Det hanger pa decimalen!
Om hur vi formar och bygger
meningsmaonster i var omvarld

Eva RiESBECK

Denna studie ar ett exempel pa hur vi bygger meningsmonster i var omvarld. Vart
larande och vér kunskap om omvérlden bérjar i den vérld som vi kan kalla var livs-
varld. Dissonansen mellan miljon i och utanfor skolan visar sig tydligt inom skolma-
tematiken. Elevers tolkningar av vardagsuppgifteri matematik kan vara ett hinder for
deras larande. Fokus for studien ar hur spraket i den kommunikativa situationen eller
aktiviteten kan forstas som en hjalp for elevers meningsbyggande. Kontextens och
kommunikationens betydelse fér matematikundervisningen visas med hjélp av en
textuppgift, som behandlar decimaler. Genom delaktighet ochinteraktionidialogen
finns det mojlighet for elever att utveckla nya meningshorisonter i matematiken.

Nagra teoretiska dvervdaganden

Utgangspunkten for féljande studie dr ett intresse av att forstd fragor
kring hur vi som minniskor formar och bygger — konstituerar - menings-
monster i vr omvirld. Detta kan tinkas ske pa olika sitt. Att skapa och
ge mening och innebérd i det ménniskan ser, hor och gor dr en grundlig-
gande forméga som gor henne sirskilt laraktig. Vartldrande och véar kun-
skap om omvirlden bérjar i den virld vi dagligen lever i, erfar, upplever,
talar om och tar for given. Varje méinniska tolkar och f6érstdr ndgot nytt
och obekant, frimmande ellerannorlunda mot bakgrund avdet hon redan
kan, kinner till eller 4r bekant med (Odman, 2004). Manniskor hand-
lar inte utifrdn ndgon slags objektiv verklighet utan frén sin férstaelse av
en situations eller en foreteelses innebérd. Det betyder att en problem-
stillning, ett fenomen eller vad det nu kan vara kan ges mening pé flera
olika sitt. Det finns — uttryckt pa ett annat sitt — ett tolkningsspelrum
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med olika meningshorisonter. Vi har en vardagskunskap, ett bakgrund-
svetande eller en forférstéelse som hjilper oss att férstd. Husserl (1989)
kallar denna levda vardagsvirld triffande fér livsvirlden. Den kan for-
stds som ndgons forgivettagna upplevelsevirld. Livsvirlden och vardags-
verkligheten tillater att en viss begrinsad typ av vetande och kunnande
skapas. Denna kunskap kan dock férdjupas och vidareutvecklas eller i
grunden forindras, genom att individen blir delaktig i skilda situa-tioner
(Schutz, 1967; Merleau-Ponty, 1962; Heidegger, 1993; Bengtsson, 1999).
Ny kunskap kan utvecklas genom att i dialogen méla upp nya utmanande
bakgrunder, skapa 6verraskande perspektiv och variera tolkningsférut-
sittningarna, (Dysthe, 2003). Vért tinkande kan i skolan ges méjlighet
att dppnasig mot nya horisonter, dé vi avligsnar oss fran den invanda livs-
virlden. Distanseringen innebir ett teoretiserande och abstraherande i
olika grader eller pé olika nivaer. Sittet att tala om olika saker kommer
ddrmed att skilja sig frin det vardagliga. Blir avstindet mellan en elevs
livsvirld och skolans egen kulturella virld stort, kan svarigheter av olika
slag forvintas uppkomma. Avstandet skulle kunna métas i termer av del-
aktighet. Hamnar inte det som eleven méter i skolan innanfér elevens
forstaelsehorisont, sd kommer det att te sig meningsl6st. Eleven kidnner
inte delaktighet i en virld som presenterar begrepp skilda frén ursprung
och sammanhang,

According to Bakhtin any participant always values the utteran-
ces of the discourse against a broader background of implicit, tacit,
ideological knowledge, (Van Oers, 2002, p.70).

Olika sammanhang tycks utldsa olika slag av kognitiva aktiviteter och
aktualisera skilda férestillningar hos vuxna och hos vira elever. Barn ir
frdn bérjan involverade i en gemenskap, dér de far ta del av en viss form
av kulturell verksamhet och d& de befinner sig i skolan och dess matema-
tiska kultur méste de bli delaktiga i nya regler, sprak och redskap (Bishop,
2002; Van Oers, 2002; Saxe, 1988). Elever tar sig an en matematikupp-
gift pd olika sitt beroende pé hur de tolkar problemlésningssituationen
(Marton & Tsui, 2003). Genom antropologiska studier visas att den ma-
tematik som man kan iaktta i kulturer utanfér skolan och i andra linder
an den visterlandska skiljer sig at. Gatubarn klarar avancerade matema-
tiska berdkningar vid férsiljning av frukt, men 4r "nollstillda” da de ska
gora motsvarande berdkningar formellt (Nunes, Schliemann & Carraher,
1993). Med ovanstadende forskning som bakgrund ter det sig intressant att
fa syn pé elevers olika tolkningar, dd en matematikuppgift presenteras
pa skilda sitt.
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Decimalstudien

Jag vill utifrén begreppet tolkningshorisont belysa hur elever pa grund-
skolan nalkas en matematisk uppgift, dir decimaler ingér. Genom att
systematiskt variera férutsittningarna for uppgiften kan jag tydliggéra
hur elever tillskriver uppgiften mening genom olika tolkningar. Jagdrin-
tresserad av tolkningen bade som process och som produkt eller resultat.
Meningen kan avlisas i elevernas sitt att dels ange villkor f6r att uppgif-
ten dr korrekt 16st, dels anvinda tillimpliga ord och uttryck. Fokus for
studien &r just hur spraket i den kommunikativa situationen eller akti-
viteten kan forstas som medel for ett meningsbyggande. Jag har 13tit elever
anvinda sig av féljande uppgift:

Eleverna i klass 5 har sprungit 60 m. Négra elever har skrivit
sina tider. Skriv resultaten i ordning. Bérja med den som vann.
Robert 10,2 s; Johanna 9,7 s; Andreas 9,85 s; Veronica 10,12 s.

Uppgiften dr himtad fran Nationellt prov fér &r 5 4r 2000 och behand-
lar tal i decimalform. Uppgiften &r intressant eftersom den handlar om
heltal och decimaler, vilket 4r ett av de "brott” i matematikundervis-
ningen, dir elevers svirigheter att forsta rationella tal uppenbarar sig.
Det visar sig ocksa i 16sningsfrekvensen, da riksgenomsnittet var 40%
ritt 16sning. Lararen som rittar provet har enbart mojlighet att bedéma
elevens svar som ritt eller fel. Uppgiften tillhoér de problemlésningsupp-
gifter som vi kallar "bendmnda uppgifter”. Kontextens betydelse i upp-
gifter spelar stor roll nir elever ska l6sa dessa enligt flera forskare (Wynd-
hamn, 1993; Verschaffel, 1994; Freudenthal, 1991). Eleverna skall kdnna
igen sig i den uppmalade situationen, dvs. kontexten (en idrottstivling)
forutsatts vilbekant. Wor(1)d problems tolkas ofta som forkladda typiska
skoluppgifter och det finns ett stort glapp mellan den artificiella virl-
den vad giller aritmetiska skolproblem och den verkliga virlden utanfér
skolan (Verschaffel, et.al. 1994; Verschaffel, Greer & De Corte, 2002).

I en ursprunglig, "gkta” kontext dir elever tavlar mot varandra kan
man utan tidmitning genom direkt observation avgéra vem som vinner
och géra upp en resultatlista. Man kan exempelvis tala i termer om att J
kom forst och knappt fére A, medan V var aningen fére R som kom sist.
Nir situationen gérs om till en bendmnd uppgift inférs tidsangivelser
(mitviarden). Mitetalen med atfoljande enhet(s) "konserverar” situatio-
nen och "medierar” den till personer i andra sammanhang. Genom en
tolkningsprocedur som bygger pé kunskap om tal i decimalform kan en
resultatlista géras upp. Problemet flyttas in i en matematisk kontext.

Den matematiska kontexten dr nu emellertid inte helt bekymmers-
fri ur tolkningssynpunkt. Skall de angivna talen uppfattas som upp-
mitta virden eller som dimensionslésa och abstrakta tal? Tva olika
meningshorisonter dppnar sig.
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1. Mdtvdrden

Ett mitvirde &r alltid behéftat med ett fel. En matning dr mer eller
mindre noggrann. Anges inget annat ségs i rddande diskurs (dvs. i mate-
matisk jargong) att "felet 4r hogst en halv enhetisist angivnasiffra”. Man
kan genast konstatera att mitvirdena i uppgiften uppvisar olika nog-
grannhet och att de i princip inte ar jimférbara. Det 4r egentligen inte
meningsfullt att gora nigra jamforelser. Roberts tid ligger i intervallet
10,15 — 10,25, Johannas i 9,65 — 9,75, Andreas i 9,845 — 9,855 och Veroni-
cas 10,115 -10,125. Eftersom intervallen i detta fall inte 6verlappar varan-
drakan dock en entydig resultatlista goras upp. Om déremot exempelvis
9,7 skulle jamféras med 9,66 blir utfallet mera problematiskt. Intervallet
9,65 - 9,75 ticker intervallet 9,655 — 9,665. For att undvika onédiga tve-
tydigheter strivar man efter att ange mitvirden i en viss situation med
samma noggrannhet. Skulle situationen i fallet ovan vara helt glasklar
borde virdena 10,20; 9,70; 9,85 respektive 10,12 uppges och dirmed peka
pa en likartad noggrannhet.

2. Rdknetekniskt

Rent "riknetekniskt” kan det se ut som om man "bara” tillfogat en nolla
ide forsta mitvardena. Men att lidgga till en nolla i en talsymbol later sig
enbart goras om talet 4r exakt. Ar talet 10,2 ett exakt, "rent” tal inneh3l-
ler beteckningen 10,20 inte ndgon ny information. I grund och botten
ar detta ett annat sitt att utféra en forlingning av brak nagot som doljs
i vart decimala positionssystem:

0,2 = [bréket] 2/10 = [férlingning med 10] (2 - 10)/(10 - 10) =
=20/100 =0,20

Nu kanske man frestas att férenkla diskussionen och siga att man
alltid ska ha lika ménga decimaler nir man uppger eller arbetar med tal.
Men svérigheterna med att tolka tal med decimaler kvarstér eller har
till och med 6kat med anvindningen av minirdknare. En vanlig enkel
minirdknare svarar pd exempelvis nagra divisionsuppgifter s hir:

1/5=0,2
45/8 = 5,625

12/7 = 1,71428547

Hir dyker inte nagra "pafyllnadsnollor” upp i sifferfonstret. Man séger
inte girna att den ena kvoten 4r mer exakt dn en annan utan att ha utrett
de ingdende talens karaktir (mitvarde eller exakt tal).
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Den bista tillgingliga bakgrund mot vilken siffersymbolerna kan tolkas
torde vara den strikt matematiska, nimligen den som bygger pa god
kdnnedom om positionssystemets ideer.

Metod

I studien later jag elever i grundskolan méta kontextuella variationer pd
den ovan visade matematiska uppgiften och observerar hur elever be-
handlar dessa olika inramningar. Olika tolkningsférutsittningar skapas.
Studie A visar enskilda elevers tolkning av en textuppgift, i studie B sker
samtaliinteraktion utifrdn en bild, en formell uppgift med minirdknare
och med hjalp av en tallinje. Under C beskrivs hur elever svarar pd fragan
varfor. Samtalen i studie B och C spelas in pa band och férsoksledaren
ar narvarande i de olika grupperna och i de samtal som dger rum. Efter
studiernas genomforande transkriberas alla samtal och analyseras ur ett
sociokulturellt perspektiv.

A. Enskild uppgift

Tva studier genomf6rs med elever enskilt. Den férsta genomférs med 30
elever i 8r 5 dir de far 16sa uppgiften och ge en skriftlig férklaring. Den
andra genomférs i tre klasser med 30 elever i varje. Hir ges uppgiften
med lika antal decimaler.

B. Tre uppgifter genomfors med elever i interaktion

Fér att fa syn pa elevers delaktighet och férhéllandet mellan matema-
tisk forstielse och en personlig tolkning genomférs samtal i interaktion
med elever, dir redskapen dr en vardaglig bild, minirdknare och tallinjen.

1. Redskapet bilden

I den férsta studien utnyttjas fem skolor inom olika omréden i en stor
kommun och 31 grupper med elever i &r 5 intervjuas. Varje grupp bestér
av tre elever. For att samla gruppen och ge fokus &t uppgiften anvinds en
bild pa elever, som deltar i en 16partévling. Samtalet bérjar kring denna
bild och fortléper med fragor och svar. Efter ett samtal pa tio minuter
i grupp loser varje elev enskilt den diagnostiska uppgiften med papper
och penna. Direfter stills frigan "Kan ni nu diskutera varfor ni anser
att svaret dr ritt” och ett nytt samtal foljer.
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2. Redskapet minirdknaren

En ny variant utarbetas utifran uppgiften frdn nationella provet. Elever
i 8r 5 och 6 far berikna tre divisioner, 333/37, 138/15 och 228/25, med
hjalp av minirdknare. Darefter far de i uppgift att rangordna de tal som
de har riknat ut frén det ligsta till det hogsta virdet. Nir de har rang-
ordnat talen far de fragan varfor de anser att svaret dr ritt. Hir deltar 31
elevgrupper.

3. Redskapet tallinjen

Nista studie i samtalsform genomférs med sex grupper av elever i ar 5,
Varje grupp bestar av tre elever. I samtalet mellan férsoksledaren och
gruppen anvinds redskapet tallinjen for att fa elever att férstd decimal-
tal. Tallinjen 4r utformad som en rak stricka pa ett papper och de enda
tal som finns dr 0 och 10 i vardera delen av strickan. Elever far i uppgift
att delain strickan ilika delar. Sen bryts delen O — 1 ut och férstoras upp
och eleverna fér fortsitta att konstruera en ny tallinje. P4 liknande sitt
bryts nista streck 0,0 och 0,1 ut. Hela tiden samtalar lirare och elever.
Efter samtalet diskuterar eleverna den ursprungliga diagnosuppgiften,
16ser den och svarar pa fragan varfor de anser att svaret dr ritt.

C. Varfor tror du att svaret dr rcitt?

Efter varje gruppsamtal med hjilp av bilden, minirdknaren och tallin-
jen och efter det att varje elev enskilt har genomfort den ursprungliga
diagnostiska uppgiften, uppmanas eleverna att diskutera varfér de tror
att svaret dr ritt. Analysen av dessa audio-inspelade samtal sker ur ett
socio-kulturellt perspektiv, dir spraket och interaktionen 4r i centrum.

Resultat

Resultaten visar pé elevers olika tolkningar av en benamnd uppgift och
dialogens betydelse for att utveckla nya perspektiv.

A .Enskild uppgift

I analysen av elevernas resultat i studien, dér de enskilt behandlat den
matematiska uppgiften, kan jag utldsa, att de anviinder sig av orden "den
som vann hade bist, minst, kortast, snabbast och lagst tid”. En elev sa "Jo-
hanna har vil bist kondition, 4r snabbast och har lingst ben”. Texten i
den "benimnda” uppgiften leder siledes eleven till en vardaglig férkla-
ring. 37% av eleverna l6ser den f6érsta uppgiften ritt. [ uppgiften med lika
antal decimaler blir alla elevers svar helt ritt. Det blir synligt for eleverna
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att talen har lika ménga siffror och ddrmed blir det litt att rangordna
dem. Hir framkommer att uppgiftens utformning péverkar elevers tolk-
ningshorisont av densamma. For att kunna se om elevers tolkningar av
en "bendmnd” uppgift gar att férindra genom kommunikation och med
hjilp av olika redskap genomférs andra studier.

B. Uppgift med olika redskap

Hir visas elevers tolkningar av uppgiften i interaktion med olika
redskap.

1. Bilden.

Mélet med denna studie &r att utifrdn en vardaglig bild ge eleverna en
tolkning till den "bendmnda” uppgift, som de sen ska 16sa. Nir samta-
let 4r avslutat fér varje elev géra den diagnostiska uppgiften enskilt. Det
visar sig att 28 % av eleverna svarar ritt pd uppgiften. I ménga samtal
visar elever att de har en god forforstaelse av idrott och att springa sextio
meter. De kan samtala om sina egna resultat och om vem som springer
fortare dn den andre. I samtalet visar en del elever god inblick i idrot-
tens virld och dven forstielse for tiondelar och hundradelar. Har foljer
ett exempel frén studien.

Vardaglig sciker diskurs.

Vad gér de pa bilden?

Loper.

Springer.

Hur l&ngt springer de?

00m

00m

60 m

Det star inte?

Nej. Jag hade 4nda en fundering pa om ni vet hur ldngt man

kan springa? Nir ni nu siger 100 m som ni gor killar, i vilka

tavlingar tivlar man i 100m? Stora tivlingar.

Lopning.

Ja, 16pning 100m.Vad heter de hir stora friidrottstavling-

arna?

R: SM, VM och OS.

I: Fint, nu har vi snart ett annat VM framfér oss.

R+H: Fotbolls VM.

I: Dir miter man inte tid pd samma sitt som nir man springer.
Hur fort &r vérldsrekordet i OS pa 100m?
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9,86 eller nit sint.

9,80

9,72

Tror du att det dr det?
9,86 har jag sett i en bok.
Bra

Utifrén sin egen tolkningshorisont samtalar eleverna om olika begrepp
fran idrottens virld. Eleverna anvinder sin férforstaelse av idrott i sam-
talet. De dr delaktiga i den virld som bilden vill visa p& och de fragor
som férsoksledaren stiller. De blir delaktiga i ett vardagligt menings-
byggande genom spréket och de utvecklar i samtalet en interaktion som
leder framat i en vardaglig diskurs.

I ett annat exempel fran studien finns elever som har invandrarbak-
grund och 4r péd en skola som sillan har idrottstévlingar och dir undervis-
ningen i matematik bedrivs som enskilt tyst riknande. I samtalet svarar
de pa férsoksledarens fragor men de forstérker inte varandra i samtalet.

FREIRE R

Vardaglig osiker diskurs

L Den hir bilden vad ser ni?

M: Négra som springer

L: Varfor gor de det?

Alla: For att det ar tavling.

L: Hur ldngt springer de?

Re:  60m

L: Ja, vad finns det mer for sddana lopp?

Tystnad

L: Vad heter den stora tavling som vi har haft nyligen?

R: (ON)

L: Olympiska spel, dessa har vi bdde sommar och vinter. S& finns
det olympiska spel fér friidrott. Det finns VM ddr man springer
och EM. 60m som du sa, det springer man ofta i skolan. Har ni

sprungit 60m?
Alla: Ja
L: Hur fort springer ni da?
Alla: Kommer inte ihag.
I: Ingen aning. Kan ni gissa?
Tystnad

I detta samtal 4r inte elevernas férférstéelse och livsvirld bekant
med de fragor som forséksledaren stiller. Deras bild av idrott och att
springa sextio meter dr osiker. I det fortsatta samtalet med dessa elever
framkommer att de aldrig sprungit sextio meter pa tid i skolan. De kan
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inte stddja varandra i en utvecklande interaktion till en ny menings-
horisont i samtalet. Eleverna blir kvar i sitt eget tolkningsspelrum.

I analysen av samtliga grupper i studien med bilden, visar det sig att
elever som inte ir delaktiga i det vardagliga samtalet om idrott har svart
att tolka uppgiftens tider ritt. De elever som har erfarenhet frén skolan
eller fritiden av att springa sextio meter eller har en klar uppfattning om
tid och en god allminbildning kring idrott och olika rekord, utvecklar
med kunskap frin sin vardag och sina matematikkunskaper nya menings-
horisonter i dialogen.

2. Minirdknare

Ytterliggare en studie med dndrade férhallanden genomférs. Det dr en
uppgift med enbart tre formella divisionsuppgifter att rikna ut, utan
text.

333/37=9 138/15=9,2 228/25=9,12

Med hjilp av minirdknare far eleverna i uppgift att avgéra vilket svar
som &r storst respektive minst. Eleverna ombeds 16sa uppgiften tillsam-
mans i gruppen, men samtliga elever utfér berdkningen enskilt, rangord-
nar talen tyst f6r sig sjdlva och for in sina svar pd gruppens papper. Hir
blir 16sningsfrekvensen 37% ritt svar pa uppgiften.

I analysen av samtalen, som svarar pa frigan varfor svaret blir ritt,
visar eleverna att de uppfattar utrikningen pd minirdknaren som ritt.
Problemet uppstdr dd minirdknaren visar 9,2 och inte 9,20. Elevernas
tolkning av svaren blir rent riknetekniskt, alltsé de raknar ut ett tal och
skriver svaret. De ser till storleken pa talen och tolkar dem som heltal.
Redskapet minirdknaren bidrar inte till ett utvecklande samtal eller till
en férstaelse for decimaler. Samtalen efterat visar pa att elever tolkar
minirdknarens svar som en firdig produkt och inte som process. Det
vill siga, de kunde med en annan tolkning ha reflekterat och diskuterat
rangordningen av talen.

3. Tallinjen

I den tredje studien med grupper av elever anvinds en tallinje. I denna
studie for eleverna och férsoksledaren en dialog om hur man bygger en
tallinje. I analysen av samtalen framkommer att eleverna blir delaktiga i
maélet fér uppgiften och att de blir delaktiga i det matematiska spraket.
I interaktionen mellan férsdksledaren, eleverna och redskapet tallinjen
utvecklar eleverna nya meningshorisonter mot ett gemensamt méal. Hir
foljer ett exempel fran en grupp.
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L: Hir ser ni en tallinje. Det gr frén talet noll till talet tio. Om vi
da bérjar tala om heltal som 1, 2, 3, 4? Ni kan jéttestora heltal
som 1080. Vad vill ni skriva fér tal hir si att det blir en tal-
linje? Det hir &r en tallinje frdn 0 - 10 men nu vill jag ha fler
tal p& denna tallinje.

J: Typ 2,4,6,8, 10.

I: Ja, hur kan man gora?

S: Man kan sitta femman i mitten.

L: Ja, da bérjar vi med det. Hur gér man sen d&?

E: Man kan skriva en tvaa hir.

I: Ja

(Elever diskuterar hur de ska géra med talen och sitterut 1,2, 3, 4, 5,
6,7,8,9)

L Den hir tallinjen bestér av heltal

Alla: Ja

Eleverna fortsitter att tillsammans med liraren bygga nista tallinje
bestdende av tiondelar. Man gar vidare till hundradelar.

L: Da fortsitter vi. Har ar en tallinje fran 0 - O,1.
J: Hundradelar

L: Hur blir det nu?

J: 0,05 blir det.

I. Bra. 0,05 i mitten.

(Eleverna gor tallinjen).

L: Om vi skulle uttrycka det hir i brakform.
Alla: Hundradelar.

L: Hur ménga hundradelar 4r 0,01?

S: En hundradel.

I: Och 0,02.

J: Tva hundradelar

Samtalet mellan férséksledaren och eleverna leder gruppen framét med
hjalp av tallinjen och detta fér till foljd att elever anvinder sig av matema-
tiska begrepp. Eleverna arbetar i en matematisk modell som de sjilva dr
delaktiga i att konstruera och dirmed blir de delaktiga i det matematiska
spraket. De far en forstaelse for hur talen dr konstruerade.

C. Kommunikation i grupp

Efter uppgiften med bilden, minirdknaren och tallinjen grupperna be-
svara fragan, varfor de anser att svaret dr ritt. I uppgiften med bilden &r
det ménga elever som samtalar i en vardaglig kontext och anvinder sig
av begrepp som lingst tid, springer snabbast, kortast tid. Men hir finns
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dven elever som férklarar med orden ligg till en nolla, tva &r mindre 4n
tolv osv. I de grupper som anvinder en miniriknare ger man forkla-
ringar till svaren genom att siga att man lagger till en nolla eller att man
riaknar ut det. Nir eleverna anvinder sig av redskapet tallinjen blir for-
klaringen ofta med matematiska ord som tiondelar och hundradelar. Nir
grupper av elever ska tala om varfoér de anser att svaret pd uppgiften ar
ratt redogdr de utifrén olika forforstéelse. Har foljer ndgra utdrag fran
elevernas diskussioner.

I Vem var snabbast?

E Jag skrev Veronica f6r att hon hade hogst siffror.

L: D4 menar du att hon sprang fortast och att hon vann.

L Jag tog Johanna f6r hon har kortast tid.

I Vad menar du med kortast tid? Menar du att hon springer

snabbast?

P: Jag tog Johanna fér att hon hade kortast tid och sprang
snabbast.

L: Vilket ar ritt?

E: Det dr Pontus och Linda for jag hade inte tinkt. Johanna vann
for hon hade kortast. Veronica hade ju hogst tid. Man ska ha
sa 13g tid som mojligt.

L: Vem kommer tvaa?

L: Andreas kom tvaa pa 9,85s.

E: Robert fast det 4r Andreas. Jag skrev de som hade hogst tid:
Veronica har hégre tid &n Robert.

P: Tvaa kommer Andreas for han har 9,85 och det ir lite mer 4n
Johanna.

I ovanstdende samtal visar sig elevers sitt att uttala sig vardagligt med
begrepp som minst, storst, snabbast och att de inte kan urskilja vad talen
betyder. Hogsta virdet dr snabbast. De forblir i den vardagliga virlden
och anvinder sig enbart av vardagsspraket. De féljer varandra och fér-
dndrar inte sina tolkningar f6r att fa syn pd andra perspektiv och kunna
forstd utifrdn en annan meningshorisont. En annan grupp ger andra
forklaringar.

I: Varf6r dr ni helt sikra pa att det har dr ratt?

D: Det dr en hel nia och sen tva till och sen nio och tolv till. Det
blir hégre och hdgre automatiskt.

F: Jag tycker typ likadant. Forst 4r det en nia med en nolla dir
sen 9,2 och sen 9,12. De ir hogre

L: Handlar det om att tolv 4r hogre dn tva. Eller att det 4r tre

siffror i talet.
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Nee;j.

Det kan det ocksa vara.

Vad siger du?

Jag tittar mest pd att tolvan idr hégre 4n tv3an. Nian &r
ingenting.

Om jag nu pastar att det hir inte ar ritt, vad siger ni d&?
Tvirtom: att det gdr nerdt i stillet.

Sitta nian dirnere?

Jag vet inte riktigt.

RNt

I det har samtalet kan vi félja elevers diskussion om att rikna med heltal.
De tolkar svaren utifrdn en heltalsmodell, allts3 att se talen enbart som
heltal och stiller dem under varandra fo6r att se vilket som #dr "hégre”.

S: Jag lagger pa tva nollor. For 9,12 det dr tva tal till liksom. S3
nio det dr bara nio, 9,12 d& 4r det en etta och en tvia, och pa
9,2 lagger jag till en tjugo, en nolla sé det blir 9,20. Och d4 ser
jag att tjugo r mer 4n tolvan.

Och du tror att det dr ritt. Vad siger Elin da?

E: Jag har tagit nian hir f6r om man tar kommatecken hir da blir
det 9,0. D dr det minst. Och sen ligger jag till en nolla vid 9,12
sd blir det 9,120 och d4 blir det 9,200 och d3 ser man att det ar
storst.

=

Eleverna visar i samtalet ovan att de vet att om man lagger till en nolla
kan man se vad som kommer férst och sist. Genom att tinka dels i en
heltals- och dels i en storleksmodell ger de en strukturerad forklaring.
Hir foljer ytterliggare en tolkning frén en grupp elever.

L: Nu ska ni f& forklara f6r mig varfor ni tycker att det hir ar
ratt.

H: For att nio ir ett heltal, det 4r s ett mindre, enbart ett heltal.
9,12 4r nio hela och en tiondel och tva hundradelar tror jag och
9,2 d3 4r det nio hela och tv3 tiondelar.

E: Nio 4r en sin hir hel. 9,12 dir ir en tiondel mindre 4n tva
tiondelar s& d3 blir 9,2 storre dn 9,12.

N: Nian ir ett heltal tvdan 4r 9,12 och hundradel och 9,2 dir ir
det en tiondel.

Elever ger férklaringar med matematiska ord, dir de visar sig behirska
de matematiska begreppen tiondel, hundradel och positionssystemets
uppbyggnad.

Tre olika perspektiv framkommer i analysen av samtalen med elever
i grupp. Elevernas olika férklaringar visar pa tre tolkningshorisonter
namligen vardagligt, algoritmiskt och matematiskt perspektiv.
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En sammanfattning av resultaten i studien visar att en "bendmnd”
vardagsuppgift inte hjilper eleven att férstd det matematiskaiuppgiften
och att liraren i det skrivna svaret endast far reda pa ritt eller fel svar, att
olika redskap som en vardaglig bild, minirdknare och tallinje utvecklar
olika spréakliga diskurser och olika tolkningar visar sig i samtalen.

I analysen av kommunikationen i grupperna, blir det i vissa grupper inte
bittre att befinnasigi den vardagliga virlden. Eleverna vet inte hur de ska
svaradé de blir kvarien vardaglig tolkning. Man anvinder helt enkelt var-
dagssprdaket och uttrycker sig i ett vardagligt perspektiv. I det algoritmiska
perspektivet riknar och tinker elever i heltalsmodellen, i en proportiona-
litetsforklaring eller att ldgga till en nolla. Har sker en transformering till
ett procedurférfarande, som visar sig ge ett svar men inte nddvindigt-
vis ndgon forstaelse. Det matematiska perspektivet infinner sig hos elev-
erna nir de blir delaktiga i spriket och tolkningen av symboler och att
de kan uttrycka sig pa ett matematiskt sprdik med tiondelar och hundra-
delar. Detta visar pd en insiktsorienterad matematisk process, som leder
till forstéelse. Uppgiften med bilden f6r séledes tankarna till en vardag-
lig forstaelse, medan studien med minirdknaren inte forutsitter forsté-
else utan ersitter forstielse. I studien med tallinjen inbjuds eleven till
delaktighet genom interaktion och till tolkningsméjligheter som kan
gestalta matematisk forstdelse.

Diskussion

Jag vill med denna studie visa hur spriket i den kommunikativa situa-
tionen eller aktiviteten kan bli medel fér elevers meningsbyggande. Den
"bendmnda” uppgiften kan tolkas utifrdn det vardagliga perspektivet,
uppmitta virden, dimensionsldsa och abstrakta tal eller genom posi-
tionssystemets ide. Jag vill genom att anvinda olika redskap visa pa elev-
ers olika tolkningar och dirmed olika meningsbyggande i matematiken.

Elevens tolkningsspelrum

Det dr genom individens personliga verklighet som den tillignar sig be-
greppen och ger dem mening (Eriksen, 1993). Eleven har utanfér institu-
tionen blivit delaktig i olika tolkningar genom den kultur man kommer
ifrdn, vilket perspektiv man harisin livsvirld och hur vardagen gestaltar
sig. Detta visar sig i studien i samtal med elever som har en annan kultu-
rell bakgrund. Den vardagsvirld som uppgiften visar pa dr inte bekant for
dem. For att férstd den "bendmnda” uppgiften maste elever samtala uti-
fran sin tolkning och genom delaktighet i samtalet ta sig till f6rstdelsen
av matematiken. P3 s sitt far eleven en ny tolkningshorisont, som sen
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anvinds pa nytt med olika redskap. Ménga ganger hjalper det alltsé inte
att géra en "bendmnd” uppgift realistisk for att fa elever att f6rsta.

Aven om vi gér en matematikuppgift realistisk och formulerar den
som ndgot som skulle hinda i verkligheten, finns 4nda avgérande
skillnader mellan att "6va” i en virld av 6vningsuppgifter och att
agera i den sociala praktik som uppgiften himtats fran (Siljs, 2000
p.149).

Utifrén elevers olika tolkningshorisonter kan man f6rst att, i ett klass-
rum dér varje elev riknar tyst for sig sjilv i sin egen takt forblir elevens
tolkning vid det gamla. I studien dir elever utfér uppgiften enskilt har
lararen enbart mojlighet att utldsa svaret som produkt och far inte syn
pé elevens tinkande och forforstéelse.

Nya meningshorisonter genom interaktion

De samtal i studien som svarar mot frigan varfor och som har analyse-
rats bland olika elevgrupper visar att elever har olika tolkningar i sin syn
pa en matematikuppgift, da den ges olika bakgrund. Det &r inte enbart
en friga om vad jag riknar och hur jag raknar utan ocksa varfor. Elev-
ernaistudien visar sig ha fokus pd begreppen vad och hur, men med hjilp
och st6d fran férsGksledaren kan de se till frigan varfér. Det dr férst nir
eleven svarar pd frigan "Varfor vet du att svaret 4r ritt?” som elevers olika
sitt att tolka matematiken gors synlig. Det maste dirfér vara av stor vikt
att elever och lirare gérs uppmairksamma pé elevers olika tolkningar av
en matematikuppgift.

Interaktionen liraren, objektet och eleven blir en viktig agent i klass-
rumsaktiviteten, dir nyalosningar, mojligheter och fragor kan utvecklas.
(Van Oers, 2002; Sfard, 2000). Det star helt klart att verktyg ar viktiga
hjialpmedel i matematikundervisningen men att det &r ldraren som har
mojligheten att mediera mellan dem. (Van Dijk et al. 1999, Cobb, 1999;
Van Oers, 2002). Genom att ldrare och elever samtalar kring matematiska
begrepp kan de bli delaktiga i samma kontext. Redskapen formar i hogsta
grad den deltagandes handlingar mot de matematiska reglerna.

I en av undersékningarna i denna studie 14t jag elever bli delaktiga i
uppgiften genom att tillsammans konstruera ett redskap, tallinjen, och
samtala om det.

Constructing meaning and negotiating meaning by constructing
and evaluating new predicates is a way of talking about the pro-
cesses that take place in a mathematical discourse. The diagram
is one possible tool of structuring the discourse and integrating
the different (real or virtual) voices that take part in the discourse
(Van Oers, 2002 p.77).
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Det som ir viktigt att poidngtera ir att de matematiska redskapen och
reglerna inte #r tillrickliga f6r att utveckla full delaktighet i en mate-
matisk diskurs. Det méste utvecklas en spraklig delaktighet. P4 sa vis
uppstar en forstéelse hos eleverna och de kan senare anviinda sig av den
kunskap som vi har skapat tillsammans. De blir delaktiga i ett mate-
matiskt sprak med dess begrepp. Niar man ar delaktig i en matema-
tisk diskurs och i en vardaglig s kan man med sprékets hjilp pendla
mellan dessa. Vi maste bade utveckla den vardagliga referensen och den
matematiska for att vara elever ska forstd den abstrakta matematiken.

Models are introduced in such a way that students can always fall
back to so-called earlier stages In their development and connect
symbols with concrete situations. So modelling is not a one-way
street. Mathematical symbolized reality is always rooted in and tied
to informal reality not separated from it (Selter, 2002, p.225).

Dialogen

Det som slutligen kan sigas om den "bendmnda” uppgift, som anvinds
i studien &r att elever visar sig ha olika tolkningar frdn sin livsvirld nir
de ska 16sa uppgiften och att de visar olika meningshorisonter beroende
pa hur deras forstaelse av positionssystemets ide dr transformerad. Med
hjélp av spraklig kommunikation och ritt redskap fér ritt tillfille kan
larare f3 elever att skapa nya meningshorisonter och ddrmed ny forsta-
else. Méalet maste vara att lirare blir medvetna om olika elevers behov ut-
ifrdn deras tolkningshorisont. I den hir uppgiften blir det lirarens upp-
gift att utifrdn elevens férforstielse forklara positionssystemet idé och
dirmed kunskapen om decimaler.

Dettaskulle vi kunna uppnaien dialog dar minniskors férstéelsehori-
sonter méts och det goda samtalet leder fram till ndgon slags samférstand
eller samsyn som vi kan kalla f6r horisontsammansmailtning. Likheter
och skillnader utvecklas pé sé sitt mellan den kommunikativa kontexten
och det perspektiv som eleven uttrycker. Den egna tolkningshorisonten
forandras och det egna kunnandet utvecklas darmed. Genom att fé elever
attutveckla en drivkraft, att fa dem att lyssna till och stétta varandra och
genom att samarbeta i interaktion, kan ett berikande samtal 6ppna upp
for andras tolkningar. Forst da blir tolkning av en matematisk uppgift
en process och inte en produkt.
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Summary

This study is about how we build patterns of meaning in the world around
us. Our learning and knowledge about the surrounding world begins in
what we may call the life world. The dissonance between the environ-
ment in and outside school is very distinct in mathematics as a school
subject. Students’ interpretations of real life problems may become an
obstacle for their learning in mathematics. The focus of the study is how
the language in the communicative situation or activity could be under-
stood as a means of construction of meaning. The importance of context
and communication in the teaching of mathematics is visualized through
analyses of 5 and 6 grade students’ work with a real life task, which in-
volves decimals. Through participation and interaction, in the dialogue,
the students develop new patterns of meaning that may facilitate their
learning of mathematics.
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