och intervjuutsagor och att vara
konsekvent i hur tolkningar genomforts. I analysprocessen har fokus darfor hela ti-
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den pendlat mellan delar och helhet, i en hermeneutiskt inspirerad ansats (Odman,
2005). Enkdtdata analyserades med deskriptiva verktyg i form av frekvensanalyser
och korstabuleringar med hjalp av programmet SPSS (IBM SPSS Statistics 20). Kom-
mentarerna i enkdtmaterialet skrevs ned ordagrant for att knytas till den kvalitativa
analysen i avsikt att dra konkret nytta av den kombinerade metodens mdgjligheter
(Creswell, 2003).

De inspelade intervjuerna transkriberades i sin helhet direkt efter intervjutillfal-
lena. Detta mojliggjorde atergdng till bade inspelat och transkriberat material for
att skapa forstdelse pa ett djupare plan men ocksa att for att forsta det sagda ur ett
helhetsperspektiv. Hela utskrifter och inspelat intervjumaterial samt enkatdata lig-
ger till grund for tematiseringen. Dataanalysen genomfordes abduktivt i s3 motto
att teman som identifierades i enkat- och intervjumaterialet hade sin grund i stu-
diens teoretiska utgangspunkter och fragestallningar. Temana byggdes siledes upp
av bdde datamaterialet och forskarens teoretiska forstaelse (Bernard & Ryan, 2010).
En svaghet, som behdver beaktas i ett abduktivt forfarande, ar att det kan hamma
identifieringen av nya teman och forhindra att 6verraskande resultat hittas. A andra
sidan kan det vara en styrka att utga fran beskriven struktur eftersom det underlattar
s6kandet efter samband mellan datamaterial och forskningsfragor (Bernard & Ryan,
2010). Materialet sorterades med hjilp av "cutting-and-sorting method” (Bernard &
Ryan, 2010, s. 71), vilket innebar att utsagor, upprepade ord eller meningar samt be-
tydelsefulla kopplingar, monster och nyckelord som fanns i det utskrivna materialet
sorterades in i de olika temana. Eftersom tolkning och analys pendlade mellan delar
och helheter och olika tolkningsnivaer (Odman, 2005), vixte de slutliga temana fram
i en process. Till en borjan delades materialet in i temana "rutiner vid 6verlamnande”,
"samarbete och 6ppenhet”, "resursbrist”, "sekretess”, "social utveckling”, "barn som
sticker ut” och "bedémning”. Dessa teman undersoktes vidare och kunde slutligen
sorteras in i temana “rutiner i 6verlamnandet”, "fokus i 6verlamnandet”, och "hinder
i overlimnandet”. Temana Gverlappar varandra till viss del. I resultatet citeras inter-
vjupersonerna i relativt hog grad dels for att verifiera deras utsagor, dels for att gora
materialet mera levande.

Resultat

Studiens syfte var att undersoka forskolldrares erfarenheter av 6verlamning fran
forskola till forskoleklass med fokus pa barnens langsiktiga larande inom malom-
raden som anges i forskolans laroplan. De centrala fragor som genomsyrat studien
behandlar om och hur planerade 6verlamningar genomfors samt vilka erfarenheter
forskollarare har av 6verlimnandet. Resultatet redovisas i de teman som identifie-
rats.

Resultatet fran enkatstudien visar att 85 procent av informanterna uppgav att det
genomfors ett 6verlimnande mellan forskola och forskoleklass. I tabell 1 framgar att
52,4 procent av respondenterna angav att de dverlamnar information muntligt och
att 41 procent svarade att 6verlimnandet genomfors bide muntligt och skriftligt.
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Tabell 1 Fordelning av data 6ver hur 6verlamnandet genomfors (N=74)

Overforing genomfors Procent
Inte alls 15,0
Muntligt 52,4
Skriftligt 6,6
Muntligt och skriftligt 41,0

Not. En férskoleklasslirare har inte svarat pd fragan

Rutiner vid éverldmnandet

P4 frdgan om det finns en handlingsplan for 6verlaimnande svarade 74 procent av
lirarna i enkitstudien att sa ir fallet. Aven informanterna i intervjustudien berittade
att det finns en handlingsplan for 6verlamningen fran forskolan till forskoleklassen.
Samtliga forskolldrare i forskolan angav att de upplever att det ar forskoleklassen som
styr hur och nar samarbetet ska ske samt vad det innebdar. De beskrev att det sker pa
forskoleklassens villkor och att de och forskolans verksamhet inte ar av sarskilt stor
vikt for mottagande personal. En forskollarare sade att det existerande samarbetet dr
styrt eller planerat uppifrdn och att det ofta galler praktiska saker som till exempel
overlaimnandet av barn fran en verksambhet till ndsta. En annan férskollarare pape-
kade att samarbete mellan forskola och forskoleklass inte dr ndgot prioriterat omrade
utan "det kinns som det dir dammiga dmnet i slutet pd laroplanen som man bladdrar
forbi”. Ingen av informanterna fran férskoleklassen tog upp ndgot om att samarbetet
initieras eller dikteras av dem eller att de ansvarar for att organisera dverlamningen.
[ intervjustudien framkom att forskoleklassen kontaktar forskolorna under varen

och bjuder in till 6verlamningssamtal. Det uppgavs inte vara fastlagt vilka som ska
delta vid samtalet. Detta kunde ocksd variera fran ar till ar. En informant berdttade
att skolans rektor ibland medverkar och ibland inte, samt att éverlamnandet ibland
gors till forskolldraren, ibland till arbetslaget. En av forskollararna berdttade att de
har en specifik forskoleklassforberedande verksamhet en gang i veckan. Hon menade
att denna grupp kan ses som en del i 6verlimningen eller som en slags utskolning
fran forskolan. Verksamheten i gruppen kretsar kring ”jag-kunskap, att tro pa sig
sjalv, kunna fa ihop saker och ting och grundlaggande matte och sprdk”. Tidigare dr
hade denna forskolldrare och hennes kollegor alltid fyllt i de har dokumenten men
hon sade sig vara skeptisk till om och hur de anvands och har i ar valt att lata bli. Hon
berattade att 6verlimningssamtalen &r stressiga och att tiden for samtal och diskus-
sion ar knapp.

Da far man rusa upp till skolan och sa dr det fem minuter avsatt per barn och det

dr ju som speed-dates och sa far man springa emellan och dd hinner man bara sdga

det viktigaste och sen ska man ldmna 6ver den ddr bunten med papper som man har

gjort. Som jag sen har hort bara ligger och dammar men det gdr s mycket rykten

sd det dr sdkert olika.

Nasta steg i processen uppgavs vara att barnen som ska borja i forskoleklass bjuds
in till besok pa skolan. Tre forskollarare berattade att det ar forskolans personal som
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foljer med barnen pa skolbesoken. P4 ett forskoleomrade angavs det vara féraldrarna
som dr med pa besoken i forskoleklassen och att forskolans personal inte alls ar del-
aktig. En av forskoleinformanterna beskrev att barnen gar till skolan i mindre grup-
per om ungefdr fem barn och ar med pa en rast samt en "lektion” och ocksa far ata
i matsalen ibland. P en annan forskola anges att alla barn gar tillsammans och att
uppldgget dr som i det tidigare fallet med tillagget att de brukar ga och leka pa skol-
garden ett flertal ganger. En tredje forskoleinformant berdttade att hennes barn gor
flera skolbesok, far faddrar pa skolan och att forskoleklassens personal dven kommer
och besoker barnen pa forskolan.

En av informanterna berdttade att 6verlamningssamtalen inleds med en gemensam
information till alla inblandade pedagoger. Darefter far varje pedagog i forskoleklas-
sen i allmdnna ordalag muntlig information om sina blivande elever. En forskolldrare
beskrev hur hon och hennes kollegor fokuserade pa gruppens larande och vad de har
arbetat med under det senaste dret. Pa den skolan hade det aldrig funnits nagon mall
for vilken information forskoleklassen har velat ta del av eller vad forskolan lamnat
over, utan det hade varit helt godtyckligt, menade informanten.

Samtliga informanter fran forskoleklassen uppgav, i likhet med dem fran forsko-
lan, att det finns en 6verlamningsprocess som foljt ett liknande monster ar efter ar.
Foljande kan mojligen vara representativt for en storre skola: Vid 6verlimnandesam-
talen gdr forskoleklassldraren och hennes kollegor runt mellan de olika foérskolornas
personal som sitter i olika rum. Det ar inte alltid klart vilka barn som ska ga i vilken
klass utan de sex forskolldrarna i forskoleklassen delar upp barnen mellan sig och
delger sedan varandra information kring de barn som de ska ha i sin klass.

En forskoleklasslarares situation skilde sig fran de 6vrigas eftersom forskolan ligger
vagg i vagg med skolan. Hon berdttade att forskoleklassens personal besoker barnen i
forskolan en eller tva ganger innan barnen kommer pa besok i forskoleklassen. Varje
blivande elev far en fadder som hjdlper dem med 6vergangen. Hon beskrev skolan
som "en liten skola i ett litet omrdde” diar mdanga av barnen redan kanner varandra,
varfor pedagogerna stravade efter att para ihop de nya barnen med faddrar som de
redan kanner.

Fokus i overlamnandet

Enkatresultat visar att den information som Gverfors galler saval enskilda barn som
barngruppen i stort (se tabell 2). Mest frekvent (51,6 %) angavs 6verlimnande av infor-
mation om enskilda individer. Férdelningen var jamn 6ver de tva lararkategorierna.

Tabell 2 Fokus vid 6verlamnandet (N=74)

Overldmningen fokuserar. .. Procent
Individuella barn 51,6
Barngruppen 10,0
Individ och grupp 38,4
Inget 6verlamnande 15,0

Not. Tre forskoleklassldrare har inte svarat pd fragan
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I sex enkadter hade respondenterna kommenterat att 6verlamnandet i huvudsak gors
muntligt gillande gruppen som helhet och skriftligt om enskilda barn endast nar det
galler nagot specifikt. Nagra hade ocksd angett att detta kraver foraldrarnas tillstand.
Dessa utsagor stods av intervjuinformanternas beskrivningar av éverlimningarna. Det
ar darfor mojligt att en del av de 51,6 procent av respondenterna som angett att 6ver-
lamning av information gors om enskilda individer (tabell 2) ocksa avser specifik in-
formation om ndgot barn, men det behovs mera ingdende studier for att fa veta mer
om denna fraga. En forskoleinformant berattade att Gverlimnandesamtalen praglas av
stress och forvantas galla en stor grupp barn pa kort tid, och att detta leder till att indi-
vidperspektivet hamnar i skymundan. Andra uppgav att det fattas rutiner kring hur in-
formation ska foras vidare och vad som ska finnas med. En informant uppgav att detta
hade resulterat i att det ibland forekommit att 6verlimnandet har gjorts via telefon.

Det framkom genom samtliga intervjuinformanter att den sociala utvecklingen ar
det viktigaste i 6verlimningen och att forskoleklassen darefter 6nskar veta mer om
de barn som sticker ut socialt. En av forskoleinformanterna framholl att forskole-
klassen "efterfragar mer information kring det sociala dn det fardighetsmassiga”. Det
galler bade dem som har kommit ldngt i sin utveckling och dem som har det svart,
betonades det fran en forskoleklassinformant. ”Vi far héra om svdrigheter och sen
om man har kommit extra langt och behéver stimulans utifran det”. En av forskolans
informanter framholl foljande: "Men de i mitten, de har det inte varit sd mycket runt
och det finns val lite olika anledningar till det. Dels som sagt for att jag kanner att det
ar skolorna som styrt vilken information de vill ha.”

En annan av forskolans larare papekade att fokus fran forskoleklassens hall fraimst
ar riktad mot problem och pd hur man i forskolan har arbetat for att underlétta for
barnen. Det har med problem, menar hon, ligger inte i linje med den barnsyn man
har pa den aktuella forskolan. Har har man under manga dr arbetat med att fokusera
pa hur barn blir och inte att de dr pa ett visst sdtt. "Vi har enats om att inte sdtta
stamplar pa barn och saga att de ar si eller sd. Vi fragar oss istdllet hur vi kan férandra
var verksamhet sa att det blir battre for barnen”, uppgav informanten. Detta ansdg
hon vara viktigt att fora vidare till forskoleklassen och sade sig darfor fokusera pa det
i beskrivningen av barnen och barngruppen. Ytterligare en annan forskollarare pape-
kade att forskoleklassldrarna inte verkar sarskilt intresserade av vad man gjort i for-
skolan utan mest vill veta om nagot barn ar utatagerande eller behover extra resurser.

En forskoleklassinformant beskrev foljande 6verlamningsinnehall:

Det vi far frdn forskolorna dr inte sd detaljerat, utan det handlar typ mest om hur
barnen fungerar socialt. Och sedan om de dr ldngt framme, typ ldser och skriver, el-
ler dr helt ointresserade. Sedan gdr vi igenom kullarna som kommer for att eventu-
ellt kunna sdtta in extra stéd och insatser och om det dr ndgot extra vi ska tdnka pd
ndr det gdller barnen.

Bade informanter fran forskolan och forskoleklassen framholl vikten av att barn far
motas av nya 6gon som inte redan skaffat sig en bild av hur eller vilka barnen ar. En
forskolldrare menade att det hon berdttar for forskoleklassen om barnen ar godtyck-
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ligt och hennes personliga bild av ett barn, men som kanske tolkas annorlunda av den
eller de som far hora det. En annan sade att hon ar tveksam till formular eller alltfor
mycket forhandsinformation kring exempelvis barnens skriftspraksutveckling. Hon
menade att det & enda sidan kan vara bra att fa veta saker om barnen innan, men
samtidigt har man, i forskoleklassen, fullt upp med den nuvarande gruppen. Hon
papekade att det ar tveksamt om och hur informationen anvands i forskoleklassen,
vilket da inte sjalvklart betyder att barnen gynnas av det.

En forskoleklassinformant sade att hon, for att kunna mota och utmana barnen,
garna vill ha en férhandsbeskrivning av deras utveckling. Men samtidigt papekade
hon att det ar mycket vart att fa motas med nya 6gon och att barnen ocksa ska fa den
chansen. En annan av forskoleklassens informanter pdpekade att man fran forsko-
leklassen brukat sdga att de inte vill veta sa mycket om barnen utan att de ska fd en
chans att moétas av nya 6gon. Ytterligare en annan uttryckte att de i hogre grad efter-
fragar information om barnens sociala utveckling dn om deras fardigheter. Informan-
ten sade sig vara val medveten om att de lagger mer tid vid 6verlamningssamtalen pa
vissa barn och mindre tid pa andra. Hon 6nskade for sin egen del konkreta tips pa vad
och hur hon kan gora med barn som har svarigheter samt information om hur de har
arbetat med dessa barn i forskolan.

Ja da dr det de som har mer problem som far mest tid. Det jag brukar forsoka sdga

dd dr ... mdnga gdanger beskriver de ett beteende och jag brukar forséka kontra med
att fraga hur de gor ndr de hdr situationerna uppstdr. Det tycker jag dr vildigt vdr-

defull hjdlp att fa.

En annan forskoleklasslarare uttryckte en 6nskan om att fa mer information fran
forskolan for att ”kunna mer om barnen” och veta vad de ar intresserade av och kan
tankas behova.

Hinder i 6verldmningen

Samtliga informanter uppgav att det ar alltfor stort avstand mellan férskolan och
forskoleklassen. Trots att forskoleklassldarare ofta arbetat inom foérskolan och har
samma utbildning, uppgav informanterna att forskolan och férskoleklassen, i manga
fall, praglas av olika synsatt pa barns larande och nar och var saker bor goras. Brist pa
samarbete mellan forskola och forskoleklass framstod som ett hinder i 6verlaimnan-
det. Denna avsaknad av kommunikation och samarbete mellan forskolan och forsko-
leklassen uppgavs leda till fordomar och antaganden, en slags "vi-och-dom-kansla”.
Ytterligare en orsak till att samarbetet inte fungerar sd bra som det skulle kunna gora
angavs vara brist pa tid och resurser.

Informanterna fran férskolan var eniga om att det beh6vs mer samarbete och kon-
takt mellan forskolan och forskoleklassen. Stora barngrupper och organisatoriska
svdarigheter angavs vara hinder fér samarbete mellan verksamheterna. En av forskol-
lararna menade att forskolan mdste vara drivande i utvecklingen av samarbetet infor
overlimningarna. "Det kommer nog inte komma frdn skolan, det tror jag inte kom-
mer hdnda”, menade denna. Det framkom ocksad synpunkter om att det inte borde



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 13

Alatalo, Meier & Frank

vara svdrt att utveckla samarbetet med forskoleklassen eftersom verksamheterna
befinner sig ndra varandra och ses dagligen pad ett eller annat satt.

Informanter fran forskoleklassen uppgav att de skulle vilja forandra och utveckla
samarbetet med forskolan. En av dem sade att hon tror att samarbetet maste struktu-
reras mera eftersom man, i bade forskolan och forskoleklassen, arbetar under stress-
siga och anstrangda férhdllanden. Tiden ar knapp och det ar mycket som ska tas upp
i overlimningen, menade hon. Det framkom att ett satt ar att borja i det lilla och
ddrifran utveckla samarbetet mer och mer och att just 6verlimningen av barnen ar
viktigt att fokusera pd. Informanten pratade om en gemensam darsplanering for att
strukturera och underlitta samarbetet.

Det kan ldta trdkigt och odynamiskt men genom att ha tydliga scheman, till exem-
pel att i vecka 3 har vi forsta trdffen, i vecka 15 har vi bes6k med mera, sd har man
med sig det i planeringen och det blir verkligen av. Nu dr det ldtt att glomma, och sd
hinner man inte med. Sa blir det ndgot snabbt éver telefon eller inget alls. Det kdnns
viktigt att ha en bra forberedelse, bade mental samt fysisk, for barnen, att de kdn-
ner att de dr vilkomna och att de far en kdnsla for oss personal.

En annan forskoleklassinformant sade att hon vill férandra och kunna géra mer och
pa andra satt nar det gdller kontakten med forskolan. Hon berdttade att hon disku-
terat saken med dldre kollegor men att de sagt att det inte finns ndgra andra sdtt att
arbeta pa. De sdger att de provat olika former for samarbete men att det ar lika bra
att "gbra som vi alltid gjort”. Informanten sade att det ibland ar svart att ifridgasatta
de mer erfarna kollegorna. Sjdlv ansdg hon att det vore bra att i hogre grad besoka
barnen i férskolan. Hon menade dock att ett sddant arbete visserligen skulle gynna
de blivande forskoleklassbarnen men samtidigt ta tid fran barnen i den nuvarande
forskoleklassen. Informanten talade om vikten av att vaga fordelar och nackdelar mot
varandra i utvecklingen av samarbetet sd att det blir sa bra som mgjligt for alla in-
blandade.

En intervjuinformant berattade att 6verlimnandet underlattas av att det pagar ett
samarbete mellan forskolans och forskoleklassens pedagoger, vilket hon hade erfa-
renhet av. Samarbetet skedde har genom kontinuerliga méten och besok i varandras
verksamheter. Ovriga informanter uppgav sjilva éverlimnandet som den enda akti-
vitet som sker mellan verksamheterna. Oppenheten mellan verksamheterna togs upp
aven i enkdten. Dar framgick att drygt halften av informanterna var av dsikten att det
i stor utstrackning finns en 6ppenhet mellan férskolan och forskoleklassen, medan
ndstan lika mdnga inte var helt 6vertygade om detta.

Sekretessregler sdgs vidare av samtliga intervjupersoner som en begransande faktor
for 6verlimnande av information mellan skolformerna. Det framkom att sekretess-
bestammelserna inte tolkas entydigt, vilket ocksd kan paverka vilken information
som Overlamnas. Fordldrars medgivande togs upp som en mojlighet att genomfora
informationsoverlimnandet. Nagra forskoleklasslarare papekade att de informerar
den blivande forskoleklassgruppens fordldrar om att de kommer att begara ut infor-
mation kring barnet och att de ber dem skriva under pa att de ger sitt medgivande till
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detta. Aven i enkitstudien &terkom kommentarer om att det rader sekretess mellan
forskola och forskoleklass och att fordldrarna maste godkdnna att 6verlamnande av
information gors.

Intervjuinformanterna tog genomgdende upp bedémning av barnen som ett hinder
for 6verlamnande av information om enskilda barns utveckling och larande. Detta ar
nagot som forskolan inte ska dgna sig at, framholls det av en forskoleinformant. En
annan forskoleinformant berdttade att hon inte vill eller ska bedoma barnen och att
hon darfor ofta beskriver dem eller deras utveckling som adldersadekvat. Hon ville &
ena sidan att forskoleklassen ska fa veta mer om de barn hon lamnar 6ver men sade
samtidigt att hon vill att barnen ska fa en mgjlighet att ’komma som oskrivna blad
om man inte kdnner att det har ar ndgot speciellt som forskoleklassen mdste veta
om. Nar det galler vissa saker tycker jag att de kan fa komma som de ar lite forutsatt-
ningslost.” Ytterligare en informant konstaterade att det ar svart att hitta en modell
eller mall for informationsoverféring som inte nirmar sig bedémning. Aven i enkt-
studien kommenterade framfor allt forskollarare i forskolan att de inte kan lamna
ut information kring enskilda elever eftersom de i forskolan inte har som uppgift att
bedoma barnen.

Det framkom 6nskemal fran forskoleklassen om att fa information som gynnar bar-
nen, exempelvis om de dr i en process som behover foljas upp i skolan for att de ska
fa det sa bra som mojligt. En forskoleklasslarare tog upp risken for bedomning av
barnen som en orsak till att hon inte vill veta sa mycket om dem.

Den information jag vill ha gdller framst barn som behéver extra stod. Jag vill da
veta hur just detta barn ldr bdst och vilken pedagogik man arbetat med. I 6vrigt
vill jag inget veta. Det har ju dven att géra med det faktum att vi inte far bedoma
barnen. Den information som fors 6ver far inte vara ndgon bedomning 6ver huvud
taget. Det mdste vara ren information till barnens fordel.

Diskussion
Studiens syfte var att belysa verksamma forskolldrares erfarenheter av 6verlamning
fran forskola till forskoleklass med fokus pa barnens langsiktiga larande. Ett antagan-
de var att 6verlamningen, for att gynna kontinuitet och langsiktighet, behéver foku-
sera larande inom malomraden som styrdokumenten anger for forskolans verksam-
het. Enligt en sammanfattning av for verksamheten géllande ldaroplan (Skolverket,
2010) ska forskolan strava efter att varje barn utvecklar sociala och kognitiva fardig-
heter, formdga att anvanda sprdk och matematik samt motorisk férmaga. Verksam-
heten ska ocksd vacka barnens intresse for natur och teknik och ge dem mojlighet
att lara kanna sin narmiljo. Ytterligare exempel pa mdlomraden ar utforskande och
skapande. Ovan presenterades resultat som svarar mot studiens centrala fragestall-
ningar, det vill siga om och hur 6verlimningar genomfors samt vilka erfarenheter
forskolldrare har av 6verlamnandet. Vart resultat om 6verlaimningar mellan f6rskola
och forskoleklass ar i huvudsak samstammigt med tidigare forskning, som interna-
tionellt sett i huvudsak har behandlat 6vergangar mellan forskola och skola.

Det framgar att flertalet av informanternas verksamheter har en handlingsplan for
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overgangen fran forskola till forskoleklass och att dessa handlingsplaner innefattar
ett 6verlimnandesamtal. Detta forfarande verkar, liksom i andra studier (t.ex. Hjelte,
2005), vara initierat fran forskoleklassens hall och utan storre samverkan mellan de
bada verksamheterna, aven om sddana initiativ ocksd beskrivs. I materialet framtra-
der en bild av att forskolan 6verlamnar barnen till forskoleklassen i forhoppningen
att det helhetsbetonade arbete som de bedrivit under férskoledren ska bara in i for-
skoleklassens verksamhet. Forskoleklassen 4 sin sida verkar anta utmaningen genom
att prioritera barnens sociala utveckling. Pedagoger i bada verksamheterna uttrycker
i olika sammanhang ndgot som kan tolkas som en medvetenhet om en hierarkisk
struktur; det ar forskoleklassen som styr 6verlaimningarna och det kan vara bast att
gora som man alltid gjort. Det ar ocksa majligt att de beskriver en organisatorisk ar-
betsférdelning som finns for att den ar praktisk.

Det framkommer att representanter fran bade 6verlaimnande och mottagande la-
rarkategori ser vinster med att mottagande ldarare inte vet sd mycket om de enskilda
barnens utveckling. Fran forskolans sida uttrycks detta i exempelvis en farhaga att
overlimnande av information kan ge en felaktig bild av barnets utveckling och att
forskoleklassens personal dnda inte har tid att bemoéta barnet dar det befinner sig i
sin utveckling. Det framgar exempel pa att forskoleklassens ldrare i sin tur inte vill
veta s3 mycket om barnen utan 6nskar se dem med nya 6gon nir de tar emot dem. A
ena sidan kan detta progressivistiskt grundade tankesatt om att barn ar olika och lar
sig pa olika sitt vara positivt. A andra sidan kan det vara en betydelsefull pedagogisk
vinst att ha kunskap om barnens larande inom fler omrdden an det sociala. Denna
fordel framkommer ocksa i intervjuerna, men verkar inte ha fatt faste i de bada verk-
samheterna.

Pedagogernas ringa 6nskan om informationséverlaimnande om enskilda barns 13-
rande och utveckling inom andra omraden an det sociala kan grundas i att forskolan
traditionellt fokuserat barnens véalbefinnande, trygghet och sociala utveckling (Ganne-
rud & Ronnerman, 2006). Vi ser att det ocksa kan vara ett uttryck for att forskollarare,
med grund i en starkt omsorgsbetonad tradition, inte sjalvklart fokuserar betydelsen
av kontinuerligt ldrande och att enskilda barns larande inte heller ligger i forgrunden
i planering av verksamhet och arbetssatt. Detta kan i sin tur ha sin utgangspunkt i
att forskolans uppgift ar att utveckla verksamheten och barngruppen som helhet (Ut-
bildningsdepartementet, 2011). Lararna stravar dock efter att gora vergangen sa bra
som mojligt for barnen, med organiserade besok i mottagande verksamhet, fadderstod
och moten med mottagande pedagoger. Det framkommer fran flera informanter 6ns-
kemal om att utveckla samarbetet mellan de bada skolformerna samt om utvidgade
diskussioner om barnens utveckling. Daremot verkar man annu inte ha natt enighet
om betydelsen av att mottagande verksamhet far ta del av varje individs larande inom
alla laroplanens malomraden, vilket ar en betydelsefull faktor for det kontinuerliga
och langsiktiga larandet (Ahtola m.fl., 2011; Brostrom, 2002; Early, 2004; Kauerz, 2006;
Skolverket, 2010, 2011). Liknande forhallande har konstaterats i en rad studier (Ahtola
m.fl,, 2011; Early, 2004; Hjelte, 2005; Niesel & Griebel, 2007).

Ett exempel pd att Gverlamningarna inte fokuserar individernas kontinuerliga och
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langsiktiga larande ar intervjupersoners beskrivningar om att information som over-
lamnas till stor del gérs om barnen som grupp. Forst nar barnet sticker ut pa nagot
sdtt, antingen genom att vara sen i utvecklingen eller langt framme i den, ges indi-
viduell information. Brist pa tid, resurser och samsyn om barns ldrande anges vara
huvudsakliga skal till att individperspektivet inte satts i fokus. Det ar ocksa majligt
att formen for informationséverlamnandet kan harledas till att det endast hor till
skolans tradition att formulera individuella utvecklingsplaner och atgardsprogram
som dr bade tillbakablickande och framadtsyftande. Bestaimmelser om dtgardspro-
gram saknas daremot for férskolan (Utbildningsdepartementet, 2011), vilket kan gora
att forskolldrare inte har som vana att uttrycka sig vare sig muntligt eller skriftligt
om enskilda barns larande. Oenigheten om tolkningen av sekretessreglerna starker
intrycket av att pedagogerna inte ser 6verlamnandet av information om enskildas 13-
rande som en betydelsefull pedagogisk fraga. Ytterligare ett sdtt att forsta det forhall-
ningssatt som framtrdder dr att det ar brist pa naturliga arenor dar ett samarbete mel-
lan verksamheterna kan bedrivas. Nar kommunikation och samarbete inte fungerar
vaxer det i stdllet fram antaganden och fordomar om hur "de andra” arbetar. En sadan
problematik framkom i denna studie och har aven setts i tidigare forskning (Ackesjo,
2012; Fabian & Dunlop, 2007; Fast, 2007; Hjelte, 2005). Det beskrivna forhdllandet ar
inte optimalt eftersom samarbete och kontinuitet har funnits vara den viktigaste fak-
torn for en gynnsam 6vergdng fran forskola till skola (Sivropoulou & Vrinioti, 2009).

Vart huvudsakliga bidrag till kunskapsomradet och diskussionen om 6verlam-
ningar mellan forskola och forskoleklass knyter an till den omsorgsrationalitet som i
tidigare forskning setts rada hos pedagoger i skolverksamheterna for de tidiga barn-
domsaren (Gannerud & Ronnerman, 2006; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003;
Pramling Samuelsson & Pramling, 2010). Ovan beskrivs hur det dven i vart empiriska
material framgar att ett omsorgsfokuserat synsatt ger avtryck pa den pedagogiska
verksamheten. Forskningen har visat att omsorgen i verksamheterna for de tidiga
barndomsdren kan vara sammanvavd med ldarandet, men Johansson och Pramling
Samuelsson (2001) framhaller att det ar en utmaning fér pedagogerna att i den peda-
gogiska verksamheten skilja pa och férena omsorg och larande. Den omsorgsratio-
nalitet som historiskt varit forharskande i férskolan utmanas av kunskapsrationella
influenser i styrdokumenten. Trots att de senaste drtiondenas skolreformer har gjorts
i avsikt att ndrma verksamheterna till varandra, framtrader den ideologiska uppdel-
ningen tydligt i vara informanters utsagor.

Ytterligare ett exempel pa omsorgsrationell fokus, ar det dterkommande uttalandet
att beddmning inte dr nagot som forskolan arbetar med. Ordet bedomning uppfattas
ha en negativ klang som innebdr att man démer barnet, vilket inte ar férenligt med
pedagogisk verksambhet i forskolan. Det omsorgsbetonade synsattet i forskolans verk-
samhet framstar sarskilt tydligt i en informants uttalande om att informationen mas-
te vara till barnets fordel. | uppdraget att genomfora pedagogisk dokumentation ingar
att gora en professionell identifiering av barnets larande i relation till verksamhetens
innehall och intentioner. Den pedagogiska dokumentationen gar ut pa att se och for-
std vad som pagar i verksamheten utan en pa forhand bestimd ram av férvantningar
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och normer avseende barnens utveckling och larande (Skolverket, 2012). Daremot ar
ett syfte med dokumentationen att ge pedagogerna kunskap om vad och hur barnet
lar sig, vilket i sin tur ger mdjlighet att leda, st6tta och utmana barnen i deras larande
(Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994: Lenz Taguchi, 2011). Barnens larandeprocesser ska
fokuseras i relation till villkoren i larandemiljoerna, men forskolldraren ar ansvarig
for att varje barns larande och utveckling kontinuerligt och systematiskt dokumen-
teras och foljs upp samt analyseras. Denna analys implicerar en slags bedomning, en
professionell identifiering av barnets larande och utveckling i relation till larandesi-
tuationer och verksamheter, darfor att det annars kan bli svart for lararen att leda,
stotta och utmana barnet vidare. Avsikten med identifieringen av larandet ar inte att
man ska doma barnet eller leta svagheter eller brister hos det, utan den ska goras i
syfte att starka barnets sjdlvkansla (jfr. Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994). Pramling
Samuelsson och Pramling (2010, s. 40) uttrycker detta med liknande termer, de talar
om ett "nedslag i tiden”. De betonar att utvardering och utveckling i ett sddant ned-
slag inte kan separeras frdn varandra. Genom att ha tillgang till barnets perspektiv
kan pedagogen hjdlpa barnet att utveckla forstaelse for olika saker i omvarlden.

Vi havdar sdledes, med grund i denna diskussion, att en pedagogisk dokumentation
inte utesluter utan tvartom féranleder en professionell bedomning, en identifiering
och beskrivning, av barnets individuella larande. Pramling Samuelsson och Pramling
(2010) beskriver det som en framatsyftande dialog, som innebar att lararen staller
fragor for att bade fd veta hur barnet resonerar om olika foreteelser, och for att stotta
barnet i larandet eller for att bidra till nya insikter som kan utvecklas. En sddan kun-
skap hos lararen skulle mojliggora kommunikation om barnets larande i en 6verlam-
ningssituation exempelvis med hjalp av en portfolio dar barnets larande och utveck-
ling inom de i styrdokumenten angivna malomradena beskrivs och féormedlas, vilket
framhalls av Ahtola m fl. (2011) och Skolinspektionen (2012). Ahtola m fl. (2011) sdg i
sin studie att samverkan kring laroplaner och mal mellan forskola och skola, samt
skriftlig information om barnen i 6verlimningen, gynnade deras langsiktiga ldrande.

I dagens malrelaterade och konkurrensinriktade pedagogiska verksamhet har la-
rarna det slutgiltiga ansvaret for att verksamheten verkar mot laroplanens malsatt-
ningar. Styrdokumenten ar tydliga med att varje barns utveckling och ldrande ska
stimuleras och att verksamheten ska férbereda barnen for framtida skolgdng genom
att frimja deras harmoniska utveckling. Laroplanernas formuleringar siktar salunda
mot kontinuitet och langsiktigt larande. Dar framhdlls dessutom betydelsen av ett
samarbete mellan olika skolformer. Det samarbetet ska utmynna i ett kunskaps- och
erfarenhetsutbyte med sarskilt fokus pa elever i behov av stod. Dessa skrivningar stal-
ler krav pa savil verksamheternas inre arbete, samarbete som 6verlimningar. Aven
de professionellas kunskaper inom olika omraden utmanas. For att forskolans larare
ska ha mojlighet att beskriva barns utveckling och larande inom de i laroplanen an-
givna mdlomradena, behover de folja upp detta i sin verksamhet. Forskoleklassens 13-
rare a sin sida behéver anvanda information om varje individs ldrande till planering,
genomforande och utvdrdering av verksamhetens innehall.

En pedagogisk verksamhet inriktad pa kontinuitet och ldngsiktighet, forutsatter
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fokus pa barns larande inom olika omrdden. Det motiverar ocksd att enskilda barns
larande ges en mera framskjuten position dan vad den har i verksamheter som i hu-
vudsak utgar frdn en omsorgsbetonad pedagogik. Darigenom mojliggors ett Gverlam-
nande om barnens erfarenheter och formagor, vilket forskoleklassens pedagoger kan
utgd fran for att gynna det kontinuerliga och ldngsiktiga larandet. Denna helhets-
bild, menar vi, ska inte formedlas med hjilp av betyg eller testresultat. En portfolio
med samlat material om barnets erfarenheter och larande kan racka langt. En viktig
komponent ar darfor att man i forskolan arbetar fram former dar de aktiviteter som
barn deltar i synliggors och diskuteras, vilket ocksa ar beskrivet av Skolinspektionen
(2012). Radslan for bedomning far inte bli en ursikt for eller orsak till att adekvat
information om barns larande inte 6verfors i enlighet med vad som anges i styrdo-
kumenten. Inte heller behéver omsorg och larande ta ut varandra, vilket diskuterats
ovan.

Vimenar att verksamheterna ocksa behéver komma forbi de organisatoriska hinder
som framhdlls som stotestenar i ett samarbete for kontinuitet och langsiktighet. For
att laroplanernas reformering i avsikt att ndrma skolformerna till varandra ska lyftas
fran den retoriska nivan, kravs att ldrare for de tidiga barndomsaren 6kar medveten-
heten om hur, nar och varfér omsorg och larande sammanvavs i aktiviteter och verk-
samhet. Forskollarares traditionella fokus pa omsorg om barnets trygghet och sociala
utveckling dr en viktig grund att bygga pa. De praktiska erfarenheter om gemensamt
arbete for att nd samsyn om barns ldrande som informanter i denna studie beskriver,
ar goda forslag pa hur verksamheterna kan motas i syfte att starka det professio-
nella arbetet for barnens basta. Detta arbete skulle sdkerligen ocksa kunna stimule-
ras genom ett medvetet kvalitetsarbete dar laroplanens intentioner och malomraden
knyts till planering, genomforande och utvardering av verksamhetens innehall. I det
sammanhanget behover larare inse och utnyttja dokumentationens méjligheter att
synliggora och forstd barns larande och forstaelse av olika dmnesinnehall, handelser
och larandeobjekt, vilket ocksa Sheridan m fl. (2012) framhdller. Omsorgsfokus och
kunskapsfokus behover sdlunda synliggoras, férenas och befrukta varandra. Okad
medvetenhet om kontinuitetens betydelse for barns langsiktiga larande behdvs som
en grund for den pedagogiska verksamheten liksom for genomférandet av 6verlam-
ningar mellan verksamheterna.

Begrdnsningar och vidare forskning

Artikeln utgdr fran data i en studie som genomforts om arbete i forskola och for-
skoleklass och om 6verlamnandet av information om barns utveckling och larande i
overgangen mellan forskola och forskoleklass. Studien gjordes som en plattform for
vidare forskning om 6verlamningar av barns skriftsprakliga utveckling.

Studien dr genomford i relativt liten skala, vilket innebar begransade ansprdk pa
generaliserbarhet. For att sdkerstdlla vilken information om barns utveckling och 13-
rande inom mdlomraden som anges i forskolans laroplan som finns med i Gverlam-
nandesituationerna, kravs utokade undersokningar. Det beh6vs ocksa mera ingdende
kvalitativa studier omkring vad-, hur- och varfor-fragor i 6verlimnandet mellan for-
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skola och forskoleklass. Dessutom finns ett behov av kunskap om hur mottagande 13-
rare tar emot och i sin pedagogiska verksamhet anvander kunskap om barns larande
och utveckling.
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Bilaga 1

Overgripande intervjufragor

Hur ser samverkan mellan férskola och férskoleklass ut i allmdnhet ddr du arbetar?
Hur gar overldmningen mellan forskola och forskoleklass till?

Vilka dr delaktiga i 6vergdngsprocessen?

Vilken information prioriteras vad det gdller barnen?

Sker det ndgot 6verforande av information gdllande barns skriftsprdksutveckling?
Har sprakutveckling i allmdnhet och skriftsprdket i synnerhet diskuterats gemen-
samt?

Vad anser du vara viktigast att fora vidare/fa veta ndr det gdller barnens skrift-
spraksutveckling?

Hur skulle samarbetet samt informationsoverforingen kunna férbdttras?

Hur tror du att de i forskolan/forskoleklassen arbetar med skriftsprdket?
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Att anvanda elevsvar
i undervisningen

E Karlsson & A-C Wennergren

Skolinspektionens granskning av svenska skolor frdn 2010 visar att tyst arbete pre-
mieras och att elever inte ges majligheter att ldra tillsammans eller reflektera kring
sitt eget ldrande. Analysen ger en dyster bild av undervisning som ofta gynnar elevers
individuella projekt, ddr tid for gemensamma upplevelser har minskat och ddr inne-
hdllet i det gemensamma samspelet har fordndrats. Syftet med foreliggande studie
var att utveckla kunskap om hur ldrare systematiskt kan basera sin undervisning

pd samtal som utgdr frdn elevernas forstdelse. Nio lektioner i matematik i drskurs
fyra har videofilmats. I analysen framkom tre kategorier. Forst och framst anvdnder
sig ldraren av olika sdtt att stdlla foljdfragor ddr kontrollerande frdagor var vanligt
férkommande. Ldraren forstdrkte ocksd elevsvar genom att bdde lyfta fram det som
var rdtt och visa pd vad som blev fel. Slutligen féljdes elevsvar upp for att féra lektio-
nen framdt. Resultaten indikerar att det i elevernas ” fel-svar” ligger en potential f6r
ldrande. Studien ger ddrmed implikationer att ldrarens f6rmdga att ta tillvara elevsvar
som underlag for undervisning i hg grad pdverkar elevers majligheter att ldra.

Nyckelord: elevsvar, flerstammighet, foljdfragor, forstarkning, lyssnande, uppfoljning, videodo-
kumentation

\ a ‘ "L fia Karlsson dr grundldrare 3—9 med
‘ ' g M inriktning matematik och naturkun-
| | skap. Hon arbetar pd Ribbaskolan i
|- J6nképings kommun och har ett sdr-
gD skilt intresse for hur dialogen i klass-

rummet kan hjilpa elever och ldrare
att synliggéra kunskap.

Ann-Christine Wennergren dr lektor
i utbildningsvetenskap. Hon arbetar
som ldrarutbildare pd Hégskolan i
Halmstad och forskar inom omrddet
skol- och kompetensutveckling genom
Erica Karlsson Ann-Christine Wennergren  aktionsforskning.
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Introduktion

HUR KOMMUNIKATION OCH SAMSPEL fors mellan individer ar helt avgorande for
hur kunskaper utvecklas. Utifrdn ett sociokulturellt perspektiv ldr sig individer ge-
nom att samspela med sin omgivning. Det innebar att individuellt arbete behover
kompletteras med arbete tillsammans med andra. For att erbjuda forutsattningar for
larande gdller det att fa till stand samspel mellan elever och larare dar bada kan ge
och ta (Saljo, 2000). Dialogen ar viktig eftersom den bidrar till att skapa synliga teck-
en pa kunskapsutveckling i klassrummet (Dysthe, 1993; Wiliam, 2011). I klassrums-
kommunikation som bygger pa dialog eller flerstammighet (Dysthe, 1993), har det
aktiva lyssnandet en central funktion och kan vara den faktor som avgdr om ldrarens
aterkoppling blir en lotsning till ratt svar pa uppgiften eller fungerar som stodstruktur
till elevers larande (Dysthe, 1993; Silj6, 2000; Vygotskij, 1934/2001).

Bade i Skolinspektionens rapport (2010) och Vetenskapsrddets forskningsoversikt
(Giota, 2013) framkommer att tyst och enskilt arbete fortfarande premieras och att
implicit undervisning, genom till exempel larobocker, tar stor plats i de svenska klass-
rummen. Aven utrymmet for dialog mellan ldrare och elev var begrinsat vilket kan
bli ett hot mot intention om inkluderande arbetssatt. Ett centralt forbattringsomrade
ar darfor att larare bjuder in elever till dialog i klassrummet dar de far mojlighet att
utvecklas tillsammans. I laroplanen (Skolverket, 2011) betonas utveckling av elevers
formagor dar flera generella formdgor dterfinns i alla dmnen. Det som sarskilt beto-
nas i denna studie ar elevers kommunikativa formaga. Elever ska kunna argumentera
for sin sak, framfora dsikter och muntligt visa vad de kan. For att fa mojlighet att ut-
veckla formagor i samspel med andra behéver elevers roster horas och lararen aktivt
intressera sig for vad eleverna har att saga.

Liljestrand (2002) betonar ocksa vikten av att undervisningen ger elever mojlighe-
ter att ingd i dialog. I klassrum med ett positivt och tillitande klimat vagar eleverna
uttrycka sina tankar, asikter och reflektioner. Det bygger pa att ldraren formulerar
fragor som synliggor hur elever tinker och med den informationen genomfor un-
dervisning pa en kunskapsniva som utgar fran gruppen. I ett inkluderande arbets-
satt utvecklas inte enbart kunskaper och fardigheter utan dven férmdgan att agera
sjalvstandigt och sjalv ta initiativ. Framtidens samhalle kommer an mer att krava
kunskaper som varderas och granskas kritiskt, ndgot som elever i stor utstrackning
lar sig i interaktion med andra (Wennergren, 2007; Williams, Sheridan & Pramling
Samuelsson 2000).

Utifrdn ovanstdende teorier (Saljo, 2000; Vygotskij, 1934/2001) samt Dysthes (1993,
2003) forskning om flerstimmiga larandemiljer hade lararen i fokus for var studie
borjat tillimpa delar av den forskningsbaserade litteraturen i sitt klassrum. Intentio-
nen var tydlig medan det i realiteten inte var lika enkelt. Det blev uppenbart att det
inte rackte att prova nytt och gora erfarenheter, lararen behdvde dven analysera och
bearbeta sina erfarenheter. Ett forsta steg pa vigen mot forandring var att forsoka
fa syn pa praktiken ur ett annat perspektiv. Larare kan dock behova redskap for att
vidga sitt seende och sitt lyssnade for att fd syn pa sddant man vanligtvis inte ser och
hor. Att analysera det egna agerandet tillsammans med andra, skapar forutsattningar
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for att fa syn pa didaktiska detaljer som ar svdra att upptacka pa egen hand (Wen-
nergren, 2014). Mot den bakgrunden blev det angelaget att studera det kommunika-
tionsmonster som faktiskt utspelar sig i klassrummet. Studien har genomforts inom
ramen for ett undersokningsbaserat skolutvecklingsprojekt, inledningsvis av lararen
sjalv och senare i samarbete med studiens andre forfattare.

Syftet med studien dr att utveckla kunskap om hur larare systematiskt kan basera
sin undervisning pa samtal som utgar fran elevernas forstdelse. Ett mer langsiktigt
syfte i den lokala kontexten ar att forbattra forutsattningar for elevers deltagande i en
interaktiv undervisning. Foljande fragestallning har varit ledande i forskningsproces-
sen: Hur anvander lararen elevsvar i undervisningen?

Bakgrund

I den bakgrund som foljer har vi valt att koppla samman begrepp fran Dysthe (1993),
Sdljo (2000) och Vygotskij (1934/2001) med forskning som lyfter fram klassrumskom-
munikation, larares fragor samt uppfoljning av fragor. Det innebar att begreppet
stodstrukturer (jmf det engelska "scaffolding”) anvands for lyfta att fram det som
sker nar larare och eleverna ingdr i en interaktiv undervisning. Teorier om den nar-
maste utvecklingszonen utgar fran att det eleven klarar med hjalp av stédstrukturer
fran larare eller kamrater, i ndsta steg kan genomf6ras pa egen hand (Dysthe, 1993;
Vygotskij, 1934/2001). Att vara en del av stodstrukturer innebar att bli guidad eller
guida en kamrat i syfte att stodja varandra bade genom utmaningar och bekraftelser.

Inom det sociokulturella perspektivet (Sdlj6, 2000) har samspelet en mycket viktig
roll. Sdljo betonar att manniskan utvecklas genom samspel med andra mdnniskor,
dar man delger sina tankar och dsikter men ocksa lyssnar till andras. Dysthe (1993,
2003) beskriver lairande som deltagande i en social praktik, i detta fall en klassrums-
miljo, dar interaktion och samarbete ar grundlaggande for elevers larande.

Katederundervisning som lange varit det klassiska sattet att undervisa, foljer ett
monster som i litteraturen bendmns som IRE (initiering, respons och evaluering)
(Berggvist, Evaldsson, Lindblad & Sahlstrom, 2001). Lararen staller slutna facitliknan-
de fragor och eleverna ger korta svar som inte inbjuder till fordjupade samtal. Sam-
talsmonstret kannetecknas av att lararen styr samtalet och att elever inte erbjuds att
delta. I en sd kallad traditionell undervisning framstar fraga-svar-bedémning som ett
monologiskt inriktat undervisningssamtal dar det engelska ordet “recitation” ringar
in fenomenet (Dysthe, 1993). Lararen ger dterkoppling pd elevernas svar genom att
utrycka en kort beddomning som till exempel "ritt”, "bra” eller "inte sa dumt”. Darmed
ger lararen signaler om att hon sitter inne med facit och finns dar for att bedéoma
elevernas svar. Om svaret ar fel ar det inte ovanligt att ldrare i detta lage 6vergar till
att lotsa eleven till ratt svar det vill sdga vagleda eleven pa ett sitt som tar bort alla
svarigheter och lararen sjalv blir den som star for 16sningen (Salj6, 2000).

[ ett annat kommunikationsmonster framstalls lararen som ledare av samspel sna-
rare dn den som dominerar kommunikationen under lektionen (Liljestrand, 2002).
Under lararledda lektioner organiserar lararen for interaktion och kommunikation.
Denna form av samtalsmonster har Liljestrand valt att benamna som IRU-struktur
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(initiering, respons och uppfoljning). IRU-struktur skiljer sig fran IRE-strukturen ge-
nom att lararen foljer upp elevens svar och inte ger facitliknande respons pa elever-
nas uttalanden. Dysthe (1993) betonar hur viktigt det ar att folja upp elevernas svar
i undervisning. Hennes forskning visar dven att elevsvar behdver vdvas in i nasta
frdga och darmed ge elever mojlighet att fortsatta och reflektera 6ver det som sagts.
Reflektion och dialog ar centralt i en inkluderande larprocess. Reflektioner pa olika
nivaer bidrar till badde erfarenhetsutbyte och att eleverna far kunskap om sig sjdlva
(Dimenas, 1995). I Emanuelssons (2001) studie om fragornas betydelser i klassrum-
met framkommer att ldrarens fragor paverkar elevernas satt att forsta kunskapsin-
nehadllet och att elever gradvis behover ta ansvar for att stalla fragor till sig sjalv och
varandra. Emanuelsson menar vidare att det inte bara ar frdgorna som har betydelse
utan ocksa lararens formaga att hantera elevsvaren, pa vilket satt lararen foljer upp
svaren och hur foljdfragor stalls.

Att kunna anvanda sig av dialog som redskap i undervisningen kraver ett aktivt
lyssnande av bade elever och ldrare. I det aktiva lyssnandet finns en ambition att for-
sta for att kunna ge en reaktion, att hora ar mer likstallt med att uppfatta att nagot
sags. Elever som har insikter om skillnaden anser att lyssnande larare visar eleverna
storre respekt dn de som enbart hor vad eleverna sager (Wennergren, 2007). Lyss-
narperspektivet gloms enligt Adelmann (2002) ofta bort i didaktiska sammanhang,
vilket ocksa kan vara ett tecken pd att mottagarrollen tas for givet. Att eleverna talar
i turordning ar inget tecken pa dialog, utan som Dysthe (2003) uttrycker det ar det
omsesidigheten och det aktiva engagemanget i andras idéer som gor interaktionen
dialogisk. Lyssnandet kan enligt William (2011) vara utvarderande eller tolkande. Att
lyssna med en utvarderande intention innebdr att lararen enbart ar intresserad av att
hora om eleven kan det ratta svaret medan en tolkande intention innebar att lararen
ar intresserad av att lyssna efter information for att undervisa pa ett mer kunskaps-
utvecklande satt. Lararens intresse riktas dd mot att ta reda pa hur eleven tanker, i
stallet for mot en vardering av om svaret dr ratt eller inte. I den situationen kan ldrar-
nas olika satt att stalla fragor bli en naturlig del av den pedagogiska differentieringen.
Att se olikheter som utgangpunkt fér undervisning innebar att skapa skillnader i den
pedagogiska miljon genom anpassning av innehdll och arbetssatt det vill saga planera
for pedagogisk differentiering (Persson & Persson, 2012). P4 vigen mot att na fram-
gang med alla elever kan larare invitera till deltagande i uppgifter dar elever upplever
olika grad av delaktighet.

Nar ldraren vdljer att f6lja upp ett elevsvar och ta med sig det i nasta fraga ger det en
tydlig signal till eleven att svaret var viktigt och vart att fortsatta samtala om. Detta
satt att folja upp elevsvar innefattar aven en positiv bedomning som maste vara speci-
fik. Generella vardeord som bra, fint och sa vidare har en liten effekt pa elevernas jag-
bild. Dysthe (1993) visar i sin studie tydliga effekter pa jag-bilden nar elevsvar foljdes
upp muntligt men dven ndr lararen gav skriftliga kommentarer. Positiv bedémning
kan kopplas ihop med feedback eller respons. Jonsson (2011) menar att val formulerad
respons ar en av de mest effektiva metoderna for att paverka elevers larande. Det ar
dock viktigt att responsen ges kontinuerligt och bade muntlig och skriftlig for att
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vara som mest effektiv. Forskning om formativ feedback (Hattie & Timperley, 2007;
Jonsson, 2011; Wiliam, 2011) visar samstammigt pa positiva effekter for elevers laran-
de. Lundahl (2011) betonar att formativa arbetssatt innefattar pedagogiska redskap
som har avgorande betydelse for elevers kunskapsutveckling.

Kommunikationsmonster kan se olika ut beroende pa vilken typ av fragor som la-
raren staller samt hur svaren pa fradgorna f6ljs upp. Dysthe (1993) belyser fragans roll
i undervisningen da hon staller autentiska fragor i motsats till slutna. Hon forklarar
begreppet autentiska fragor som fragor dar lararen inte sitter inne med ett givet svar.
Det ar en fraga dar lararen ar ute efter elevens tankar och asikter i ett dmne. Auten-
tiska fragor ger eleven mojlighet att sjalv borja fundera. Lararens sdtt att stalla fragor
synliggor vad som ar viktig kunskap men ger dven signalen om vilken roll eleven
forvantas ta i sitt larande. Dysthe menar att eleven behéver mer dn faktakunskaper
for att skapa forstaelse utifran sina erfarenheter. Dimenads (1995) lyfter fram didaktis-
ka aspekter pa fragor i klassrummet och delar in dem i kontrollerande, handledande,
utforskande och problematiserande. De kontrollerande fragorna utvarderar elevernas
kunskap, medan de handledande fragorna stalls for att fora eleven framat i sitt arbete.
De utforskande fragorna satter elevernas tankande i centrum och de problematise-
rande frdgorna anvands for att eleverna ska reflektera 6ver egna stallningstaganden
och kunskaper.

Genomforande

Studiens syfte och fragestallning har varit styrande i val av design och datainsam-
lingsmetod. For att besvara fragestdllningen som handlar om hur lararen anvander
elevsvar i undervisningen har vi utgatt fran en "naturlig milj6” dar undervisning do-
kumenterats via videofilmning. Designen har paverkats av det specifika forsknings-
intresset att fa syn pa det egna klassrummets kommunikationsménster som utgangs-
punkt for forskningsbaserade forandringar. Intresseomradet utvecklades efter hand
till en stringent forskningsfraga, vilket ocksa ar karaktaristiskt for en flexibel forsk-
ningsdesign (Robson, 2011). Under processen fran intresseomrade till forskningsfraga
har det funnits stod i form av deltagande i ett av de fem sd kallade forskningsteam
som fanns pd den egna skolan. Varje forskningsteam bestod av 5-7 larare. Hela sko-
lans utvecklingsarbete utgar fran att alla larare deltar aktivt i forbattringar genom
att regelbundet gora undersokningar i egen praktik. Deltagarna i teamet har fungerat
som kritiska vanner och utmanat varandra under hela forskningsproceduren (jmf
Wennergren, 2014).

Studien genomfordes under en mdnad ndr en av forfattarna arbetade i en arskurs
fyra med 45 elever. Nio lektioner med olika stora grupper (6-15 elever) i matematik
videofilmades. Filmningen skedde med hjdlp av en kamera som var placerad vid sidan
om eleverna i klassrummet eller att en kollega gick runt med kameran i klassrummet
for att fanga upp elevernas samtal. Placeringen valdes for att pa ett tillfredstillande
satt fanga upp ljudet. De delar som valdes ut for vidare bearbetning var sekvenser dar
lararen och eleverna hade nagon form av interaktion (totalt 10 min).

57



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 13

Karlsson & Wennergren

Analys

Analysprocessen startade i forskningsteamet dar den forsta intentionen var att hitta
olika angreppssatt pa empirin och formulera en fragestdllning. Genom att tillsam-
mans analysera videosekvenser fran undervisningen fick lararen inledningsvis stod
infor det egna analysarbetet. Lararen i fokus stannade filmen pa utvalda stallen for
att fa sina kollegors fragor och reflektioner. Arbetssattet ar inspirerat av "stimulated
recall” (Alexandersson, 1994) och "video-stimulated reflection” (Cutrim, 2011). Vidare
fortsatte arbetet i forskningsteamet kontinuerlig genom att teamet fick analysera sek-
venser av filmen for att forstarka eller forkasta kategorier som utkristalliserade sig.
Analysarbetet fortsatte genom att allt material studeras noga och vid upprepade

tillfallen. P4 sa satt kunde sex sekvenser som relaterade till forskningsfragan urskil-
jas. Dessa utvalda delar transkriberades. Darefter pdborjades en textndra genomlds-
ning som upprepades vid flera tillfallen. Delar av transkriberingen som var relevanta
for studien markerades. De markerade delarna skrevs ner pa ett papper for att kunna
soka olika monster. Olika kategorier prévades och forkastades. Under processen dter-
vande vi aven till litteraturen. Slutligen utkristalliserade sig tre kategorier:

+ Lararen staller foljdfragor

+ Ldraren forstarker elevsvar

+ Lararen foljer upp elevsvar

Studiens kategorier har inspirerats av Dysthes (1993) forskning dar hon tar upp vik-
tiga aspekter for att skapa dialog i klassrummet: olika satt att stalla fragor, uppfolj-
ning av elevsvar samt positiv bedomning. De tva forsta aspekterna 6verensstaimde
med de monster som utkristalliserade sig i empirin medan vi valde att omformulera
den tredje till att lararen forstdrker elevsvar. Under kategorin foljdfragor anvandes
Dimenads (1995) begrepp for att sortera vilka olika fragor som stalldes i klassrum-
met.

Forskningsetiska dvervdganden och studiens trovardighet

Elever och vdrdnadshavare som omfattades av studien fick skriftlig information om
studiens upplagg. De informerades om att deltagandet var frivilligt och kunde avbry-
tas ndr som helst samt att det insamlade materialet enbart anvands for denna studie.
Vardnadshavarna gav skriftligt samtycke. For att forsvara identifikation av individer
har vi anvant fiktiva namn i resultatbeskrivningen

Att lektionerna filmades med enbart en kamera kan vara begransande for studiens
resultat. Daremot kan antalet lektioner (9) bidra till studiens trovirdighet. Aven om
resultatet ar specifikt relaterat till elevgruppen och lararen dar studien genomférdes
bedomer vi att resultatet dven kan anvandas av andra ldrare.

Videoinspelningar bidrog till ett noggrant och fordjupat analysarbete jamfort med
enbart faltanteckningar eller observationer. Data som bygger pad videoinspelningar
ger mdjligheter att uppticka detaljer och i lugn och ro iaktta en hdndelse i taget samt
att kunna repetera handelser (jmf Bjerndal, 2002). Videoinspelningarna har inte en-
bart gett mojligheter att repetera sekvenser, utan aven att férfina analysen och dis-
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kutera tolkningar tillsammans med kollegor. Nackdelarna ar att inspelningen kan ha
begransats av amnets karaktar (matematik) samt val av kamerans placering - obero-
ende av inspelningens kvalitet.

Den flexibla forskningsdesignen har stallt hoga krav pa genomférandet. Studiens
kvalitet och validitet beror i stor utstrackning pa att hela teamets formaga till analys
och kritisk granskning har anvants. Personliga kvalitéer som ett 6ppet och forskande
sinne, att vara en god lyssnare samt kdnsla for och lyhordhet till motsagelsefulla be-
vis har kontinuerligt prévats i handling inom teamet. Genom att analyserna genom-
forts tillsammans och enskilt har vi dven upptackt resultat som strider mot egna
uppfattningar. Arbetssattet har ocksa bidragit till distans, sarskilt for den forskande
lararen som ocksa har haft nara relationer till eleverna i studien (jmf Robson, 2011).

Resultat

Nedan f6ljer en resultatbeskrivning av de tre kategorierna. Som tidigare beskrivits
ar kategorierna inspirerade av Dysthes (1993) forskning for att skapa ett dialogiskt
klassrum och Dimends (1995) satt att sortera larares fragor.

Ldraren stdller foljdfragor

[ analysen framkommer att lararen frekvent anvander sig av olika typer av foljdfragor
pa elevernas svar. Alla fyra former av fragor enligt Dimenads (1995) forekommer, dock
i olika stor utstrackning: kontrollerande, handledande, utforskande och problemati-
serande.

Kontrollerande fragor

Kontrollerande fragor anvandes allra mest. Ett upprepande monster ar att lararen
har en genomgdng vid tavlan, problemet skrivs pa tavlan och eleverna ombeds att ge
forslag pa l6sningar. En av eleverna loser uppgiften. Darefter stélls en kontrollerande
fraga for att kontrollera att Gvriga elever ar med. Exempel pa fragor ar; "Forstar ni?
Stammer det? Ar det ritt?”

Handledande fragor

[ analysen har det kunnat urskiljas att en viss del av fragorna ar handledande, dock
inte i lika stor utstrackning som de kontrollerande. I nedanstdende citat anvander la-
raren handledande fragor genom att stalla fragor till klassen som gor dem uppmark-
samma pa att ndgon information misstolkats och darmed blir svaret inte korrekt.
Lararen: Ni har all information pa tavlan — forsok att gora en egen utrakning pa talet (klassen).
Lararen: Vad ar det som Annas grupp har missuppfattat i informationen i fragan?
Kalle: Det stod ju aldrig att de tog bort de dar tio bullarna.
Lararen: Vad stod det att han gjorde med tolv bullar?
Kalle: Han la ihop tva stycken.
Lararen: Det stdr att han tycker att tolv av bullar var fér sma sa han la ihop dem sd att tva bullar
blev en bulle. Det var tolv stycken som han tyckte var for sma. Hur manga bullar blev det av de
tolv bullarna?
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Eleverna upptacker att de har misstolkat informationen om att de tolv bullarna la-
des ihop tvd och tva. Genom att lararen stdllde fragor kunde eleverna fa stod for att
komma fram till ett svar.

Utforskande fragor

Lararen stadller utforskande fragor for att fa veta hur eleven har tankt och gjort for
att komma fram till svaret. Det blir extra tydligt i diskussionen i mindre grupper.
Lararen anvander sig av fragor som: "Hur tankte du nu? Hur kom du fram till detta?”
[ citatet som f0ljer vill lararen lyfta fram vardeord i matteproblemet, det vill saga ord
som avgor vilket raknesdtt eleverna ska anvanda. Lararen dr inte intresserad av att
bara f3 ett ratt svar utan vill veta hur eleven tanker och kommit fram till sitt svar. Just
i detta fall ger eleven ett felaktigt svar, men eftersom forstdelse ar det primara stéller
lararen en utforskande fraga. Lararen anvander samma fraga flera ganger for att fa
fram hur eleven kommit fram till svaret.

Lararen: Hur mycket dyrare &r ett svédrd an en vikingafigur? Vilket raknesatt ska man anvénda

for att rakna ut detta tal och hur vet ni att man ska anvdnda just det rdknesattet? Arvid?

Arvid: Subtraktion.

Lararen: Hur tankte du?

Arvid: Jag tankte att man skulle Iagga pa.

Oliver: Jag kan forklara. Man ska ta svardet minus vikingafiguren.
Lararen: Ok. Men hur tanker du d&?

Oliver: Jo men jag ska ju rakna ut skillnaden. D3 vet jag att det ska vara minus.

Nar elever uppmanas att beskriva hur de tanker far bade lararen och kamraterna syn
pa olika satt att forsta en uppgift.

Problematiserande fragor

De problematiserande fragorna férekommer i liten utstrackning. Vid ett tillfalle
anvander sig lararen av en problematiserande fragestallning for att fa eleverna att
se vad problemet i utrakningen var. Lararen visar eleverna det rdtta svaret som de
sedan far jamfora med egna utrdkningar. Eleverna har svart att se vad felet ar innan
lararen ritar upp en rektangel. Da forst upptdcker en elev att de bara berdknat tva
av fyra sidor.

Lararen: Nu tanker jag ge er det ratta svaret sa ska ni fundera pa hur jag réknat och vad som

blivit fel i era svar. Han kdper 13 meter list och det skulle kosta 715 kr. Hur har jag tankt?

Eleverna funderar, ingen kommer pd svaret.

Lararen: Om jag ritar upp en rektangel, vad tanker ni da?

Sara: Ja nu fattar jag vi har ju glémt tva sidor. Vi ska ju gora dubbelt.

Analysen visar att lararen genomgdende anvander olika satt att stalla fragor i klass-
rummet. Frdgorna anvands i olika situationer for att uppmarksamma eleverna pd hur
de kommit fram till svaret och diarmed ge eleverna mdgjligheter till reflektion. Det
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framkommer ocksa att fragorna har som bakomliggande intention att eleverna foljer
med i undervisningen och darfor bidrar med storre mojligheter till relevant stod fran
bade kamrater och larare.

Ldraren forstdrker elevsvar
Lararen anvander elevsvar for att forstarka det eleven sagt bland annat genom att
upprepa ett korrekt svar. Genom upprepningen uppmarksammas dven ovriga elever
pa att det finns ndgot av varde i det som sagts. Lararen forstarker ocksa genom att ge
en utokad forklaring pd svaret som eleven gett. I nedanstdende citat har ldraren en
diskussion kring ett matematiskt problem med en grupp elever. En elev har ritat upp
sin korrekta losning pa tavlan:

Lararen: Subtraktion. Hur tankte du?

Klara: Jag ténkte att man ska ta bort vad t-shirten kostar for att fa reda pa vad hon har kvar.

Lararen: Vad ar det du raknar ut da?

Klara: Skillnaden.

Lararen: Precis, en skillnad da &r det subtraktion.

Forstarkning anvandes ocksa vid fel-svar frdn eleven. Lararen forstarker elevens svar
genom att peka pa det som blev ratt i utrakningen och uppmuntrar vidare tanke-
gangar dven om svaret var fel. Som avslutning visar ldararen dven vad som blev fel i
utrdkningen for att eleverna ska forstd hur de ska rdkna till ndsta gang:
Om vi tittar pd er utrdkning som ni gjort pd tavlan, hade jag bara fatt svaret 32
bullar sd hade jag sagt att det hdr dr ju helt fel. Men jag ser ju att ni har borjat tdnka
rdtt genom att ta bort tolv bullar, och jag kan ju ocksd se vad det dr som blir fel.
Dadrfor dr det viktigt att man alltid visar hur man tdankt och raknat. Tack sa@ mycket
ni kan ga och sdtta er.

Forstarkning av elevsvar visar sig regelbundet i klassrummet for att belysa olika as-
pekter av ett problem.

Ldraren foljer upp elevsvar
Uppfoljning sker genom att ldraren anvander sig av elevernas svar och bygger vidare
pa det. Lararen far ett svar fran en elev vid en probleml6sning. Svaret anvands sedan
ndr lararen gar vidare i sin undervisning. Uppf6ljning sker ocksa genom att lararen
tar det eleven sagt och gor om det till ett pistdende som Gvriga elever far diskutera
och ta stallning till.

Lararen: David undrar hur manga fler hdrspannen det finns &n kammar. Vilket réknesatt?

Olivia: Addition.

Lararen: Du ska alltsd lagga ihop antalet hdrspannen med antalet kammar och da far du reda

pa hur ménga fler harspannen det finns an kammar?

Olivia: Ja.

Lararen: Vi antar att det finns 70 harspannen och det finns 25 kammar. Det du menar &r da att

(ldraren anvander tavlan for att stalla upp talet) man tar 7o plus 25. Svaret blir da 95. Alltsa 95
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fler harspannen an kammar.
Olivia: Vanta nu. Det kan ju inte stdmma.

Det visar sig att lararen aterkommande anvander sig av felaktiga svar som eleverna
ger. Lararen plockar till exempel upp svaret till en diskussion dar eleverna far fundera
kring vad som blev ratt och vad som blev fel. I foljande citat anvander lararen sig av
det felaktiga svar som eleverna redovisat pa tavlan. Eleverna har fatt till uppgift att
reda ut vilket nummer den forsta lotten har av tio stycken dar den sista hade nummer
1002. Eleverna har tagit 1002 minus 10. Lararen anvander sig av svaret trots att det ar
felaktigt samtidigt som hon ger sin version av hur talet ska raknas ut. Sedan fragar
hon hur det kommer sig att svaret skiljer sig dt. Genom att lyfta det felaktiga svaret
for lararen ett samtal med eleverna:

Lararen: Hon koper alltsa tio lotter i nummerfoljd och den sista lottens nummer var 1002. Var

detsad?

Kalle: Ja

Lararen: Ni har visat pa tavlan att ni tog 1002 minus 10 och fick da fram att forsta lottens num-

mer var 992.

Lararen: Om den sista lotten var 1002, om ni istallet raknar baklanges fran 1002 och tio steg
bakat var kommer ni d&a? Stammer det da? 1002, 1001, 1000, 999, 998, 997, 996, 995, 994,
993.

Lararen: Hur kommer det sig att mitt svar skiljer sig fran ert svar?

Kalle: Vet inte.

Saga: Vetinte.

Lararen: Staller fragan till hela klassen.

Olle: Jag menar ju att om man ritar upp tio lotter och skriver numren under sa ser man ju att

det maste var 993 och inte 992. Han haller upp ett papper.

Genom samtalet kan de gemensamt komma fram till en l6sning och eleverna upp-
marksammas pa skillnaden mellan de tva satten att rdkna ut problemet. Eleverna
ges har mojlighet att reflektera kring vad de sjalva och andra gjort. Uppféljning av
elevsvar anvandes bade mot korrekta och felaktiga svar och blev i bade fallen ofta en
del av undervisningens innehall.

Diskussion

Analysen visar att lararen i olika grad anvander sig av elevsvar i undervisningen genom:
foljdfragor, forstarkning och uppfoljning. Vi drar slutsatsen att elevsvar ger lararen
oumbarlig information om elevers kunskapsniva for att kunna genomfora en interaktiv
och differentierad undervisning. Utfallet av elevernas svar startar dock redan i lararens
satt att initiera eller stalla fragor. Darfor ligger potentialen for larande bade i lararens
formdga att stalla fragor och formadga att folja upp och systematiskt anvanda sig av elev-
ernas svar. Nedan foljer en diskussion kring resultaten och dess anviandbarhet.
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Det framkommer tydligt att foljdfradgor anvands regelbundet i undervisningen. Oli-
ka former av foljdfragor stalls av lararen bade efter ett ratt, och ett felaktigt svar. Ge-
nom att stalla foljdfragor far lararen syn pa hur eleven kommit fram till sitt svar, men
hon upptdcker ocksa nar det gick fel och hur eleven kom fram till ett felaktigt svar.
Att systematiskt anvanda sig av fel-svar i undervisningen bygger pa att det finns en
genuin tillit mellan larare och elever samt en attityd i klassen dar elever ser deltagan-
de i den muntliga dialogen som en tillgang for allas larande (Dysthe, 1993; Wiliam,
2011). Genom att direkt tillimpa elevernas svar i undervisningen bidrog ldraren till
information om hur uppgiften kan genomforas, vilket ar en form av uppgiftsrelaterad
feedback. De foljdfrdgor som framkom i foreliggande studie ger i varierad grad exem-
pel pa feedback som stodstrukturer i relation till uppgiften. Hattie och Timperleys
(2007) studier visar att feedback ar som mest effektiv nar den ger information om vad
som ar madlet, var eleverna befinner sig i relation till malet och vad som &r nasta steg.
[ ett klassrumsklimat dar tilliten saknas kan dock rddslan att misslyckas i samtalet ta
overhand och bidra till negativa effekter i larprocessen (Wiliam, 201m1).

Resultatet visar ocksa att lararen varierar handledande, utforskande och problema-
tiserade fragor dar eleverna pa olika satt ges mojlighet att visa sin forstdelse av upp-
giften. For att eleverna ska ldra i sin utvecklingszon (Vygotskij, 1934/2001) handlar
det om att fokusera pa fragor som ger eleverna majlighet till reflektion och stod for
att formulera nya reflektioner. De utforskande eller problematiserande fradgorna kan
vara effektiva eftersom eleverna behover reflektera och ga tillbaka och forsoka satta
ord pa hur de tanker. Formagan att kunna tanka om sitt eget tinkande eller reflektera
over reflektioner har visat sig ge effekter pa elevers larande (Dysthe, 1993). For att
uppna denna form av metareflektion ar fragor av utforskande eller problematiserande
karaktar en forutsattning (Dimenads, 1995).

[ foreliggande studie forekom fa problematiserande fragor, vilket kan bero pa att det
var matematiklektioner som studerades. I "traditionell” matematikundervisning ger
laroboken tydliga signaler om att det finns ett facit som anger vad som ar ratt eller fel.
Det kan d ena sidan vara svart att fa med sig eleverna i att processa problematiserande
fragor, 4 andra sidan kan det vara oerhort vardefullt for larare att fa syn pd hur elever-
na tanker i ett amne som ofta bygger pa tyst och enskilt arbete. Att processa ett kun-
skapsinnehdll tillsammans med eleverna innefattar badas aktiva lyssnande. Har har
lararen ett sarskilt ansvar for att skapa forutsattningar for lyssnande medan sjalva
lyssnandet ar elevens ansvar (Adelmann, 2002). Dysthe (1993) skiljer pd engagemang
mot kunskapsinnehdll och procedurer dar bada delar kraver elevers aktiva lyssnande
men det forstndmnda var det som synbart paverkade elevernas kunskapsutveckling.
Lararen i vdr studie anvande dven en del kontrollerande fragor, alltsa fragor som inte
inbjod elever till reflektion. Svaret pa fragan blir ofta ja eller nej och samtalet i klass-
rummet foljer en IRE-struktur (Bergqvist, m.fl., 2001). Ett sédant samtalsmonster ger
begransad effekt pd larande och bidrar till att uppratthdlla ett monologiskt klassrum
(Dysthe, 1993; Liljestrand 2002). I den undervisningen finns hog risk for att elever
lotsas till ratt svar (Saljo, 2000) eftersom lararen inte planerat for elevers deltagande
och garna vill komma vidare i sin undervisning.
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Uppfoljningar av elevsvar visade sig i studien pa olika satt, dels i lararens foljdfragor
dels nar lararen foljde upp elevernas svar i sin undervisning. Dessa tva aspekter kan
ibland vara 6verlappande. Uppf6ljning riktas dock mer mot helheten i undervisning-
en medan foljdfragor ar en direkt koppling till individens svar. Liljestrand (2002) be-
tonar vikten av att f6lja upp elevsvar for att kunna skapa samspel i klassrummet dar
dialogen ar i centrum och dar IRU-monster upptrader. Med ett sadant arbetssatt blir
elevernas svar en central del av kunskapsinnehallet. Att som ldrare synliggora och
bli medveten om att uppfoljning av elevsvar inte forekommer sd ofta ar viktigt for att
kunna fordandra sin undervisning. Att folja upp elevsvaren ar ett sdtt att fa elever att
kdnna sig vardefulla, att det de sdger ar tillrackligt viktigt for ett gemensamt samtal.
Nationella och internationella forskare (Dysthe, 1993, Jonsson, 2010, Wiliam, 2011) an-
vander sig av olika begrepp men ar tydliga med att uppf6ljning, respons och feedback
ar centrala ingredienser i undervisningen for att synliggora elevernas kunskaper och
samtidigt skapa delaktighet i undervisningen.

Lararen i studien anvander forstarkning for att uppmarksamma det eleven sagt.
Forstarkning skiljer sig nagot fran uppfoljning eftersom forstarkning ar ett konstate-
rande eller en bedémning som oftast inte ledare vidare till ett samtal. Att uppmark-
samma elevsvar kan kopplas ihop med positiv bedomning (Dysthe, 1993). Larare kan
till exempel anvanda sig av svaret for att visa vad eleven gjort ratt dven om svaret var
fel. Sattet att hantera elevsvar kan gynna elevens jag-bild positivt. I stéllet for att 13-
raren bara sager ratt, bra eller fint visar ldraren vad som var ratt. Resultatet i studien
indikerar att lararens sdtt att hantera elevers fel-svar ar avgorande for fortsatt dialog
och darmed mdjligheter till larande. Darmed ocksa sagt att ldrare som kan integrera
fel-svar i en dialogisk undervisning har storre mojlighet att engagera eleverna i kun-
skapsinnehallet.

For att kunna paverka ett 6msesidigt engagemang och darmed flerstimmigheten i
klassrummet (Dysthe, 1993) behéver inte bara lararen, utan dven eleverna, aga stod-
strukturer for larande (Emanuelsson, 2001). Det innebar aven att larare kan behova
metakommunicera det som hdnder i klassrummet det vill saga att systematiskt satta
ord pa vilka fragor som stalls, hur de f6ljs upp eller inte f6ljs upp och hur elevernas
svar gors om till ett undervisningsinnehdll. I den kommunikationen gors bade kun-
skapsinnehdll och procedurer explicita vilket i sin tur kan paverka graden av elevers
deltagande.

Didaktiska implikationer

Lararens roll ar viktig for att skapa forutsattningar for ett flerstammigt klassrum, dar
elevernas svar ar vardefulla och systematiskt f6ljs upp av lararen. Utifran studiens re-
sultat har vi hittat forbattringsomrdden som d ena sidan ar specifika for denna larares
praktik men a andra sidan kan anvandas av andra larare som vill forbattra sitt sétt att
stalla fragor och anvanda uppf6ljning av elevsvar i sin undervisning. For att larares
undervisning ska gora skillnad for alla elever behovs olika sdtt att anvanda elevernas
svar. Utmaningen ligger i att lararen lyssnar av olika svar for att sen gora en bedom-
ning av hur undervisningen behover differentieras inom ramen for klassen.
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Lararen i foreliggande studie visar inte enbart resultat av en undersokning i egen
praktik utan dven hur undersékningsbaserad skolutveckling ger forskningsbaserade
argument till forbattringar. Att kartligga nyanser i den kommunikation som pagar i
klassrummet hade inte varit mojligt utan videodokumentation. Andra larare kan an-
vanda resultatet for att argumentera for vikten av att videodokumentera egen under-
visning men dven for vikten av gemensam bearbetning av analyser som en del av det
kollegiala larandet. Potentialen for utveckling av elevers deltagande ligger dock i att
lararen tillsammans med sina elever i klassrummet upptdcker, provar och utvecklar
former for fragor, uppfoljning och forstarkning.
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"Det brukar vara sa har langt

En jamforande studie om kritiska drag for elevers
uppfattning av tallinjen

M Bjork & G Pettersson Berggren

Hur elever i dr 2 uppfattar och anvdinder tallinjen som redskap har undersékts i en
Learning study. For att kunna hantera tallinjen som redskap i matematiskt tdnkande
behéver eleverna, i enlighet med ett variationsteoretiskt sdtt att se pd lidrande, urskilja
vad som dr specifikt for denna representationsform av talsystemet. Kritiska aspekter

i andra studier med liknande ldrandeobjekt har beaktats vid utformandet av fortest

i denna studie. Dessa aspekter har ocksd kompletterat och fordjupat analysen av
resultaten.

Studiens resultat 6verensstdmmer i stora delar med vad som framkommit i andra
Learning study. Det pekar pa vikten av att elever har forstdelse for att tallinjen kan ha
olika omfdng, sambandet mellan virde och avstdnd, att det behévs tvd referenspunkter
for att kunna placera ett tredje tal, alltsd bestimma tallinjens skala, samt hur del och
helhet forhdaller sig till varandra. Resultaten diskuteras i férhdllande till tidigare Lear-
ning study samt i relation till vad vi ser som intressant ur ett undervisningsperspektiv.
Studien har genomforts av matematikldrare vid Sjéstadsskolan i Stockholm, som en del
i ett FoU-projekt i samarbete mellan Stockholms stad och Stockholms universitet.

Nyckelord: tallinje, Learning study, variationsteori, kritisk aspekt, kritiskt drag, undervisning,
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Introduktion

SVENSKA ELEVERS RESULTAT i matematik har enligt internationella matningar for-
samrats under ett flertal &r (Mullis m.fl. 2012; Skolverket, 2013). Detta har foranlett
satsningar i form av utvecklingsprojekt och fortbildningsinsatser inom matematik-
omrddet pa bade nationell och kommunal niva. Learning study ar en larardriven mo-
dell som erbjuder en majlighet for larare att systematiskt utforska den egna verksam-
heten for att producera ny kunskap (Carlgren, 2012). Sjostadsskolan genomfor sedan
2010 en Learning study i matematik varje termin som ett led i den kollegiala utveck-
lingen av undervisningen. I dessa studier har man i viss man tagit del av andra skolors
studier men inte systematiskt anvant dessa resultat vid nya studier. I de studier som
finns rapporterade har det heller inte framgatt att man tagit stod i tidigare studier vid
inventering av mdjliga kritiska aspekter.

I en studie i skolar 7 (Bergman m.fl., 2010) dar syftet var att utveckla undervis-
ningen av subtraktion med negativa tal, uppmarksammades att de elever som kunde
anvanda en tallinje for att visualisera berdkningar, ldttare kunde genomf6ra subtrak-
tioner med negativa tal. Lararna upptackte ocksa att eleverna inte fullt ut beharskade
tallinjen som redskap for att jamfora och gora enkla berakningar med negativa tal. I
undervisningen anvande lararna sig av en tallinje som en konkret bild pd golvet for
att eleverna skulle kunna erfara talens relationer avstandsmassigt kopplade till varde.
Detta kom att bli en utgangspunkt for ett utforskande av hur elever uppfattar och
hanterar tallinjen som representationsform for det decimala talsystemet samt hur
undervisningen i relation till detta kan utvecklas.

I matematikdidaktisk litteratur beskrivs ofta hur konkret, laborativt material kan
anvandas i syfte att synliggora positionernas varden i flersiffriga tal. Exempelvis kan
pengar eller tiobasmaterial i form av hundratalsplattor, tiotalsstavar och entalskuber
eller kolumner dar hundratal, tiotal och ental avlases i féorhallande till varandra, an-
vandas. Syftet ar att eleverna med hjilp av materialet ska utveckla ett abstrakt tan-
kande (Lowing, 2011; Malmer, 2010; McIntosh, 2008). Vi har dock i den egna under-
visningen upplevt att material som dessa kan begransa elevernas forstaelse for hoga
tal, tal i decimalform och negativa tal. Kinard & Kozulin (2012) lyfter fram tallinjen
som ett redskap for begreppsbildning och matematiska resonemang. Foreliggande
studie tar sin utgdngspunkt i hur man skulle kunna undervisa om tallinjen for att
yngre elever ska utveckla en storre forstdelse for det decimala talsystemet samt hur
tal forhaller sig vardemadssigt till varandra.

Representationsformer och tankeredskap
For att underlatta for elever att uppfatta och bearbeta olika matematiska problem
och relationer ar det av betydelse att de ges mojlighet att utveckla sin formdga att
anvanda olika matematiska representationer (Lundberg & Sterner, 2009; McIntosh,
2008; Taflin, 2007). De representationsformer som anvands kan vara konkreta, lo-
giskt/sprakliga, aritmetiska/algebraiska, geometriska och grafiska representations-
former (Taflin, 2007, s 64).

Kinard & Kozulin (2012) anser att matematikundervisningen ofta utgar fran far-
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diga matematiska begrepp och modeller for utrdkningar som eleverna ska lara sig
att tillimpa eller memorera. Abstrakta symboler anvands tidigt och eleverna ges inte
mojligheter att bygga upp en forstdelse for matematiska begrepp eller utveckla ett
matematiskt sprak. Symboler och redskap blir en del av det matematiska innehallet
istallet for en hjalp att resonera och generalisera. Begreppet representation lyfts av
forfattarna fram som en viktig mental procedur fér manniskans utveckling och de
menar att representation av antal med exempelvis fingrar och kulram har paverkat
manniskans matematiska och kognitiva formadga (s 27). Kinard & Kozulin (2012) fore-
drar termen symboliska redskap i stéllet for representation och beskriver hur eleverna
kan utveckla ett fordjupat matematiskt tankande genom att appropriera matematik-
specifika tankeredskap. Exempel pd andra tankeredskap ar positionssystemet, tabel-
len och koordinatsystemet (Kinard & Kozulin, 2012, sid 13). I denna text ansluter vi
oss till Kinard & Kozulins definition av tallinjen som representation och matematik-
specifikt tankeredskap.

Tallinjen i andra studier

Studier som beror barns uppfattningar och hantering av en tallinje med en utveck-
lingspsykologisk ansats, bedomer vi som relevanta ur ett undervisningsperspektiv.
Ndgra av dessa, dar yngre barns larande fokuseras, refereras har nedan.

For att kunna konstruera en forestallning av en tallinje mdste eleven klara att koppla
ihop forstdelse for antal, tal uttryckta sprakligt och symboliskt (siffror) med spatiala
forestallningar och ordinala uttryck (von Aster & Shalev, 2007). Elever i dldrarna 5 till
8 ar visar ofta en uppfattning av tallinjen som logaritmisk. Detta innebar att de pa en
tallinje dar man markerat o och 100 tenderar att placera laga tal med storre avstand
an vad som ar proportionerligt och de hoga talen alltf6r ndra 100. Denna uppfattning
forandras med okad alder till en linjar representation dar talen ar proportionerligt
fordelade med jamna mellanrum (Berteletti m.fl., 2010; Booth & Siegler, 2008). Booth
& Siegler (2008) har, i en studie med elever i de tidiga skolaren, konstaterat att elever
som har en linjar uppfattning, presterar battre pa aritmetiska test an elever med lo-
garitmisk uppfattning. Ramani och Siegler (2008) utgar ifran att en 6kad sikerhet da
det galler linjara representationer tycks spela en central roll vid utvecklingen av nu-
merisk formaga. De visar i en studie hur férskolebarn genom att spela linjara bradspel
under en tvaveckors-period 6kar sina resultat i tester som madter formagan att rakna,
placera ut tal pa en tallinje, jamfora storlek pa tva tal samt att bendmna tal (Ramani
& Siegler, 2008). Aven Ebersbach m.fl. (2008) har studerat hur elever i olika &ldrar
forstar tallinjen. I en studie med cirka 8o elever visade det sig att ett karaktaristiskt
tillvagagdngssatt for elever i tredje skoldret med god matematisk formaga var att dela
in tallinjen i nya, mindre delar for att pd sa sdtt fa fler referenspunkter att forhalla sig
till. Denna strategi kallas "decomposition” (Ebersbach m.fl., 2008).

Kinard & Kozulin (2012) namner ocksa tallinjen som ett av de mest framstdende
matematiska tankeredskapen som eleverna behdver for att organisera och sam-
ordna de matematiska tankesystemen (s. 6). De menar att man bor undervisa om
denna representation av talf6ljd och samband mellan helhet och del, med syfte att
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eleverna ska skapa en inre bild av detta tankeredskap.

Gemensamt for dessa forskningsstudier ar att tallinjen dels kan utgoéra en viktig
representationsform, dels vara ett redskap for matematiskt tankande. Det ar darfor
viktigt att undervisa om tallinjens konstitution i syfte att eleverna ska utveckla kun-
nighet i att anvanda redskapet. Vidare bor eleverna ges mojlighet att utveckla forsta-
else for proportionalitet och férstaelse for forhallandet mellan del och helhet. Aven
att ett givet avstand alltid representerar samma varde oavsett var pd tallinjen det
lases av, ar nodvandig kunskap. Ndgra studier beskriver ocksa hur man kan trana upp
elevers linjara forstaelse.

Tallinjen i tidigare Learning study

Dad viidenna studie ar intresserade av att utforska vilka kritiska drag som kan vara av
betydelse for att elever ska forsta och anvdnda tallinjen har vi forsokt hitta tidigare
Learning study som berdr tallinjen. Andra skolors rapporter har framst sokts i den
bas som finns vid G6teborgs universitet, samt pa plattformen Learningstudy.se. Ett
fatal studier som behandlar tallinjen har varit aktuella som bakgrund.

I en studie i skoldr 6 var avsikten att ge eleverna mojlighet att erfara att det finns
oandligt mdnga decimaltal i ett intervall mellan tva decimaltal (Kullberg, 2004). De
kritiska aspekter som lyftes fram som avgorande var:

* Olika former av rationella tal. Med det menas olika satt att uttrycka deci-
maltalen som i olika brakform och procent.

* Del-helhets forhallandet. Med det menas att man kan ta (andelen) noll
komma nittiosju av (helheten) nagot till exempel linjalen. (Kullberg, 2004)

Tallinjen i form av en meterlinjal, anvindes som redskap i undervisningen for att
synliggora del-helhetsaspekten. Genom att lata langdenheten en meter, utgora hel-
heten och darefter visa delarna i form av decimeter, centimeter och millimeter, kunde
eleverna urskilja denna aspekt. Tal i decimalform och deras placering pa tallinjen
jamfordes med langdenheternas inbordes relation. De elever som erfor de rationella
talens uttryck (decimal-, procent eller brakform) och del-helhets forhallandet samti-
digt, svarade i eftertestet att det finns oandligt manga decimaltal.

I en studie med 42 elever i skoldr 2-3 pa Gransskolan i Haparanda var larandeobjek-
tet att kunna placera ut naturliga tal pd en tallinje, ddr inte alla virden dr markerade och
forsta att virdeskillnaden alltid dr densamma, samt forklara sin strategi for att gora en
korrekt tallinje (Hansson, 2012). Nedan citerade kritiska aspekter behandlades i denna
studie:

* En tallinje ar en linje med tal, ej bara tal som star jamte varandra pa en rad

+ Forsta att pilen pa tallinjen indikerar at vilket hall vardet 6kar

+ Vardeskillnaden och avstdnden mellan markeringarna pa tallinjen maste vara
lika stora

+ Tallinjen kan starta frdn olika varden

+ Tallinjen kan ha olika intervall, vardeskillnaden mellan markeringarna som
till exempel 1, 3, 10, 20 ...
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+ Kunna sdtta ut ratt avstand mellan talen med hjalp av en strategi. Anvanda
mittenvardet mellan forst start- och sluttalet och sedan mellan resterande tal.
(Hansson, 2012)

Att arbete med tallinjen kan ge larare kunskap om elevernas uppfattning av talens
storlek och talens forhdllande till varandra visas i en studie med 78 elever i ar 5 (Bjork
& Pettersson Berggren, 2012). Lirandeobjektet i denna studie formulerades till For-
mdgan att anvdnda tallinjen som ett redskap for att se relationer mellan heltal och deci-
maltal i talomrddet -10 till 100. Foljande kritiska aspekter framkom:

* Nollans funktion som origo

* Hur absoluta och relativa varden skiljer sig at

+ Forhdllandet mellan tva referenspunkter visar tallinjens skala

* Tiondelars forhallande till heltal (Bjork & Pettersson Berggren, 2012)

Elever som inte samtidigt kunde urskilja och anvanda sig av tva referenspunkter hade
svart att placera ut tal korrekt pa en tallinje. I stéllet for att forhalla sig proportio-
nerligt till tvd angivna tal bestimde de sig i stdllet for ett "lagom” avstand for var-
det 1 och borjade vid noll och upprepade steget for att komma till ett 6nskat varde.
Det kritiska draget forhdllandet mellan tva referenspunkter framtradde extra tydligt
da eleverna skulle placera ut tiondelar och hundradelar pa tallinjen. For att eleverna
skulle observera de tva varden som var utsatta, visade det sig effektfullt att variera
referenspunkterna mellan vilka eleverna skulle placera ut tal. Nar eleverna hade upp-
tackt de angivna referenspunkterna var ndsta steg att fa dem att erfara det varde som
avstandet mellan dessa referenspunkter representerade. For att eleverna skulle upp-
fatta forhallandet mellan tva referenspunkter fick de i uppgift att ratta till, ett i for-
hallande till tva andra tal, felaktigt utsatt tal. Referenspunkterna varierades genom
subtraktionsuppgifter (73 -68, 33 —26, 92 -87 och 42 —36) och eleverna fick formulera
uppgifter med samma skillnad.

De tre refererade studierna pekar pa vikten av att eleverna forstar sambandet mel-
lan varde och avstdnd, att tallinjen inte bara ar en talrad utan att varje givet avstand
motsvarar ett bestimt varde. Att eleverna ska forstd att en tallinje kan beskriva olika
delar av talsystemet, exempelvis o till 30, 40 till 100 eller 20 till 70, kan ocksa ses som
betydelsefullt.

Sammanfattningsvis ringar tidigare undersokningar och Learning study in ett in-
tresseomrdde for en praxisndra forskning som drar nytta av larares erfarenheter. Mot
bakgrund av de i artikeln redovisade forsknings- och utvecklingsprojekten, framstar
ett behov av vidare utveckling av undervisning som har till syfte att utveckla forstael-
se for tallinjens egenskaper och funktion som ett redskap for matematiskt tankande.

Syfte och fragestdllningar

Det 6vergripande syftet med denna studie ar att undersoka vad som kan vara av be-
tydelse for yngre barns forstdelse av tallinjen. Fragestallningar for studien formule-
rades enligt nedan:
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* Vad ar kritiskt for yngre elevers forstaelse av hur en tallinje kan vara upp-
byggd?

* Hur kan en undervisning utformas med utgdngspunkt fran variationsteori
for att eleverna ska ges mojlighet att utveckla en forstaelse for tallinjen som
redskap for matematiskt tainkande?

Teori och metod

Variationsteori

[ en Learning study utgdr variationsteori oftast det teoretiska ramverket (Marton,
2005). Variationsteorin, utvecklad under ledning av bland andra Ference Marton, vid
Goteborgs Universitet, ar sprungen ur fenomenografin, (Lo; 2014, Marton & Booth,
2000; Marton & Tsui, 2004). I den fenomenografiska ansatsen utgar intresset fér hur
manniskor erfar fenomen, fran det teoretiska stallningstagandet att individens mgj-
lighet till agerande star i forhdllande till hur han/hon erfar olika fenomen (Marton &
Booth, 2000).

Variationsteoretiska begrepp kan anvandas for att designa undervisning och un-
dersoka hur undervisning kan utformas for att mojliggora larande (Marton & Pang,
2006). I manga didaktiska forskningsstudier har variationsteori ocksd anvants for
att lyfta fram och undersoka variationen i elevers satt att urskilja definierande drag,
exempelvis det "hundiga” hos en hund (jfr Lo, 2014). Utgdngspunkten &r att eleven
maste uppfatta fler kritiska aspekter samtidigt, exempelvis storlek, farg och form for
att forsta ett fenomen. Om vi exempelvis vill lara eleverna att kdnna igen en labrador
maste de ocksa urskilja att det finns olika raser. For att eleverna ska kunna uppfatta
de kritiska dragen liten och mellanstor mdste de ocksa urskilja den kritiska aspekten
storlek.

Nar barn kan urskilja fenomenet “réd” (det kritiska draget) mdste de ocksd ha ur-
skilt ” farg” (den relevanta kritiska aspekten). Det dr omdjligt for ndgon att urskilja
ett kritiskt drag utan att veta vilka kritiska aspekter det hdr draget tillhor. Kritiska
drag och kritiska aspekter dr oskiljbara (Lo, 2014, s 40).

Kritiska drag definieras som detaljer (stor, brun, labrador) som behdver urskiljas for
att uppfatta en specifik egenskap (Lo, 2014). Dessa kritiska drag beskriver vilka var-
den denna egenskap kan anta. Innan vi kan bestdmma hur vi ska undervisa om ett
larandeobjekt maste vi definiera bade aspekter och drag som ar kritiska for den ak-
tuella elevgruppen.

Enligt ett variationsteoretiskt perspektiv ses alltsa undervisning och larande relate-
rade till varandra genom de mojligheter eleverna ges att urskilja monster av variation
hos de drag och aspekter som ar kritiska for forstaelsen av det aktuella ldrandeob-
jektet (Marton, Runesson & Tsui, 2004). Genom att erfara en lamplig variation ar det
mojligt att urskilja aspekter och drag. Med en sddan utgangspunkt blir det naturligt
att vi forhaller oss till hur elever uppfattar kritiska aspekter och drag som ar aktuella
for ett visst larandeobjekt och utforma undervisningen for att den ska ge den effekt
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som vi Onskar. Variationsteorin erbjuder dairmed en vetenskaplig grund dven for de-
sign av lektioner (Lo, 2014).

Studier har visat hur elever vars larare systematiskt och medvetet anvander mons-
ter av variation i undervisningen, lyckas battre dn elever som deltagit i undervisning
dar man inte utformar undervisningen enligt ett medvetet variationsmonster (Lo,
2014). Vid design av undervisning kan monster av variation anvandas for att eleverna
ska ges mojlighet att erfara de kritiska aspekter och drag som ar aktuella for larande-
objektet.

Om ett kritiskt drag for att forsta tallinjen ar forstaelse for att skalan kan definieras
med hjalp av tvd utsatta varden, skulle man exempelvis kunna visa eleverna tva tal-
linjer. Den ena med endast ett tal utsatt och den andra med tva tal (referenspunkter)
utsatta. Om eleverna sedan far uppgiften att placera ut ett bestimt tal pa bagge dessa
linjer skulle en kontrastering av given skala/icke given skala uppsta. Det kritiska dra-
get "skalan faller ut vid jamf6relse av avstandet mellan tva referenspunkter” framtra-
der darmed. Genom att darefter variera skillnaden mellan tva referenspunkter och
lata eleverna placera ut ett tredje tal, kan en generalisering goras av hur avstanden
mellan tal pd en tallinje beror pa skalan, vilken i sin tur faller ut beroende av varde-
skillnaden och avstandet mellan tvd utsatta tal. Denna vardeskillnad kan liknas vid
det enhetsintervall som Kilhamn (2014) beskriver som en av tallinjens egenskaper.
Storre intervall pa en tallinje byggs upp av det avstand som vi definierar som en hel
(avstandet mellan o och 1). Detta enhetsintervall kan antingen multipliceras eller de-
las upp proportionerligt mot enhetsavstandet (Kilhamn, 2014) .

Vid en undervisning som bygger pa ett variationsteoretiskt larandeperspektiv kan
ocksa elevers felaktiga uppfattningar, som kommer till uttryck i klassrummet anvan-
das for att kontrastera, och dairmed framhava de kritiska drag som man vill att elev-
erna ska uppfatta. For att behdrska ett larandeobjekt kravs det ofta att individen ar
medveten om och kan hantera fler kritiska drag samtidigt och dven forsta hur dessa
relaterar till varandra. Genom ett monster av variation dar man samtidigt varierar
fler av de kritiska dragen, mdjliggér man for eleverna att erfara och forhalla sig till
dessa samtidigt.

I de Learning study vi refererar till, anvands inte begreppet kritiska drag utan en-
dast kritisk aspekt. I det foljande sarskiljer vi dock de bada begreppen. For vidare las-
ning om dessa rekommenderas den svenska 6versdttningen av boken Variationsteori
— for battre undervisning och larande (Lo, 2014).

Metod
En Learning study har genomforts av fyra matematiklarare och studiens tva forfat-
tare. Tre forsokslektioner har genomforts enligt den cykliska process som modellen
foreskriver. I avsnittet om Genomforande och resultat kan man folja de olika steg som
tagits for att forbattra undervisningen kring det valda larandeobjektet. For vidare
lasning om Learning study och variationsteorin rekommenderas Lo (2014), Maunula,
Magnusson och Echevarria (2011) och Holmgvist (2006).

[ utforskandet av det aktuella larandeobjektet har tidigare studier och forskningsar-
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tiklar inventerats i syfte att utrona vilka kritiska drag och aspekter som skulle kunna
vara aktuella dven for vara elever. Tillsammans med deltagande larare har ett fortest
utformats for att prova vilka aspekter som var kritiska for den aktuella elevgruppen
i relation till det avgransade larandeobjektet. Larare och handledare har last tidigare
studier och utgdtt fran bade dari beskrivna kritiska aspekter, egna erfarenheter samt
kunskaper om den aktuella elevgruppen vid utformandet av detta fortest. Vid plane-
ring av lektionerna har resultaten pa fortestet anvants for att bestamma vilka kritiska
drag som behovde synliggoras. Lektionerna har planerats med utgangspunkt fran att
dessa kritiska drag skulle varieras for att synliggoras. Elevernas utsagor har vidare
analyserats genom videofilmning, ljudupptagning, intervjuer och skriftliga tester
bade fore och efter de undervisningstillfdllen som planerats enligt Learning study-
processen. Analys av filmmaterial, for- och eftertester samt planering av lektionerna
har gjorts tillsammans med den aktuella larargrupp som deltog i studien. Varje ldrare
har dgnat cirka 25 timmar at detta gemensamma arbete, under terminen.

Genomforande och resultat

Studien gjordes i skoldr 2 med 50 elever hostterminen 2013. Larandeobjektet formu-
lerades som formdgan att uttrycka heltalsvdrden i talomrddet o-100 med hjdlp av den
grafiska representationsformen tallinje. Eleverna hade tidigare mott och arbetat med
tallinjer i laromedel och annan undervisning.

For att kunna utforma ett fortest gjordes en innehallslig analys av larandeobjektet,
vad man kan nar man kan forsta och anvanda tallinjen. En inventering av lararnas er-
farenheter jamfordes med andra studiers resultat for att utréna vad som skulle kunna
vara kritiskt for elevernas forstdelse. Detta gav vid handen att férhdllandet mellan
vdrde och avstdnd ar centralt, till exempel att en punkt pa tallinjen bade representerar
ett tal i forhdllande till andra tal och samtidigt ett varde, samt att ett avstand mot-
svaras av en vardeskillnad. Det innebar ocksa en insikt om att tallinjen kan hanteras
pa annat satt an talramsan, ndmligen att den ar anpassningsbar vad galler talomfdng,
langd och avstand mellan markeringar, man kan sjalv vélja vilken del av tallinjen som
visas och i vilken skala, det vill sdga talomfdng kan varieras beroende pa uppgift. Med
talomfing menas har den del av en tallinje som begransas av de ldgsta och hogsta
markerade talen. Talomrade anvands ofta i laromedel for att ange en viss mangd av
tal, mellan vilka undervisningen sker, exempelvis 0-10, 0-100. I denna text anvands
begreppet pa det viset, alltsa for att ange de lagsta och hogsta tal som eleverna for-
vantas uppfatta och hantera.

Vi diskuterade erfarenheter av elevers uppfattning om att det finns en redan pa
forhand bestamd steglangd och att en tallinje alltid startar vid noll. I Gransskolans
studie i ar 2-3 (Hansson, 2012) beskrivs liknande erfarenheter, det ar av vikt att elever
uppfattar att tallinjens intervall kan vara olika stora. Aster och Shalev (2007) skriver
ocksd om vikten av att forstd sambandet mellan varde och avstand. Hari ingdr for-
staelsen for en linjar representation av varden, tallinjen ar inte bara talramsan pa en
linje, "ej bara tal som stdr jamte varandra pa en rad” (Hansson, 2012).

[ fortestet fick eleverna i uppgift att satta ut tal pa tallinjer med olika startpunkter
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och talomfdng i talomrddet o-100. Nagra uppgifter bestod i att férklara vad som var
fel och varfor samt att avgora vad som behovs for att kunna sdtta ut ett tal dar bara
en punkt var markerad. Med detta ville vi prova de formodade kritiska dragen forhdl-
landet mellan vdrde och avstdnd och olika talomfdng och ldngd.

Analys av fortest och ndgra intervjuer visade att manga av elever hade uppfattning-
en att det finns ett "lagom langt steg” mellan tva heltal, ett fixt avstind. De stegar
med fingret eller pennan fran det ldgsta talet och tar inte hansyn till de hogre tal som
finns till hoger. Vi fann det vara kritiskt att det finns ett samband mellan virdeskillnad
och avstdndsskillnad pa tallinjen. En del elever ser lasriktningen som en riktning dven
for arbetet med uppgiften, de har svart att satta ut ett tal lagre dn det lagsta angivna
talet, de kan alltsa inte placera talet 7 om 10 och 15 ar de tal som finns utsatta. Manga
ar ocksa beroende av att satta ut alla heltal i det aktuella talomradet och uppfattar att
o alltid ska finnas langst till vanster. Dessa elever hade dnnu inte urskilt att det tal-
omrdade som visas med hjalp av tallinjen kan anpassas efter vilka tal man vill jamf6ra,
att tallinjen kan ha olika omfdng.

Ndgra elever uttryckte att det finns osynliga tal och beskrev det som till exempel
tva-hopp eller fem-hopp. Det verkade ocksa vara mer komplext att dela upp ett givet
avstand dn att upprepa detta avstand som ett steg. Om 7 och 15 ar referenspunkter
var det fler elever som upprepar detta avstand i stallet for att dela upp det for att satta
ut ett tredje tal. Vi bedomde att skalbegreppet var viktigt att forsta for att kunna
anvanda en tallinje som grafisk representationsform, att kunna avgéra skalan pd en
tallinje med hjdlp av tva referenspunkter.

Bild 1. Exempel fran fortest dir en elev upprepar talramsan 3, 6, 9 utan att uppmdrksamma att de
givna referenspunkterna o och 6 ger en skala att forhalla sig till.

[ lektion 1 varierades ldngd pa tallinjen och talomfdng (020, 15-75). Eleverna fick dis-
kutera vad som var ratt och fel i nagra olika exempel. Genom att kontrastera en ldngre
tallinje dar 3, 6 och 9 var markerade, med en kortare linje dar 30, 60 och 9o fanns
utsatta, var avsikten att eleverna skulle erfara skalbegreppet och mojligheten att visa
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olika delar av en odndlig tallinje, samt ocksa att steg inte alltid betyder ett heltal. Har
blev vi varse att stegtinkandet och begrepp som osynliga tal kanske leder fel och
mot en statisk uppfattning om avstand. En del elever tittade snabbt pa tallinjen med
30, 60 och 9o markerade och markte ut 40 och 50, "det ar tjugo emellan”. De gjorde
inte skillnad pd avstand och punkter pa tallinjen. Det kritiska draget om forhallandet
mellan vdrdeskillnad och avstdndsskillnad framtradde inte tydligt for eleverna. Ana-
lysen av eftertestet och lektionen visade ocksd att eleverna inte givits mojlighet att
urskilja att det behdvs tva referenspunkter for att avgora tallinjens skala.

Lektion 2 fokuserade darfor istallet pd relationen mellan vérde och avstdind samt
mojligheten att erfara skala genom att ldsa av tva referenspunkter. Lararen visade en
tallinje med endast en punkt markerad och tre olika l6sningar pd hur man kunde
sdtta ut ett andra tal. Denna variation blev inte tydlig, alla svar blev mgjliga, men att
det berodde pa avsaknaden av en andra referenspunkt framtradde inte klart. Eleverna
fick ocksa uppgifter dar tallinjens lingd varierade men talomfdnget var konstant, samt
dar talomrddet varierade och langden holls konstant. Mdnga elever hade fortfarande
uppfattningen om ett lagom steg och kunde inte urskilja férhallandet mellan tva re-
ferenspunkter som avgorande for skalan.

I lektion 3 varierades darfor forst tallinjer med en och tva referenspunkter for att
eleverna skulle erfara att det behovs tva referenspunkter for att avgora skalan och
kunna sdtta ut ett tredje tal. Till en borjan hade vi sett det som kritiskt att erfara att
langd och talomrdde kan variera, men i denna lektion fokuserades istallet forhal-
landet mellan referenspunkterna som en utveckling av detta tidigare kritiska drag.
Olika l6sningar visades, avstand och varde jamfordes som skillnad och en diskussion
fordes om denna relation. For att fa en kraftfull variation varierades korrekta 16s-
ningar dven med felaktiga.

Eleverna fick ocksa parvis sdtta ut ett tredje tal, mellan tva referenspunkter, ett
lagre tal an dessa eller hogre for att férhdllandet mellan del och helhet skulle kunna

Bild 2. Fran Lektion 3, diskussion om férhallandet mellan del och helhet. Bilden visar hur en elev rdtt-
tar till felaktigt placerade tal.
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urskiljas. Manga elever hade tidigare bara upprepat ett steg eller bara forhallit sig till
en tankt nollpunkt. I tidigare studier har férhdllandet mellan del och helhet skrivits
fram som en kritisk aspekt (Kullberg, 2004; Bjork & Pettersson Berggren, 2012). I elev-
ernas uppfattningar om lagom steg och olika typer av hopp, sag vi likheter med till
exempel den statiska uppfattning om tiondelars och hundradelars forhallande till det
hela som beskrivits i dessa studier. Detta anknyter ocksa till formdgan att dela upp
ett avstdnd i mindre delar som lyfts fram av Hansson (2012) och dven Ebersbach m.fl.,
(2008) vilka anvander begreppet decomposition for denna férmaga. Vi fann att denna
lektion gav eleverna mojlighet att urskilja de kritiska dragen samtidigt och resultaten
forbattrades patagligt.

Variationsmonster

Referenspunkternas antal varierades for att eleverna skulle urskilja att en punkt inte
racker for att avgora skala, att om man har tvd punkter kan man satta ut fler tal och
tre punkter ar mer an tillrackligt.

Den variation som visade sig ha storst betydelse var kontrastering av referenspunk-
ternas placering i forhdllande till de tal som skulle uttryckas. I en uppgift dar talen
8 och 15 var angivna och eleverna ombads sdtta ut ett tal till, kunde en del elever
upprepa skillnaden 7 och satte ut talet 22 eller kunde dela upp skillnaden och placera
ut talen 11 eller 12. I bdda fallen raknade de ut skillnad men att kunna dela upp skill-
naden och satta ut nya referenspunkter mellan de angivna punkterna ansag vi vara
en hogre kvalitet i forstaelsen. Da eleven kan gora denna uppdelning i stéllet for att
upprepa ett redan fastslaget avstand for att satta ut ett nytt varde visar det att eleven
lamnat stegtankandet och forhaller sig till del och helhet. Med de nya varden som
markeras uppstdr nya helheter som kan delas upp vidare.

Tabell 1. Variationsmonster

Kritiska drag Lektion 1 Lektion 2 Lektion 3

Tallinjen kan ha olika

o Varieras Varieras Varieras ej
omfing

Samband avstand —
virde.
Avstandsskillnaden Varieras e¢j Varieras Varieras
mellan tva punkter
representerar ett virde.
Tva referenspunkter
behovs for att avgora -- Varieras Varieras
skalan

Forhallandet mellan del
och helhet

- - Varieras
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Forbattringar i elevernas prestationer

Efter lektion 3 forbattrades resultaten avsevart. Fler elever kunde urskilja att avstdn-
det mellan tvd givna tal pa tallinjen motsvarades av en vardeskillnad och placera
ut ett tredje tal i forhallande till dessa. Vi tolkade detta som att eleverna nu kunde
urskilja referenspunkternas betydelse eftersom dessa varierades pa ett mer systema-
tiskt satt. Nagra av eleverna hade fortfarande en tendens att stega och att sitta ut
noll, men det var ldngt farre som gjorde sa. I de forsta tva lektionerna var det manga
elever som gjorde ett lagom steg nar de skulle satta ut ett tredje tal, de forholl sig inte
till del och helhet, utan mdttade steg med fingret eller pennan ”det brukar vara s
har langt”. Den stora skillnaden uppfattade vi som att eleverna efter lektion 3 laste
referenspunkter bdde till hoger och vanster och alltsa forhaller sig till del och helhet.

I lektion 3 slapptes omfing som kritiskt drag, har varierades skalan och referens-
punkterna pd ett kraftfullt satt och vi bedomde att tallinjens omfang inte da var ett
enskilt kritiskt drag for eleverna. Da vi i lektion 3 dven kontrasterade en punkt mot
fler, framtradde nodvandigheten av tva referenspunkter tydligare for eleverna.

Bild 3. Fran lektion 3. Kontrastering av “en referenspunkt — tva referenspunkter” samt “del och helhet”.

Sammanfattande resultat och analys

[ denna del sammanfattas resultaten i relation till forskningsfragorna och analyseras
i relation till tidigare forskning. Fyra kritiska drag for yngre elevers forstdelse av hur
en tallinje kan vara uppbyggd har faststallts i studien: Att tallinjen kan ha olika om-
fing (exempelvis 020 eller 30-60), samband mellan vdrde och avstdnd, att det beh6vs
tvd referenspunkter for att placera ett tredje tal och att bestimma skala samt forhal-
landet mellan del och helhet. Hur undervisningen kan utformas med utgangspunkt
fran variationsteori for att eleverna ska ges mdjlighet att utveckla en forstaelse for
tallinjen som redskap for matematiskt tinkande, redovisas under varje kritiskt drag.
Har foljer ocksd en jamforelse av dessa kritiska drag med den forskning vi tidigare
redogjort for och resultat fran de Learning study vi tagit del av.
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Tallinjen kan ha olika omfdng

Manga av vdra elever hade, liksom jamngamla elever pa Gransskolan (Hansson, 2012),
inte urskilt att en tallinje kan ha olika omfang, det vill sdga att talomrade och av-
stand mellan markeringar kan variera. Fler elever markerade alla heltal med start
pa noll eller forsokte anpassa tallinjen efter ett intervall pa till exempel 0-20 genom
att forlanga linjen eller tranga ihop tal. Studien i Gransskolan undersokte hur elever
kunde placera ut tal pa en tallinje dar inte alla heltal ar markerade. Dar anges tva av
de kritiska aspekterna som att uppfatta att tallinjen kan starta frdn olika véirden samt
att tallinjen kan ha olika intervall mellan markeringar. I lektion 11i var studie, varierades
langd och talomfdng av tallinjer, men det ar rimligt att anta att variationen borde vara
mer kraftfull. Eleverna bor fa méta mycket 1anga och mycket korta tallinjer som inte
begrdnsas av arbetsbladets eller tavlans storlek. Bade skolgard och idrottshall kan
utnyttjas for att visa olika talomfing och gora kontraster mellan lang tallinje med
litet talomfang och kort tallinje med stort talomfang. Arbete med tallinjen medger ju
ocksa att talomradet utvidgas till hoga tal, negativa tal samt tal i decimalform, for att
eleverna ska erfara relationer mellan tal.

Samband mellan virde och avstdnd
Bade i denna studie och i studien i ar 5 (Bjork & Pettersson Berggren, 2012) anvande
fler elever talet noll som startpunkt och stegade sig fram till det tal de skulle sitta ut,
utan att forhdlla sig till det tal som var utsatt till hoger (det hogre talet). Vi uppfattade
att dessa elever rytmiskt oversatte rakneramsan till tallinjen med ett pd férhand be-
stamt intervall. Nar dessa elever nadde fram till det hogra talet borjade de sudda och
flytta pa talen for att pa sa sdtt forsoka anpassa intervallen till den givna strackan.
Elever uttryckte sin forstaelse genom utsagor som "det brukar vara sa har langt” el-
ler ”jag tar pyttesteg med pennan for det ar sa kort”. Varde och avstand kopplas inte
ihop, talen ar fixa steg pa rad i lasriktningen. Forst nar skillnad i avstand och varde
varierades simultant blev det mojligt for eleverna att erfara talens varde i relation till
avstanden. Aven i Grinsskolans studie i skolar 2—3 férsokte lirarna fa eleverna att er-
fara hur avstand och varde mellan talen forholl sig genom att kontrastera en tallinje
med korrekta respektive felaktiga avstand mellan talen.

Det kritiska draget samband mellan varde och avstand utvecklades under studien
till annu ett: Tvd referenspunkter behévs for att sdtta ut ett tredje tal och bestimma
skalan.

Tva referenspunkter behodvs for att bestimma skalan

[ studien sdg vi att det verkade ldttare for eleverna att placera ut ett valfritt, tredje
tal som en upprepning av skillnaden mellan de tva forsta talen, dn att arbeta i in-
tervallet mellan de tva givna talen. Detta gjorde oss uppmarksamma pa att elever
behover erfara att den skala som kan avldsas med hjalp av tva referenspunkter skapar
mojligheter att sitta ut nya tal, inte endast att upprepa skillnaden. Eleverna fick en
tallinje med talet 7 utsatt och ombads att satta ut talet 15 samt ett valfritt annat tal.
Vissa elever satte ut talet 8 och stegade sig sedan fram till 15, andra satte ut 15 och
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upprepade avstandet for att komma till 23 och andra halverade avstiandet for att satta
ut en mittpunkt mellan de givna referenspunkterna. Ocksa for elever i ar 5 var detta
ett kritiskt drag (Bjork & Pettersson Berggren, 2012) som dar uttrycktes som tva drag,
namligen férhdllandet mellan tvd referenspunkter samt tiondelars forhdllande till hel-
tal.

Eleverna urskilde referenspunkternas betydelse nar tvda markerade tal pa en tallinje
kontrasterades med ett markerat tal. Genom att férhalla sig till tva tal blev det ocksa
tydligare att talen inte bara var rytmiska steg eller hopp, utan en relation som repre-
senterar en vardeskillnad.

Forhallandet mellan del och helhet
Betydelsen av att forsta vardeskillnad aterkommer vad galler formagan att hantera
forhdllandet mellan del och helhet. Tva olika uppfattningar kunde skonjas hos elev-
erna i studien, att dela upp ett avstand pad mitten eller att placera nastféljande tal i
talramsan mycket ndara det narmast lagre heltalet. Rimligtvis ar det forra en strategi
som bygger pa enkelheten i att "ta halften” medan det andra kan rymma ett stegtin-
kande, uppfattningen om ett fixt avstand for heltalens placering. Da eleverna i ar 5
ombads placera ut tal i decimalform pa en tallinje framgick det tydligt att de hade
svart med delarnas forhallande till helheten (Bjork & Pettersson Berggren, 2012). Det
handlade d3 om foérhallandet mellan tiondelar och heltal, dar eleverna kunde halvera
ett avstand och siledes placera exempelvis 3,5 korrekt men inte 3,2. Aven en studie
i skoldr 6 (Kullberg 2004) har visat betydelsen av att eleverna erfar hel-delhetsfor-
hallandet i form av hur ett intervall mellan tva tal kan delas in i ett antal delar, vad
galler tal i decimalform. Ebersbach m.fl., (2008) podngterar ocksa denna formdga. [
var studie var det av betydelse att eleverna kunde jamfora delen med helheten och
att dessa delar varierade som skillnad, inte bara som hélften. Vid undervisning om
tallinjen ar det saledes viktigt att variera delens forhdllande till det hela och med det
mojliggora att eleverna kan utveckla formdgan att anvanda sig av det som Ebersbach
(2008) benamner ”decomposition”. Hansson (2012) beskriver i sin studie med i elever
i skolar 2—3 forst att det ar en kritisk aspekt for elever att kunna sdtta ut rdtt avstand
mellan talen med hjdlp av en strategi. Han anger senare i rapporten att denna kritiska
aspekt borde strykas, eftersom det ar en strategi som bara fungerar pa vissa tillrat-
talagda tallinjer. Vi menar att férmdagan att sitta ut nya tal genom att utga fran tva
intilliggande varden dr ndgot som eleverna utvecklar da de ges mgjlighet att urskilja
hur bade avstand-varde och del-helhet kan variera.

Betydelsen av att tidigt variera med andra decimaltal an sddana med 5 tiondelar och
25 hundradelar framstar for oss lika viktigt som att variera uppgifter dar tal placeras
pa en tallinje enligt andra principer dan regelbundna talserier.

Diskussion

En utgangspunkt for var studie var att ta till vara tidigare forskning och andra skolors
resultat for att fordjupa utforskandet av ett larandeobjekt och dess kritiska aspekter.
De drag vi har urskilt som betydelsefulla for forstdelse av tallinjen stammer till viss
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del med erfarenheter fran studier med liknande larandeobjekt. Har foljer en sam-
manfattande diskussion om vara resultat.

Learning study som beprovad erfarenhet

Under arbetet med studien har egna erfarenheter avvad som ar kritiskt for vara elevers
forstdelse jamforts mot nagra studier fran andra skolors. Vi har sett att vissa av de for
vara elever kritiska dragen stimt 6verens med andra skolors erfarenheter, men har
ocksa upptdckt nya kritiska drag och konstaterat att variationsmonster kring dragen
behovde utvecklas for att dessa skulle bli tydliga for vara elever. De studier som ar
rapporterade och finns tillgangliga ar ett begransat antal och vi dr val medvetna om
att det kan finnas andra som vi inte hittat. Aspekter av tallinjen kan doljas i studier
vars titel pekar pd andra matematiska omraden och det kan ocksa ha tillkommit stu-
dier senare an vid det datum vi gjorde vara sokningar. Forhdllandet mellan vad elever
kan, vad de visar och hur detta kunnande tolkas i en studie, bor naturligtvis ocksa
kunna problematiseras. Samtidigt innebar lararyrket ett krav pd standig bedomning,
ibland sker denna med mindre underbyggnad &n i en Learning study dar fler larare
reflekterar och diskuterar elevernas arbete.

Reliabiliteten i de rapporter som vi har anvant kan diskuteras, ofta ar de ganska
knapphandigt beskrivna, har vidlyftiga larandeobjekt, saknar vetenskapliga begrepp
och forefaller inte mojliga att replikera. Att de aspekter som tas upp i rapporterna
ibland liknar varandra kan bero pa en gemensam, svensk undervisningstradition.
Pifallande ar dock att larandeobjekten och innehallet i studierna alltid ligger nara
undervisning och var erfarenhet ar att resultaten ar intressanta ocksa for larare i
andra amnen. Vi tror att Learning study som modell skulle vinna mycket pa att ha
en bestdmd form for vad som ska rapporteras. For att kunna bygga vidare pa tidi-
gare studier skulle vi 6nska att rapporterna innehdll en tydligare beskrivning av bade
larandeobjektet, kring variationsmonster och hur de kritiska aspekterna har syn-
liggjorts for eleverna. Vi ser ocksa forbattringsmojligheter bade da det galler inrap-
portering och tillganglighet. Detta skulle skapa utvidgade mojligheter for larare att
arbeta kumulativt och ddrigenom ndarma sig kraven pa att undervisning ska bygga pa
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet.

Tallinjen som tankeredskap

Mot bakgrund av den beskrivna studien ser vi att det finns ett antal kritiska drag
som maste behandlas pa ett medvetet satt i undervisningen for att tallinjen ska fung-
era som ett redskap for matematiskt tinkande. Vdra elever visade sig ibland ha for
oss ovantade uppfattningar om tallinjens konstruktion som behdvde utmanas genom
kraftfulla variationsmdnster.

Kinard & Kozulin (2012) lyfter betydelsen av att i undervisningen skilja pa det ma-
tematiska innehdllet och matematiska tankeredskap. De menar att det finns en risk
att eleverna uppfattar redskapen som en del av innehdll och information i stallet for
ett redskap som stod for resonemang och organisation av kunskapen. Vi menar att
undervisningen bor separera tallinjen som redskap genom att medvetet variera de
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kritiska dragen fran uppgifter med ett rent innehdllsligt fokus dar eleverna exem-
pelvis ska visa berdkningar pa en tallinje. Elever behover utveckla en sdkerhet i att
anvanda olika representationsformer (Lundberg & Sterner, 2009; McIntosh, 2008;
Taflin, 2007). De mekaniska uppfattningar eleverna visat i studien da de tog for givet
att de markerade platserna motsvarade en talramsa (3, 6, 9) visar att det inte ar helt
tydligt for eleverna att en tallinje, precis som konkret tiobasmaterial, ar en represen-
tation av talsystemet. Eleverna behover, som von Aster & Shalev (2007) betonar, ges
mojlighet att koppla ihop antal, visat med konkret material med tallinjens represen-
tation av tal som strackor och punkter. Genom att kontrastera tallinjen mot andra
representationsformer, som exempelvis tiobasmaterial kan det bli synligt for eleverna
att tallinjen dr ett matematikspecifikt redskap dar tals relationer till varandra som del
och helhet samt talfoljd kan visas grafiskt. Representationsform kan i detta samman-
hang ses som en kritisk aspekt vilken behover lyftas parallellt med de kritiska drag
som ar aktuella for elevgruppen. Som Lo (2014) skriver ar erfarandet av aspekt, i detta
fall representation, ndgot som star i ett dmsesidigt forhadllande till medvetenhet om
de aktuella kritiska dragen. Vi konstaterar att vi i viss man tagit for givet att eleverna
uppfattat denna aspekt. P4 samma satt som det kritiska draget "r6d” ar oskiljaktigt
fran den kritiska aspekten "farg” (Lo, 2014) menar vi att aktuella kritiska drag for tal-
linjen ar oskiljaktiga fran aspekten "representationsform”.

Proportionalitet

Fler av de kritiska drag som vi har bearbetat hor samman med proportionalitet. Att
ett tals varde forhdller sig proportionerligt till ett avstand forutsatter en grundlag-
gande insikt om del-helhetsrelationer. Vi har varseblivit i en tidigare studie om skala
idr 5 (Bjork & Pettersson Berggren, 2012), att elever ofta forhaller sig statiskt till denna
relation; skala, forstoring och forminskning ses som ett visst antal halveringar eller
dubbleringar. I arbetet med tallinjen som redskap for att erfara tals relationer, kan
samma statiska uppfattning skonjas ndr eleverna i ar 5 arbetar med tal i decimal-
form. Bland de yngre eleverna finns ocksa en tendens att uppfatta talsteg som ett
forutbestamt avstdnd. Vi menar att man genom en medveten variation av tallinjen
vad galler talomrade och referenspunkter skulle hjdlpa elever att urskilja skala och
proportionalitet.

Undervisningstraditionen med att yngre elever mestadels arbetar inom ett lagt tal-
omrdde med berdkningar, stdr inte, som vi ser det, i konflikt med att utveckla forsta-
else for del-helhetsrelationer i det decimala talsystemet som helhet. Darfor menar vi
att elever skulle ges storre mojlighet att uppfatta talsystemets uppbyggnad om tal-
omrddet varierades mer, bide med hogre tal, andra intervall 4n 0-20 eller 0-100 samt
aven med tal i decimalform och negativa tal. Pa tallinjen kan tal i decimalform och
negativa tal urskiljas som relationer till positiva heltal, ett samband som ar flexibelt,
till skillnad frdn matningar och konkreta representationer dar man anvander sig av
antalsrakning. Mdnga omrdaden inom matematik forutsétter en djupare forstaelse av
proportionalitet och vi drar slutsatsen att var undervisning bor utvecklas i relation
till detta. Det faktum att yngre elever ofta har en mer logaritmisk uppfattning av tal-
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linjen dn dldre (Berteletti m.fl., 2010; Booth & Siegler, 2008) skulle ocksa kunna géra
oss mer uppmadrksamma pd sddana uppfattningar och variera det kritiska draget pro-
portionalitet med storre noggrannhet for att eleverna ska erfara detta.

Undervisningstraditioner

Under studiens gang har vi blivit varse att en del undervisningstraditioner kan leda
till missuppfattningar for eleverna. I arbetet med de yngre eleverna sag vi att 6v-
ningar med rytmisk ramsrdkning och talmonster 6verforda till tallinjen kan medféra
en statisk uppfattning om tals representation. Eleverna anvander utantillkunskap
som rakneramsan eller 2-hopp, 5-hopp och 10-hopp for att finna ett visst tal pa tal-
linjen. Var erfarenhet ar att elever kan 6versdtta en talserie med jamna intervall till
tallinjen, utan forstdelse for att avstanden representerar specifika varden. De moter
inte en variation av skala och talomrade utan kan fa uppfattningen att tallinjen alltid
borjar vid noll, som vid inandningen da talramsan lases ut, och att ett heltalssteg ar
1cm langt, som det ju blir om talen o-20 visas linjart pa en larobokssida i A4-format.
Vi uppmarksammade ocksa att vi sjdlva som larare, anvande begrepp som osynliga
tal och talsteg, uttryck som ger en bild av tallinjen som en linjal med forutbestamda
markeringar. Kinard & Kozulin (2012) beskriver just risken med att eleverna férvan-
tas anvanda fardiga matematiska modeller pd ett mekaniskt satt. I det fall eleverna
endast uppfattar tallinjer som talramsor 6versatta till en linje behover de konfronte-
ras med medvetet varierade uppgifter sa att de kan urskilja tallinjers egenskaper och
kunna anvanda dem som flexibla tankeredskap.

I en studie i ar 5 (Bjork & Pettersson Berggren, 2012) visar det sig att eleverna kande
igen tallinjen frdn tidiga skolar men inte alltid kan anvdnda den f6r berdkningar av
subtraktion till exempel 63 —7 eller 63 —58. En studie om subtraktion med negativa tal
i skoldr 7 (Bergman m.fl., 2010) visade ocksa att tallinjen som redskap for matematis-
ka resonemang ar ett viktigt undervisningsinnehdll dven for dldre elever. Mellansta-
dieelevernas mekaniska satt att placera ut en punkt halvviags mellan tva tal (Bjork &
Pettersson Berggren, 2012), pAiminner om hur de yngre eleverna i innevarande studie
placerar ut tal utan att forhalla sig till helheten. Enligt var uppfattning skulle elever-
nas forstaelse for tal i decimalform gynnas om tallinjens proportionerliga uppbygg-
nad var ett fortsatt undervisningsomrade dven efter de forsta skolaren.

Enligt var erfarenhet av tallinjer i laromedel ar det sdllan talomraden hogre an
0-100 som berors vid uppgifter med tallinjer i de tidiga skoldren. Ofta fir eleverna
sina uppgifter pa papper i A4-format, stdende for en kort tallinje eller liggande for en
langre. Boksidan eller arbetsbladets storlek begransar bilden av tallinjens utstrack-
ning i langd. I och med att det aktuella talomradet brukar vara o-20 eller 0-100, drar
eleverna slutsatsen att ett heltalssteg bor vara centimeterlangt pa en tallinje som vi-
sar 0-20, medan en pennudd ar lagom da det ror sig om tallinjer o-100. Vi menar att
variationen mellan hoga, 1dga, negativa tal och tal i decimalform dr nédvandig for att
eleverna ska urskilja de kritiska dragen for tallinjen och att en medveten undervis-
ning om tallinjen som redskap gynnar ett flexibelt matematiskt tinkande.
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