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Abstract 

Title: How do you perceive fractions? – A study of pupils’ strategies for problem- solving.  

Author: Hümeyra Arslan                 

Supervisor: Natalia Karlsson 

 

The concept of fractions is necessary and vital knowledge in mathematics and has an essential 

role in perceptions of other mathematical areas. But many claims that this concept is both 

hard to teach and difficult to understand and thus avoids teaching and using fractions. To find 

out how the pupils perceive and reason about fractions, didactic theory, George Pólya's, and 

Frank Lester's problem-solving strategies and the subject theory has been used as a theoretical 

framework. In the study, which is a case study, participated 24 pupils the ages were between 9 

and 10 and performed three diagnoses with a specific focus at part of a whole and part of a 

number. The diagnostic results were analyzed quantitatively, and then semi-structured 

interviews were conducted with six pupils according to the selection has obtained from the 

percentage of the solution frequencies. The results from the diagnoses show that the pupils' 

solution frequency on the diagnoses was between 14% and 90%. The analyzes from the semi-

structured interviews show that the pupils with a lower solution frequency had inadequate 

knowledge of the concept of fractions and insufficient knowledge of the subject theory and 

used problem-solving strategies to a very meager extent. The pupils with a higher solution 

frequency had good perceptions of fractions and had good knowledge of the theory of the 

subject, and use problem-solving strategies to a much greater extent. 

 

Keywords: Mathematic, perceptions, fractions, problem solving, mathematics education  
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1 Introduktion 
Uppsatsens första kapitel inleds med en inledning och bakgrund samt studiens avgränsning. 

Vidare presenteras studiens syfte och frågeställningar samt uppsatsen disposition. Studiens 

teoretiska anknytning, som ligger till grund för denna uppsats, redogörs och kapitlet tar upp 

teorier om den didaktiska teorin, George Pólyas och Frank Lesters problemlösningsstrategier 

samt ämnesteorin 
𝑎

𝑏
. Kapitlet avslutas med att ta upp tidigare forskning. 

 

1.1 Inledning & bakgrund 

Enligt Nationalencyklopedins uppslagsverk (Kiselman & Roos & Jöran u.å) är matematik ”en 

abstrakt och generell vetenskap för problemlösning och metodutveckling” som kan tillämpas i 

många och olika situationer. Matematiken innefattar olika strukturer av varierande slag, såväl 

som för att finna lösningen på specifika problem som för att framställa och förklara 

universella metoder att reda ut problem (ibid.). Detta kan sammanfattas som att matematiken 

handlar i stort sett om problemlösning, metodutveckling samt teoribildning (Karlsson & 

Kilborn 2015). Med hjälp av matematiska kunskaper ska eleverna kunna reflektera över de 

valda strategier och metoder samt resultat. Enligt kursplanen i matematik ska eleverna genom 

undervisningen få ” förutsättningar att utveckla förtrogenhet med grundläggande matematiska 

begrepp och metoder och dess användbarhet” (Skolverket 2019a, s. 54). Ett sådant 

grundläggande begrepp är bråk (Kilborn 2014). Bråk är ett matematiskt område som sträcker 

sig över flera stadier, exempelvis börjas det med att dela frukter under förskoleklass, i 

grundskolan räknas det med tal i bråkform och i gymnasiet arbetas det med algebra 

(Grevholm et al. 2014). Men trots den viktiga roll bråkinlärning har, har bråk på senare år 

tonats ned i matematikundervisningen och istället har bråktal i decimalform använts vid 

motsvarande operationer, som det har tyckts är lättare (Kilborn 2014). Exempelvis genom att 

översätta additioner som 
3

4
 + 

3

5
 till 0,75 + 0,60, får man ett bra närmevärde och slipper även 

förklara krångliga regler och lagar till bråk. Men detta leder till stora problem och gör att 

eleven går miste om att få ”förtrogenhet med grundläggande matematiska begrepp och 

metoder och dess användbarhet” (Kilborn 2014, s. 3). Dessa genvägar döljer problemet och 

därmed leder till att eleven får problem längre fram i sin utbildning (Kilborn 2014).  

 

I internationella tester som PISA (Programme for International Student Assesment) och 

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) har svenska elever visat 
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bristande kunskaper i matematik och framför allt i bråk. Även om dessa tester ger en 

summativ bedömning av resultatet och kan därmed inte ge ett besked om orsakssamband, kan 

resultatet ses som ett tecken som bör tas på allvar i svenska skolor (Kilborn 2014). Enligt den 

senaste TIMMS undersökningen (Skolverket 2016) från år 2015 har svenska 15 åringar visat 

bättre resultat i matematik jämfört med tidigare år. Peter Fredriksson som är generaldirektör 

för Skolverket verifierar att resultatet som erhölls under PISA 2015 inte var en tillfällighet 

och att svenska 15 åringar fortsätter att prestera över OECD- genomsnittet i alla tre 

ämnesområden (matematik, naturkunskap och läsförståelse) som testas i PISA (Skolverket 

2019b). Dock kan inte denna framgång tolkas som att orosmolnen är över, då Sveriges elever 

har fortfarande svårt för matematik, speciellt i bråk (Karlsson & Kilborn 2018).   

Bråk är inte bara ett viktigt område inom matematiken, utan en utvecklad bråkuppfattning är 

även en vital kunskap för uppfattningen och förståelsen av proportionalitet, procent och inte 

minst algebra. Reglerna för multiplikation och division av tal i decimalform bygger dessutom 

på samma grunder som tal i bråkform (Ball et al. 2005). Läroplanen (2019a) har infört bråk 

som ett centralt innehåll redan i årskurs 1-3:  

- Del av helhet och del av antal. Hur delarna kan benämnas och uttryckas 

som enkla bråk samt hur enkla bråk förhåller sig till naturliga tal.  

- Enkla tal i bråkform och deras användning i vardagliga situationer.  

- Olika proportionella samband, däribland dubbelt och hälften.  

 

Natalia Karlsson och Wiggo Kilborn (2020a) skriver i sin bok Vad ska eleverna lära sig och 

vad lär de sig?- vanliga missförstånd i matematikundervisning om en studie de har gjort om 

hur det matematiska området proportionalitet undervisas. Studien har utförts i årskurs två, tre, 

fyra, fem och åtta. Författarna har konstruerat ett arbetsmaterial avsett för undervisning för 

fem lektioner. Resultatet som erhölls visade att eleverna i årskurs två inte förstod att ett bråk 

kunde skrivas på oändligt många sätt, exempelvis att 
1

2
 kan skrivas som 

2

4
 eller som 

3

6
 etc. 

Ytterligare ett resultat som studien fick var elevernas svårigheter med del av ett antal. I frågan 

”Hur många bullar är 1 fjärdedel av 12 kanelbullar?” hade majoriteten av eleverna fått ett 

felaktigt svar då det vanligaste svaret var 4, eftersom eleverna hade delat in kanelbullarna i tre 

och inte i fyra kategorier (Karlsson & Kilborn 2020a, s. 89).  

 

(Skolverket 2019a, ss. 55-56) 
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Bråk är inte ett mödosamt ämne och de svårigheter som eleverna har med bråk grundar sig 

inte i bristfälliga ämneskunskaper, utan handlar snarare om undervisningsmetoder som är 

mindre väl valda (Karlsson & Kilborn 2015). Elevernas samtliga matematiska förmågor 

utvecklas genom att använda problemlösning, där eleverna får komma i kontakt och lösa, 

samt diskutera matematiska problem för att inse att ett problem kan tänkas utifrån många 

olika perspektiv (Larsson 2013). En tidig bråkinlärning som lyfter upp de regler som bråk 

bygger på, kan vara till stor hjälp för att avdramatisera bråkinlärning (Karlsson & Kilborn 

2015).  

 

Sedan 1980- talet har problemlösning varit en del i den svenska läroplanen och är skriven 

både som en förmåga och som ett centralt innehåll (Skolverket 2019a, s. 12, 56). 

Problemlösning är således både ett mål och ett medel i matematikundervisningen (Skolverket 

2019). Men mestadels har problemlösning handlat om att finna lösningen på kluriga uppgifter, 

att gissa sig fram till en lösning eller så har det handlat om att lösa förutsägbara textuppgifter. 

Eleverna behöver få kunskaper om matematiska modeller och problemlösningsstrategier för 

att lära sig att analysera över de valda strategier, i relation till den problem som eleven ska 

lösa (Karlsson & Kilborn 2015). Arbetet med matematik ur ett problemlösningsperspektiv kan 

hjälpa eleverna att lättare arbeta med matematiska uppgifter, framförallt med bråk (Grevholm 

et al. 2014).  

 

 Studiens fokus och avgränsning                                                 

Mot den bakgrund som har tagits upp har det väckts ett intresse till att ta reda på hur 

problemlösningsstrategier och bråktalsbegreppet kan samspela med varandra för att bidra till 

kunskap och förståelse i bråkinlärningen. I och med att eleverna i årskurs 1-3 inte arbetar med 

avancerade bråktalsuppgifter har studien avgränsats till att fokusera på rationella tal med 

inriktning på del av en helhet och del av ett antal. 
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1.2 Syfte & frågeställningar 

Mot bakgrund av den betydande roll som uppfattning av bråktalsbegreppet har i tidig ålder, är 

syftet med denna studie att ta reda på hur elever i årskurs 3 uppfattar bråktalsbegreppet och 

hur de resonerar kring deras uppfattning. Ytterligare ett mål i studien är att ta reda på, med ett 

särskilt fokus på problemlösningsstrategier, hur elever i årskurs 3 uppfattar och resonerar 

kring del av en helhet och del av ett antal.  

För att ta reda på elevers uppfattningar om bråktalsbegreppet utgår studien att besvara 

följande fråga:  

- Hur uppfattar elever i årskurs 3 bråktalsuppgifter när det gäller del av en helhet och 

del av ett antal? 

För att ta reda på hur eleverna resonerar kring bråktalsuppgifter utgår studien att besvara 

följande fråga:  

- Vilka problemlösningsstrategier använder eleverna i årskurs 3 vid bråktalsuppgifter 

när det gäller del av en helhet och del av ett antal? 

 

1.3 Uppsatsens disposition 

I modellen nedan presenteras uppsatsens disposition och en kort redogörsele om innehållet i 

respektive kapitel.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 1. Egenkonstruerad modell över uppsatsens disposition 

Introduktion

Kapitel 1

• Följande kapitel innehåller en redogörelse av studiens bakgrund, syfte och frågeställningar samt studiens 
avgränsning. Studiens teoretiska ramverk redogörs. Kapitlet avslutas med tidigare forskning. 

Undersökning

Kapitel 2

• I detta kapitel redogörs studiens metodval och urvalsteknik. Studiens val av material samt analysmetod 
presenteras. Slutligen görs det en metoddiskussion samt tas etiska överväganden upp. 

Resultat & 
Analys

Kapitel 3

• Kapitel tre ämnar presentera det empiriska data som studien har samlat in, samt gör en resultatanalys med 
kopplingar till studiens teoretiska ramverk.

Diskussion

Kapitel 4

• I kapitel fyra besvaras studiens frågeställningar samt ställs det empiriska materialet mot studiens tidigare 
forskning för att diskutera likheter och skillnader. Kapitlet avslutas med att ge förslag på vidare forskning. 

Käll- och 
litteraturförteckning

Kapitel 5

• Följande kapitel presenterar studiens samtliga källor som har använts, allt från böcker, vetenskapliga artiklar till 
olika undersökningar från myndigheter. 
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1.4 Teorianknytning 

Problemlösning, metodutveckling samt teoribildning var tre begrepp som lyftes upp i 

inledningen. Med dessa tre begrepp som utgångspunkt presenteras studiens teoretiska 

ramverk. 

 

 Didaktikens kärna: didaktisk teori 

Nationalencyklopedin definierar didaktik som ”läran om undervisning; undervisningens och 

inlärningens teori och praktik.” (Selander & Kroksmark u.å). Didaktik handlar både om 

undervisningens genomförande och om den enskilde individens 

lärande (ibid.). En modell som används för att komma närmare 

undervisningsfenomenet utifrån ett didaktiskt perspektiv är genom 

den så kallade didaktiska triangeln (Oettingen 2018, ss. 59-60). Olika 

varianter av den didaktiska triangeln har konstruerats men det 

gemensamma draget är den som beskriver undervisningen utifrån tre 

perspektiv; elev, undervisningsinnehåll och lärare. Den didaktiska 

triangeln sammanfattas som att läraren är förmedlaren av ett undervisningsinnehåll som 

eleven ska få kunskaper om. Skolans undervisning bygger på dessa tre hörn och ingen av 

sidorna har någon särskild prioritet men om en av sidorna faller leder detta till att 

undervisningen faller samman (Oettingen 2018). Undervisning kan inte hållas om det inte 

finns ett innehåll och om eleverna uteblir från undervisningen finns det ingenting läraren kan 

undervisa om. Undervisningen är en situation där dessa tre kategorier intar en fast position. 

Den didaktiska triangeln bygger i sin tur på tre didaktiska frågor, Vad?, Hur? och Varför?, 

som kopplas till varje undervisningssituation. Vad ska det undervisas om? Hur ska detta 

undervisas? Och Varför ska detta undervisas? Dock har den didaktiska triangeln fått kritik för 

den enkla beskrivning den givit av undervisningssituationen, men det finns ändå ett syfte med 

att ta avstamp i modellen som hjälper med att ge en didaktisk överblick (Oettingen 2018).     

 

En annan konstruktion av den didaktiska triangeln har gjorts där fokus 

har legat mer på att lyfta fram de ovan nämnda didaktiska frågorna 

med särskilt fokus på innehåll, syfte och metod. Enligt Oettingen 

(2018) blir lärandet och undervisningssammanhanget mer 

problematiserande genom denna triangel. Frågor som;  Vilket innehåll 

ska det undervisas om? Varför ska eleverna lära sig om detta innehåll? Och 

Figur 2. Den didaktiska triangeln 

Figur 3. Den didaktiska triangeln                              

ur ett annat perspektiv 
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hur ska detta innehåll läras ut till eleverna? är centrala frågor i denna version av triangeln 

(Oettingen 2018).  

 

 Teorins koppling till studien  

Syftet med studien var att ta reda på hur eleverna uppfattar bråktalsbegreppet och hur de 

resonerar kring deras uppfattning utifrån problemlösningsstrategier. Med detta som 

utgångspunkt kommer den didaktiska teorin att vägleda studien och studiens resultat in mot 

ett perspektiv som är mer analyserbart. I och med att studien inte har i syfte att ta reda på hur 

undervisningen har gått till, utan snarare vad denna undervisning har resulterat i 

kunskapsmässigt, kommer den didaktiska triangelns kategorier och dess frågor därför att utgå 

från ett elevperspektiv. Därför kommer de didaktiska frågorna Vad? Hur? och Varför? 

kopplas till elevens subjektiva uppfattningar om bråktalsbegreppet. Alltså, Vad har eleven 

uppfattat av uppgiften? Hur har eleven uppfattat uppgiften? och Varför har eleven uppfattat 

uppgiften som den gjort?  

 

 Matematikens kärna: problemlösning 

 George Pólya  

Den amerikanska matematikern George Pólya har under 1940- talet presenterat en arbetsgång 

som kan hjälpa eleverna i deras problemlösningsprocess (Sterner & Trygg 2019). Enligt Pólya 

är det inte tillräckligt att behärska regler för att genomföra en lösningsprocess, utan det är 

mycket viktigt att det även praktiseras och detta gäller både elever och lärare. Pólya 

understryker vikten med att elevernas kreativitet inte ska undertryckas med regler och rutiner 

för att förhindra att minska beredskapen att lösa problem i vardagssituationer. George Pólya 

har föreslagit fyra steg som kan användas för att lösa alla typer av matematiska problem. 

Förståelse, plan, utförande och återkoppling (Sterner & Trygg 2019). För att tydliggöra 

samtliga steg kommer ett exempel på en uppgift att lösas.  

 

 

 

 

 

Vid tillämpning av Pólyas problemlösningsstrategier blir följande tillvägagångssätt aktuellt: 

Figur 4.  Egenkonstruerad exempeluppgift 
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Förståelse: Vad handlar uppgiften om? Är samtliga begrepp begripliga? Vad är det som 

efterfrågas? Eleven behöver förstå den information som behövs för att kunna lösa uppgiften. 

Namn på eleverna, var klassen ska åka på klassresa och dylikt är inte information som är 

nödvändigt att lägga tid på. Det som är viktigt att förstå är just hur stor del av eleverna som 

har röstat på Skara sommarland, genom att titta på hur stor del resterande förslagen fick. 

Alltså kan onödig information strykas för att på ett tydligt sätt se vad det är som efterfrågas 

och därmed vilka strategier som behöver tillämpas för att kunna lösa uppgiften (Sterner & 

Trygg 2019, s. 4). 

 

Plan: Vad behöver göras för att kunna lösa problemet? Vilka frågor måste ställas? Tänkbara 

lösningsstrategier? Detta steg benämner Pólya även för heuristik och det definieras som en 

metod med syfte i att låta eleven vinna kunskap stegvis genom egen tankeverksamhet 

(Grevholm et al. 2014, s. 224). En lämplig lösningsstrategi som eleven 

väljer för att lösa uppgiften kommer att medföra ett lyckat resultat. 

Exempel på sådana strategier är att söka mönster, rita, förenkla 

problemet, göra en modell, en tabell etc. (Sterner & Trygg 2019, s. 4). En 

tänkbar lösningsstrategi i de yngre åldrarna kan vara att rita, exempelvis på följande sätt som i 

figur 6.  

 

Utförande: Uppgiften har förståtts, viktig information har markerats och en tänkbar 

lösningsstrategi har planerats. I det tredje steget följs planen och varje steg kontrolleras 

(Sterner & Trygg 2019, s. 4). Det finns två alternativ för att kunna lösa exempeluppgiften som 

nämnts ovan. Det första är att addera bråken och sedan subtrahera från 1. 

Det andra är att börja med hela klassen, alltså 1, och sedan subtrahera varje 

bråk. Genom att använda alternativ 1 kan uppgiften lösas på följande sätt:  

3∗4

8∗4
=  

12

32
  

12

32
 + 

9

32
 = 

21

32
 

32

32
 – 

21

32
 = 

11

32
  

 

Svar: 
11

32
 av eleverna röstade på Skara sommarland. 

Figur 5.  Egenkonstruerad exempeluppgift med koppling till första steget, förståelse  

Figur 7.  Exempel på hur 

exempeluppgiften kan                    

räknas ut 

Figur 6.  Exempel på en ritning till 

exempeluppgiften 
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Återkoppling: Det fjärde och sista steget är att kontrollera svarets riktighet och eventuellt 

resonera kring om det finns andra lösningar, samt se vilka för- nackdelar det finns med den 

valda lösningsstrategin (Sterner & Trygg 2019, s. 4). Exempeluppgiften kan kontrolleras på 

följande sätt:  

 

 

Enligt Pólya är det vanligt att få uppfattningen om att problemlösning innebär en linjär 

process som går att systematisera, men så är inte alltid fallet. Majoriteten av de elever som 

lyckas med problemlösning har ett flexibelt tänkande och är därmed inte hängiven av en enda 

strategi, utan är benägna att byta strategi under lösningsprocessen om den tänkta strategin till 

uppgiften inte fungerar (Sterner & Trygg 2019, s. 5).     

 Frank Lester  

George Pólyas idéer har vidareutvecklats och en efterträdare har varit den världsberömda 

matematikern och problemlösningsexperten Frank Lester (Sterner & Trygg 2019, s. 4).  

Enligt Lester (1996) är behärskning av problemlösningsstrategier nyckeln till matematiskt 

lärande. Lester hävdar att eleverna enbart får undervisning om en enda strategi, nämligen den 

strategi som eleven kan använda för att utföra operationer och därmed beräkningar. Men 

Lester menar att det finns strategier som bör vara en del av undervisningen. Dessa strategier 

är att rita en bild, skapa en lista, skriva en ekvation till uppgiften, dramatisera uppgiftens 

situation, skapa en tabell eller ett diagram, arbeta baklänges med uppgiften, lösa ett lättare 

problem eller använda sig av laborativa material eller modeller (Lester 1996, s. 88). Lester 

betonar att användningen av dessa strategier i undervisningen bör innehålla två faser. Den 

första fasen lägger tonvikten på att lyfta upp strategins innebörd och de tillvägagångssätt som 

är nödvändiga och ska innefatta den undervisning eleven får om hur hen kan använda sig av 

en särskild strategi. När eleverna behärskar strategin ska den praktiseras genom att lösa olika 

problem. Den andra fasen handlar om att undervisa eleven om när dessa strategier är lämpliga 

att använda. Under denna fas får eleverna lösa problem utan att läraren lotsar eleverna till en 

problemlösningsstrategi som är användbar för det aktuella problemet, det är eleven som ska 

välja en lämplig strategi/strategier för att lösa problemet (Lester 1996, s. 88).  

Figur 8.  Exempel på hur svaret på                   

exempeluppgiften kan kontrolleras 



  9 

Lester har gjort en kompletterande lista till Pólyas problemlösningsstrategier över tänkbara 

punkter vid val av planering och strategi för att lösa ett problem. Lester har betraktat åtta 

tankeprocesser som sammanfallande inom problemlösning i matematik:  

1. Förstå/formulera frågan i problemet/situationen. 

2. Förstå villkoren och variablerna i problemet. 

3. Välja/finna data som behövs för att lösa problemet 

4. Formulera delproblem och välja lämpliga lösningsstrategier. 

5. Använda lösningsstrategi korrekt och nå delmål.  

6. Ge svar i termer av de data som ges i problemet.  

7. Värdera rimligheten i svaret. 

8. Göra lämpliga generaliseringar.  

 

 Teorins koppling till studien 

Både Pólya och Lester berättar om problemlösningsstrategier som kan användas vid arbete 

med ett problem eller en uppgift. Kopplingen som dessa två har till denna studie ligger just i 

själva metoden som eleverna använder när de löser en bråkuppgift. Hur löser eleven 

uppgiften? Vilken/ vilka lösningsstrategier använder eleven för att lösa uppgiften? Har eleven 

förmågan att variera på lösningsstrategier när hen ser att den valda strategin inte passar för 

den aktuella uppgiften? Med hjälp av Pólyas och Lesters problemlösningsstrategier kommer 

studien kunna analysera hur eleverna resonerar när de löser en uppgift.  

 

 Matematikdidaktiska begreppet bråk: bråktalsbegreppet i 

undervisningen 

Matematik är speciell till sin karaktär och har egna strukturer som undervisningen från 

förskoleklass till gymnasiet bör genomsyras av. Räknelagarna är detsamma oavsett elevernas 

utbildningsnivå och en viktig del av den ämnesdidaktiska teorin är just att sådana samband 

lyfts upp. En ämnesteori inom matematiken är  
𝑎

𝑏
 som används för att beskriva ett rationellt 

tal. Uppfattningen av den ämnesdidaktiska teorin  
𝑎

𝑏
  är en förutsättning för att behärska 

bråktalsbegreppet. De grundläggande kunskaperna som eleverna behöver kunna är bland 

annat vad a och b står för och vad den har för innebörd, alltså att a står för täljare och b står 

för nämnare, samt att a och b är heltal och att b inte får vara lika med noll. Uppfattningar om 

denna ämnesdidaktiska teori och dess innebörd utgör en viktig grund för förståelsen av just 

del av en helhet och del av ett antal (Karlsson & Kilborn 2014, s. 57). 

 

(Lester 1996, s. 89) 



 10 

För att kunna lösa ett matematiskt problem är det inte enbart tillräckligt att eleven förstår ett 

problem och har en lösningsmetod, utan eleven behöver även ha goda räknefärdigheter för att 

få ett korrekt svar (Löwing 2016). Vid bristfälliga räknefärdigheter riskerar eleven att få ett 

svar som är felaktig, eller att det krävs mycket tankekraft så att uppgiften blir svår att bearbeta 

för eleven. Enligt Löwing ”kan man säga att eleven då saknar flyt i sitt räknande” (2016, s. 

54). Eleverna måste behärska ett antal grundläggande begrepp innan eleverna börjar operera 

med tal i bråkform. Utifrån en didaktisk analys kan det handla om att eleven bör behärska tre 

grundläggande insikter, nämnarens innebörd, täljarens innebörd och att varje bråk kan skrivas 

på ett oändligt många sätt (Löwing 2016, 83).  

 

 Del av en helhet  

Figur 9 visar en fjärdedel av figuren, alltså en fjärdedel av cirkelns totala ytstorlek.                    

Detta skrivs som  
1

4
  av en hel, vilket innebär att det handlar om en andel av en yta 

och inte om talet  
1

4
. Detta betyder att nämnaren, som är fyra, ger informationen 

om att det ska vara fyra lika stora delar, medan täljaren som är 1 talar om hur 

många sådana delar som gäller (Karlsson & Kilborn 2020a, s. 29).   

 

När samma cirkel delas in i 6 delar som i figur 10, kan man se att  
1

4
  av cirkelns 

yta kan även utryckas som 
2

8
 av den totala ytan. Det som sker är att både antalet 

sammanlagda delar och antalet skuggade delar fördubblas, vilket innebär att  
1

4
  

kan skrivas som  
2∗1

2∗4
  av den totala ytan, det vill säga  

2

8
 . För att kunna förstå bråk 

är det viktigt att ha en uppfattning om denna bakgrund. Detta visar att med olika nämnare kan 

tal i bråkform skrivas på oändligt många vis, samtidigt som begreppet förlängning 

konkretiseras (Karlsson & Kilborn 2020a).  

 

 Del av ett antal 

Bråk handlar även om del av ett antal, där ett antal föremål delas in eller 

kategoriseras i lika stora grupper. Exempelvis kan det handla om 4 elever som 

ska dela på 8 karameller jämt mellan varandra, vilket innebär att eleverna 

behöver ha en uppfattning om att de måste dela 8 karameller i 4 lika stora 

grupper för att få 2 karameller var, vilket tecknas som 
1

4
 av 8 karameller och kan 

ses i figur 11. Det är ytterst viktigt att eleverna har en förståelse för att 1 

Figur 9.   

1

4

  av en cirkel 

Figur 10.  

2

8

  av en cirkel 

Figur 11 .   
1

4
  av 8 karameller 
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fjärdedel av 8 föremål inte har samma innebörd som 1 fjärdedel av en helhet. Innebörden med 

fallet i karamellerna är en delningsdivision, vilket innebär att det inte är nödvändigt att 

använda sig av bråkform, 1 fjärdedel av 8 karameller kan uttryckas som  
8 𝑘𝑎𝑟𝑎𝑚𝑒𝑙𝑙𝑒𝑟

4
 = 2 

karameller. Det betyder att fokus ligger på kvoten 2 och inte på nämnaren som är 4. 

Skillnaden mellan del av en helhet och del av ett antal sammanblandas av eleverna, vilket 

leder till en förvirring hos eleverna och detta skapar i sin tur problem vid arbete med 

proportionalitet (Karlsson & Kilborn 2020a).  

 

 Teorins koppling till studien 

Uppfattningen av den matematiska ämnesteorin 
𝑎

𝑏
  är en grundläggande faktor för att kunna 

uppfatta bråktalsuppgifter, inte minst när det gäller del av en helhet och del av ett antal. 

Eleven som har bristande kunskaper i denna ämnesteori kommer att få problem med 

uppfattningen av bråktalsuppgifter, vilket i sin tur kommer att leda till svårigheter med både 

proportionalitet och algebra. Med denna ämnesteori som teoretisk anknytning till denna studie 

kommer studien att se om eleverna har kunskaper om innebörden av 
𝑎

𝑏
, om inte, hur påverkas 

elevernas uppfattning och vilka svårigheter möter eleverna vid brisande kunskaper av denna 

ämnesteori. 

 

1.5 Tidigare forskning 

Under följande rubrik presenteras fem studier vars lektorer och forskare har undersökt 

elevernas uppfattningar om bråktalsbegreppet, vilka strategier eleverna använder och vilka 

svårigheter eleverna har visat när de löser en bråkuppgift. Samtliga studier har valts efter vad 

som är relevant för den föreliggande undersökningens syfte och frågeställningar. Dessa 

studier har bidragit med en forskningsbakgrund till denna undersökning, som i sin tur har 

hjälp denna studie att kunna dra mångsidiga slutsatser. Fyra av studierna är internationella och  

har utförts i USA, Turkiet och Belgien samt en nationell studie som är utförd i Sverige.  

 

 Fonger, Tran & Elliott  

Lektorerna Nicole L. Fonger, Dung Tran och Natasha Elliott (2015) från University of 

Wisconsin-Madison samt NC State University skriver i sin artikel Variation in Children’s 

Understandings of Fractions: Preliminary Findings om sin studie de har gjort i USA på 

elever mellan årskurserna 2-6 om hur elever uppfattar bråktalsuppgifter och därmed vilka 
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strategier de använder för att lösa uppgifterna, om det är formellt (traditionella 

räkneoperationer) eller informellt resonemang (bild, tabell, etc.) som används. Genom de 

tester eleverna har fått göra visade resultatet att resonemangsstrategin berodde på uppgiftens 

karaktär, där uppgifter med verkligt sammanhang med stöd av bild eller diagram var den 

formella strategin vanligt förekommande medan den informella strategin vanligtvis användes 

när uppgiften var numerisk och var icke- kontextuell. Fonger, Tran och Elliott menar (2015) 

att elever som inte får stöd med att utveckla en formell resonemangsstrategi i bråk kan få 

allvarliga problem i de högre årskurserna.  

 Sümen  

Özlem Özcakir Sümen (2019) som är lektor i matematik i Ondokuz Mayis University skriver  

i sin artikel Primary school students' abstraction levels of whole-half-quarter concepts 

according to rbc theory om en fallstudie som hon har gjort om hur sex elever i årskurs 2 

uppfattar och abstraherar bråk när det gäller 
1

1
, 

1

2
 och 

1

4
. Genom kalkylblad samt 

semistrukturerade intervjuer med eleverna har Sümen samlat in data och har kommit fram till 

att samtliga elever förutom en elev visade bristande kunskaper i uppfattningen av 
1

1
, 

1

2
 och 

1

4
. 

Dessa elever uppfattade inte att samtliga figurer skulle först delas in i  
1

2
  och sedan 

1

4
, efter 

Sümens instruktioner. Till exempel delade en elev en kvadrat i 
1

2
 och när hen skulle dela 

samma kvadrat i 1/4 valde eleven att göra tre nya figurer och delade de i 
1

2
 (se figur 4 i Sümen 

2019). Sümen menar att detta beror på att eleverna har svårigheter med att abstrahera en hel, 

en halv och en fjärdedel, vilket i sig berodde på att eleverna inte hade en uppfattning om 

bråktalsbegreppet och dess innebörd.  

 Gabriel et al. 

Florence Gabriel et al. (2013) skriver i sin artikel A componential view of children's 

difficulties in learning fractions om den studie de har gjort i Belgien på elever som går i 

årskurs 4, 5 och 6 för att se hur eleverna uppfattar och vilka svårigheter som uppstår vid 

beräkning av del av en helhet, del av ett antal och proportionalitet. Resultatet som studien 

erhöll från elevtesterna visade att eleverna kunde lösa uppgifter om del av ett antal, del av en 

helhet och proportioner men hade mycket svårigheter med att förstå bråk som ett tal. Gabriel 

et al. sammanfattar detta som att eleverna använder metoder som de inte förstår och kopplar 
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detta till att undervisningen som eleverna har fått, har fokuserat på övningar baserade på 

rutinuppgifter och inte på förståelse.  

 Braitwaite, Tian & Siegler 

David W. Braitwaite, Jing Tian och Robert S. Siegler (2018) som är forskare inom kognitiv 

utveckling och problemlösning i matematik hos yngre elever i Carnegie Mellon University, 

skriver i sin artikel Do children understand fraction addition? om en forskning de har gjort i 

USA på elever i mellan- och högstadiet för att undersöka vilka svårigheter eleverna visar vid 

bråkuppgifter. Braitwaite, Tian och Siegler har utfört tre olika undersökningar, varav första 

undersökningen gjordes på eleverna i årskurs 4 och 5, det andra i årskurs 6 och 7 och det 

tredje på årskurs 8. Samtliga elever har fått bråkuppgifter i nivå med deras årskurs. Resultatet 

från den första undersökningen visade att eleverna i årskurs 4 och 5 hade bristande kunskaper 

med addition av bråk och även bristfällig förståelse av bråktalsbegreppet. Resultatet från den 

andra undersökningen som gjordes i årskurs 6 och 7 visade att eleverna hade problem med att 

lösa uppgifterna som handlade om uppskattning av talrad och addition av bråk i heltal. 

Resultatet från den tredje undersökningen visade att eleverna i årskurs 8 hade liknande 

svårigheter med elever i årskurs 4-7 och även med bråk i decimaltal. Studien har visat att 

eleverna, trots upptrappning i årskurs, har bristande kunskaper i de grundläggande 

bråkuppgifterna. Braitwaite, Tian och Siegler menar att elevernas svårigheter beror på att de 

inte har behärskat bråktalsbegreppet och att det även beror på att eleverna har en otillräcklig 

konceptuell förståelse av bråk.  

 

 Karlsson & Kilborn  

Lektorerna Natalia Karlsson och Wiggo Kilborn (2020b) skriver i sin artikel Teachers' and 

students' perception of rational numbers om en studie de har gjort i Sverige på elever i tre 

klasser i årskurserna 4 och 5 för att studera undervisningen och inlärningen av bråk. 

Lektorerna har använt sig av ett läromedel (se sida 294 i Karlsson & Kilborn 2020b för 

läromedlet) för att undersöka hur ett inlärningsobjekt kan undervisas av tre förstelärare, där 

fokus låg på att uppmärksamma lärarnas ämneskunskaper om det aktuella innehållet. Detta 

gjorde lektorerna genom att studera lärarnas förmåga att konkretisera bråken 
1

2
, 

1

3
 och  

1

4
  samt 

elevernas kunskaper om förlängning av bråk. Under fem lektioner använde lärarna materialet 

och undervisningsprocessen dokumenterades av lektorerna. Efter ett urval som gjorts 

intervjuades somliga elever för att ta reda på deras förståelse av bråk. Resultatet som studien 
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erhöll visade att eleverna i två av klasserna hade felaktiga kunskaper om bråk och hade även 

mindre bra kunskaper om förlängning av bråk. Karlsson och Kilborn noterade att lärarnas 

undervisning inte hade tagit med viktiga aspekter av bråk, att lärarna inte konkretiserade och 

att de inte använde tillräckligt med språkligt resonemang för att kunna förklara bråk på ett 

pedagogiskt sätt. Detta beror enligt Karlson och Kilborn på lärarnas otillräckliga kunskaper 

om ämnet. 

2 Undersökning 
I kapitel 2 presenteras studiens metodval samt urvalsteknik både på val av skola samt 

respondenter. Vidare presenteras kort studiens val av material och därefter följer en 

analysbeskrivning. Kapitlet avslutas med en metoddiskussion samt etiska ställningstaganden.   

 

2.1 Metod 

Den forskningsdesign som studien har tillämpat är så kallad Case Study där utgångspunkten 

har varit att göra en målforskning. Studien har inbegripit således en tillämpning av både en 

kvantitativ och en kvalitativ metod. Den kvantitativa metoden har bestått av tre diagnoser som 

eleverna har utfört och därefter har elevernas resultat sammanställts i en frekvenstabell. Efter 

systematiseringen i frekvenstabellen har ett urval av elever gjorts beroende på den 

lösningsfrekvens eleverna har fått på diagnoserna. Detta urval lade grunden för den kvalitativa 

metoden, där sex elever valts ut för att vara med på semistrukturerade intervjuer om de 

diagnoser de har utfört (Bryman 2011, ss. 73-75). 

 

 Urval  

På grund av den rådande situationen med anledning av coronapandemin har det varit svårt att 

få tag på respondenter till studiens datainsamling. Flera skolors rektorer har kontaktats och 

lärare har mailats, men ingen återkoppling har fåtts. Med anledning av detta har studien 

använts sig av en urvalsstrategi som har baserats på ett bekvämlighetsurval, vilket har 

inneburit att en nödlösning har skapats för att kunna samla in data till studien. Därför har en 

bekant skola kontaktats. Med den positiva återkoppling som erhölls från skolan skapades det 

en möjlighet för studiens datainsamling. Viktigt att notera att de elever som är med i studien 

samt klassläraren är inte bekanta, enbart skolan. Studien har även använt sig av ett målinriktat 

urval som urvalsteknik för att på ett strategiskt sätt skapa överensstämmelse mellan studiens 

frågeställningar och urval av respondenter (Bryman 2011, ss. 433-434). Studiens har 
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genomförts på en årskurs trea, i en skola belägen i södra Stockholm. Klassen hade 24 elever, 

vars ålder var mellan nio och tio. Samtliga elever som är med i studien är inrikesfödda men 

somliga elever har vårdnadshavare med en annan etnisk bakgrund.  

 

 Intervju 

Syftet med studien var att ta reda på elevernas uppfattningar om bråktalsbegreppet och vilka 

problemlösningsstrategier de använder när de löser en bråkuppgift. För att kunna göra detta 

var semistrukturerade intervjuer en metod som skulle komplettera de utförda diagnoserna 

(Bryman 2011, s. 206). Genom semistrukturerade intervjuer får eleven en möjlighet att både 

berätta men även resonera kring hur hen har löst uppgiften och vilka 

problemlösningsstrategier hen använt. Den valda intervjuformen har valts i syfte att inta en 

informell roll och därmed nå enskilda elevens subjektiva uppfattningar om uppgifterna. Med 

anledning av detta har formuleringar samt ordning på frågorna som ställs till respektive elev 

varierat. Samtliga intervjuer har spelats in för att kunna transkriberas på ett enhetligt sätt men 

även för att få en noggrann analys av vad eleverna har sagt på intervjuerna (Bryman 2011).  

 

 Urval av respondenter  

Urval av de respondenter som har intervjuats har baserats på det resultat som eleven har 

erhållit från diagnoserna. För att på ett systematiskt sätt kunna urskilja resultaten mellan 

eleverna har en frekvenstabell konstruerats. I denna tabell, se figur 

13 för exempel, har elevernas resultat i samtliga tre diagnoser 

fyllts i och därmed har den procentuella lösningsfrekvens eleven 

har erhållit från varje diagnos beräknats. När de procentuella 

lösningsfrekvenserna har räknats för varje elev, har eleverna tilldelats till en grupp. Det är 3 

grupper, namngivet som ”Grupp 1”, Grupp 2” och ”Grupp 3”. Grupp 1 är de elever som har 

fått lägst lösningsfrekvens, grupp 2 är elever som har fått en lösningsfrekvens som är på 

medelnivå och grupp 3 är de elever som fått en hög lösningsfrekvens. Efter kategoriseringen 

av elevernas diagnosresultat har två elever från varje grupp valts för att delta i en 

semistrukturerad intervju.  

 

 Pilotintervju 

Innan de sex valda elever intervjuades, valdes slumpmässigt en elev för att utföra en 

pilotintervju med. Syftet med pilotintervjun var att konstatera hur väl intervjun fungerar samt 

Figur 13. Exempel på frekvenstabell  
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hur pass intervjufrågorna besvarar studiens syfte och frågeställningar (Bryman 2011, s. 422). 

Efter genomförd pilotintervju kunde det konstateras att samtliga frågor besvarar studiens syfte 

och frågeställningar. Den data som har erhållits från pilotintervjun ingår inte i studiens 

resultat och de analyser som gjorts.   

 

 Intervjuguide 

Inför de semistrukturerade intervjuerna har en intervjuguide skapats där en någorlunda 

strukturerad lista över tänkbara frågor funnits med. Frågorna som har konstruerats är baserade 

på studiens teorier. Frågorna har inte varit specifikt ställda efter denna ordning för att inte 

påverka elevernas uppfattningar eller synsätt (Bryman 2011, s. 419). Följande frågor har 

formulerats och har funnits som stöd under intervjuerna:  

 

- Vad handlar denna uppgift om? 

- Förstår du alla ord som finns i frågan? 

- Vad vill uppgiften att du ska göra? 

- Vad behöver du göra för att kunna lösa uppgiften? På vilket sätt kan du lösa den här 

uppgiften (tänkbar lösningsstrategi)? 

- Du har nu svarat på den här uppgiften, hur vet du att svaret som du har skrivit är rätt? 

- Kan du på något sätt kontrollera om svaret stämmer? 

- Skulle du kunna lösa samma uppgift på ett annorlunda sätt? 

- Hur tänkte du när du löste den här uppgiften? 

 

2.2 Material 

För att kunna samla in kvantitativa data har en färdigkonstruerad diagnos från Skolverket 

använts. Testet heter Diamant (Skolverket 2013) och är ett diagnosmaterial som är avsedd för 

att användas i grundskolan. För att på ett både systematiskt och metodiskt sätt kunna se 

elevernas kunskaper i bråk blev dessa diagnoser ett alternativ som möjliggjorde detta. I och 

med att diagnoserna behandlar olika områden inom matematiken, har diagnoser som är 

avsedda för att diagnostisera elevernas kunskaper i rationella tal använts. Diagnoserna som 

har använts är RB1 (en del av en hel), RB2 (flera delar av en helhet) och RB3 (del av ett 

antal) (Skolverket 2013, ss. 9-11, 13-14, 16-18).  
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 Diagnos RB-1 

Fokus i denna diagnos ligger i nämnarens betydelse. Uppgift 1, 2 och 6 i diagnosen är 

uppgifter av passiv karaktär och uppgift 3, 4 och 7 är uppgifter av aktiv karaktär. I uppgift 3 

och 6 gäller det att eleverna har förmågan att kunna generalisera sina kunskaper. Diagnosen 

har 7 frågor med 22 delfrågor (Skolverket 2013, s. 9). 

 

 Diagnos RB-2                                                                                                      

Fokus i diagnos RB- 2 ligger på täljarens betydelse och att eleven först ska kunna identifiera 

delen (nämnaren) och sedan välja ut rätt antal delar. Uppgift 1 är av passiv karaktär medan 

uppgift 3 och 4 av aktiv karaktär. I uppgift 1 gäller det att eleverna kan avläsa andelar och i 

uppgift 3 och 4 gäller det att eleverna har en förståelse för andel och därmed kan skugga det 

andel som efterfrågas i uppgifterna. Dessutom gäller det i uppgift 4 att eleverna konstruerar 

andelarna själva och att detta innebär att eleverna måste ha en förståelse om lika tilldelning. 

Diagnosen har 4 frågor med 13 delfrågor (Skolverket 2013, s. 13). 

 

 Diagnos RB-3  

Diagnos RB-3 kan ses som en diagnos som utgör förkunskaper till proportionalitet och fokus 

ligger på att se om eleven har en förståelse för hur andelar av ett antal eller av ett tal uttrycks. 

Uppgift 1 är av passiv karaktär där eleverna endast behöver avläsa andelarna som är 

skuggade, medan uppgift 3, 4, 5 och 6 är av aktiv karaktär. Här måste eleven själv tänka och 

konstruera andelarna som uppgifterna frågar. Diagnosen har 6 frågor med 18 delfrågor 

(Skolverket 2013, s. 16). Nedan följer ett exempel på en uppgift av passiv och aktiv karaktär.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fråga: Hur stor del av figuren är skuggad? 
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 Inspelning 

För att kunna få en fullständig redogörelse av de utbyten som har förekommit i intervjuerna 

har samtliga intervjuer spelats in med en mobiltelefon. I och med att det förutsätts att 

intervjuaren ska vara uppmärksam på det eleven säger under intervjun var det viktigt att inte 

bli distraherad av att behöva föra anteckningar och noteringar av det som har sagts. 

Inspelningarna som gjorts stödjer även studiens transparens och därmed styrker att de 

analyser som gjorts inte har påverkats av egna värderingar (Bryman 2011, s. 428). 

 

2.3 Analysbeskrivning 

Studien har ett empiriskt material baserat på kvantitativ data (diagnoserna) och kvalitativ data 

(intervjuerna). I och med detta bygger studiens analys på dessa två insamlingsmetoder och att 

förstnämnda utgör en grund för det sistnämnda. Inledningsvis har 

en kvantitativ sammanställning gjorts av det resultat som erhållits 

från samtliga diagnoser och därefter har varje lösningsfrekvens 

eleven har erhållit fyllts i frekvenstabellen, vilket kan ses i figur 16. 

Beroende på den procentuella lösningsfrekvens eleven erhållit har 

hen blivit tilldelat i grupp. Gruppindelningarna har baserats på 

följande procentuella gränsvärden:  

- Grupp 1: lösningsfrekvens mellan 20% - 44% 

- Grupp 2: lösningsfrekvens mellan 45% - 55% 

- Grupp 3: minst 70% i lösningsrekvens                     

Baserad på dessa procentuella lösningsfrekvenser har sex elever, 

två från varje grupp, valts för att göra en semistrukturerad intervju 

med. Under intervjuerna har varje diagnos som eleven utfört gåtts 

igenom och frågor från intervjuguiden har ställts till eleven. 

Transkribering av dialogerna under intervjuerna samt en efterföljande analys har gjorts för att 

på ett systematiskt sätt kunna analysera och dra slutsatser om elevernas uppfattningar om 

bråktalsbegreppet och användning av problemlösningsstrategier. Genom de analyser som 

gjorts efter varje grupp kommer studien på ett tydligt sätt kunna analysera vilka skillnader det 

finns mellan grupperna och vilka problemlösningsstrategier som har använts. Vad är den 

bakomliggande faktorn till varför eleverna i respektive grupp har fått den lösningsfrekvens de 

fått? Vilka problemlösningsstrategier förekommer i respektive grupp? De analyser som gjorts 

bygger på studiens teoretiska ramverk.  

Elev RB-1 RB- 2 RB- 3 

Sanna    

Ali    

Agnes     

Fia    

Zeynep    

Carl    

Vivian    

Said    

Doha    

Yasin    

Erik    

Omar    

Niklas    

Viktoria    

Lena     

Bo    

Ibrahim    

Kjell    

Martin    

Adam    

Isak    

Allan    

Jakob    

Osman     

Figur 16. Exempel på  

frekvenstabell över elevernas 

resultat på diagnoserna 
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2.4 Metoddiskussion 

Följande del ämnar diskutera studiens korrekthet och tillförlitlighet och därmed visa hur hög 

stadga studiens data har. Studien har använt en fallstudie som metod för att ta reda på 

elevernas uppfattningar om bråktalsbegreppet och deras problemlösningsstrategier. Detta har 

medfört ett antal olika följdriktigheter. Inledningsvis börjar denna del med att reflektera över 

studiens val av att kombinera två forskningsmetoder, därefter följer en diskussion om studiens 

reliabilitet och validitet.  

 

Det finns ett antal motiv som studier använder sig av vid en tillämpning av båda 

forskningsmetoderna (Bryman 2011). Syftet med att använda två forskningsmetoder i denna 

studie var för att nå en högre validitet och kombinationen av dessa två metoder har bidragit 

till att triangulera det resultat som studien har erhållit, där metoderna ömsesidigt har bestyrkt 

varandra och bidragit till att få kunskaper som är både ansenliga och nyanserade. Genom 

denna kombination har studien kunnat kompensera svagheterna med dessa två metoders 

starka sidor. Genom att tillämpa båda forskningsmetoderna blir studien även mer fullständig 

och kan ge en mer heltäckande redogörelse över och analyser om elevers uppfattningar om 

bråktalsbegreppet och deras problemlösningsstrategier. Studien har även haft en 

utvecklingsprocess där med hjälp av den kvantitativa metoden först beskrivit och analyserat 

de strukturer som har förekommit i diagnossvaren och sedan genom den kvalitativa metoden 

kunnat förmedla elevernas subjektiva uppfattningar om bråktalsbegreppet och användning av 

problemlösningsstrategier. Kombinationen har även bidragit till att resultatet som har erhållits 

blir mer trovärdig genom att integriteten i resultatet förbättras (Bryman 2011, s. 560).  

 

För att kunna kvantifiera krävs det en klassificering, alltså måste det som ska räknas och 

mätas kategoriseras (Hartman 2004). I denna studie sker detta genom de kategoriseringar som 

görs av diagnosresultatet efter en begränsad mängd variationer, där resultatet har 

systematiserats, sorterats och beräknats. En studies validitet utmärks av hur väl de resultat 

som har framställts kan spegla det som har avsetts att undersökas, vilket har gjorts genom de 

svar som givits på studiens frågeställningar. För att kunna stärka studiens validitet har även en 

pilotintervju gjorts för att konstatera hur väl intervjun fungerar samt hur pass intervjufrågorna 

besvarar syftet och de aktuella frågeställningarna (Bryman 2011). Studiens tillförlitlighet, 

alltså reliabilitet har kunnat styrkas med hjälp av studiens resultat i förhållande till andra 

forskningar som gjorts, vilket diskuteras i kapitel 4. Reliabiliteten i en kvantitativ studie kan 
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eftersträvas på olika sätt, exempelvis genom korrekt genomförd studie, tillräckligt noggrant 

val av mätinstrument eller genom väl hanterade data (Strömquist 2014, s. 17). I denna studie 

har empirin samlats in genom diagnoserna och de semistrukturerade intervjuerna och detta har 

gjorts genom fysiska besök i skolan och samtliga elevers diagnosresultat har hanterats 

identiskt. För att kunna säkerställa reliabiliteten har samtliga deltagare fått information och 

instruktioner vid samma tillfälle genom en genomgång innan diagnosens start. Ordet 

”skugga” som ofta förekom i diagnoserna och som skulle kunna vilseleda eleverna 

förklarades innan och ordet ”måla” användes som synonym. I slutet av denna studie, se bilaga 

2 och 3, har samtliga diagnoser och en frekvenstabell bifogats för att möjliggöra det för andra 

att utföra denna studie eller liknande med ett resultat som är jämförbart.   

 

I och med att diagnoserna är hämtade från Skolverkets bedömningsstöd (2013), vilka inte har 

analyserats i denna studie men används med fördel som referens, för att granska att de 

kunskaper som fokuseras i denna studie har en rimlighet som är i nivå med elevernas 

förväntade kunskaper. Detta innebär att uppgifterna som är med i diagnoserna mäter i detta 

område ett underliggande latent fenomen i hög grad. Eftersom samtliga diagnoser har en 

direktkoppling till läroplanen och är avsedda för att användas i årskurs 1-3 kommer dessa 

frågor att mäta identiska förmågor hos olika elever i samma årskurs, vid ett senare tillfälle 

med andra elever (Bryman 2011).  

 

I och med att diagnoserna från Skolverket (2013) utgjorde basen för den kvantitativa data har 

det varit viktigt för studien att analysera och titta på vilka slags uppgifter diagnoserna 

innehöll. Hänsyn har tagits till att uppgifterna inte skulle vara enbart av passiv karaktär, utan 

det var viktigt att diagnoserna innehöll uppgifter av aktiv karaktär. Detta för att kunna se hur 

eleverna fattar beslut och vilka problemlösningsstrategier de använder när de ska lösa en 

bråkuppgift. Om diagnoserna enbart skulle innehålla uppgifter av passiv karaktär skulle 

dialogerna under intervjuerna inte vara på ett sådant sätt som går att analysera på ett ingående 

sätt, i och med att uppgifter av passiv karaktär innehåller mindre lösningssteg. Detta skulle 

resultera i att dialogerna i intervjuerna skulle bli ofruktbara. Men i och med att diagnoserna 

innehåller uppgifterna av aktiv karaktär möjliggörs det för eleven att hen aktivt berättar vilka 

problemlösningsstrategier hen använder och på vilket sätt hen resonerar kring uppgiften, 

vilket medför att en valid resultat uppnås. Med studiens tillvägagångssätt som är baserat på 

diagnosresultat och intervjuer kan det dock finnas en risk att resultatet kan upplevas ensidigt, 

då urvalet av studiens respondenter inte har varit bred. Eftersom studien har genomförts i en 
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liten skala kan generaliserbarheten av det resultat som studien erhållit anses vara begränsad 

men reliabiliteten kan styrkas med hjälp av studiens resultat i förhållande till andra 

forskningar som gjorts (Bryman 2011). 

 

Det har varit viktigt för studien att få en så nyanserad bild som möjligt av elevernas 

uppfattningar om bråktalsbegreppet och därav har studien valt sitt urval av respondenter 

utifrån de kategoriseringar som gjort efter frekvenstabellen, för att få en variation mellan 

elevresultaten och därmed analyserna. Det har även varit viktigt för studiens reliabilitet att 

inte dröja med de semitrukturerade intervjuerna för att inte orsaka att eleverna inte minns hur 

de har räknat uppgifterna. I och med att dessa sex elever blir intervjuade vid ett senare tillfälle 

var det viktigt för studien att få en hög korrelation mellan elevernas lösningar och 

intervjusvaren, detta för att undvika ett instabilt mått och otillförlitliga elevsvar. När 

reliabilitet i förhållande till validitet diskuteras menas det att en mätning eller ett test måste ha 

en reliabilitet för att kunna få validitet, men en hög validitet kan inte garanteras genom en hög 

reliabilitet (Bryman 2011). I och med att studiens kvalitativa data är baserade på en subjektiv 

uppfattning av ett fenomen kan reliabiliteten inte garanteras att vara hög, då subjektiva 

uppfattningar kan variera mellan individer. Om andra elever i en annan skola skulle intervjuas 

på samma sätt skulle resultatet troligen vara annorlunda i och med att olika elever har olika 

uppfattningar och olika mycket kunskap om ämnet. Men för att eftersträva en hög reliabilitet 

har studien strävat efter att på ett pålitligt och begripligt sätt beskriva hur det har gåtts tillväga 

vid insamlandet och bearbetandet av data (Bryman 2011).   

 

Enligt Bryman (2011, s. 76) är det viktigt att uppmärksamma två begrepp vid en tillämpning 

av en målforskning, externa validitet och generaliserbarhet. Bryman (2011, s. 77) menar att 

ett enda fall inte kan vara representativt och resultatet som kommer att erhållas kan inte 

tillämpas på andra fall. Utifrån Brymans perspektiv kan alltså det resultat som denna studie 

har fått inte generaliseras och vara representativt. Men genom att ha tydliga kopplingar till 

tidigare forskning, vilket har gjorts, kan resultatet bli generaliserbart. Överförbarheten kan 

uppnås i hög grad av tydlighet i upplägget. 

2.5 Etiska ställningstaganden 

Den aktuella studien har tagit hänsyn till grundläggande etiska frågor som rör frivillighet, 

integritet, konfidentialitet och anonymitet för de elever som är med i denna studie. Studien har 

tagit hänsyn till fyra grundläggande etiska principer som är följande; informationskravet, 
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samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Med hänsyn till 

informationskravet har samtliga elever informerats om studiens syfte samt att det är frivilligt 

till deltagande. För att uppfylla samtyckeskravet har samtliga vårdnadshavare till eleverna 

kontaktats för att få ett samtycke till deras barns medverkan, detta på grund av att studien har 

yngre elever som målgrupp. Detta gjordes genom en samtyckesblankett som vårdnadshavarna 

har skrivit på, vilken kan läsas under bilaga 1. Studien har även fått ett särskilt godkännande 

av vårdnadshavarna för de inspelningar som skulle göras på samtliga intervjuer. Det har även 

fåtts lärarens godkännande genom den samtyckesblankett hen skrivit på, vilket även den kan 

läsas under bilaga 1. Med anledning av konfidentialitetskravet har samtliga uppgifter som 

samlats in bevarats med största möjliga konfidentialitet. Uppgifterna som har samlats in har 

endast nyttjats i denna studie, i enlighet med nyttjandekravet (Bryman 2011, ss. 131-132). På 

grund av säkerhetsskäl är samtliga namn som använts i kapitel 3 och 4 fingerade. 

3 Resultat & Analys 
I kapitel 3 presenteras elevernas resultat på samtliga tre diagnoser. Sedan presenteras en 

utskrift till varje intervju som har utförts med de valda eleverna, med en tillhörande analys. 

Samtliga analyser diskuteras med kopplingar till studiens teoretiska referensram.  

 

3.1 De diagnostiska testerna   

I figur 17 presenteras samtliga elevers procentuella 

lösningsfrekvens på samtliga tre diagnoser de utfört. Genom 

figur 17 kan det konstateras att den procentuella 

lösningsfrekvensen i diagnos RB-1 ligger mellan 26% och 

100%, i diagnos RB-2 är det mellan 0% och 100% och i RB-3 

är det mellan 6% och 100%. Eftersom elevernas 

lösningsfrekvenser mellan diagnoserna skiljer sig ganska 

mycket har det valts att beräkna det procentuella medelvärdet 

av elevernas diagnosresultat, för att kunna göra rättvisa 

bedömningar. Därav har nya gränsvärden valts, som är 

följande:  

- Grupp 1: lösningsfrekvens mellan 10%-40% 

- Grupp 2: lösningsfrekvens mellan 45%-65% 

- Grupp 3: minst 70% i lösningsrekvens Figur 17. Tabell över elevernas      

diagnosresultat på samtliga tre 

diagnoser 
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I och med att det procentuella medelvärdet av lösningsfrekvenserna 

har beräknats för varje elev har en ny tabell konstruerats, vilket kan 

ses i tabell 18. Med denna tabell som grund och med de 

ovannämnda gränsvärden som utgångspunkt har det valts sex elever 

för att göra semistrukturerade intervjuer med. Följande fördelning 

har gjorts:  

Grupp 1: Ali & Martin.  

Grupp 2: Viktoria & Jakob.  

Grupp 3: Sanna & Ismail 

 

3.2 Elevintervjuer  

För att ge en tydlighet i transkriberandet har fingerade namn 

använts. Samtliga intervjuer kommer att presenteras separata och 

därmed analyseras gruppvis för att på ett tydligt sätt kunna skilja på vilka uppfattningar 

eleverna har och vilka problemlösningsstrategier det förekommer mellan eleverna samt 

grupperna.  

 

 Resultat från intervjuer med elever från grupp 1 

 Intervju med ”Ali” 

Ali tillhör grupp 1 och har en lösningsfrekvens på 35% i test RB1, 0% i RB2 och 6% procent i 

RB 3 samt ett procentuellt medelvärde på 14%. Nedan följer en utskrift av den intervju som 

gjorts med Ali.  

 

 
I: Okej Ali, vi börjar med första frågan. Förstår du alla ord i frågan? Är det några 

ord du känner att du inte kan? 

Ali: Nej 

I: Okej, vad säger uppgiften att vi ska göra? 

Ali: Man ska.. ehm… en är skuggad, och det är en, två, tre fyra [eleven räknar 

antalet delar i figuren], så därför skrev jag fyra.  

I: Vad säger frågan att vi ska göra Ali? Hur stor del? 

Ali: Aha, så det är 1? 

I: Det är 1 som är skuggad. Men av hur många då? 

Ali: Av 4.  

I: Ja, jättebra. Och hur skriver vi det? 

Ali: 1 av 4? [frågande ton i sitt svar] 

I: Mm, jättebra. Och hur säger vi det när vi pratar om bråk? 

Ali: Jag vet inte.  

 

Bild 1. Alis svar till uppgift 1 i diagnos RB- 1 

Figur 18. Tabell över elevernas                                 

diagnosresultat på samtliga tre diagnoser samt 

det procentuella medelvärdet. Valda elever till 

intervju är inramade.  
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Bild 1 visar att eleven har haft utmaningar med att uppfatta del av en helhet och därav har räknat 

antalet delar och skrivit det som ett svar. Eleven har även visat mindre bra kunskaper i att använda 

korrekt matematisk terminolog i form av en fjärdedel och använt istället 1 av 4.   

 

I: Om vi går vidare till nästa fråga. Ringa in alla figurer där en fjärdedel är 

skuggad. Förstår du frågan?  
Ali: Nej.  

I: Okej. Vi ska nu ringa in alla figurer som vi ser att en fjärdedel är skuggad. 

Om vi stryker under ”en fjärdedel” [stryker det på pappret] och det är det vi 

ska ta reda på av vilka som är det bland de här figurerna.  

Ali: Den är fjärdedel [eleven pekar på uppgift 2d], men där är det två skuggade.  

I: Mm, det stämmer. Blir det en fjärdedel då? 

Ali: Nej, eller? Vänta, ingen är en fjärdedel? 

I: Okej, vi går vidare.  

 

Bild 2 visar att eleven har mindre bra kunskaper om innebörden av en fjärdedel, alltså del av en helhet.  

I: Okej, om vi tittar på nästa fråga. Skugga en fjärdedel av dessa figurer.  

Ali: Då ritar jag säger här… typ bara ett streck här i mitten [menar kvadraten 

i uppgift 4a].  

I: Mm, bra. Och hur har du då tänkt när du löst uppgiften [menar uppgift 4a]? 

Ali: Ehm, fjärdedel är.. fyra sådana här [menar mindre kvadrater i en 

kvadrat]. Jag ritade inte strecket, för.. jag vet inte det är konstigt. [eleven 

ritar strecken han menar i figuren i samband med denna mening]. Så där, det 

är fyra nu. Och det är den här som är skuggad [eleven pekar på den rutan han 

har skuggat].  

I: Jättebra.  

 

Bild 3 visar att eleven har mindre bra kunskaper om lika tilldelning av figurer men även begränsad 

kunskap om innebörden av lika tilldelning.  

 

I: Här har du skrivit bokstäver [menar fråga 5] 

Ali. Mm… 

I: Skriv med siffror (i bråkform ) [läser upp frågan]. Förstår du frågan? 

Ali: Nej, inte jättebra men…  

I: Vad är det som känns oklart? 

Ali: Det där ordet.. ehm… bråkform 

I: Okej, i bråkform så skriver man en fjärdedel så här [skriver på pappret ” 
1

4
 ”].  

Ali: Aha.. det är så man skriver.  
I: Ja. Och vet du vad de här platserna kallas [menar platserna för täljare och nämnare], de här platserna kallas för något.  

Ali: Ehm… jag kommer inte ihåg.. delat?.. nej.. vänta.. täljare och…  

I: Jättebra. Och vilken är platsen till täljaren? 

Ali: Täljaren är den som är under strecket. Och jag tror att den andra börjar på N… men jag kommer inte ihåg…  

I: Okej, men när du sade att den här platsen som tillhörde täljaren [förklarade för eleven innan att platsen ovanför 

bråkstrecket var för täljare och under var nämnare], vet du vad täljaren ger för information till oss? 

Ali: Ehm.. jag tror att den.. liksom… mm.. om jag… 1 av 2… och då är det ju två och då är det ju väl två… då kan man så 

här… en av två.. så det är en tvåa… som gånger typ.  

I: Okej  
 

Bild 4 visar att eleven har haft utmaningar med uppgiften och genom dialogen kan det konstateras att 

eleven har mindre bra uppfattning om innebörden av begreppet bråkform och även benämning på 

täljare och nämnare och dess innebörd.  

 

 

 

 

 

 

Bild 2. Alis svar till uppgift 2 i diagnos RB- 1 

Bild 4. Alis svar till uppgift 5 i diagnos RB- 1 

Bild 3. Alis svar till uppgift 4 i diagnos RB- 1 
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I: Om vi går till nästa fråga. Skugga 
2

3
 av följande figurer. Förstår du frågan 

och alla ord? 
Ali: Mm…  två tredjedelar är… det är väl så här [menar delen han har 

skuggad i uppgift 4a] eller…  

I: Vad säger trean till oss? 

Ali: Ehm.. vänta… då är det väl… en, två, tre [räknar delarna han har delat 

kvadraten i uppgift 4a].  

I: Mm.. okej så du tänker så… 

Ali: Ja.  

I: Okej, vi går över till nästa fråga.  

 

Bild 5 visar återigen att eleven har mindre bra kunskaper om lika tilldelning av en figur, vilket handlar 

om del av en helhet.  

I: Hur stor andel av cirklarna är skuggade? Svara i bråkform. Förstår du frågan? 

Ali: Hm… bråkform… det lät svårt men… fyra är det där och då skrev jag fyra 

[eleven menar cirklarna som är skuggade].  

I: Om vi ska skriva i bråkform, hur ska vi skriva det då? 

Ali: Jag vet inte.  

I: Mm, okej.  

 

Bild 6 visar att eleven har mindre bra kunskaper om del av ett antal och även en otillräcklig 

terminologisk kunskap, när det gäller begreppet bråkform.  

 

I: Om vi tittar på fråga 2a så har du skuggat 5 cirklar, hur har du tänkt här? 

Ali: 3 av 5… det är ju femton… eller nej… det är ju gånger…  

I: Om uppgiften säger till oss att vi ska skugga tre femtedelar av de här cirklarna, 

hur många ska vi skugga? 

Ali: Kan man rita så här streck här? [Eleven menar om man kan dela varje cirkel i 

två]  

I: Nej, det ska vi inte göra här. 

Ali: Jag vet inte hur man ska göra…  

I: Okej jag förstår.  

 

Bild 7 visar att det har varit utmanande för eleven att lösa en aktiv uppgift som krävt kunskaper om del 

av ett antal.  

 

 Intervju med ”Martin”  

Martin tillhör grupp 1 och har en lösningsfrekvens på 48% i test RB-1, 0% i RB-2 och 19% 

procent i RB-3 samt ett procentuellt medelvärde på 22%. Nedan följer en utskrift av den 

intervju som gjorts med Martin.  

 

I: Frågan är Hur stor del av figuren är skuggad? Förstår du frågan? 
Martin: Ja. 

I: Okej, bra. Hur har du tänkt här [menar hela fråga 1] 

Martin: Att det är väl en del på allt..  

I: Okej och sedan?  

Martin: Ehm.. att det är en som är skuggad? [med en frågande ton]. 

I: En del i varje figur är skuggad, ja… men av hur många? 

Martin: Hm, 4? 

I: Ja. Och om vi nu ska svara på frågan om hur stor del av figuren som är skuggad, hur ska vi tänka då? 

Martin: Ehm… en bit? 

I: Kan man säga det på något annat sätt? Istället för att säga ”en bit” 

Martin: Hm.. alltså typ inte… för att det är ju en bit och då säger man en bit.  

I: Okej, jag förstår.  

Bild 7. Alis svar till uppgift 2 i diagnos 

RB- 3 

Bild 5. Alis svar till uppgift 4 i diagnos RB- 1 

Bild 6. Alis svar till uppgift 1 i diagnos RB- 3 

Bild 8. Martins svar till uppgift 1 i diagnos 

RB- 1 
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Bild 8 visar att eleven har mindre bra kunskaper om del av en helhet, vilket kan konstateras från att det 

är enbart antalet delar som eleven har räknat och givit som svar. Eleven har även mindre bra 

kunskaper om matematisk terminologi och använder därmed inte en fjärdedel, en tredjedel och en 

halv. 

I: Om vi går över till nästa fråga. Ringa in alla figurer där en fjärdedel är 

skuggad. Hur har du tänkt här?  

Martin: Jag vet inte… 

I: Du har ju ringat in rätt, men hur tänkte du när du ringade in just de här två?  

Martin: att det är fyra…  

I: Men här är det också fyra [menar uppgift 2d] 

Martin: Men där är det två skuggade.  

I: Bra. Och hur många ska vara skuggade? 

Martin: en 

I: Ja, bra.  

 

Bild 9 visar att eleven har ringat in svarsalternativ som är korrekta men enligt den dialog som har 

transkriberats kan det konstateras att eleven inte har en full förståelse om innebörden av del av en 

helhet.  

I: Okej, om vi går över till fråga 5. Skriv med siffror i bråkform. 

Förstår du frågan? 
Martin: Ingenting…  

I: Okej, skriv med siffror, det förstår vi, eller hur? 

Martin: Ja. 

I: I bråkform…vad kan det betyda? 

Martin: Ehm… typ… eller jag vet inte…  

I: Okej, vi tittar på nästa fråga.  

 

Bild 10 visar att eleven har en mindre bra förståelse för begreppet bråkform och därmed inte kunnat ge 

ett korrekt svar. Eleven har därmed mindre bra kunskaper av matematisk terminologi inom bråk.  

 

I: Okej, om vi tittar på nästa fråga, fråga 6. Här har du ringa in a och b. 

Hur har du tänkt här? 

Martin: Att det ska vara en som är skuggad och att det är tre delar. 

I: Okej, om vi tittar på uppgift a. Berätta hur du vet att den figuren är 

skuggad 
1

3
.  

Martin: Ehm… det är… en, två, tre delar och sen att en del är skuggad.  

I: Ja, bra. Och om du tittar på uppgift b. Hur tänkte du där? 

Martin: Samma där, att det är tre delar och en som är skuggad. 

I: Okej, jag förstår. Om du tittar på uppgift c då.  

Martin: Men där är det ju 6 delar och inte tre… och då ringade jag inte in den… 

I: Okej jag förstår…  

 

Bild 11 visar att eleven har mindre bra uppfattning om innebörden av del av en helhet och har även 

mindre bra kunskaper av lika tilldelning av en figur. Det kan även konstateras att eleven inte har 

utvecklat en förståelse för flera delar av en helhet.  

 

 

 

 

 

Bild 9. Martins svar till uppgift 2 i diagnos 

RB- 1 

Bild 10. Martins svar till uppgift 5 i diagnos RB- 1     

Bild 11. Martins svar till uppgift 6 i diagnos RB- 1     
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I: om vi tittar på uppgift 1 [i test RB-2] 

Martin: Mm… 

I: Så står det Hur stor del av figuren är skuggad? Förstår du frågan 

och alla ord? 

Martin: Ja 

I: Bra. Hur tänkte du när du löste uppgiften? 

Martin: Ehm… att… det är två färgade delar typ… att det är två 

sådana linjer som är färgade. 

I: Mm, ja, bra. Och sedan? 

Martin: Ehm… Ja och då blir det två delar…  

I: Men om jag vill veta hur står del av någonting är, och i det här fallet delen i den här figuren [pekar på uppgift 1a] hur                

ska tänka man och säga det? 

Martin: Ehm… att det är två delar…  

I: Men om du tittar på helheten och alla delar i figuren, vad ser du då? 

Martin. Att… att det är tre delar som inte är färgade… aha vänta nu… det är ju då två delar om är färgade av fem.  

I: Ja, det stämmer bra.. och hur ska vi uttrycka det på mattespråket? 

Martin: Ehm… att.. typ.. så där… ehm… jag vet inte riktigt…  

I: Okej, jag förstår. Men om jag säger till dig så här, 
2

5
 vad tänker du på då? 

Martin: Ehm… att… jag vet inte…  

I: Okej, om jag säger så här, tvåan och femman har en plats och de här plasterna som de befinner sig på har ett namn,                   

alltså vad heter den platsen som tvåan befinner sig på och vad heter platsen som femman befinner sig på? De har ett               

särskilt namn och funktion, tvåan talar om någonting och femman talar om någonting. 

Martin: Jaha, gör den det? 

I: Ja, det gör det.  

Martin: Det visste jag inte…  

 

Bild 12 visar att eleven har mindre bra kunskaper när det gäller flera delar av en helhet, där eleven har 

givit ett svar efter att ha räknat endast antalet delar i en helhet. Eleven har mindre bra kunskaper om 

både täljarens och nämnarens innebörd.  

 

I: Om vi tittar på uppgift 1 Martin, hur har du tänkt här?  

Martin: Att det är fyra som är färgade och då skrev jag fyra. Sen på b så är två 

färgade och på c är det också två skuggade. 

I: Vi ser att begreppet bråkform har dykt upp igen [stryker under ”bråkform” på 

pappret]. Hur tänker du kring det begreppet? 

Martin: Jag vet faktiskt inte vad det är, så jag skrev bara de färgade cirklarna. 

I: Okej, jag förstår 

 

Bild 13 visar att eleven har mindre kunskaper om del av ett antal och mindre bra förståelse av 

begreppet bråkform. Detta har resulterat i att eleven endast har räknat antalet delar i figuren och 

därmed givit det som ett svar.  

I: Om vi tittar på uppgift 2, så har du svarat bara på b. Hur har du 

tänkt på den här frågan? 
Martin: Den gissade jag bara.  

I: Okej, när du gissade varför skuggade du i just tre cirklar? 

Martin: Ehm… för att det stod 3 där [pekar på nämnaren som är 

tre i uppgift 2b].  

I: Jaha, okej. Men du gissade inte på de andra genom att titta på 

här och här [pekar på nämnaren 5 i uppgift 2a och nämnaren 4 i 

uppgift 2c]. 

Martin: Där så var det lite krångligt eftersom det stod 3 där och 3 där [pekar på täljaren 3 i uppgift 2a och täljaren 3 i             

uppgift 2c]. 

I: Okej, men om vi tittar på den här [pekar på uppgift 2a], vad skulle trean och femman betyda, om vi tar hjälp av cirklarna 

här under? 

Martin: kanske… att… det typ är fem jag ska fylla i. 

I: Skulle vi kunna tänka på ett annat sätt? 

Martin: Hm… jag vet faktiskt inte.  

I: Jag förstår, vi går vidare.  

Bild 12. Martins svar till uppgift 1 i diagnos RB- 2     

Bild 13. Martins svar till uppgift 1 i 

diagnos RB- 3     

Bild 14. Martins svar till uppgift 2 i diagnos RB- 3     
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Bild 14 visar att eleven har mindre bra kunskaper om ämnesteorin 
𝑎

𝑏
 och därmed innebörden av täljare 

och nämnare. Eleven har utmaningar med att uppfatta del av ett antal.   

 

I: Om vi går vidare till nästa fråga. Hur mycket är tre fjärdedelar 

av 9?. Där har du skrivit 6, hur tänkte du? 

Martin: Där så ritade jag en cirkel och delade in den i 9 och sen så 

skuggade jag två tredjedelar och de jag skuggade var 6 stycken och 

då blev svaret 6.  

I: Mm, jättebra.  

 

Bild 15 visar att eleven har en viss förståelse men har haft utmaningar med att generalisera sina 

kunskaper om del av ett antal. 

 

I: Okej Martin, vi tittar på de två sista uppgifterna. Jag ser att du har ritat en pizza och en 

skål! Hur har du tänkt här? 

Martin: Mm, jag ritade en pizza sen så delade jag in den i 6 delar. Sen så åt Markus upp en 

tredjedel och det är ju tre delar. Så tre delar är kvar.  

I: Mm, okej. Och hur har du tänkt på uppgift 6? 

Martin: Där så ritade jag 12 bollar… Ola åt upp en tredjedel [eleven läser från frågan]… 

och det är ju tre delar… sen hälften… hälften av… hälften av 9 går ju inte… [här är eleven 

tyst och tittar på det han har ritat och tänker]… det finns en kvar… det finns en kvar!.  

I: Okej, hur kom du fram till det svaret? 

Martin: Ehm… genom att… det är ju en tredjedel som Ola har ätit upp och en tredjedel är 

ju nio och sen så åt ju Lisa upp hälften…då stryker man över och då är det två kvar och 

hälften av 2 är 1.  

I: Okej, jag förstår.  

 

Bild 16 visar att eleven har använt sig av en problemlösningsstrategi, vilket är genom att rita. Men 

trots detta har eleven fått utmaningar med att komma fram till ett korrekt svar.  

 

 Kvalitativ analys av grupp 1 kopplat till frågeställning 1 & 2 

Det har uppstått utmaningar för eleverna i grupp 1 med att klara av uppgifterna i diagnoserna 

och med anledning av detta kan en lägre lösningsfrekvens förväntas i relation till de 

gränsvärden som har skapats. Resultatet relaterad till bild 1 och 8 visar att det finns en mindre 

bra uppfattning om ämnesteorin 
𝑎

𝑏
 och dess innebörd, där de grundläggande kunskaperna om 

täljarens och nämnarens innebörd inte är fullständiga. Detta leder till att förutsättningen till att 

behärska bråktalsbegreppet blir utmanande (Karlsson & Kilborn 2014; Oettingen 2018). I och 

med att eleverna har en mindre bra uppfattning om bråktalsbegreppet och ämnesteorin får 

eleverna en utmaning med att lösa dessa sorters problem. Det blir även utmanande för 

eleverna att se de nyanser som finns mellan del av en helhet och del av ett antal, vilket kan ses 

i bild 1 och 6 respektive bild 8 och 13 (Karlsson & Kilborn 2014, 2020a; Oettingen 2018). Ett 

annat resultat som kan konstateras relaterad till bild 9 och 15 är att det finns mindre bra 

kunskaper om att kunna generalisera kunskaper och uppfattningar. Detta tyder på att det finns 

en bra grund men att det ännu inte har utvecklats fullständigt (Karlsson & Kilborn 2020a).  

Bild 15. Martins svar till uppgift 4 i diagnos RB- 3     

Bild 16. Martins svar till uppgift                                                                   

5 & 6 i diagnos RB- 3     
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Resultatet visar även att det finns mindre bra kunskaper om matematisk terminologi, där ”1 av 

4” uttrycks istället för ”en fjärdedel”, vilket kan ses i bild 1, men även att det finns mindre bra 

kunskaper om begreppet bråkform. En utvecklad matematisk terminologi är nödvändigt för att 

kunna få en uppfattning om bråktalsbegreppet (Karlsson & Kilborn 2020a).  

 

Det finns ett annat utvecklingsområde, vilket är räknefärdigheter. Resultatet visar att det finns 

mindre bra kunskaper om räknefärdigheter vilket beror på att det finns mindre bra kunskaper 

om ämnesteorin (Karlsson & Kilborn 2014, 2020a; Löwing 2016; Oettingen 2018). I och med 

att det finns mindre bra kunskaper om ämnesteorin leder detta till att eleven saknar de 

räknefärdigheter som behövs för att kunna uppfatta och lösa uppgifterna och i samband med 

en terminologi som är otillräcklig, lägger eleven mycket tid och kraft på att förstå frågan 

(Karlsson & Kilborn 2014; Löwing 2016). Det kan även konstateras att 

problemlösningsstrategier inte har varit vanligt förekommande, men att det finns vissa drag 

som tyder på att problemlösningsstrategier används, vilket kan ses i bild 15. Genom att göra 

en plan, komma på en lämplig strategi, i detta fall används ritning, och därmed följa planen, 

har eleven kommit fram till ett svar genom sin egen tankeverksamhet (Sterner & Trygg 2019; 

Grevholm 2014; Lester 1996). Enligt resultatet som har erhållits kan det konstateras att det 

saknas flyt i räknandet och därmed behöver de grundläggande begreppen behärskas innan det 

börjas med att operera med tal i bråkform. Utifrån en didaktisk analys kan det sägas att 

eleverna behöver utveckla tre grundläggande insikter, nämnarens innebörd, täljarens innebörd 

och därmed kunna skilja mellan del av en helhet och del av ett antal (Löwing 2016).  

 

 

 

 Resultat från intervjuer med elever från grupp 2 

 Intervju med ”Viktoria” 

Viktoria tillhör grupp 2 och har en lösningsfrekvens på 57% i test RB1, 46% i RB2 och 31% 

procent i RB 3 samt ett procentuellt medelvärde på 45%. Nedan följer en utskrift av den 

intervju som gjorts med Viktoria.  

I: Om vi börjar med första fråga. Hur stor del av figuren är skuggad? 

Förstår du frågan och alla ord?  
Viktoria: Ehm… jag vet inte exakt men.. det är ju en som är skuggad 

och det är ju en fjärdedel egentligen. 

I: Mm, bra. Och hur vet du att det är just en fjärdedel? Hur kommer du 

fram till det svaret? 

Bild 17. Viktorias svar till uppgift 1 i diagnos RB- 1     
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Viktoria: Om man låtsas att den här [menar delen som är skuggad i figuren] delen inte är skuggad, då blir det fyra delar            

och själva fjärdedelar är ju de här fyra delarna. Sen eftersom det är en som är skuggad, då blir det en fjärdedel.  

I: Jättebra.  

(Fråga 1b och 1c förklarar Viktoria på samma sätt och därför tas denna del av intervin inte med).  

 

Bild 17 visar att eleven har en uppfattning om del av en helhet och använder även korrekt matematiskt 

terminologi i sina svar.  

 
I: Om vi går över till fråga 4c så har du ritat till två kvadrater till figuren, hur 

har du tänkt här? 

Viktoria: Jag vet inte… jag bara ritade en till där och en till där [pekar på 

det han har ritat i figur [4c], för annars kan det ju inte bli en fjärdedel. 

I: Okej, jag förstår. 

 

 

 

Bild 18 visar att eleven har en uppfattning om lika tilldelning men har haft utmaningar med uppgift 4c 

och har själv lagt till två kvadrater för att skugga en fjärdedel.  

I: Om vi tittar på uppgift 5 så har du svarat så här [menar det hon har 

svarat på varje uppgift] men fråga b har du lämnat tom, varför har du 

gjort det? 

Viktoria: Ja, för jag vet inte riktning hur man ska skriva en halv. 

I: Men hur har du tänkt när du har svarat på de här uppgifterna 

[menar a, c och d]? 

Viktoria: Ehm… typ att det är en cirkel och sen att jag då ska skugga 

en del av cirkel som har tre delar. 

I: Ja, jättebra. Och hur ska du då tänka när det handlar om en halv? 

Viktoria: Ehm… jag… vänta… nu vet jag… att det då ska vara 1 streck 5 typ så här [skriver 
1

5
 ]. 

I: Okej, om du då ritar en cirkel och testar om det stämmer, hur ska du göra då? 

Viktoria: Hm… då gör jag så här [ritar en cirkel och delar cirkeln i 5 delar], sen så skuggar jag en del. 

I: Mm, okej. Blev det en halv då? Kan vi på något sätt kontrollera om svaret är rätt? 

Viktoria: Ehm… det var en svår fråga… 

I: Du har ju nu ritat en cirkel och delat den i fem.  

Viktoria: Ja. 

I: Mm, och frågan är då hur du ska ta reda på om det du har gjort på cirkeln motsvarar en halv. 

Viktoria: Aha, men det vet jag inte hur man gör. Om man tänker att hälften av 10 är 5 då borde en halv vara 1 streck 5 

[menar  
1

5
].  

I: Men hälften av 20 är ju 10, och hälften av 30 är 15… ska vi skriva en femtondel eller en trettiondel?  

Viktoria: Hm, det är ju sant. Ehm… ja.. jag vet inte riktigt hur man ska göra… 

I: Okej vi går vidare.  

 

Bild 19 visar att eleven har en uppfattning om begreppet bråkfrom och dess innebörd. Men eleven får 

utmaningar med uppgift 5b.  

I: Om vi tittar på uppgift 6. Så har du ringat in a och b. Hur har du 

tänkt här? 

Viktoria: Ehm… att det är tre egentligen [pekar på uppgift a] och att 

det är tre [pekar på uppgift b].  

I: Okej, det är tre delar på a. Är de delarna lika stora?  

Viktoria: Ja det tycker jag. 

I: Mm, jättebra. Och om du tittar på b, är delarna i den figuren lika 

stora? 

Viktoria: Nej… det är de ju inte… 

I: Mm, kan den figuren då bli en tredjedel? 

Viktoria: Just det… det kan den ju inte bli…  

I: Mm, och vad behöver det vara för att en figur ska bli en tredjedel? 

Viktoria: Ehm.. att en ska vara skuggad och att alla delar måste vara lika stora.  

I: Ja, jättebra. Blir den här [menar uppgift 6b] en tredjedel då? 

Viktoria: Nej, det blir ju inte.  

Bild 18. Viktorias svar till uppgift 4 i diagnos        

RB- 1     

Bild 19. Viktorias svar till uppgift 5 i diagnos RB- 1   

Bild 20. Viktorias svar till uppgift 6 i diagnos RB- 1 
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I: Om vi tittar på uppgift c. Blir den en tredjedel?  

Viktoria: Nej… eller? 

I: Hur ska vi tänka här? 

Viktoria: De är exakt likadana som den där [pekar på uppgift a] fast det är två skuggade och då måste det vara en skuggad… 

eller? 

I: Okej, om vi låtsas som att det är en som är skuggad. Hur stor del får vi då? 

Viktoria: Då är det ju 1 streck 6 [skriver 
1

6
 på pappret] 

I: Ja exakt. Men nu har vi ju två skuggade här av 6 möjliga.  

Viktoria: Aha… 2 av 6 då.  

I: Precis. Och om vi tittar på frågan så säger den att vi ska ringa in en tredjedel, är den figuren 
1

3
?  

Viktoria: Nej, det är det ju inte, då skulle det bara vara tre delar och en som är skuggad, så den ska man inte ringa in.  

I: Okej, jag förstår. Vi går vidare.  

 

Bild 20, med dialogen, visar att eleven har en uppfattning om lika tilldelning men utmanas med frågan 

om flera delar av en helhet.  

I: Om vi tittar på uppgift 2 så har du svarat på alla frågor. Hur tänkte du 

när du svarade som du gjorde? 
Viktoria: Ehm.. det står ju två tredjedelar och då skrev jag tvåan först och 

sedan trean under den. 

I: Okej, varför har du skrivit tvåan just ovanför strecket och trean 

nedanför? 

Viktoria: För att det minsta talet skriver man alltid uppe och tvåan är mindre än trean och därför skrev jag så. 

I: Okej, det här ordet som vi ser här, bråkform…vad betyder det? 

Viktoria: Ehm… att man ska skriva så här som jag har gjort, att man först skriver ovanför hur många som är skuggade och 

sedan där nere hur många bitar det är totalt. Och själva grejen när man skriver 2 streck 3 kallas för bråkform.  

I: Mm, bra.  

 

Bild 21 visar att eleven har uppfattningar om hur flera delar av en helhet kan skrivas i bråkform och 

även täljarens och nämnarens innebörd. Men tveksamhet uppstår när eleven säger ”det minsta talet 

skriver man alltid upp”, vilket inte är fallet vid till exempel delningsdivision.  

I: Om vi tittar på fråga 2, här så har du skuggat tre av fem bollar, hur 

tänkte du här? 

Viktoria: Det är ju fem bollar och tre ska skuggas.  

I: Okej, bra. Men om jag säger till dig att platsen som trean är på och 

som femman är på, heter någonting och de ger en speciell information 

till oss, vad kan det vara? 

Viktoria: Hm… jag vet inte…  

I: Okej, och vi tittar på nästa uppgift, uppgift b. Så har du skuggat en, 

hur tänkte du? 

Viktoria: Den förstod jag inte riktigt… jag bara skuggade en bara för att det var en [pekar på 
1

3
 ].  

I: Okej, jag förstår.  

 

Bild 22 visar att eleven har haft utmaningar med att ange ett korrekt svar till fråga 2b samt 2c och visar 

därmed mindre bra kunskaper på del av ett antal. Eleven har visat mindre bra kunskaper om 

benämning på täljare och nämnare.  

I: Om vi tittar på fråga 5 så har du skrivit 3 där, hur tänkte du?  

Viktoria: Ehm… Jag vet inte riktigt… jag skrev bara 3.. 

I: Okej. Om vi nu ska försöka lösa den här uppgiften, vilken eller vilka strategier kan vi använda? 

Viktoria: Vi kan rita. 

I: Ja, det kan vi göra. Hur skulle vi kunna lösa den här uppgiften genom att rita? 

Viktoria: Då kan vi typ… rita en cirkel eller en pizza [Viktoria ritar samtidigt] och sedan dela 

den i 6 delar. 

I: Mm, bra. Sen så åt Markus upp en tredjedel.. 

Viktoria: Då tar man bort tre, och då blir det tre delar… [eleven skuggar tre delar i samband med 

det], och då är det bara tre kvar.  

I: Mm, okej. Kan du kontrollera om ditt svar är rätt? 

Viktoria: Hm… det vet jag faktiskt inte hur man ska göra. 

I: Okej, jag förstår.  

Bild 21. Viktorias svar till uppgift 2 i diagnos RB- 2  

Bild 22. Viktorias svar till uppgift 2 i diagnos RB- 3  

Bild 23. Viktorias svar till                               

uppgift 5 i diagnos RB- 3     
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Bild 23 visar att eleven har utmaningar med att lösa verbaliserade uppgifter. Eleven har använt sig av 

en problemlösningsstrategi, genom att rita, samt givit ett svar men som inte är korrekt. Eleven får även 

utmaningar med att kontrollera sitt svars riktighet, vilket i sig är en annan problemlösningsstrategi.  

 

 Intervju med ” Jakob” 

Jakob tillhör grupp 2 och har en lösningsfrekvens på 61% i test RB1, 46% i RB2 och 50% 

procent i RB 3 samt ett procentuellt medelvärde på 52%. Nedan följer en utskrift av den 

intervju som gjorts med Jakob.  

I: Om vi tittar på uppgift 1 så har du svarat så här [pekar på uppgift a på 

pappret], hur tänkte du här? 

Jakob: Att det är fyra delar… och att en del är skuggad.  

I: Och hur har du tänkt på uppgift b och c? 

Jakob: På samma sätt som den här [pekar på uppgift a].  

I: Mm, bra.  

 

Bild 24 visar att eleven har god uppfattning om del av en helhet och har använt rätt terminologi i sina 

svar.  

I: Och den här uppgiften så skulle du ringa in alla figurer där en 

fjärdedel är skuggad, och du har ringat in a och c, varför just de två? 
Jakob: Jag har tänkt liksom att… det ska vara en… samma som på de 

här [pekar på uppgift 1a, 1b och 1c]… och att man ska bara ringa in de 

som har fyra delar och en som är skuggad.  

I: Mm, bra. Men här har vi också en figur som har fyra delar [pekar 

på uppgift 2d].  

Jakob: Men där är det två som är skuggade.  

I: Mm, bra.  

 

Bild 25 visar att eleven har en uppfattning om innebörden av en fjärdedel. Eleven har uppfattning om 

skillnaden mellan en del av en helhet och flera delar av en helhet. 

I: Om vi tittar på uppgift 3 så har du skuggat en ruta av sex rutor och sen så har du skuggat 

en ruta av fyra och när vi kommer till den tredje uppgiften så har du skuggat två rutor av 

sex, hur har du tänkt här? 

Jakob: Att… om man tar den, den och den [Jakob delar figuren i tre och räknar två rutor 

var] så blir det tre delar och i varje del så blir det två rutor, och eftersom frågan säger att 

jag ska skugga en tredjedel, alltså en sådan del [pekar på två rutor samtidigt] då betyder det 

att jag ska skugga två.  

I: Mm, jättebra.  

 

Bild 26 visar att eleven har en uppfattning om del av en helhet och flera delar av en helhet samt visar 

en uppfattning om innebörden i en tredjedel av en helhet med flera delar.  

I: Om vi tittar på fråga 5 så har du lämnat den frågan tom, var det något 

du inte förstod i den frågan? 

Jakob: Jag förstod inte riktigt vad bråkform var för något.  

I: Hm, okej. Men om jag säger så här. Om jag skriver 
1

3
 så kallas det att 

man har skrivit i bråkform. Men sen så heter de här platserna [pekar på 1 

och 3] något och de talar om för oss en massa, vet du vad de här platserna 

heter och vad de har för innebörd? 

Jakob: Nej, jag vet inte vad de heter men jag vet att trean säger att det är tre delar och att ettan säger att det är en del av              

alla tre som är skuggade.  

I: Okej, bra. Vi går vidare.  

Bild 24. Jakobs svar till uppgift 1 i diagnos RB- 1   

Bild 25. Jakobs svar till uppgift 2 i diagnos RB- 1   

Bild 26. Jakobs svar till uppgift 3                         

i diagnos RB- 1   

Bild 27. Jakobs svar till uppgift 5 i diagnos RB- 1   
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Bild 27 visar att eleven utmaningar med begreppet bråkform och har därmed mindre kunskaper om 

detta begrepp. Eleven visar även mindre bra kunskaper om benämningen av täljare och nämnare men 

har en uppfattning om innebörden av dessa. 

 
I: Om vi tittar på fråga 6 så har du ringat in b, hur har du tänkt här? 

Jakob: Men vänta… det är ju fel.. Det är a som är rätt, och c. 

I: Varför är b inte rätt? 

Jakob: För att delarna i b är inte lika stora och då kan det inte bli en 

tredjedel. 

I: Precis.  

 

 

 

Bild 28, med dialogen, visar att eleven har en uppfattning om lika tilldelning och upptäcker därmed att 

det svar som har givits inte är korrekt och anger de rätta alternativen muntligt.  

 

I: Fråga 4 då. Här skulle du dela in figuren och skugga två tredjedelar och jag ser att 

du har gjort det. Hur tänkte du? 

Jakob: Att man skulle göra lika stora delar. 

I: Bra, och om vi tittar på a, är de lika stora? 

Jakob: Nu när jag tittar på de så ser de inte lika stora ut.  

I: Ja, precis. Hur skulle du annars kunna dela in figuren så att delarna blir lika stora? 

Jakob: Då kanske man gör så här [eleven ritar en rektangel under figuren och delar 

figuren vertikalt i tre delar samt skuggar två delar av tre].  

I: Cirkeln i uppgift b har du delat in jättebra och om vi ska dela figuren i uppgift c också, hur skulle vi kunna göra här? 

Jakob: Ehm… jag vet inte riktigt…  

I: Okej, vi går vidare.  

 

Bild 29, med dialogen, visar att eleven har uppfattningar om lika tilldelning även på uppgifter av aktiv 

karaktär men får utmaning med uppgift 4c.  

I: Om vi tittar på uppgift 1, så har du lämnat den frågan tom. Var det något du 

inte förstod eller tyckte var svårt? 

Jakob: Ehm.. att jag förstod liksom inte… då förstod jag fortfarande inte var 

bråkform var för någonting.  

I: Just det, och förstår du vad andelen betyder?  

Jakob: Typ att man ska skriva hur många delar det är som är skuggade. 

I: Mm, och om jag då vill skriva hur stor andel som är skuggade av cirklarna i 

a, och ska svara det i bråkform hur ska jag göra då? 

Jakob: Då ska man skriva de som är skuggade ovanför strecket och alla bollar under strecket, alltså så här [skriver 
4

9
 ].  

I: Mm, bra.  

 

Bild 30, med dialogen, visar att eleven har uppfattningar om del av ett antal men får utmaningar på 

grund av mindre kunskaper om begreppet bråkform. 

 I: om vi tittar på uppgift 3 och 4. På uppgift 3 så har du skrivit dina 

svar men på uppgift 4 så har du hoppat över. Vad var det du inte 

förstod?  
Jakob: På uppgift 3 så tittade jag på cirklarna ovanför [menar 

uppgift 2] och tänkte därifrån men sen när jag skulle svara till fråga 

fyra så visste jag inte hur jag skulle göra…. Två tredjedelar av 6… 

hm…  

I: Om vi då ska lösa den här frågan, fråga a, på något sätt och ska 

använda oss av en strategi, hur skulle vi kunna göra då? 

Jakob: Ehm… vi kan rita. 

I: Ja, vi kan rita. Och hur skulle vi kunna ta hjälp av den här strategin? 

Jakob: Ehm… kanske rita 6 bollar? 

I: Absolut, det låter jättebra.  

Jakob: Då kan vi rita så här [eleven ritar 6 cirklar] 

I: Hm, bra. Och sedan?  

Bild 28. Jakobs svar till uppgift 6 i diagnos RB- 1  

Bild 29. Jakobs svar till uppgift 4 i 

diagnos RB- 2   

Bild 30. Jakobs svar till uppgift 1 i diagnos 

RB- 3   

Bild 31. Jakobs svar till uppgift 3 & 4 i diagnos RB- 3   
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Jakob: Ska jag då ta två bollar från varje del [eleven har ritat 6 cirklar där han har ritat två cirklar var, under varandra] 

I: Testa och se. 

Jakob: Jo, jag gör så. Då kan jag skugga två bollar från varje del och då blir det 4 stycken, ja.. fyra.  

I: Precis! Och kan vi på något sätt kontrollera om svaret stämmer? 

Jakob: Ehm… det vet jag inte. 

I: Okej, bra jobbat. Vi går vidare.  

 

Bild 31 visar att eleven har klarat av att lösa uppgifter där täljaren är 1. Men fått utmaningar med att 

lösa uppgifter där täljaren är mer än 1 och försökt därmed lösa uppgifterna med hjälp av sin egen 

strategi, genom att rita, men har inte lyckats komma fram till ett svar.  

 

I: Om vi går till fråga 5 och 6. Så har du skrivit 3 på fråga 5 och 4 

på fråga 6. Hur har du tänkt när du löste de här uppgifterna? 

Jakob: Nu ser jag att jag har gjort fel på fråga fem. En tredjedel av 

6 är ju inte 3, det är ju två.  

I: Mm, precis. Men hur tänkte du när du löste frågan då? 

Jakob: Ehm… jag vet faktiskt inte hur jag gjorde. Jag bara… 

ehm… jag vet inte. 

I: Okej, jag förstår.  

 
 

Bild 32, med dialogen, visar att eleven har kunskaper om del av en helhet och del av ett antal när det 

gäller verbaliserade uppgifter. Men eleven får dock utmaningar men att förklara vilka strategier som 

har använts.  

 

 Kvalitativ analys av grupp 2 kopplat till frågeställning 1 & 2 

Resultatet relaterad till dialogerna till bild 24, 25 och 26 från grupp 2 visade att det finns en 

bättre uppfattning och förståelse om del av en helhet och del av ett antal. (Karlsson & Kilborn 

2020a). Trots att uppfattningen finns, förekommer det även mindre bra kunskaper om 

begreppet bråkform i denna grupp. (Karlsson & Kilborn 2014). I och med att det finns mindre 

bra kunskaper om begreppet bråkform har det resulterat i ett blankt svar i diagnosen 

(Oettingen 2018). Det kan samtidigt konstateras från bild 22 att även om begreppet bråkform 

behärskas garanterar detta inte ett korrekt svar, i och med att uppfattningen om 

bråktalsbegreppet i sin helhet är lika viktig (Karlsson & Kilborn 2020a). Utan en uppfattning 

är behärskning av rätt terminologi inte tillräcklig för att kunna uppfatta helheten av detta 

fenomen. Från resultatet kan det även konstateras att eleverna hade en bra uppfattning om 

ämnesteorin, men hade mindre bra kunskaper om benämning på täljare och nämnare 

(Karlsson & Kilborn 2014, 2020a). I och med att fråga 5 och 6 är verbalt formulerade kräver 

detta enbart inte att förstå problemets natur, utan det är även viktigt att förstå vad de ord som 

används motsvarar i matematiska termer, vilket ställer återigen krav på en utvecklad 

begreppsförståelse. Termer som används inom bråk motsvarar ord som finns i vardagslivet, 

exempelvis som delat och bitar från fråga 5. Dessa ord har i detta sammanhang en teknisk 

Bild 32. Jakobs svar till uppgift 5 & 6 i diagnos RB- 3   
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betydelse som orsakar utmaningar om de inte behärskas, vilket kan ses i bild 23 (Oettingen 

2018). Trots att problemlösningsstrategier används, genom att rita, uppstår det utmaningar 

med att lösa uppgiften (Sterner& Trygg 2019; Grevholm 2014; Lester 1996). Detta tyder på 

att det inte finns tillräckliga räknefärdigheter för att komma fram till en lösning med ett 

korrekt svar (Oettingen 2018). Resultatet relaterad till dialogen till bild 32 visar att även om 

det finns en uppfattning om del av en helhet och del av ett antal, har det förekommit 

utmaningar med att förklara vilka tillvägagångssätt som använts, vilket kan bero på att det kan 

finnas en mindre tillräcklig konceptuell förståelse och begreppsförståelse (Karlsson& Kilborn 

2014; Oettingen 2018). Det kan även konstateras att det har förekommit utmaningar med 

generalisering av kunskaper, vilket kan jämföras med bild 31 och 32 (Karlsson& Kilborn 

2020a). Detta tyder på att förståelsen är intuitiv av det faktum att när en helhet ska delas upp i 

delar, blir storlekarna på dessa delar mindre i samband med att antalet delar får en ökning 

(Karlsson& Kilborn 2014, 2020a; Oettingen 2018). Detta kan jämföras med den form av 

invarians som gäller för när en mängd objekt ska delas upp. Dessa invarianser grundas i 

varierande typer av modeller, aktiviteter och situationer. Detta leder till att det uppstår 

utmaningar när det ska ske en koppling mellan den intuitiva kunskapen och de matematiska 

räknefärdigheter som används för att använda och uttrycka med bråktal (Löwing 2016). 

Resultatet visar att det förekommer problemlösningsstrategier, där en cirkel har ritats som ska 

motsvara bråkform i frågan, vilket kan ses i bild 23 (Sterner& Trygg 2019; Lester 1996).  

 

 Resultat från intervjuer med elever från grupp 3 

 Intervju med ”Sanna”  

Sanna tillhör grupp 3 och har en lösningsfrekvens på 65% i test RB1, 54% i RB2 och 100% 

procent i RB 3 samt ett procentuellt medelvärde på 73%. Nedan följer en utskrift av den 

intervju som gjorts med Sanna. 

I: Okej, Sanna. Om vi tittar på första frågan. Hur har du tänkt här? 
Sanna: Att det är en av fyra möjliga.  

I: Mm, bra. Och sedan? 

Sanna: Ehm… det där 1 streck 4, det finns på någon annan.. ehm… 

[Sanna bläddrar igenom häftet samtidigt]… här [menar uppgift 6 i test 

RB-1]. 

I: Jaha, så du tittade på någon annan uppgift och skrev? 

Sanna: Jag märkte att det var så, att man skulle skriva så. 

I: Jaha, okej så du visste inte egentligen att kunde svara på det sättet? 

Sanna: Nej.  

 

Bild 33 visar att eleven har uppfattning om innebörden av en del av en helhet och använder även rätt 

matematisk terminologi.  

 

Bild 33. Sannas svar till uppgift 1 i diagnos RB- 1   
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I: Okej, om vi tittar på fråga 2. Förstår du alla ord och själva frågan? 

Sanna: Ja. 

I: Bra. Jag ser att du har ringat in a och c, varför just de två? 

Sanna: För att det är fyra sådana halvor och en är färgad[menar uppgift 

2a] och fyra sådana pinnar [menar uppgift 2c] och en är färgad.  

I: Mm, bra.  

 

Bild 34 visar att eleven har förståelse för innebörden av en fjärdedel och del av en helhet.  

 

I: Om vi tittar på uppgift 3c. Hur har du tänkt här? 

Sanna: Ehm.. om man delar 6 i 3 så blir det 2 och då ska man skugga två av de.  

I: Mm, okej. Så du tänkte på division där.  

 

 

 

 

 

 

Bild 35 visar, med dialogen, att eleven har använt sig av delningsdivision. Bilden visar även att eleven 

kan generalisera sina kunskaper om del av en helhet till uppgifter av aktiv karaktär.  

I: Om vi tittar på fråga 6 så har du ringat in a och b. Hur har du tänkt här? 
Sanna: På a så är en av tre skuggad. 

I: och uppgift b? 

Sanna: Samma där.  

I: Hm, om du tittar noga, är alla delar i figur b lika stora?  

Sanna: Ehm.. nej det är de ju inte. Jag tänkte faktiskt inte på det. 

I: Om du tittar på uppgift c.  

Sanna: Där är det ju en tredjedel.  

I: Precis. 

 

Bild 36 visar att eleven har mindre bra kunskaper om lika tilldelning. Med dialogen till bilden kan det 

även konstateras att eleven inte har lagt märke till att delar ska vara lika stora och tillägger även att 

uppgift 6c är en tredjedel.  

I: Uppgift 7 då, hur har du tänkt när du har delat in figurerna som du 

har gjort här? 

Sanna: Jag har delat upp figuren i fem.. jag är inte jättebra på att rita.. 

så att den här blev större än de [Sanna menar uppgift 7a].  

I: Okej, om jag tar en del från den här figuren, blir det en femtedel om 

du har delat figuren som du har gjort? 

Sanna: Ehm, jag är inte bra på sånt [eleven menar att hon inte har bra 

på att rita].  

I: Okej, om du får en likadan figur, skulle du kunna dela in figuren på 

något annat sätt? [Jag ritar en figur under den ordinarie] 

Sanna: Ehm… jag tror om man kör lite… så… Ops… så där lite 

bättre.. jag försöker få de här lika stora [menar det yttersta trianglarna 

hon har ritat].. ehm något sånt. 

I: Okej, hur många delar ska figuren delas in i? 

Sanna: Fem. 

I: Jättebra. Och vad är det som är viktigt att tänka på då? 

Sanna: Att de ska vara lika stora men jag fick inte till det riktigt på den här figuren… och på de andra också [menar uppgift 

7b och 7c]. Jag lyckas inte lista ut hur jag ska dela figurerna i lika stora delar.  

I: Okej, jag förstår. Vi går vidare. 

 

Bild 37 visar att eleven har mindre bra uppfattning om lika tilldelning av figurer och detta kan ses 

mycket mer tydligt vid uppgifter av aktiv karaktär.  

 

 

 

Bild 35. Sannas svar till uppgift 3                          

i diagnos RB- 1   

Bild 36. Sannas svar till uppgift 6 i diagnos 

RB- 1   

Bild 37. Sannas svar till uppgift 7 i diagnos RB- 1   

Bild 34. Sannas svar till uppgift 2 i diagnos RB- 1   
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I: Om vi tittar på uppgift 2, den har du lämnat tom. Vad var 

det du inte förstod?  

Sanna: Ja, för jag visste inte att jag skulle använda en 

sådan metod där [Sanna pekar på uppgift 3 och menar 
2

3
]. 

Ehm.. att det är två möjliga av tre och då fattade jag inte att 

jag skulle använda en sådan där.  

I: Okej, så det var själva ordet bråkform som du inte visste betydelsen på eller innebörden? 

Sanna: Exakt. Jag visste inte vad det betydde och att jag då skulle skriva 2 streck 3.  

I: Okej, jag förstår. Men om jag frågar dig så här då. Två tredjedelar kan man skriva på det är sättet också [skriver 
2

3
 på 

pappret] och de här platserna som tvåan och trean ligger på, de har både ett namn och en innebörd, de talar om någonting.      

Vet du vad de heter?  

Sanna: Ehm… tämjare? 

I: Nästan. 

Sanna: Ehm… tämjare… täm… täljare!  

I: Exakt. Och platsen till trean då? 

Sanna: [Eleven är tyst i några sekunder och svarar inte på frågan] 

I: Okej, men vad säger treans plats till oss, vad har den för innebörd? 

Sanna: Att man har använt två av tre möjliga. I vanlig matte så är det två delat med tre och det är ju omöjligt.  

I: Okej, jag förstår. Vi går vidare till nästa uppgift.  

 

Bild 38 visar att eleven har mindre bra kunskaper om begreppet bråkform och därav lämnar frågan 

blankt. Dialogen till bilden visar även att eleven har mindre bra kunskaper om benämning på täljare 

och nämnare, men har god uppfattning om dess innebörd.  

I: Okej, uppgift 1. Hur har du tänkte här? Förstår du frågan och alla ord? 

Sanna: Japp, det gör jag. Det är nio [menar antalet cirklar].. det är enkelt.. 

tre gånger tre, det är enkelt.. och då har de målat i fyra och då blir det fyra 

av nio. Och här är det fem [menar uppgift b] och de har målat i två, och här 

har de sex [menar uppgift c] och de har målat i två av sex.  

I: Mm, bra.  

 

 

Bild 39 visar att eleven har en uppfattning om en del av ett antal och kan även skriva det tal i 

bråkform, vilket eleven inte kunde visa i bild 38. Eleven visar även uppfattning om täljarens och 

nämnarens innebörd.  

I: På den här uppgiften, uppgift 2b. Hur har du tänkte här? 

Sanna: För nio består av tre treor. Och om man tar varje trea som en 

rad då blir det en tredjedel av cirklarna. Jag tänker att tre gånger tre är 

nio. 

I: Okej, så du använder multiplikation.  

Sanna: Ja, för det är enklare då. 

I: Okej, jag förstår.  

 

Bild 40 visar att eleven har uppfattning om en del av ett antal i aktiva uppgifter och visar kunskaper 

om täljarens och nämnarens innebörd. Men från dialogen kan det konstateras att eleven använder sig 

av delningsdivision och multiplikation i uppgift 2b.  

I: Om vi tittar på uppgift 4, hur har du tänkt här när du har svarat 

som du har gjort? 

Sanna: Här så tänkte jag bara att jag tar två tredjedelar av 6 och då 

är det två grupper alltså 4 bollar typ, sen två tredjedelar av 9 har 

tre grupper och jag ska ta två grupper och då blir det 6, och sen två 

femtedelar av 10 har 5 grupper och då tar jag två grupper och det 

är fyra sen på den sista så är det tre fjärdedelar av 8 och det är 4 

grupper och jag ska ta tre och då blir det 4. 

I: Mm, okej jag förstår.  

 

Bild 39. Sannas svar till uppgift 1 i diagnos RB- 3     

Bild 40. Sannas svar till uppgift 2 i diagnos 

RB- 3  

Bild 38. Sannas svar till uppgift 2 i diagnos RB- 2  

Bild 41. Sannas svar till uppgift 4 i diagnos RB- 3   
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Bild 41 visar att eleven kan generalisera sina kunskaper om del av ett antal i uppgifter utan bildstöd.  

I: Om vi tittar på uppgift 5, så har du svarat 2. Hur har du kommit fram 

till det svaret? 

Sanna: En pizza är delad i sex bitar och då delar jag pizzan i sex först. 

Och Markus åt ju upp en tredjedel och det är ju 2, hur många bitar åt 

Markus, det är 2.  

I: Mm, jättebra. Skulle du kunna lösa uppgiften på något annat sätt? 

Sanna: Ehm.. inte vad jag kommer på nu… eller kanske 6 delat på 

tre… men det var ju det jag använde här. Jag kommer inte på annat.  

I: Mm, bra. Då tittar vi på fråga 6. Du har skrivit 2 som svar, hur har du 

tänkt här? 

Sanna: Här.. I en skål låg det 12 karameller. Först åt Ola upp en 

tredjedel av karamellerna… då.. här har vi… fyra delat på tre är fyra… 

eller nej… 12 delat på 3 är fyra.. och då är en tredjedel klar. Sen åt 

Lisa upp hälften av karamellerna som var kvar och då blir det 2 

karameller kvar.  

I: Är du säker på att det är 2 karameller? 

Sanna: Ja. 

I: Kan du på något sätt kontrollera om ditt svar stämmer? 

Sanna: Ehm… kanske… plussa på med två… eller jag vet faktiskt inte hur jag ska göra det. 

I: Okej, jag förstår.  

 

Bild 42 visar att eleven har fått korrekt svar på uppgift 5 genom att använda sina kunskaper från 

förgående uppgifter. Men har fått utmaningar men uppgift 6 och med dialogen till bilden kan det även 

konstateras att eleven inte har någon strategi för hur svaret kan kontrolleras.  

 

 Intervju med ”Ismail”  

Ismail tillhör grupp 3 och har en lösningsfrekvens på 100% i test RB1, 100% i RB2 och 69% 

procent i RB 3 samt ett procentuellt medelvärde på 90%. Nedan följer en utskrift av den 

intervju som gjorts med Ismail.  

I: Okej, Ismail. Då kan vi börja med uppgift 1. Jag ser att du har svarat i 

procent, hur tänkte du här? 
Ismail: Jag visste inte vilken jag skulle skriva om det var i bråkform 

eller i procent så jag valde att skriva det i procent istället.  

I: Okej, men om du skulle tala om för mig hur stor del det färgade 

området är på varje figur, vad skulle du säga då? 

Ismail: Då blir det en fjärdedel, alltså så här [Ismail skriver 
1

4
  på 

pappret], sen en tredjedel [Ismail skriver 
1

3
 på pappret] och sedan en halv 

[Ismail skriver 
1

2
 på pappret].  

I: Mm, jättebra.  

 

Bild 43 visar att eleven har uppfattning för del av en helhet men givit svar i procent. Från dialogen till 

bilden kan det även konstateras att eleven har kunskaper om den terminologi som skulle användas i 

denna uppgift, nämligen en fjärdedel, en tredjedel och en halv.  

I: Om vi tittar på fråga 2, så har du ringat in a och c. Kan du förklara hur 

du tänkte här? 
Ismail: Mm, här [pekar på uppgift a och c] är det en fjärdedel. 

I: Hur vet vi det? 

Ismail: Eftersom det är fyra lika stora delar i figuren och sen att det är en 

del som är skuggad.  

I: Mm, bra.  

 

Bild 44 visar att eleven har uppfattning om innebörden av del av en helhet och även täljarens innebörd.  

Bild 43. Ismails svar till uppgift 1 i diagnos RB- 1   

Bild 42. Sannas svar till uppgift 5 & 6 i diagnos RB- 3 

Bild 44. Ismails svar till uppgift 2 i diagnos RB- 1   
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I: Här, uppgift 3c så har du skuggat 2 rutor när frågan var att skugga en tredjedel, hur 

tänkte du på den frågan? 
Ismail: Eftersom att en tredjedel.. ehm.. vänta.. då delar man in figuren i tre delar.. och då 

blir det en, två och tre, alltså de här två, de här och de här två [Ismail pekar på två rutor 

samtidigt]. Och eftersom att frågan säger att jag skugga en tredjedel, alltså en sådan del 

[pekar på två rutor samtidigt] och denna del rymmer två rutor och då ska man skugga två 

rutor. 

I: Mm, jättebra. 

 

 

Bild 45 visar att eleven kan visa sin uppfattning om del av en helhet i uppgifter av aktiv karaktär.  

I: Här, fråga 4, så har du skuggat en del här men du har inte delat in 

själva figuren. Hur har du tänkt här? 

Ismail: För att om jag ritar ett streck där och ett där [menar att dela figur 

4a i mitten både vertikalt och horisontellt]. 

I: Kan du visa exakt hur du tänker? För om jag bara tittar på din figur 

som du har skuggat, utan att titta på frågan så förstår jag inte riktigt hur 

stor del du har skuggat. 

Ismail: Om man ritar liksom så här [delar in figur i 4 jämna delar] 

I: Ja, bra.  

 

Bild 46 visar att eleven har kunskaper om lika tilldelning i uppgifter av aktiv karaktär. Men har varit 

slarvig med att dela in figurerna, vilket kan konstateras från dialogen.  

I: Om vi tittar på fråga 5 så har du svarat så här. Hur tänkte du när du 

svarade som du gjorde? 
Ismail: Eftersom frågan säger att jag ska skriva med siffror och i 

bråkform så kunde man inte skriva ”en tredjedel”, och det står ju redan 

där. Och när man skriver i bråkform då skriver man så här [pekar på 

uppgift 5a, 5b, 5c och 5d]. Under bråkstrecket så skriver man antalet 

delar och ovanför bråkstrecket ska antalet skuggade delar skrivas.  

I: Mm, jättebra.  

 

Bild 47 visar att eleven har förståelse och uppfattning om innebörden av begreppet bråkform och från 

dialogen kan det även konstateras att eleven har god terminologisk kunskap.  

 

I: Om vi tittar på fråga 7, så har du delat in figurerna och skuggat en 

femtedel. Hur tänkte du när du delade figurerna så som du gjorde? 

Ismail: Det viktigaste är att först veta hur många delar figuren ska 

delas in i och sedan att alla delar ska vara lika stora, för annars blir 

det inte typ en femtedel. Det är viktigt att delarna är exakt lika stora. 

Till exempel om figur a [menar 7a] skulle vara en chokladkaka och 

man var 5 personer som skulle dela på den så måste man dela 

chokladen jämt för att det inte ska vara orättvist. Och det är så med 

bråk också, det måste vara exakt lika stora delar.  

I: Ja, jättebra. 

  

Bild 48 visar att eleven har kunskaper om lika tilldelning av figurer och har även uppfattning om 

vikten med lika tilldelning, vilket kan konstateras genom dialogen.  

I: Om vi tittar på uppgift 1 här så har du svarat så här. Hur tänkte du när 

du svarade så som du gjorde? 

Ismail: Den här frågan är ju exakt som på förra, den där [Ismail bläddrar 

tillbaka till uppgift 1 i test RB-1] men här handlar det om att det är flera 

delar som är skuggade. Så jag tänkte på samma sätt och räknande antalet 

Bild 45. Ismails svar till uppgift 3                                                       

i diagnos RB- 1   

Bild 46. Ismails svar till uppgift 4 i diagnos RB- 1   

Bild 47. Ismails svar till uppgift 5 i diagnos RB- 1   

Bild 48. Ismails svar till uppgift 7 i diagnos RB- 1   

Bild 49. Ismails svar till uppgift 1 i diagnos RB- 2   
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skuggade delar i figuren och antalet totala delar och sedan skrev det i bråkform så här [ pekar på sitt svar som är 
2

5
 i uppgift 

1a].  

I: Jättebra.  

 

Bild 49 visar, med dialogen, att eleven kan generalisera sina kunskaper från del av en helhet till flera 

delar av en helhet.  

I: Om vi tittar på uppgift 1, finns det några ord som du inte förstår? 

Ismail: Nej, jag förstår allt. 

I: Okej, hur tänkte du på den frågan? 

Ismail: Att man då ska räkna de skuggade delarna och sedan antalet 

delar och sen skriva det i bråkform. Alltså så som jag har svarat, antalet 

skuggade delar ovanför bråkstrecket och det är ju täljarens plats och 

totala delar under bråkstrecket som är nämnarens plats.  

I: Mm, jättebra.  

 

Bild 50 visar, med dialogen, att eleven har uppfattning om täljarens och nämnarens innebörd och även 

del av ett antal i uppgifter av passiv karaktär.  

I: Uppgift 2b, hur tänkte du där?  
Ismail: Att man då har 9 bollar och ska dela det jämt och då blir det tre i 

varje grupp kan man säga. Och då om man ska ta en tredjedel, för 

tredjedelen är ju själva antalet grupperna och om jag ska ha en tredjedel då är 

det en grupp och då blir det tre bollar.  

I: Jättebra.  

 

 

Bild 51 visar att eleven har kunskaper och uppfattning om del av ett antal i uppgifter av aktiv karaktär.  

I: Om vi tittar på uppgift 4, där har vi inte några bollar. Hur tänkte du 

här? Vi kan till exempel titta på uppgift 4a.  

Ismail: Två tredjedelar av 6… ehm.. det där är ju 4 och jag har 

skrivit 2... det blev ett slarvfel där ser jag nu. 

I: Mm. Hur kom du fram till att det är fyra? 

Ismail: Liksom om man ritar typ en kvadrat eller en rektangel 

[Ismail ritar en rektangel vid sidan av hans svarspapper] och då 

börjar man med att först dela in rektangeln i 6 eftersom att det är av 6 

vi ska ta två tredjedelar av. Ja.. sen eftersom det är tredjedelar då betyder det att figurens antal delar ska delas jämt i tre och 

då är det två i varje grupp kan man säga. Och frågan är att ta två stycken tredjedelar, alltså två sådana grupper och då blir det 

4 eftersom att det är två delar i varje grupp.  

I: Jättebra.  

 

Bild 52 visar, med dialogen, att eleven kan generalisera sina kunskaper om del av ett antal i uppgifter 

utan bildstöd. Eleven använder även en problemlösningsstrategi, genom att rita, och kommer fram till 

ett korrekt svar i uppgifterna.  

I: Om vi tittar på uppgift 5 och 6. Hur har du tänkt på de två uppgifterna? 
Ismail: En pizza… delat i 6… [Ismail läser frågan]… då kan man börja med att rita så att det 

blir lättare att se [Ismail ritar en cirkel (som ska motsvara en pizza) och delar cirkeln i 6 

delar]… Markus åt upp en tredjedel [Ismail fortsätter läsa frågan]… en tredjedel och det är ju 

två sådana bitar [pekar på två bitar från pizzan han har ritat], och då skuggar jag de två bitarna.. 

Hur många bitar åt Markus? Ja, det är två eftersom vi skuggade två.  

I: Jättebra, och hur tänkte du på fråga 6? 

Ismail: I en skål… en, två, tre, [Ismail börjar rita 12 cirklar som ska motsvara antalet 

karameller] 4, 5, [inget ljud]… 12 karameller. Ola åt upp en tredjedel [Ismail delar antalet 12 

karameller jämt och sorterar 4 karameller i varje grupp som han har delat] och det är fyra 

stycken så de här åt Ola upp [pekar på den första gruppen från vänster]. Lisa åt upp hälften av 

Bild 50. Ismails svar till uppgift 1 i diagnosen RB- 3   

Bild 51. Ismails svar till uppgift 2 i diagnos                                   

RB- 3   

Bild 52. Ismails svar till uppgift 4 i diagnos RB- 3   

Bild 53. Ismails svar till              
uppgift 5 & 6  i diagnos                     

RB- 3   
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karamellerna och det är ju 8 som är kvar och då åt Lisa 4. Hur många låg det sedan i skålen… Och det är ju bara fyra kvar så 

svaret är 4.  

I: Jättebra. Skulle du kunna kontrollera om svaret du har fått är rätt? 

Ismail: Ehm.. ja och det kan man bara göra genom att plussa karamellerna som var kvar, det Lisa och Ola åt upp och om de 

tillsammans blir 12 då är det rätt. Så, 4 + 4 +4 lika med 12. Jaa, svaret är rätt. 

I: Jättebra. Skulle du kunna lösa samma uppgift på något annat sätt? 

Ismail: Jag vet faktiskt inte… eller jo.. kanske…  

I: Mm, hur då? 

Ismail: Hm… 12 delat på 3 är lika med 4 [Skriver 12/3=4 på sitt svarspapper]. Och sen äter ju hon upp en tredjedel. Och 

sen…hälften… då är det 8 kvar… det här blir 4… 12 minus 4 lika med 8 [skriver 12-4=8 på sitt svarspapper].                                  

Och sen så åter ju Lisa upp hälften och då är det 8 delat på 2 och det är lika med 4 [skriver 8/2= 4 på sitt svarspapper]. 

I: Jättebra.  

 

Bild 53, med dialogen, visar att eleven kan generalisera sina kunskaper om del av en helhet och del av 

ett antal i verbaliserade uppgifter. Eleven använder sig av problemlösningsstrategier, att förstå 

problemet (läser frågan för sig själv), göra upp en plan genom att rita, utför sin plan och till sist 

kontrollerar sina svar samt visar att uppgiften kan lösas på ett annat sätt.     

 

 Kvalitativ analys av grupp 3 kopplat till frågeställning 1 & 2  

Resultatet från grupp 3 relaterad till bild 39, 47 och 50 visar att det finns intensioner för en 

god uppfattning och förståelse av ämnesteorin och därmed innebörden av täljare och nämnare 

(Karlsson & Kilborn 2014; Löwing 2016). I och med att det finns en god förståelse av 

ämnesteorin bidrar detta till att innebörden av bråktalsbegreppet uppfattas (Oettingen 2018). I 

denna grupp är kunskapen om matematisk terminologi bättre jämfört med grupp 1 och 2, där 

begrepp som bråkform, en fjärdedel etc. används mer med förståelse, vilket i sig leder till att 

innebörden av bråktalsbegreppet uppfattas och förstås (Karlsson & Kilborn 2020a; Oettingen 

2018). Resultatet relaterad till dialogerna till bild 39 och 40 samt 49 och 53 visar att det finns 

intensioner för en god uppfattning om del av en helhet och del av antal samt om skillnaden 

mellan dessa (Karlsson & Kilborn 2020a). Men även om det finns goda intensioner för en 

uppfattning om bråktalsbegreppet har det förekommit utmaningar med lika tilldelning för ena 

eleven. Detta kan handla om att det finns en passiv kunskap om lika tilldelning. Det kan vara 

så att uppgifter som det har arbetats med i till exempel matematikboken har varit av passiv 

karaktär, vilket kan ha orsakat att det inte har skapats en möjlighet att själv få dela in figurer 

efter lika tilldelning, vilket i sig kan skapa utmaningar även om uppfattningen finns (Karlsson 

& Kilborn 2014; Oettingen 2018). Resultatet relaterad till bild 41 och 42 samt 52 och 53 visar 

att det kan göras generaliseringar mellan uppgifter av passiv och aktiv karaktär samt 

verbaliserade uppgifter. Problemlösningsstrategier används mycket mer av denna grupp, där 

olika steg tillämpas för att kunna lösa uppgiften (Sterner & Trygg 2019; Grevholm 2014; 

Lester 1996). Uppgiften försöker förstås genom att stanna upp för att se vad uppgiften vill att 

man ska göra, sedan görs det en plan, en lämplig strategi används, därefter utförs planen för 
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att komma fram till ett svar och slutligen kontrolleras svaret, vilket kan ses i bild 53. Det 

förekommer även olika lösningsförslag bland annat innehållsdivision och delningsdivision, 

vilket även detta kan ses i bild 53 (Sterner & Trygg 2019; Lester 1996).  

 

3.3 Summering av samtliga gruppers kvalitativa analyser 

Resultatet från intervjuerna analyserades och det kan konstateras att det finns skillnader i 

uppfattningar och problemlösningsstrategier mellan grupperna, därmed eleverna. När det 

gäller uppfattningar om bråktalsbegreppet med ett särskilt fokus på del av en helhet och del av 

ett antal konstaterades det att elever i grupp 1 hade mindre bra uppfattningar om ämnesteorin 

och dess innebörd samt när det gäller benämning på täljare och nämnare. Eleverna i denna 

grupp hade mindre bra kunskaper om matematisk terminologi. Eleverna hade även mindre bra 

uppfattning om lika tilldelning och skillnaden mellan del av en helhet och del av ett antal. Det 

kan även konstateras att problemlösningsstrategier förekom i mycket liten utsträckning av 

eleverna i grupp 1. Grupp 2 hade en bättre uppfattning i jämförelse med grupp 1 där 

kunskaper om lika tilldelning förekom men att var under utveckling. Det förekom utmaningar 

med användning av matematisk terminologi även i denna grupp. Grupp 2 hade bättre 

uppfattningar om skillnaden mellan del av en helhet och del av ett antal men även denna 

kunskap var under utveckling. Problemlösningsstrategier förekom mer i jämförelse med 

grupp 1. Eleverna i grupp 3 hade goda intensioner för uppfattningar om bråktalsbegreppet och 

visade även förståelse för innebörden av ämnesteorin samt innebörden av täljare och nämnare. 

Det förekom utmaningar med lika tilldelning även här, trots att det finns kunskaper om 

innebörden av lika tilldelning. Eleverna i grupp 3 hade god uppfattning om den skillnad som 

finns mellan del av en helhet och del av ett antal och kunde i större utsträckning generalisera 

denna kunskap. Det kan även konstateras att eleverna i grupp 3 använde sig av betydligt fler 

problemlösningsstrategier jämfört med grupp 1 och 2.  
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4 Diskussion 
Kapitel 4 inleds med att besvara studiens syfte och frågeställningar. Därefter ämnas 

diskutera studiens likheter och skillnader med tidigare forskning som har tagits upp. Kapitlet 

fortsätter med att diskutera didaktiska implikationer och sedan avslutas det med att ge förslag 

på vidare forskning.  

 

Denna studie har ämnat besvara två frågeställningar, nämligen hur elever i årskurs 3 uppfattar 

bråktalsbegreppet och hur eleverna resonerar kring bråktalsuppgifter genom 

problemlösningsstrategier, med ett särskilt fokus på del av en helhet och del av ett antal. Med 

de analyser som gjorts från de semistrukturerade intervjuerna kunde det konstateras att elever 

uppfattar bråktalsuppgifter på olika sätt beroende på vilka kunskaper de har om 

bråktalsbegreppet, vilka räknefärdigheter som behärskas samt i vilken utsträckning 

problemlösningsstrategier används. Elever med mindre bra uppfattning om bråktalsbegreppet 

förekom det även i mindre utsträckning problemlösningsstrategier, medan elever som hade 

mer kunskaper och uppfattning om bråktalsbegreppet använde sig mer av 

problemlösningsstrategier.  

 

Utifrån det empiriska materialet som studien har samlat in kan det konstateras att det resultat 

som studien har erhållit ligger i linje med de tidigare forskningar som har tagits upp, även om 

det förekommer vissa skillnader. I jämförelse med Fonger, Tran och Elliotts studie (2015) kan 

skillnader konstateras. I Fonger, Tran och Elliotts studie kom de fram till att elevernas 

användning av problemlösningsstrategier berodde på uppgiftens karaktär. Uppgifter med 

verkligt sammanhang var den formella strategin vanligt förekommande, medan den 

informella strategin vanligtvis användes när uppgiften var numerisk och icke- kontextuell. I 

denna studies resultat var det tvärtom, eleverna var mer benägna att använda en informell 

strategi, i form av ritning, när uppgiften var av verbal karaktär, alltså kontextuell, medan 

formell strategi användes vid rutinuppgifter av passiv och aktiv karaktär, exempelvis fråga 5 i 

diagnos RB-1.  

I jämförelse med Sümens (2019) fallstudie kan likheter konstateras. Sümen hade kommit fram 

till att eleverna hade mindre bra kunskaper om att kunna abstrahera en hel, en halv och en 

fjärdedel och likande resultat har även denna studie erhållit. Där eleverna i grupp 1 visade 

mindre bra kunskaper om del av en helhet i diagnos RB 1 och hade svårt att uppfatta 

innebörden av del av en helhet. Denna svårighet kopplade Sümen till att eleverna inte hade en 
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uppfattning om bråktalsbegreppet och dess innebörd, och liknande slutsats har även dragits i 

denna studie vid analyserna. Ytterligare en likhet med Sümens studie har konstaterats, där en 

utav Sümens respondenter hade ritat ytterligare tre kvadrater för att kunna visa en fjärdedel på 

en kvadrat, likande resultat har konstaterats i bild 18 i denna studie.  

Denna studie finner även likheter med studien som Gabriel et al. (2013) har gjort där deras 

studie hade kommit fram till att elever använde metoder som de inte hade en förståelse för 

och kopplade detta till undervisningen som eleverna hade fått. Gabriel et al. hävdade att 

undervisningen hade fokuserat på övningar baserade på rutinuppgifter och inte på förståelse. 

Studien kan inte ta någon ställning till och dra någon slutsats om vilken undervisning studiens 

respondenter har fått om bråktalsbegreppet. Men utifrån de dialoger som gjort med eleverna i 

grupp 1 och 2 kunde det konstateras att eleverna har försökt använda sig av metoder och har 

även kommit fram till ett korrekt svar, men kunde inte förklara tillvägagångssätt de har 

använt. I studien har Gabriel et al. kommit fram till att eleverna hade en bra uppfattning om 

del av en helhet och del av ett antal och i jämförelse med denna studies resultat kan det 

konstateras att uppfattningen om del av en helhet och del av ett antal kunde endast ses, på ett 

begripligt sätt, i grupp 3, även om grupp 2 visade en viss uppfattning.  

Studien kan även konstatera likheter med Braitwaite, Tians och Sieglers (2018) studie som de 

har gjort på elever från årskurs 4 till 8. Braitwaite, Tians och Siegler hade kommit fram till 

samma slutsats som Sümen (2019) och drog slutsatsen om att eleverna hade mindre bra 

kunskaper om de grundläggande kunskaperna om bråk. Detta berodde enligt Braitwaite, Tian 

och Siegler på elevernas mindre bra uppfattning om bråktalsbegreppet, trots att det var olika 

årskurser. Liknande analyser har även denna studie gjort och konstaterat att elevernas 

lösningsfrekvens, speciellt eleverna i grupp 1 och 2, beror på en mindre bra uppfattning om 

bråktalsbegreppet och innebörden av ämnesteorin.  

Karlsson och Kilborn (2020b) som undersökte hur lärarna undervisade om bråk samt 

elevernas kunskaper om förlängning av bråk, drog slutsatsen om att elevernas mindre bra 

kunskaper berodde på lärarnas bristande kunskaper om ämnet. Även här kan den aktuella 

studien inte ta någon ställning till lärarens undervisning. Men den aktuella studien kan finna 

likheter med Karlsson och Kilborns studie när det gäller elevernas mindre bra kunskaper om 

förlängning av bråk. Detta kunde konstateras hos eleverna i grupp 1 och 2 på uppgifterna 1c, 

2b och 2c från diagnos RB-3.   
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4.1 Slutsats 

Studiens syfte var att ta reda på hur eleverna i årskurs 3 uppfattar bråktalsbegreppet och vilka 

problemlösningsstrategier de använder, när det gäller del av en helhet och del av ett antal. Det 

blir svårt att dra några slutsatser med anledning av den stora procentuella spridning som finns 

mellan diagnoserna som eleverna har utfört. Men den väsentliga slutsatsen som ändå kan dras 

är just att eleverna faktiskt är kapabla att lära sig om bråktalsbegreppet. Men det finns en 

enorm potential som glöms bort och som inte lyfts fram, vilket kan ses från tabellen i figur 17. 

Och som det lyftes upp i kapitel 1, bråktalsbegreppet är inte ett mödosamt ämne och är 

definitivt inte ett ämne som ska undvikas. Genom att använda problemlösningsstrategier vid 

arbete med bråk kan undervisningen både underlättas och eleverna får även en möjlighet att 

utveckla matematiska förmågor och därmed kan inse att ett problem, oavsett karaktär, kan 

både tänkas och lösas utifrån olika perspektiv. Det är även viktigt att nämna att oavsett elevers 

kunskapsnivåer behöver alla utmaningar i sin utveckling. Det betyder att elever som Ismail 

som har goda kunskaper behöver också utmaningar för att kunna utvecklas vidare, likaså med 

elever som Ali. Samtliga elever behöver utmaningar som är anpassat efter elevernas 

förutsättningar och behov och som hjälper eleverna att utvecklas vidare med terminologiska 

kunskaper, räknefärdigheter och uppfattningar av bråktal i bråkform när det gäller en del av 

en helhet och en del av ett antal, samt användning av problemlösningsstrategier. Precis som 

Muriel Spark säger så ”handlar undervisning om att locka fram vad som redan finns i elevens 

själv” (Sillén 2020, s. 94).   

  

4.2 Didaktiska implikationer 

Denna studie har tre didaktiska implikationer. Den första är att studien ger kunskap om hur 

elever i grundskolans tidigare år uppfattar bråktalsbegreppet samt vilka 

problemlösningsstrategier som används. Den andra didaktiska implikationen är att studien har 

visat hur lärare kan arbeta för att kartlägga elevernas kunskaper. Genom den aktuella metod 

som har använts kan samma metod användas vid planering och undervisning om bråktal med 

fokus på en del av en helhet och en del av ett antal. Genom att använda studien som en 

undervisningsmetod med Diamant-diagnoserna som hjälpmedel kan elevernas kunskaper både 

kartläggas och analyseras. Detta gör det möjligt att förstå vilken slags anpassning och 

utmaning eleven behöver för att kunna utvecklas. Det finns ett faktum att undervisning inte 

kan ske om elevernas kunskaper inte kan kartläggas och det är det denna studie kan vara 

stödjande med. Den tredje didaktiska implikationen är att med hjälp av studiens resultat kan 
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det skapas bättre förutsättningar för eleverna när det gäller uppfattning av bråk i bråkform. I 

och med att bråk är abstrakt och kräver både god uppfattning och förståelse är användning av 

problemlösningsstrategier ett sätt underlätta förståelsen av detta. För att 

problemlösningsstrategier ska vara ett hjälpmedel i uppfattningen och förståelsen av bråk i 

bråkform behöver undervisningen fokusera på att innefatta hur eleven kan använda sig av en 

särskild strategi och när denna strategi är lämplig att använda. Undervisningen ska möjliggöra 

för eleven att få en insikt om att problemlösningsstrategier kan användas oberoende av 

uppgiften karaktär, vare sig det gäller en rutinuppgift eller en verbaliserad uppgift. Därför 

föreslår denna studie, med studiens resultat som utgångspunkt, att använda 

problemlösningsstrategier vid bråkundervisning för att skapa bättre förutsättningar för 

eleverna och därmed möjliggöra för eleverna att uppfatta och förstå detta fenomen.  

4.3 Vidare forskning 

Studien har gjort en målforskning och därmed inte haft ett brett urval. I och med att 

bråktalsbegreppet är ett aktuellt ämne inom skolvärlden kan denna studie göras med större 

omfattning. Urvalet kan göras på olika skolor i olika kommuner för att se om det förekommer 

någon diskrepans i resultatet om elevernas uppfattningar om bråktalsbegreppet och 

användning av problemlösningsstrategier, beroende på socioekonomiskt index. Med detta 

som utgångspunkt kan följande frågeställningar tas an:  

 

- Vilka likheter och skillnader finns det i elevers uppfattningar om bråktalsbegreppet i 

olika kommuner med olika socioekonomiskt index? 

- På vilket sätt används problemlösningsstrategier vid bråktalsbegreppet av elever inom  

olika kommuner med olika socioekonomiskt index? 
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Bilaga 1 

Informations/samtyckesbrev till läraren 

Hej!  

 

Mitt namn är Hümeyra Arslan och jag läser den näst sista terminen på  grundlärarprogrammet inriktning mot f örskoleklass 

och årskurs 1-3 på Södertörns högskola. Just nu skriver jag mitt examensarbete  och genomför en undersökning inom ämnet 

matematik. Min undersökning syftar till att ta reda på hur elever i årskurs 3 uppfattar bråkuppgifter. För att kunna ge nomföra 

detta kommer jag att göra ett elevtest med olika brå ktalsuppgifter som jag beräknar ta c irka 20-30 minuter av din lektionstid, 

inklusive instruktioner och information. Testet som elever na kommer att genomföra är uppgifte r som eleverna är bekanta 

med. Efter att eleverna har genomfört testet kommer jag att bearbeta materialet för att få en överblick om hur det har gått och 

sedan välja ut somliga elever, max 7 elever, som jag intervjuar om testet som de har genomfört. Totalt kommer jag att 

närvara under två dagar, dock inte heldag, utan enda st under testets gång (cirka 20-30 minuter inklusive information och 

instruktioner) och därmed cirka 10-20 minuter per elev (totalt 70 - 140 minuter) vid intervjuerna.  Intervjuerna kommer inte att 

ta från din lektionstid, utan då går jag ut med eleven och sitter i ett rum där vi kan samtala om uppgifterna.  

 

Elevernas testresultat och de valda intervjuerna kommer att vara helt anonyma i arbetet och därmed kommer inga slutsatser 

att baseras på någon specifik elev. De valda eleverna som är med på intervju kommer att röst inspelas för att kunna 

transkriberas i studien. Efter att studien är färdig kommer samtliga elevtester omedelbart att destrueras och röstinspelningar 

raderas.  

 

Jag planerar att genomföra unde rsökningen i början vecka 45 på samtliga elever som är med i klassen. Ja g kommer att 

informera samtliga elever om min studie under testlektionen och eleverna kommer att få en möjlighet att neka till 

deltagandet. De elever  som blir utvalda till intervju kommer även kunna neka till med verkan. Jag kommer även att ta 

vårdnadshavarnas godkä nnande för deras barns medverkan och därf ör kommer de att få en samtycke sblankett som de fyller i 

och lämnar in till dig. Samtyckesblanketterna kommer jag att lämna till eleverna i god tid innan testlektionen, och kommer 

därför att komma  till skolan cirka 2 veckor innan testlektionen för att både informera och lämna samtyckesblanketten. 

Jag skulle bli mycket tacksam om jag fick  ditt godkännande skriftligt, genom den talong du skriver på och ger till mig .  

Jag är mycket tacksam över att du har godkänt till medve rkan, ställt upp och gett din tid.   

Vid eventuella frågor och funderingar får du jättegärna höra av dig både till mig och till min handledare genom de 

kontaktuppgifter som du finner nedan.   

Med vänliga hälsninga r, 

                                                              
Student                     

Hümeyra Arslan                                                                                             

xxx-xx@sh.se                       

Handledare                                     

Natalia Karlsson                                                                                                   
Associate professor - Mathematics/Docent 

Mathematician and leg. teacher                                                                                                                 

xxx-xx@sh.se 

 

 

 
 

Härmed godkänner jag_______________(underskrift)  att Hümeyra Arslan under vecka 45 får genomföra sin studie                      

på mina elever i min klass .   

Kommentar 1. Egenskrivet brev till klassläraren  
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Samtyckesbrev till vårdnadshavare 

 

Hej alla vårdnadshavare till klass X! 

Mitt namn är Hümeyra Arslan och jag läser den näst sista terminen på  grundlärarprogrammet inriktning mot f örskoleklass och 

årskurs 1-3 på Södertörns högskola. Just nu skriver jag mitt examensarbete  och genomför en undersökning inom ämnet 

matematik. Min undersökning syftar till att ta reda på hur elever i årskurs tre uppfattar bråktalsuppgifter. För att kunna genomföra 

detta kommer jag att göra ett elevtest med olika bråktalsuppgifter som jag beräknar ta cirka 20-30 minuter, inklusive instruktioner 

och information. Testet som eleverna kommer att genomföra är uppgifter som eleverna är bekanta med. Efter genomförd test 

kommer jag att analysera ele vresultaten och därmed välja ut somliga elever för en kort intervju på cirka 15-20 minuter, per elev.  

Elevernas testresultat och intervjuerna kommer att vara helt anonyma i arbetet och därmed kommer inga slutsatser att baseras på 

någon specifik elev. De valda eleverna som är med på intervju kommer att röstinspelas för att kunna transkriberas i studien. Efter 

att studien är färdig kommer samtliga elevtester omedelbart att destrueras och röstinspelningar ra deras. Det data som studien 

erhåller från testerna och intervjuerna kommer enbart att användas i denna studie och ingenting annat. 

Jag planerar att genomföra undersökningen under vecka 45 på samtliga elever som är med i klassen . Under en lektion kommer 

eleverna få göra testerna och vid ett annat tillfälle, under samma vecka,  kommer de valda eleverna  att intervjuas.   

Jag är väldigt tacksam över att få göra min undersökning i ditt barns klass oc h behöver så många elever som möjligt. Men om 

det är så att du inte vill att ditt barns testresultat räknas in i min undersökning k an du som vårdnadshavare givetvis säga 

nej. Detta gör du genom att fylla i blanketten nedan och lämna till klassläraren senast fredag den 23/10-2020.  

Jag kommer att informera samtliga elever om min studie under  testlektionen och även eleverna kommer att få en möjlighet att 

neka till deltagandet. De elever som blir utvalda till intervju kommer även kunna neka till medverkan.  

Vid eventuella frågor och funderingar får du jättegä rna höra av dig både till mig och till min handledare genom de  

kontaktuppgifter som du finner nedan.   

Med vänliga hälsninga r, 

                                                              
Student                     

Hümeyra Arslan                                                                         

xxx-xx@sh.se                       

Handledare                                 

Natalia Karlsson                                                                                                   

Associate professor - Mathematics/Docent                                                                                                                                    

Mathematician and leg. teacher                                                                                                                                                                                                  

xxx-xx@sh.se 

 

Jag vill INTE att testresultatet som tillhör ______________________ (elevens namn) räknas in i Hümeyra Arslans examensarbete.  

Jag vill INTE att mitt barn __________________ (elevens namn) medverkar på intervju om hen blir vald.   

Ort/Datum 

_______________________________  

Vårdnadshavarens namn 

_______________________________ _ 

Obs!                                              

Denna del lämnas till klassläraren senast 

fredag den 23 oktober 2020 

Kommentar 2. Egenskrivet brev till vårdnadshavare 
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Bilaga 2              

Försättsblad till Diamant-diagnoserna 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 BRÅK 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Jag heter_____________________ 

Kommentar 3. Egenkonstruerat försättsblad   
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Diamant-diagnos RB1, RB2 & RB3 

 
 

 

 

Kommentar 4. RB-1 diagnos taget från Skolverket (2013)   
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Kommentar 5. RB-1 diagnos taget från Skolverket (2013)     
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Kommentar 6. RB-2 diagnos taget från Skolverket (2013)   
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Kommentar 7. RB-3 diagnos taget från Skolverket (2013)   
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Kommentar 8. RB-3 diagnos taget från Skolverket (2013)     
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Bilaga 3 

Tabell till procentuell lösningsfrekvens 

 

 

 

Elev 
(Namn) 

RB- 1 RB- 2 RB- 3 Procentuellt 
medelvärde 

Tillhörande 
grupp 

      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      

Kommentar 9. Egenkonstruerad tabell för sammanställning av elevernas procentuella 

lösningsfrekvens i de olika diagnoserna     
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