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l. Introduktion

Att lara matematik ar kumulativt: ny kunskap bygger pa tidigare inhamtade forkunskaper. Om eleven inte kan
anvanda grundlaggande idéer och begrepp blir det svart fér eleven att komma vidare och lara sig nytt matematiskt
innehall. Resultat fran internationella och nationella studier visar att alltfor manga elever inte har de fardigheter
som behdvs for att komma vidare i sina matematikstudier. Undervisningen i matematik behover anpassas med
tidiga insatser for dessa elever, med fokus pa att utveckla deras praktiska fardigheter. Det &r har som det EU-
finansierade projektet “Diagnostic Tool in Mathematics (DiToM)” kommer in. | samarbete mellan lararutbildare i
Italien, Frankrike, Sverige, Kroatien, Grekland, Spanien och Tyskland, har utvecklats fem screening-test for fem
olika arskurser och 6vergangar mellan arskurser. Dessa test dr avsedda att ge larare en 6verblick over elevernas
matematiska fardigheter, med fokus pa fardigheter som ar nédvandiga for fortsatt larande i matematik. Testerna
passar att genomfora vid foljande tillfallen:

1. Slutet av forskoleklass / bérjan av arskurs 1
2. Slutet av arskurs 2 / borjan av arskurs 3
3. Slutet av arskurs 4 / borjan av arskurs 5
4. Slutet av arskurs 6 / borjan av arskurs 7
5. Slutet av arskurs 8 / borjan av arskurs 9

Vad ar en screening?

En screening &r en utvardering som kan genomforas i helklass under en lektion. Screeningen resulterar i en forsta
strukturerad Oversikt av vad eleverna redan klarar av och vad individuella elever behéver arbeta vidare med.
Notera att screeningen inte ersatter en individuell process-orienterad kvalitativ bedémning av elevens samlade
kunskaper i matematik. Screeningen utgor en utgangspunkt for att identifiera och folja upp elever som ar i behov
av extra stod.

Vad far lararen ut av en screening?

e Snabb 6verblick: Vilka grundlaggande fardigheter har eleverna och vilka fardigheter behéver individuella
elever arbeta vidare med.

e Erbjuda anpassat stod: Tidigt identifiera och stodja de elever som dnnu inte har uppnatt grundldggande
kunskaper och fardigheter i matematik.

e Underlag for beslut om fordjupad diagnostisering: Resultaten fran screening ger en forsta tydlig
indikation om vilka elever som behover féljas upp med fortsatt diagnostisering, t.ex. genom detaljerade
analyser av elevens kunskaper och fardigheter inom vissa omraden eller uppféljande intervjuer.

e Stodja 6vergangar mellan arskurser: Uppmarksamma elevernas forkunskaper fére och/eller efter
6vergang mellan arskurser.

Testerna ar enkla att genomfora i ett vanligt klassrum, det finns tydliga instruktioner for hur de ska genomféras
och de garsnabbt att ratta. Lararen erbjuds bade en sammanfattning av elevernas resultat pa klassniva och besked
om vilka elever som behover féljas upp avseende specifikt innehall. Med utgangspunkt i denna information kan
lararen planera klassrumsundervisning med repetition, differentieras undervisning eller 6verbryggande uppgifter.

Denna handbok beskriver hur testen kan genomféras, vad de gar ut pa, hur testen ar utformade, uppgiftstyper
och utvalda omraden for bedémning, hur resultaten kan tolkas. Dessutom redovisas hur undervisning och
anpassat stod kan utformas.



Testerna utgor verktyg for screening som ar enkla att anvdanda och har tydlig vetenskaplig grund. Resultaten ger
larare en snabb 6verblick dver elevernas kunskapslage och stodjer insatser for deras fortsatta larande.

. “Key skills” — nodvandiga for fortsatt larande

Vi har i DiToM-projektet valt att rikta fokus mot fardigheter som ar nédvandiga for fortsatt larande i matematik.
Denna ansats kraver att vi tar hansyn till bade matematikinnehallets hierarkiska struktur och dess konsekvenser
for larande i matematik. Vi foljer Gagné & Briggs, som betonar att ldrande av specifikt innehall i matematik bygger
pa ett minimum av nédvandiga forkunskaper. Varje sadan forkunskap benamner vi “key skill” med betoning pa
"key skill for...” for att fortydliga att fardigheten ar nédvandig for larande av centralt matematiskt innehall som
eleven kommer att mota senare i skolan. Till exempel att kunna hantera prioriteringsregler i aritmetiken som
noédvandig forkunskap for att forsta och hantera algebraiska uttryck. Ett exempel: att kunna berdkna 14 +2-3
enligt 14 + 2 - 3 = 14 + 6 = 20 utgor en key skill for att korrekt kunna tolka 14 + 2 - x.

Vi utvecklar nedan var syn pa fardigheter i relation till andra former av kunskap.

Inom projektet skiljer vi till att bérja med mellan kompetenser och firdigheter, som dock dr ndra sammanflatade
begrepp. Kompetenser kan tolkas som beredskap att agera pa ett produktivt satt i en matematisk situation. Att
upparbeta en sadan beredskap kraver forstaelse for matematiska begrepp och relationer mellan begrepp.
Kompetenser aktiveras i problemsituationer genom anvandning av fardigheter, t.ex. genom att eleven utfér en
procedur eller hanterar ett delproblem. Fardigheter behdvs for att aktivera kompetenser och fardigheterna
behdver kopplas till kompetenser for att eleven ska uppfatta dem som meningsfulla.

Fdrdighet och férstdelse ar tva av manga begrepp som ocksa relaterar till kunskap. De tva begreppen hdnger néra
samman med varandra, till exempel behdver man “forsta” (kdnna till) att 7 kan delas upp som 5 4 2 innan man
kan utféra berakningen av 25 4+ 7 enligt 254+ 5+ 2 = 30 + 2 = 32. Att kunna utféra sjalva berakningen kan
tolkas som en fardighet, men den bygger alltsa pa forstaelse for uppdelning av tal. Just denna fardighet, att skriva
ett tal som en summa, kravs for att effektivt kunna generalisera sattet att berdakna och kan darfor betraktas som
en key skill. Att vi i projektet riktar fokus mot fardigheter inkluderar pa detta satt forstaelse. Forstaelsen skapar
mening och nar fardigheterna aktiveras utifran forstaelsen uppstar en meningsbarande aktivitet.

Key skills forekommer dven pa ett 6vergripande plan i matematiken, till exempel vid utvidgning av talomraden.
Exempelvis behover eleverna i tidiga skolar arbeta med naturliga tal och de fyra raknesatten pa ett varierat satt,
sa att de vanjer sig vid uppdelning av tal, inversa operationer, positionssystemet, tallinjen, vilka utgér nédvandiga
forkunskaper for att forsta och kunna utféra berakningar med brék och decimaltal. Med vetenskaplig terminologi
kallas detta att "6verbrygga epistemologiska hinder” vid ldrande av nya matematiska begrepp (Brousseau, 1997).

Begreppet key skill har anvants vid utveckling av screening-testen for att
e representera nodvandiga forkunskaper for fortsatt larande
e stddja uppgiftskonstruktion (key skills ar specifikt innehallsrelaterade och synliggors i specifika uppgifter)

e erbjuda ldrare ett satt att tdnka och orientera sig om enskilda elevers larande i matematik, fér att kunna
anpassa atgarder och stod for elevens fortsatta larande.

Inom projektet har vi betraktat key skills som ett anvandbart begrepp, alltsa inte enbart nagot som vi har lagt till
for att uppna teoretisk forankring. Begreppet ar emellertid komplicerat inte minst pa grund av att varje omrade
inom matematiken har sina key skills som kanske bara framstar som kritiska i en viss fas av elevens larande. Att
en viss key skill saknas kanske inte upptacks forran i ett alltfor sent skede. Var ambition har varit att utforma
uppgifter for att sa tidigt som mojligt kunna identifiera elever som saknar vissa key skills och ge st6d till larare
att erbjuda anpassad undervisning till dessa elever.



lll. Struktur i testen for arskurs 6+ and 8+

Testen i DiToM &r baserade pa matematiskt innehall inom aritmetik och algebra, inklusive prealgebra. Inom
projektet har tagits hansyn till den hierarkiska strukturen inom dessa omraden.

Konstruktionen av uppgifter har utgatt ifran tre delomraden: Tekniska berakningar, Proportionalitet och
linearitet, Algebra och prealgebra. Inom tekniska berdkningar har sarskilt beaktats olika talomraden (naturliga
tal, brak, decimaltal, negativa tal) och prealgebran har betraktats som en brygga mellan aritmetik och algebra
pa sa satt att aritmetiska fardigheter har kunnat anvandas for att 16sa uppgifter med algebraisk karaktar. |
diagrammet nedan visas hur innehallet i aritmetik i testen for arskurserna 6+ och 8+ har strukturerats. Testet for
arskurs 6+ har konstruerats med utgangspunkt i testet for arskurs 4+, som till stor del handlar om naturliga tal.
Om elever har stora svarigheter med aritmetiken i testet for 6+ rekommenderas att de anvander testet for 4+.

calculating simple terms (6)

operational understanding
multiplication & division (6)

natural numbers

operational understanding
addition & subtraction (6)

Comparing (6)

(extended) understanding
of place-value (6)

decimal numbers

operations

operational under-standing
mult. & div. (6)

operational under-standing
add. & subtr. (6)

Comparing (6)

reducing / expanding (6)

identification and realisation (6,8)

operational understanding
algebraic signs (8)

fractions whole numbers

Innehall inom omradena proportionalitet, linearitet och prealgebra ar bade centrala innehall i sig men utgor
ocksa en viktig grund fér formell algebra (med anvdndning av symboler). Diagrammet nedan visar hur dessa
innehall har strukturerats inom projektet.

basic calculation of
percentages (8)

parts — Identifying
percentages (8)

simple modelling with
proportional relationships
(6;8)

recognising simple
proportional relationships

(8)

recognising patterns (6)

proportionality

—

simple modelling with
linear relationships (8)

recognising simple linear
relationships (8)

linearity

simple modelling with
terms and equations (8)

calculating with simple
terms and equations (8)

terms with variables



V. Genomforande av testen

Som stod till larare att genomfora testen finns bade instruktioner for genomférande och férklaring av vad testen
gar ut pa.

Forklara syftet med testet till elever och fortydliga hur testet kommer att anvdndas

e Resultat pa testet hjalper lararen och eleverna att fa koll pa vad eleverna kan och inte kan, sa att bade
larare och elever vet vad de behover arbeta vidare med. Darfor ar det viktigt att eleverna arbetar pa
egen hand, utan hjalp.

e Resultatet pa testet gar inte pa betyget.

e Betona vikten av att forsoka |6sa uppgifterna. Ju mer utforligt eleverna redovisar, desto enklare blir det
att identifiera vad de kan — vilka fardigheter och svarigheter de har — och att hjdlpa dem ta itu med
svarigheterna.

Testets struktur

e Testet ar uppdelat i tre delar, med flera uppgifter i varje del.
e  Uppgifterna ar oberoende av varandra.

Tidsatgang

e Test 6+, rekommenderas 45 minuter: 15 for del 1, 10 for del 2, 20 for del 3.

e  Test 8+, rekommenderas 40 minuter: 15 for del 1, 10 for del 2, 15 for del 3.

e Lararen avgor hur mycket tid som ska avsattas, ovanstaende ar bara en rekommendation.
e Informera innan testet borjar hur mycket tid som avsatts till de olika delarna.

e Informera om att ldraren kommer att avbryta nar tiden har gatt ut.

Typer av uppgifter

e Uppgifter dar eleven skriver ett svar och har utrymme att skriva sin I6sning. Endast svaret bedéms vid
rattning, men I6sningen kan anvandas vid uppféljning av elevens arbete med uppgiften.

e Flervalsuppgifter: eleven valjer ett (eller flera) svar bland givna svarsalternativ. Informera eleverna att
om de vill andra sitt svar sa kan de skriva ”Nej” vid det svar de vill ta bort och “Ja” vid det nya svaret.

Genomférande av testet

e  Miniraknare ar inte tillatna.

e Eleven kan anvédnda ledigt utrymme pa uppgiftsbladen till att anteckna och skriva l6sningar.

e Eleverna kan arbeta igenom varje del av testet i sin egen takt. Om en elev har avslutat en av delarna
ska eleven vanta pa lararens instruktioner innan eleven fortsatter med néasta del.

Lararens roll under testet

e Léararen kan svara pa praktiska fragor om testet och dess genomférande men ska inte ge tips eller
hjalpa eleverna att 16sa uppgifterna. | annat fall uppnas inte syftet med testet.



V. Presentation av uppgifterna

Uppgift 1.1: Multiplikation and division
Uppgift 1.1
Skriv det tal som saknas.

a) 3-42=126 ) — =6

......

b) 172=4-43 d) == =27

Nagra losningar
a) Det tal som saknas kan tolkas som 126 dividerat med 3. Berdkning av kvoten 126/3 ger svaret 42.

Eller: Notera att 3-40 = 120 och 126 = 120 + 6. Saknas 6 = 3 - 2.
Produkten 126 uppnas med faktorn 40 + 2 = 42.

b) Det tal som saknas kan tolkas som 172 dividerat med 4. Berdkning av kvoten 172/4 ger svaret 43.

Eller: Notera att 160 = 4 - 40 och 172 = 160 + 12. Saknas 12 = 4 - 3.
Resultatet 172 uppnas med faktorn 40 + 3 = 43.

c) Det tal som saknas kan tolkas antingen som resultatet av 54 dividerat med 6, eller som det tal som
uppfyller likheten 6 - ___ = 54. Talfakta 6 - 9 = 54 ger svaret 9.

d) Det tal som saknas ar 3 ganger storre an 27. Svaret ar alltsad 3 - 27 = 81.

Eller: Provning med 90 ger kvoten 30, som &r 3 enheter storre an 27. Kvoten 3 uppnas med 9 i taljaren.
Kvoten 27 uppnas med 90 — 9 = 81.

Key skill som testas i uppgiften

Denna uppgift riktar fokus mot elevernas forstaelse av det strukturella sambandet mellan multiplikation och
division. Varje deluppgift handlar om att bestdamma ett okdnt tal som kompletterar en multiplikation eller division,
dar tva tal &r givna. Exempelvis 3 - = 126. For att korrekt 16sa en sddan uppgift, maste eleven identifiera vilka
roller de tre talen har i den presenterade likheten och kunna véxla mellan operationerna.

Eleverna behover kunna tolka likhetstecknet inte enbart som en uppmaning att berdkna vardet av ett uttryck. De
behover ocksa kunna tolka varje ekvationen som ett samband mellan tre tal och speciellt ett samband som kan
formuleras om, fran multiplikation till division eller tvartom. Sadan operationell flexibilitet utgor en vasentlig del
av fordjupad aritmetisk forstaelse som behovs for att hantera mer avancerat matematiskt innehall, exempelvis
inom algebran nar eleven ska l6sa ekvationen 3 - x = 126.

6



Varfér dr den har fardigheten en key skill?

Att kdnna till och kunna hantera det inversa sambandet mellan multiplikation och division ar en key skill for att
kunna l6sa ekvationer. Denna typ av forstdelse och fardigheter beh6vs ocksa for att kunna féra resonemang om
proportioner, algebraiska uttryck och funktionssamband. Enligt DiToM:s ramverk betraktas sadana fardigheter
som key skills eftersom avsaknad av dessa fardigheter kan férsvara eller till och med hindra fortsatt larande inom
centrala omraden av matematiken. Elever som kan hantera en ekvation strukturellt, exempelvis forsta att
uppgiften 3-___ = 126 kan l6sas genom att utféra divisionen 126/3, visar mer dn procedurell forstaelse i och
med att de dven kan fora matematiska resonemang med utgangspunkt i den givna ekvationen. Att tidigt utveckla
denna fardighet ger eleverna goda foérutsattningar att senare i skolan hantera symboliska representationer och
kunna l6sa problem i flera steg.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers férsok att I6sa uppgiften?

Elever som dannu inte har lart sig hantera sambandet mellan multiplikation och division visar ofta samma typ av
missuppfattningar. Ett vanligt fel ar att tolka alla ekvationer som uppmaning att berdkna nagot, exempelvis att
felaktigt tolka ekvationen 172 = 4 - ___ som en uppmaning att berdkna produkten 172 - 4.

Ett annat vanligt fel &r att utféra berakningar enbart baserade pa talfakta: Om eleven enbart lyfter ut talen 27 och
3 ur ekvationen i deluppgift d och konstaterar att uppgiften handlar om division, ligger det nara till hands att dra
den felaktiga slutsatsen att svaret ar 27/3 = 9. Eleven har da inte tagit hansyn till de roller som talen 27 och 3
har i den givna ekvationen, alltsa kvot respektive namnare, och visar da pa en svag forstaelse for strukturell
tolkning av likhetstecknet.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

Det ar viktigt att tidigt uppmarksamma eleverna pa relaterade numeriska uttryck, till exempel 6 - 4 = 24,24 /4 =
6 och 24/6 = 4, for att lyfta fram att samma matematiska samband mellan tal kan uttryckas pa olika satt.

Lararen kan ocksa uppmuntra elever att muntligt beskriva sina resonemang, exempelvis genom att fraga ”Vilket
tal, multiplicerat med 4, ger produkten 172?”

Ytterligare ett satt att starka den strukturella forstdelsen ar att variera positionen for det okdnda talet (forsta eller
andra term i en multiplikation, téljare eller ndmnare i den division). Samt att ibland byta ordning pa védnster och
hoger led i ekvationen, sa att multiplikationen eller divisionen ibland hamnar i vanster led och ibland i hoger led.

Som ytterligare stéd kan lararen och eleven arbeta med visuella representationer som tallinjer, rutmoénster och
andra diagram dar tal kan grupperas for att synliggéra en multiplikativ struktur (Polotskaia & Savard, 2021).
Sadana modeller ger elever insyn i hur en kvantitet kan konstrueras av ett antal lika stora delar och hur den kan
delas upp i ett antal lika stora delar, vilket illustrerar begreppen multiplikation och division.



Uppgift 1.2: Talmonster och regler for berakning

Uppgift 1.2

Vilken regel kan anvédndas for att fortsatta foljden av tal?

256 128 64 32
LA A S

L] Subtrahera 32

L] Subtrahera 128
U] Dividera med 4
E(Dividera med 2

Nagra losningar

Eleven kan inleda med att testa vilka alternativ som mojligen ar korrekta genom att utféra de foreslagna
operationerna med vilket som helst av de forsta tre talen, exempelvis det forsta talet 256:

256 — 32 = 224 (inte lika med 128, sa det forsta alternativet ar inte korrekt)

256 — 128 = 128 (stammer med det givna talet i andra rutan)

2756 = 64 (inte lika med 128, sa detta alternativ ar inte heller korrekt)

256 . . .
- = 128 (stammer med det givna talet i andra rutan)

Nu vet vi att endast andra och fjarde alternativet ger en talfoljd som boérjar 256, 128, ... Vi testar dessa alternativ
med utgangspunkt i talet 128, for att se vilket tredje tal de genererar:

128 — 128 = 0 och 1;—8= 64. Endast den sista berdkningen stammer (med det tredje talet). Det enda

aterstdende alternativet (division med 2) bekréftas med det tredje talet 64, som ger kvoten 62—4 = 32. Allts3 ar
alternativ 4 (division med 2) det korrekta svaret.
Uppgiften kan ocksa |6sas genom att subtrahera och dividera intilliggande tal:

256 — 128 =128, 128 — 64 = 64, 64 —32 =32

256 128 64 )
128 64 "' 32
Att kvoten mellan ett givet tal och nasta tal ar lika med 2 betyder att det nésta talet ar halften av det givna talet.

Alltsa ar alternativ 4 (division med 2) det korrekta svaret.



Key skill som testas i uppgiften
Uppgiften testar elevens formaga att identifiera och beskriva ménstret i en talfoljd.

Det specifika exemplet (256, 128, 64, 32, ...) kraver att eleven identifierar en sa kallad geometrisk talféljd (talfoljd
med multiplikativ struktur) dar varje nytt tal kan tas fram genom att dividera foregaende tal med 2. Eleven erbjuds
att vdlja mellan fyra alternativ, som eleven kan testa genom att tillimpa de regler som beskrivs. Fardigheten som
testas ar elevens férmaga att identifiera en multiplikativ struktur. Alltsa inte att enbart procedurellt utféra givna
berdkningar. Eleven valjer sjalv vilka berakningar som ska utféras (med stod av alternativen) for att underséka
talféljdens matematiska struktur. Losningen kraver att eleven klarar av att fora strukturella resonemang och kraver
ett algebraiskt tdnkande som behovs i grundskolans senare ar.

Varfér dr den har fardigheten en key skill?

Formagan att identifiera regelbundenhet i talmonster dr en matematisk key skill eftersom den utgér en grund for
att férsta och hantera matematiska begrepp som funktioner, algebra och proportionella resonemang. Elever som
kan identifiera regler for talféljder har goda férutsattningar att senare klara av generaliseringar och symboliska
resonemang. Enligt matematikdidaktisk forskning (t.ex. Kieran 2018, Radford 2013) sa stoder monster-
igenkdnning utveckling av relationell forstaelse for tal och operationer. Inom DiToM-ramverket ser vi identifiering
av numeriska strukturer som en viktig forutsattning for att hantera den 6kade abstraktion som eleverna moéter i
grundskolans senare ar och i gymnasieskolan. Elever som kan forsta och hantera geometriska talfoljder ar val
forberedda for innehall som procentuell férandring och exponentiella samband.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att 16sa uppgiften?

En vanlig missuppfattning dr antagandet att alla talféljder har en additiv struktur. Eleven kan felaktigt anta att
talen i talfoljden minskar med samma varde och kan valja det felaktiga alternativet “subtrahera 32” baserat pa
(den enklaste) berakningen 64 — 32 = 32. Elevens alltfér snabba slutsats, utan att kontrollera om alternativet
ocksa galler for de andra talparen, tyder pa att eleven annu inte klarar av att generalisera moénster och att
genomfora strukturerade resonemang i flera steg. Det kan handla om en sa kallad linear bias, att eleven tolkar
alla talmonster som linjara monster, vilket kan orsaka problem néar eleven méter talmoénster som inte ar linjara.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

Elever som har svart att identifiera talmonster kan erbjudas strukturerade uppgifter som specifikt kontrasterar
additiva och multiplikativa strukturer. Visuella representationer, exempelvis att kontrastera kedjor av tal med
tradstrukturer kan hjdlpa eleverna att identifiera aritmetiska och geometriska strukturer dar antalet objekt
definierar respektive talféljd. Elever kan fa i uppdrag att konstruera talféljder utifran givna regler, med givna
startvarden eller startvarden som de sjalva véljer. Exempelvis “skapa en talféljd dar nasta tal &r 3 enheter stérre
an det foregadende talet” jamfért med “skapa en talfoljd dar nasta tal ar tre ganger storre an det foregaende talet”.
| ndsta steg kan eleverna fa i uppgift att formulera egna regler och undersoka vilka tal som genereras av regeln.

Larare kan uppmuntra elever att resonera muntligt, sé att bade eleverna och lararen battre kan foérsta hur de
tanker. Att explicit redogora for eget tankande stodjer metakognitiva processer dar saval korrekta som felaktiga
strategier kan synliggoras och utvecklas.

Over tid kan talménster kopplas till verkliga situationer (exempelvis pappersvikning och bakterietillvaxt) for att
ytterligare starka elevens uppfattning om begreppet geometrisk talfoljd och exponentiell utveckling.



Uppgift 1.3: Anvanda prioriteringsregler

Uppgift 1.3
Berdkna:

14+2.3=_20

L6sning
Notera att multiplikation har prioritet 6ver addition.
Forst ska berdknas produkten 2 - 3 = 6. Darefter berdknas additionen 14 + 6 = 20.

Utfort i en enda berdkning:
144+2-3=14+6 =20

Manga elever klarar av att utféra denna berakning som huvudrikning.

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevernas forstaelse och fardigheter avseende matematiska konventioner om prioritering,
speciellt att multiplikation har prioritet 6ver addition. Eleverna maste tolka och hantera uttrycket 14 + 2 - 3”
genom att forst utfora multiplikationen 2 - 3 och sedan addera talet 14 till produkten. Detta férfarande kraver att
eleven ar insatt i och kan tillampa aritmetikens prioriteringsregler dvs den hierarkiska strukturen i aritmetiska
operationer, vilket behovs for att eleven ska forsta och kunna hantera algebraiska uttryck med liknande struktur
exempelvis 14 + 2 - x. Att utfora berdkningen 14 + 2 - 3 férutsatter att eleven klarar av att tolka och dela upp ett
matematiskt uttryck med flera operationer och kan strukturera berdkningar enligt denna uppdelning.

Varfor ar den har fardigheten en key skill?

Att kdnna till och kunna hantera matematikens prioriteringsregler i uttryck med endast tva operationer &r en
viktig forkunskap for att kunna hantera komplexa uttryck med fler operationer. Denna férkunskap behévs dven
senare da eleven moter algebraiska uttryck och ekvationer. Inom DiToM-ramverket betraktas formagan att
hantera berdkningar i flera steg och i enlighet med prioriteringsregler som en key skill eftersom den utgér en
nodvandig grund for algebraiska resonemang och problemldsning, dar problemsituationer ska hanteras. Elever
som kanner till och kan hantera prioriteringsreglerna kan tolka och behandla uttryck sa att de undviker misstag i
samband med férenklingar och berakningar. Denna formaga behéver utvecklas inom aritmetiken for att kunna
anvandas med sakerhet inom algebran i arbete med uttryck, formler och funktionsuttryck.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsok att I6sa uppgiften?

Ett vanligt fel ar att utféra operationerna fran vénster till hoger dvs att forst utféra additionen 14 + 2 = 16 och
déarefter multiplicera med 3, vilket leder till det felaktiga svaret 48. Detta misstag avslojar bristande kunskap om
och/eller formaga att hantera matematikens prioriteringsregler. En férklaring kan vara bristande uppmarksamhet,
att eleven "gor det som star forst” utan att tanka efter och dgna tid at att tolka uttrycket och dess matematiska
struktur.
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Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

Elever som inte klarar av att hantera matematikens prioriteringsregler bor erbjudas att arbeta med uppgifter som
synliggor dessa regler, exempelvis genom att anvanda fargkodning, parenteser eller visuella representationer som
visar hur talen grupperas. Lararen kan hjalpa eleven att strukturera berdkningar i flera steg och be eleven att
redog6ra muntligt for sina resonemang. Exempelvis: “Jag berdknar forst 2 ganger 3 eftersom multiplikation ska
raknas fore addition. Sedan adderar jag 14.” Ett sddant resonemang kan med fordel redovisas i en bild som visar
tva grupper med tre objekt vardera och 14 objekt vid sidan av: “"Hur manga objekt &r det i bilden och hur kan
berdkningen utféras pa ett effektivt satt?” Resonemanget kan generaliseras till fler grupper och fler objekt, s att
den effektiviteten (att forst utféra multiplikationen) synliggors. Strukturen 14 + 2-3 = 14+ (2-3) = 20 kan
garna kontrasteras mot (14 + 2) - 3 = 48, for att synliggora att det ar viktigt att d4gna tid at att tolka ett uttrycks
struktur innan dess varde berdknas. Manga elever jaktar for att hinna med s& manga uppgifter som majligt men
maste Ova pa att ocksa agna tid at tolkning och strukturerad reflektion.
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Uppgift 1.4: Beskrivande text till matematiskt uttryck

Uppgift 1.4
Tom foljer instruktionerna:

Talet 4 adderas med talet 5.
Resultatet multipliceras med 8.

Vilken berdkning kan Tom anvanda for att ta fram svaret?

0 5+4-8
(5+4)-8

O 5+ (4-8)

0 5-8+4

L6ésning
Resultatet av den forsta instruktionen Talet 4 adderas med talet 5 kan uttryckas som 5 + 4.

Den andra instruktionen Resultatet multipliceras med 8 kraver att hela uttrycket 5 + 4 multipliceras med 8.
Parenteser kring 5 + 4 garanterar att hela uttrycket multipliceras med 8. Svaret ar (5 + 4) - 8.

Eftersom addition och multiplikation ar kommutativa operationer, ar dven féljande svar korrekta:
(4+5)-8, 8:(5+4), 8-(4+5)

Om eleven kommer fram till ndgot av dessa svar maste eleven identifiera att det andra alternativet (5 + 4) - 8 ar
ett ekvivalent svar.

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevens formaga att forst tolka kortfattade instruktioner som beskriver tva operationer som ska
utforas efter varandra — forst addition, sedan multiplikation — och sedan sammanfatta resultatet av dessa
instruktioner med ett symboliskt uttryck. Eleverna ska inte berdkna resultatet utan forvantas identifiera en korrekt
symbolisk representation av resultatet. En férsvarande omstandighet &r att de skriftliga instruktionerna och den
symboliska representationen inte dr semantiskt kongruenta (Vergnaud 1983). Eleven maste identifiera ordningen
av de matematiska operationerna utifran de skriftliga instruktionerna och konstruera ett passande uttryck. Den
key skill som testas kan beskrivas som 6versattning av skriftliga instruktioner till ett symboliskt uttryck, ndgot som
ar vanligt forekommande vid probleml6sning dar problemsituationen beskrivs i text. Uppgiften testar ocksa
elevens formaga att anvanda parenteser for att skapa uttryck som bevarar den matematiska struktur som beskrivs
i instruktionerna.

Varfor ar den har fardigheten en key skill?

Formagan att symboliskt representera spraklig eller kontextuell information behovs i samband med matematisk
problemlésning och ar en viktig del av matematisk litteracitet. Inom DiToM-ramverket betraktas motsvarande
fardighet som en key skill eftersom den mojliggér for eleven att vaxla mellan olika representationsformer —
spraklig, symbolisk, ikonisk, diagrammatisk — for att kunna hantera problemsituationer och for att utveckla
forstdelse for matematiska strukturer (Kieran & Martinez-Hernandez, 2022). Férmagan att véxla mellan
representationsformer behdvs dven inom algebran, dar eleverna regelbundet moter problemsituationer som
behover representeras pa ett specifikt satt for att kunna hanteras. Eleven behdver tidigt arbeta med att véxla
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mellan olika representationsformer for att bygga upp problemldsningsformaga och formaga att arbeta med
matematiska modeller.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att I6sa uppgiften?

Den andra instruktionen Resultatet multipliceras med 8 kraver att hela uttrycket 5 + 4 (eller 4 + 5, vilket ocksa
ar korrekt) multipliceras med 8. Det racker inte att skriva 5 + 4 - 8, eftersom det leder till att endast 4 multipliceras
med 8. Ett sadant misstag reflekterar svarigheten att tolka skriftliga instruktioner med matematiska uttryck. Eller
sa kan det bero pa att eleven underskattar svarigheterna i uppgiften och inte dgnar tillracklig uppmarksamhet at
att tolka informationen. Vidare finns det elever som inte skriver ut parenteser men téanker ratt nar de beraknar
vardet av uttrycket. | ett sddant fall har eleven gjort en korrekt tolkning men saknar férmaga att uttrycka denna
tolkning med talsymboler. Dessutom finns det elever som har gjort en felaktig tolkning av uppgiften och tror att
de forvantas berdkna uttryckets varde och skriver (eller tanker) 4 + 5 = 9 foljt av 9 - 8 = 72, utan att ta hansyn
till svarsalternativen. “Fel svar” kan alltsa ha flera orsaker och darfor kan elevers misstag behdva analyseras pa
individuell niva.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

Generellt beh6ver elever upparbeta forstdelse for operationer som utfors efter varandra. Forst, for att kunna
berdkna vardet av sddana uttryck, som i uppgift 1.3. Om eleven inte klarar av sddana uppgifter bor lararen backa
tillbaka dit (t.ex. berdkna 14 + 2 - 3) innan eleven bérjar trdna pa att teckna egna uttryck som sammanfattar givna
instruktioner. Inledningsvis kan ldraren ge eleven instruktioner som inte kraver sarskild hansyn fill
prioriteringsregler och inte heller parenteser, till exempel “férst multiplikation, sedan addition”, fér att vénja sig
vid problemtypen. Samtidigt kan eleven trdna pa att utféra berdkningar med och utan parenteser (jamfor stod till
uppgift 1.3) for att utveckla forstaelse om parentesers betydelse i matematiska uttryck.

Lararen kan visa hur information om operationer kan tolkas med stéd av traddiagram eller flodesscheman, som
tydliggdr ordningen mellan operationerna. Tillfallig “6veranvandning” av parenteser — t.ex. skriva 14 + (2 - 3) -
kan passa i ett sadant sammanhang, sarskilt om eleven annu inte klarar av att hantera prioriteringsreglerna.

En annan klassisk didaktisk metod &r att vinda pa uppgiften och be eleven beskriva givha symboliska uttryck med
sprakligt formulerade instruktioner, garna uttryck som kraver instruktioner i tva steg. Detta kan med fordel gbras
bade skriftligt och muntligt eller inledningsvis bara pa det ena sattet om eleven foredrar det. Det géller ju att fa
eleven intresserad och att eleven blir bekraftad av att ha lyckats 16sa nagra uppgifter innan eleven utmanas med
andra typer av uppgifter.
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Uppgift 1.5: Bestamma okand kvantitet i en
problemsituation presenterad i text och bild

Uppgift 1.5

Bilden visar kulor och lador som ligger
pa tva bord.

Varje lada innehaller lika manga kulor.
Det ar lika manga kulor pa bada borden.

Hur manga kulor ar det i varje Iada?

Svar: 6

Nagra losningar
Uppgiften kan I6sas med formella eller informella metoder.

Ett exempel pa informell metod &r att 16sa uppgiften genom att rita direkt i bilden. Bérja med att stryka (“ta
bort”) tre kulor och sedan gruppera ("ringa in”) de aterstdende 12 kulorna pa bord 2 i tva grupper med 6 kulor
vardera. Da ser vi med st6d av bilden att varje lada maste innehalla 6 kulor, vilket alltsa &r svaret.

Resonemanget kan ocksa stodjas av berakningarna 15 — 3 = 12 och 12/2 = 6.

Notera att atgarderna med borttagning och gruppering kan genomforas antingen direkt i bilden, med
huvudrékning, eller med stod av berdkningar.

Alternativt kan uppgiften I6sas genom att eleven prévar varden tills eleven hittar ett varde som stammer.
Sadan provning kan goras med huvudrikning eller med stod av berdkningar, som kan redovisas i en tabell:

Number of marbles 3 4 5 6 \//
in one box

Total on Table 1 9 11 13 15

Total on Table 2 15 15 15 15

En formell [6sning med ekvationer kan rimligen inte forvantas av elever i arskurs 6+. Om x betecknar antalet
kulor i en |ada sa kan problemsituationen hanteras med ekvationen 2x + 3 = 15, som kan l6sas med
algebraiska metoder (forst subtrahera 3 i bada leden, sedan dividera med 2 i bada leden).
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Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften ar av en typ som kallas prealgebra. Med etta menas att den forbereder fér den algebra som kommer
senare i skolan. Den testar elevers formaga att tolka och hantera en problemsituation som beskriver likhet mellan
tva storheter, dar en av storheterna beskrivs i tva delar. Eleverna ser bilder pa tva bord, pa det ena bordet finns
15 |6sa kulor och pa det andra bordet finns 3 16sa kulor samt kulor dolda i tva lador (med lika manga kulor i varje
lada). Att kunna hantera en sddan problemsituation med informella metoder ar en key skill for att senare kunna
hantera ekvationer med algebraiska metoder. De informella metoderna (stryk 3, dela upp i 2 grupper) speglar de
formella metoder som anvands for att |6sa ekvationen 2x + 3 = 15 (subtrahera 3, dividera med 2). Den hér typen
av uppgifter utvecklar strukturella resonemang, algebraiskt tankande och formaga att tolka ekvivalens i ett icke-
symboliskt sammanhang.

Varfér dr den har fardigheten en key skill?

Att kunna tolka och hantera likhet och ekvivalens &r en kritisk del av algebraiska resonemang. Inom DiToM-
ramverket betraktas denna fardighet som en key skill eftersom den &r avgérande for att eleven ska utveckla
forstaelse for ekvivalens och omskrivningar som ar av central betydelse bade i aritmetik och algebra. Genom att
resonera om att tva olika uppstéllningar maste innehalla samma antal, tranar eleverna relationellt tdnkande pa
ett satt som gar utdver direkta berdkningar (Radford 2014). Denna key skill bidrar till att utveckla elevens
problemlésningsformaga och hjalper eleven genomfora balanserande forandringar och att arbeta med okédnda
kvantiteter i symbolisk form.

Att arbeta med ekvationer utan att behéva infora symboler ger fler elever mojlighet att forsta det matematiska
innehallet pa ett begreppsligt tillgangligt satt, som i denna uppgift med utgangspunkt i en problemsituation
beskriven i ord och bild. Denna typ av prealgebra stodjer dvergangen fran aritmetik till algebra genom att
uppgifter av algebraisk karaktar kan l6sas enbart med aritmetiska metoder.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att 16sa uppgiften?

Elever kan ha svart att tolka uppgiften. | bilden visas 3 + 15 = 18 kulor och 2 lador, vilket kan leda till det felaktiga
svaret 9. En sadan felaktig 16sning kan bero pa att eleven dnnu inte har lart sig hantera likhet och ekvivalens.
Elever kan ocksa dra alltfor snabba slutsatser och gissa antalet kulor i en lada, t.ex. ”Iador brukar innehalla 10”,
utan att kontrollera om gissningen stammer med den givna informationen. Det finns ocksa elever som nojer sig
med att beskriva vad de ser: ”3 kulor och 2 lador pa ena bordet, 15 kulor pa det andra bordet”. Da har de dnda
raknat nagot. | detta fall handlar det om bristande formaga att tolka uppgiften, att det ar en specifik kvantitet
(antalet kulor i en ldda) som ska bestammas.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

Elever kan behova arbeta med laborativt konkretiserande material bade for att utveckla férmaga att tolka
problemsituationer och for att utveckla foérstaelse for likhet och ekvivalens. Larare kan presentera problem
situationer i form av muntliga berattelser, t.ex. "bada barnen har lika manga kulor — hur manga ar det i en lada?”
| exemplet presenteras uppgiften i en personlig kontext (pl6tsligt ar “barnen” med i uppgiften), vilket kan vara
mer tilltalande for eleverna och 6ka deras engagemang i att |6sa uppgiften (de vill ju hjadlpa barnen). Att anvdnda
informella ekvationer t.ex. 3 + ladorna = 15, kan rikta fokus mot matematiken i uppgiften och nya fragor till
eleverna: "hur mycket &r det tillsammans i ladorna om 3 + laddorna = 15?” med féljdfragan "nu nér vi vet att
lddorna = 12, hur mycket ar det da i en lada?” Denna typ av fragor stimulerar eleverna att tanka aritmetiskt:
3+ ___ = 15. Aven att fylla i det tal som saknas ar en form av prealgebra.

Elever som gissar utan att préva bér uppmanas just att prova sina gissningar: “kolla om det stimmer med 10, hur
manga kulor dr det da pa bord 1?”. Att provning inte ar en generell metod for att I6sa ekvationer ska inte hindra
vare sig eleven eller lararen att uppmana till prévning, som ar ett satt att forsta likhet (och olikhet).
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Uppgift 2.1: Representera och tolka lika stora brak

Uppgift 2.1
Skugga lika stor andel av cirkeln till hoger.

Skriv de skuggade andelarna som en likhet mellan brak.

1
B

Losning
Den skuggade delen i cirkeln till hger ska ha samma proportion del-till-helhet som i cirkeln till vanster.

Eftersom proportionen del-till-helhet i cirkeln till vanster &r 1:3, sd maste proportionen i cirkeln till hoger vara
2:6. (Denna slutsats kan motiveras intuitivt: Om vi delar en rund tarta i sex bitar istéllet for tre bitar, sa utgor 2
av 6 bitar lika mycket tarta som 1 av 3 bitar.)

Vi kan genomféra omskrivningen formellt genom att férlanga braket 1/3 med faktorn 2:

1 1-2 2

3 3:2 6

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar formagan att identifiera och konstruera lika stora brdk med utgangspunkt i tva olika
representationsformer: forst i visuell/diagrammatisk form (skugga del av cirkel) och sedan i symbolisk form
(teckna en likhet mellan brak). Den key skill som adresseras i uppgiften handlar om att representera brak pa olika
satt och koordinera forstaelse for del-helhet med lika stora symboliskt beskrivna brak.

Uppgiften testar elevens formaga att tolka proportioner del:helhet i en figur med symboliska representationer
som brak.

Varfér dr den har fardigheten en key skill?

Att forsta och kunna hantera ekvivalenta brak ar nédvandigt for att forsta rationella tal. Fardigheten ar en key skill
for att kunna utféra operationer med brak, vilket i sin tur ar en key skill for att kunna utféra operationer i
algebraiska uttryck och speciellt rationella uttryck. Fardigheten anvands i proportionella resonemang, i samband
med skala i geometri och vid problemldsning i bade aritmetik och algebra, speciellt i problemsituationer dar nagot
ska fordelas rattvist (vilket ndstan alltid innebar proportionellt). Inom DiToM-ramverket betraktas formagan att
tolka brak som bade tal och proportion som nédvandigt for att utveckla flexibilitet i aritmetiskt tdnkande. Elever
maste forsta att brak inte enbart ar tal utan ocksa kan tolkas som ett forhallande mellan del och helhet, samt att
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detta forhallande bevaras néar tdljare och ndmnare skalas upp eller ner med samma faktor. Uppgifter som
kombinerar visuella (diagrammatiska) och symboliska representationer starker elevers problemlésningsféormaga
och bidrar till att utveckla elevers forstaelse for abstrakta resonemang.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att 16sa uppgiften?

Ett vanligt misstag ar att skugga lika manga delar i figuren till hoger, alltsa 1 del av 6, alltsa att matcha antalet
delar utan att ta hansyn till den givna proportionen 1: 3. Ett sddant misstag tyder pa svaghet i relationellt
tdnkande, att eleven ser tédljaren som nagot statiskt som inte kan d@ndras snarare dn som del av en hel. Detta kan
leda till en kognitiv konflikt nar eleven ska teckna likhet mellan brak, om eleven betraktar dven ndmnaren som
statisk (eleven ser 6 delar men kédnner sig tvingad att skriva 3 i namnaren). Eleven kan hantera denna konflikt
genom att skugga en del av sex men skriva 1/3 = 1/3 nedanfér bilderna, alltsa utan koppling mellan bild och
likhet. Ett annat satt att hantera konflikten mellan bild och likhet kan vara att skriva 1/3 # 1/6 vilket i och for sig
ar sant men inte ett korrekt svar pa uppgiften.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

For att utveckla god forstaelse for ekvivalenta brak behover elever tidigt arbeta med laborativt material (t.ex.
brakremsor, brakstavar, tallinjer graderade med brak) och visuella diagram (t.ex. cirklar indelade i lika stora
sektorer, rektanglar indelade i lika stora mindre rektanglar, rutmdénster med lika stora rutor). Exempelvis kan
ldrare och elev med utgangspunkt i ett rutménster med 5 X 6 rutor resonera sig fram till att 1/6 = 5/30 och
1/5 = 6/30 utifran den grundlaggande principen att det ska vara lika mycket pa bada sidorna av likheten, utifran
en tolkning i rutmonstret. Vi aterkommer till uppmaningen att be elever att muntligt beskriva och motivera sina
svar, exempelvis "jag dubblade antalet delar i braket och jag skuggade dubbelt sa manga (eftersom de var hélften
sa stora)”. | ett sadant svar bor lararen ha 6verseende nar eleven sager “antalet delar i braket” eller komplettera
med ett fortydligande ”“ja, jag ser att du dubblade bade taljare och namnare vilket ar helt korrekt”. Alla typer av
aktiviteter som starker kopplingen mellan visuell och algebraiska representation bidrar till att stérka elevens
formaga att hantera och vaxla mellan dessa representationer.
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Uppgift 2.2: Skugga given andel av en rektangel

Uppgift 2.2

2
Skugga g av rektangeln:

L6sning

Den l6sning som redovisas ovan baseras pa att rektangeln delas in i sex lika stora delar (kolumner) och att tva av
dessa delar skuggas.

Ocksa ett korrekt svar: :
— |
i o
R
. .

Eleven kan valja andra satt att dela in rektangeln i sex lika stora delar, till exempel:

Ocksa ett korrekt svar:

2 6
Varje svar som skuggar 6 av de 18 sma rutorna ar korrekt, eftersom PRy

2 1
Det ar ocksa korrekt att tolka P = 3 och skugga en del av tre.

Ocksa ett korrekt svar:

pm

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevens formaga att konstruera en visuell (diagrammatisk) representation av ett givet brak
genom att skugga en del av en rektangels yta. Det givna braket tolkas som en proportion 2: 6 i handling nér eleven
skuggar en yta som utgér tva delar av sex. Eleven maste uppfatta att téljaren 2 motsvarar antalet delar som ska
skuggas och att namnaren 6 motsvarar det totala antalet delar (som maste vara lika stora).

Att genomféra dessa tolkningar och omsatta dem i handling &r en key skill for att utveckla forstaelse och fardighet
for att hantera brak i olika typer av problemsituationer med linjara ekvationer, linjara funktioner (speciellt
riktningskoefficient) och probleml&sning (speciellt procent).
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Varfér dr den har fardigheten en key skill?

Att vaxla mellan olika representationer av brak (proportioner, tiljare/namnare, visuellt i bilder) och forsta likhet
mellan brak bidrar till att starka elevens uppfattning av begreppet brak och gor att eleven kan anvanda brak som
ett kraftfullt flexibelt verktyg vid problemldsning och for att ta sig an andra omraden inom matematiken.

Att visuellt kunna representera ett brak ar en key skill for att utveckla relationellt och proportionellt tankande,
samt for att koppla samman informell och formell kunskap. Inom DiToM-ramverket motiveras denna key skill som
utgangspunkt for att utveckla férdjupad forstaelse for ekvivalens och likhet, samt dven som stod for att forsta och
kunna hantera operationer med brak. | férlangningen ocksa som en key skill for att utveckla algebraiskt tankande.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att 16sa uppgiften?

Vanligt forekommande fel ar att dela in i felaktigt antal delar eller delar som inte &r lika stora, eller att skugga fel
antal delar. Sadana fel kan antingen bero pa slarv eller att eleven inte har uppfattat vilka krav som galler for
uppdelning av en helhet néar ett brak ska representeras: Delarna ska vara lika stora, antalet delar ska vara lika med
brakets ndmnare, antalet skuggade delar ska vara lika med brakets taljare. Inom rektangeln syns 18 sma rutor och
eleven kanske nojer sig med att skugga 2 av dessa, vilket leder till ett felaktigt svar. Ett annat “fel” kan vara att
eleven skuggar pa kdnsla “ungefar tva sjattedelar” utan att pa ett tydligt satt dela in rektangeln i delar. Ett sddant
forfarande behover inte bero pa bristande forstaelse utan kan ocksa bero pa att eleven inte har uppfattat lararens
forvantningar pa hur noggrant uppgiften ska losas.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att |6sa denna uppgift?

Elever som behover utveckla relationellt tdinkande inom omradet brak kan erbjudas att arbeta med laborativt
material, exempelvis brakremsor, brakstavar, tallinjer graderade med brak och visuella diagram (t.ex. cirklar
indelade i lika stora sektorer, rektanglar indelade i lika stora mindre rektanglar, rutmonster med lika stora rutor).

Lararen kan ge struktur for elevens arbete genom att dela upp uppgifter med laborativt material i steg, dar det
forsta steget handlar om att identifiera vilket brak det handlar om (detta steg kan hoppas 6ver, om inget speciellt
brak ar givet i uppgiften). Viktigt att sedan bestimma vad som ska raknas som en helhet. Helheten delas sedan in
i ett antal (lika stora!) delar, vilket bestdams av uppgiften, lararen eller eleven sjalv beroende pa vilket brak som
ska representeras. Processen blir sarskilt tydlig i arbete med brakremsor, dar eleven kanske valjer att representera
helheten med en 24 cm lang remsa. Da blir det enkelt att representera bade halvor (12 cm), tredjedelar (8 cm),
fjardedelar (6 cm) och sjattedelar (4 cm). Att engagera eleven i konstruerande aktiviteter av denna typ resulterar
i sa kallad kognitiv aktivering som ar gynnsam for elevens larande och fortsatta utveckling. Lararen kan naturligtvis
ge stod till eleven och utmana med férslag och ytterligare uppgifter men bor undvika att styra elevens arbete om
det inte behovs. Eleven bor uppmuntras att dokumentera sina slutsatser med symbolisk notation, for att starka
kopplingen mellan aktivitet och formell matematik.
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Uppgift 2.3: Proportionella resonemang med kvantiteter
och priser

Uppgift 2.3

2 kg potatis kostar 5 euro. Bestam priset for 6 kg potatis.

svar: 15 euro

Losning

Den elev som inser att 6 kg ar 3 ganger sa mycket som 2 kg kan direkt dra slutsatsen att 6 kg kostar 3 ganger sa
mycket som 2 kg. Priset for 6 kg ar ddrmed 3 - 5 = 15 euro.

Ett sadant proportionellt resonemang kan stédjas av semi-formell notation, exempelvis
2kg — 5€ 2kg — 5€
. 3 Q D . 3
6kg — ?€ 6kg — ?€
Mer formellt:

?

7 I 5_x
2°6 % 276

Uppgiften kan dven |6sas med stdd av en tabell, som kan konstrueras med utgangspunkt i proportionen 2:5.

Vikt (kg) 2 4 6
Pris (euro) 5 10 15

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevens formaga att resonera proportionellt med multiplikation i en problemsituation som
beskriver samband mellan kvantiteter (i detta fall vikter) och priser. Uppgiften kraver att eleven gor tolkningen att
priset ar proportionellt mot vikten, trots att det inte star i uppgiften. Eleven behdver kunna hantera proportionen
vikt:pris = 2: 5 (eller pris:vikt = 5: 2) genom att antingen direkt skala upp proportionen till 6: 15 eller genom att
forst skala ner till enheten 1:2,5 och sedan skala upp till 6: 15. Att kunna skala en proportion ar en key skill for
problemlésning med proportionella samband, bade i den aktuella drskursen och senare i skolan, exempelvis inom
procentrakning.

Varfor ar den har fardigheten en key skill?

Proportionella resonemang och proportionella samband férekommer i flera omraden inom matematiken, inte
enbart inom aritmetiken utan ocksa inom algebra, funktioner, geometri samt inom naturvetenskap och teknik.
Eleven grundlédgger sin forstaelse for proportioner och proportionella samband i aritmetiken genom att behandla
en given proportion genom skalning (multiplikation eller division av bada storheterna med samma tal). | denna
uppgift kravs just att eleven kan skala en proportion, vilket alltsd ar en key skill for att forsta och hantera
proportionella samband. Elever som kan anvédnda skalning av proportioner pa ett flexibelt satt (t.ex. dubbla,
halvera, skala till enheten) har goda férutsattningar att |[6sa problem dér det finns proportionella samband.
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Arbete med proportioner utgor ocksa en forskjutning fran additiva till multiplikativa resonemang, vilket eleven
behover vanja sig vid for att komma vidare i sitt matematiska larande inom flera omraden utéver aritmetiken.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att I6sa uppgiften?

Ett vanligt forekommande fel r att anta ett additivt samband mellan storheterna: Om 2 kg kostar 5 euro, sa kostar
24+4=6kg5+4 =29 euro. Eleven anvdnder sig av givna varden men kan inte hantera sambandet mellan
vardena. Ett annat fel ar att enbart utga ifran priset 5 euro och multiplicera med 6, vilket ger det felaktiga svaret
5-6 = 30 kg. Den strategin fungerar nar kilopriset ar givet, men inte i denna uppgift dar priset 5 euro géller for
2 kg. Eleven kanske gissar i stéllet for att rakna: ”“Det maste kosta mer &n 5 euro, typ 10 euro?” Ett sddant svar ar
emellertid inte helt fel eftersom séljaren av potatis kanske tillampar méngdrabatt. Eleven forvantas dock kanna
till vad som forvantas som l6sning och svar i matematikklassrummet. Elever som inte kan redogéra for sina
strategier eller forlitar sig pa uppskattningar eller rena gissningar saknar ofta fungerande begreppsliga modeller
for proportionalitet.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

Néar det géller proportionella samband gynnas elevers ldrande av uppgifter som kopplas till vardagliga situationer
dér sddana samband férekommer. Viss forsiktighet och fortydliganden kan behdvas, sa att eleven 6vertygas om
att det rdder ett proportionellt samband. Informationen ”2 kg kostar 5 euro” kan anvdndas som en
proportionalitet om man handlar i en matvarubutik —sarskilt om det handlar om forsaljning i I6svikt — men kanske
inte vid torgforsaljning dar forséljaren ger rabatt om man kdper mycket.

Problemsituationer kan klargéras med bilder, i detta fall med tre potatispdsar som marks 2 kg 5 euro”. Aven
diagram kan stodja elevens tdnkande kring uppgiften. Ett exempel dr dubbla tallinjer eller tallinje med dubbla
markeringar (vikt ovanfér och pris under tallinjen) sa att eleven tydligt ser hur det proportionella sambandet
gestaltas nar vardena 6kar och minskar. Ett annat exempel ar tabeller, som kan konstrueras med utgangspunkt i
den givna proportionen.

Det ar ocksa viktigt att kontrastera additiva och multiplikativa samband och resonera om vad som avgér om ett
samband &r av den ena eller den andra typen (eller ingendera, som i fallet med sidan och arean av en kvadrat).
Elever bor uppmuntras att forklara och motivera sina resonemang och valda strategier, bade for att starka sin
egen medvetenhet om vad de gor och sa att lararen far insyn i hur de ténker. Detta passar sarskilt bra att gora i
samband med proportionella resonemang, som kraver att eleverna tar egna initiativ och formulerar egna
strategier.
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Uppgift 3.1: Symboliskt representera tal pa en tallinje

Uppgift 3.1

Skriv in det tal i rutan som pilen pekar pa.

a)

0 1 1
0,6

b)

o1zT3'
2,2

Nagra losningar
Tva moijliga strategier:

e Ridkna hur manga steg (eller delintervall) det ar fran 0 till 1;
e  Prova foljder av decimaltal (eller brak) fran ett heltal till nasta.

En I6sning till a): Vi foljer den forsta strategin och réknar 5 steg fran O till 1. Ett steg motsvarar da

ul | =

=0,2.

0 4 1
5

# steps: 1 2 3 4
. 2 3 4
fraction: = = = = =
5 5 5
decimal: 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

En annan l6sning till a): Vi foljer den andra strategin och testar 0,1 for den forsta positionen till hger om 0.
Valet 0,1 gor att vi hamnar pa 0,5 efter fem steg dvs nér vi nar 1 (se redovisningen nedan). Vi behover dubbelt
sa mycket for att landa rétt och testar darfér med 0,2. Efter fem steg hamnar vi pa 1,0, vilket ar korrekt.

o
—>
- 4

test: 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5

adjust: 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevernas férmaga att forsta och hantera en tallinje som ar indelad i delintervall genom att
identifiera varden for specifika positioner pa tallinjen. Bade decimaltal och brak &r tillatna svar. For att gora detta
maste eleverna analysera indelningen av tallinjen, bestimma en enhet for den férsta markeringen (efter nollan).
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Darefter kan eleven bestimma det tal som efterfragas, for en given markering pa tallinjen. Detta kraver att eleven
kan tolka tal som storheter, i relation till ett enhetsmatt, vilket behovs for att kunna hantera tal i manga andra
sammanhang. Att kunna representera tal pa en tallinje ar en key skill for att kunna jamfora tal och forsta
operationerna addition och subtraktion, sarskilt i samband med negativa tal, sa att dessa operationer inte enbart
forstas symboliskt utan dven kan representeras visuellt.

Varfor ar den har fardigheten en key skill?

Att kunna placera decimaltal och brak pa en tallinje &r en matematiskt key skill eftersom férmagan speglar ett
skifte i synsétt, fran att forsta talen enbart som en andel (del i forhallande till helhet) till tal som kan representeras
bland andra typer av tal. Denna visuella representation av decimaltal och brak gor det majligt att jamféra, ordna
och utféra berdkningar med decimaltal och brak. Inom DiToM-ramverket betraktas férmagan att representera
decimaltal och bradk som position pa tallinje som en stark indikator pa begreppslig klarhet.

Forskning (t.ex. Siegler & Booth, 2004; Treppo & van den Heuvel-Panhuizen, 2014) visar att elever som forstar
den metriska strukturen pa tallinjen har goda férutsattningar att lyckas inom aritmetik, algebra och geometri.
Tallinjen erbjuder stod att samtidigt hantera olika typer av tal: naturliga tal, brak, decimaltal och negativa tal.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att I6sa uppgiften?

Elever forlitar sig ofta pa att tallinjer ar graderade med decimaler enligt bas 10. | denna uppgift ar tallinjerna
graderade med steg 0,2. Om eleven inte lagger marke till detta finns risk att de felaktigt svarar 0,3 och 2,1. Att 0,3
inte &r korrekt bor vara uppenbart for den elev som reflekterar 6ver svaret genom att titta dnnu en gang pa
tallinjen: markeringen ligger narmre 1 dn 0 och ar darfér storre dn 0,3 (och 0,5).

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att |6sa denna uppgift?

Elever behover utveckla forstaelse for olika sorters tal och hur de kan placeras pa tallinjen, samt hur givna
positioner kan avldsas med heltal decimaltal.

Svar med decimaltal dominerar bland elevernas svar. Bland hundratals elever ar det bara ndgon enstaka elev som
svarar med brak, vilket kan bero pa att de inte betraktar brak som tal eller inte dr vana vid att beteckna positioner
pa en tallinje med brak. Lararen kan erbjuda elever att arbeta med just den typen av uppgifter, dar eleven ibland
ombeds att representera positioner med decimaltal och ibland med brak.

Lararen bor ocksa sakerstdlla att eleverna har uppfattat tals varde och tals storlek. Pa en tallinje kan tal uppfattas
som matt — avstand till nollan — alltsa inte enbart som positioner. Laborativa material som talremsor, mattband
och ograderade tallinjer kan anvdndas for att stirka elevers forstdelse av varde och storlek, samt att den
symboliska beteckningen for en viss position beror av avstandet mellan tva intilliggande heltal. Att argumentera
for varfor den valda beteckningen svarar mot den givna positionen stdrker elevens medvetenhet om
underliggande matematiska principer eller synliggor svagheter i elevens begreppsuppfattning som behover
atgardas.
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Uppgift 3.2: Identifiera andel av en delvis skuggad cirkel

Uppgift 3.2

Hur stor andel av cirkeln ar skuggad?

&G =

© |-
O
| o
O
=

Losning

| bilden ser vi fyra skuggade delar av totalt 8 delar. Den andel som ar skuggad ar

S
[

4 4/4 1 4 1
-—= == (eller == =-)
8 8/4 2 8 -2 2

IS

Alternativt kan vi bortse ifran linjerna och tolka den skuggade delen som hdlften av hela cirkeln.

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevens formaga att identifiera ett brak baserat pa en visuell representation av del och helhet.
Eleven maste symboliskt representera information som hamtas fran bilden. Detta ar en key skill for att forsta och
hantera komplexa problemsituationer dar nédvindig information behéver hamtas fran en bild och/eller
beskrivning och sedan representeras i symbolisk form innan en strategi kan identifieras och 16sning genomféras.

Varfér ar den har fardigheten en key skill?

En grundlaggande aspekt av att forsta och hantera rationella tal &r att kunna tolka och representera en andel
beskriven som férhallande mellan del och helhet i en visuell modell (bild eller diagram). Inom DiToM-ramverket
ar denna key skill kopplad till den begreppsliga tolkningen och anvandningen av rationella tal i problemldsning.
Tolkningen av brak som férhallande del-helhet bidrar ocksa till att stirka elevens forstaelse for aritmetiska
operationer med brak som i sin tur dr en key skill for att forsta och hantera rationella uttryck inom algebran.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsok att I6sa uppgiften?

Eleven kan lockas att vilja det felaktiga svarsalternativet 8/4 baserat pa att talen 8 och 4 ar synliga i bilden.
Svarsalternativet 8/4 kan darfoér betraktas som en “distraktor”, ett alternativ som eleven kan lockas att vilja
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baserat pa endast en del av den tillgangliga informationen. Att valja just det alternativet tyder pa att eleven saknar
grundldggande forstaelse for begreppet brak och inte klarar av att bedéma storleken av ett brak (8/4 &r tva cirklar
medan 4/8 ar en halv cirkel). Aven svarsalternativen 1/8 och 1/4 kan betraktas som distraktorer eftersom de
innehaller talen 8 och 4, som &r synliga i bilden. Om eleven valjer nagot av de tre felaktiga svarsalternativen tyder
det pa att eleven har alltfor svag begreppsuppfattning om brak som férhallande mellan del och helhet.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att |6sa denna uppgift?

Elever som har svarigheter att tolka foérhallande mellan del och helhet som brak bér erbjudas praktiska évningar
med bilder och laborativt material (t.ex. brakremsor, Cuisenaire-stavar) dar de far mojlighet att skapa och jamfora
brak. Vid sadana 6vningar bor alltid klargdéras vad som menas med helheten, sa att eleverna inte enbart arbetar
med delarna. Eleverna bor ocksd uppmarksammas pa att "helheten” inte alltid &r sjalvklar utan att det kan
definieras olika helheter som ger upphov till olika brak trots att delarna ar lika manga.

Dessutom bor eleverna uppmuntras att verbalisera sina resonemang, bade i dialog med lararen och tillsammans
med andra elever. Exempelvis “cirkeln ar indelad i atta delar, fyra ar skuggade sa fyra attondelar ar skuggade, jag
skriver... 4/8”. Detta kan goras antingen muntligt eller skriftligt, beroende pa vad eleven foéredrar. Nar eleven
kanner sig bekvdm med det ena sattet att uttrycka sig sprakligt kan lararen forséka utmana eleven att daven forsoka
pa det andra sattet. Larare och elever kan ocksa diskutera felaktiga svar for att upptacka “féllor” i elevers
resonemang, till exempel ”Varfor kan nagon tro att 8/4 ar det ratta svaret? Hur tror ni att den eleven tinkte? Hur
kan vi hjdlpa den eleven att hitta ratt svar?”
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Uppgift 3.3: Jamfora ett brak med naturliga tal

Uppgift 3.3

10
Kryssa for alla tal som ar storre an ? .

02 03 ﬂ(4 E(S

Nagra losningar
_— - « 10 10 1 1
En I6sning: Borja med att berdkna 3 = 3,33...eller dela upp 3 =3+ 3= 3-.

3

Da ser vi att endast 4 och 5 (av talen 2, 3, 4, 5) ar storre dn det givna talet (= 3,33).

10
En liknande 16sning: Placera 3 pa en tallinje (som ett brak, i blandad form 3%, eller som ett decimaltal 3,33...)

och jamfér med 2, 3, 4, 5. \
I t f f

T S o g

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevernas férmaga att jamfora ett brak stérre an 1 med flera naturliga tal. Eleven behéver darmed
kunna bestamma brakets storlek dvs tolka braket som ett tal och jamféra detta tal med andra tal. Att kunna skriva
ett brak pa blandad form och som ett decimaltal &r en key skill for att kunna arbeta med brak i problemlésning
och inom andra omraden i matematik, exempelvis procentrakning, proportionalitet, algebra och funktioner.

Viktigt att bada talen 4 och 5 maste vara markerade for att elevens svar ska anses vara korrekt.
Varfor ar den har fardigheten en key skill?

Att kunna jamfoéra brak med heltal &r en matematisk key skill eftersom jamférelsen ldankar samman rationella och
hela tal och utvecklar en koherent forstaelse for tal pa tallinjen. Inom DiToM-ramverket kopplas denna jamférelse
till forstaelse av tals storlek, uppskattning av varde och vaxling mellan olika representationer av (reella) tal:
brakform, blandad form och decimalform. Formagan att kunna avgéra om ett brak ar storre eller mindre an ett
annat tal ar nédvandig for att utveckla flexibilitet i tolkning av numerisk information, exempelvis i samband med
métning, skalning, hantering av diagram och funktioner — omraden dar jamforelser mellan rationella tal och heltal
ofta behover goras.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att I6sa uppgiften?

Elever kan gora felaktiga eller alltfor grova uppskattningar av 10/3, exempelvis 2 eller 5, vilket kan leda till fel svar.
En annan kélla till fel svar kan vara att eleven endast anvander sig av tédljaren 10 eller ndmnaren 3 och ersatter det
andra talet med ett annat tal sa att kvoten blir ett heltal, exempelvis 10/2 = 5 eller 9/3 = 3. Dessa typer av fel
kan bero pa att eleven dnnu inte klarar av att omvandla ett brak till annan form (blandad form eller decimalform).

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

Omvandling mellan olika representationsformer maste tranas pa ett strukturerat satt, sa att eleven lar sig effektiva
sétt att vaxla mellan olika former. Omvandling kan tranas i bada riktningarna, exempelvis bade 7/2 =3+ 1/2 =
3,50ch 3,5 =35/10 = 7/2, sa att eleven upparbetar flexibilitet att hantera tal. Viktigt att kombinera tréning av
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algoritmtraning med anvandning av laborativa material, exempelvis brakremsor, brakstavar och rutdiagram, for
att upparbeta forstaelse for symboliska operationer. Vi aterkommer till rekommendationen att resonera med
eleverna hur de ténker, hur de kan stérka sitt eget tdnkande och utmana med fler satt att tdnka: “Hur tror du att
den elev har tankt som skrev 3,5 = 35/10 = 7/2?” Kanske racker det att skriva 3,5/1 for att fler elever ska kunna
koppla pa sitt eget tankande och kunna férklara den forsta likheten. Eller att resonera: ”3,5 ar ju 3 hela och 5
tiondelar. 3 hela &r 30 tiondelar, sa 3,5 & 30 + 5 = 35 tiondelar”. Aktiviteter som denna kan utformas sa att de
moter och utvecklar elevernas tdnkande. Utforliga resonemang kan hjalpa manga elever att folja tankegangen
dven om de sedan inte skriver lika detaljerat nar de raknar pa egen hand och har automatiserat tdnkandet.
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Uppgift 3.4: Avlasa decimaltal pa en termometer

Uppgift 3.4

Hur manga °C visar termometern?

Svar: 3777 °C

Losning

Termometern &r graderad i decimaler (med enheten grader Celsius). Graderingen kan jamféras med en tallinje.

37,0 37,7 38,0

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevens férmaga att tolka och med decimaltal beskriva en given position pa en graderad skala
som visas pa en termometer. Skalan kan tolkas som en tallinje, graderad med tiondelar. Den key skill som testas
ar formagan att tolka och avlasa decimaltal pa en given skala, i en situation som ar verklighetsnara.

Varfor ar den har fardigheten en key skill?

Inom DiToM-ramverket betraktas tolkning av matt pa linjara skalor som en grundlaggande matematisk key skill
eftersom den behovs inom flera omraden inom matematiken, exempelvis méatning, geometri, diagram och
funktioner. Att avldsa matt i verklighetsnéra situationer starker elevens matematiska litteracitet, dvs att kunna
tolka matematiska fakta och férhallanden i vardagliga situationer. Kopplingen mellan visuell information och
numerisk representation starker elevens férmaga att lanka kontinuerliga kvantiteter med symbolisk precision.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att I6sa uppgiften?

Elever som kan hantera tallinjer graderade med heltal kan uppleva svarigheter att tolka tallinjer som ar graderade
med bade heltal och tiondelar. Eleven kan néja sig med att avrunda till ndrmaste heltal och svara 38. Detta
felaktiga svar kan bero pa felaktig tolkning av uppgiften (hur noga ska man svara?) men kan ocksa bero pa
otillrdcklig formaga att tolka decimaler pa en tallinje. Det récker inte att visuellt kunna beddma vilket heltal som
ser ut att ligga narmast den givna markeringen. Rena rdaknefel kan ocksa forekomma, sarskilt om eleven réknar
varje gradering fran 37,0 till den givna markeringen (vid 37,7). Att rakna baklanges fran 38,0 eller att rékna upp
fran markeringen vid 37,5 minskar risken for felaktig avldasning. Att uppfatta markeringen vid 37,5 som enbart 37
kan leda till det felaktiga svaret 37,2.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?
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Elever behover i matematikundervisningen bade mota tallinjer och (analoga) méatinstrument med liknande skalor,
exempelvis termometrar, linjaler, mattband och graderade cylindrar. Eleverna kan fa i uppdrag att gradera linjer
med heltal och tiondelar pa blankt papper och da inte enbart med centimeter och millimeter (vilket alltfér enkelt
kan goras med linjal) utan med avstand mellan tva heltal som kraver att eleven maste bestamma avstandet mellan
intilliggande decimaltal. De kan ocksa fa i uppdrag att gradera volymen i en transparent (helst ganska smal)
cylinder genom att pa en tejpremsa markera hojder for 1 dl, 2 dl, 3 dl och sa vidare. Darefter kan eleverna mata
sig till var centilitrarna ska markeras. Denna typ av konstruerande &vningar i verklighetsndra sammanhang
utvecklar elevernas kopplingar mellan verklighetsnara situationer och matematiska symboler, vilket starker deras

sammanhangsbundna férstaelse av matematiska begrepp.

Det &r ocksa viktigt att grundlagga elevers forstaelse for tals storlek i tidiga skolar. Vid arbete med flersiffriga heltal
ska eleverna fa i uppgift att rakna framat och bakat fran givna heltal, exempelvis 370 371 372 373, ..
Sadana 6vningar forbereder for att i senare skolar klara av motsvarande med decimaltal: 37,0 37,1 37,2 37,3, ...
Sadana framatrakningar kan med fordel representeras pa tallinjer. Som forberedelse for att gradera tallinjer med
decimaltal kan eleverna fa i uppdrag att gradera mellanliggande heltal pa en tallinje dar det endast finns
markeringar for 370 och 380. Med sadana 6vningar starks elevernas forstaelse for kopplingen mellan visuella och
symboliska representationer.

Att omsatta muntligt eller skriftligt formedlad information till berdkningar ar ocksa ett satt att stimulera elevernas
tankande. Exempelvis: ”Vilket tal 4r 0,3 mindre dn 38?”
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Uppgift 3.5: Jamfora decimaltal

Uppgift 3.5

Kryssa for det tal som &ar storst.

E(3,33 03,303 03,03 03,3

L6sning

De fyra talen kan skrivas som
333 =3+03+0,03
3303 =3+03+0,003
303 =3+0,03
33 =3+03

Alla talen har 3 i heltalspositionen (som dr mest “vard”). Endast tre av talen har 0,3 (tre tiondelar). Sa 3,03 ar
det minsta talet. Av de tre dterstdende talen har 3,3 inget mer positivt att komma med. Aterstar 3,33 och 3,303.
Utover 3,3 har 3,33 en term 0,03 medan 3,303 har 0,003. Eftersom 0,003 &r mindre an 0,3 sa maste 3,33 vara
det storsta talet.

Alternativt kan de fyra talen betraktas i enheten tusendelar:
3,33 = 3,330 = 3330 tusendelar
3,303 = 3,303 = 3303 tusendelar
3,03 = 3,030 = 3030 tusendelar
33 = 3,300 = 3300 tusendelar
Elever som klarar av att jamfora (fyrsiffriga) heltal ser da att 3330 tusendelar &r storst av de fyra talen.

(Fler mojliga |6sningar redovisas under den sista rubriken ”Vilket stéd kan erbjudas...”)

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevernas forstaelse for decimaltal och speciellt decimalernas platsvarden, vilket ar en key skill
for att forsta tal och speciellt positionssystemet i bas 10. Genom att formulera svarsalternativsom utmanar vanligt
forekommande missuppfattningar fangar vi genom felaktiga svar in de elever som inte annu har uppnatt tillracklig
forstaelse for platsvdarden och positionssystemet.

Varfor ar den har fardigheten en key skill?

Att kunna jamfora givna decimaltal ar en key skill eftersom korrekt utford jamforelse reflekterar forstaelse for
positionssystemet som gar utover heltalen. Inom DiToM-ramverket ar forstaelse fér decimaltalen nédvandig i
samband med uppskattning, matning och rakning i verklighetsnara situationer (exempelvis priser, tolkning av
data). Jamforelse och anvdandning av decimaltal forekommer ocksa inom omradena procent, algebra samt inom
teknik och naturvetenskap.
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Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att I6sa uppgiften?

Ett vanligt misstag ar att betrakta decimaldelar enligt samma principer som heltal, vilket kan leda till den felaktiga
slutsatsen att 3,303 &r storre dn 3,33 med (den icke giltiga) motiveringen att 303 &r stérre dn 33. Ett annat misstag
ar att betrakta tal med fler decimaler som mindre &dn tal med farre decimaler, vilket kan leda till den felaktiga
slutsatsen att 3,3 ar storre an 3,33 (med den icke giltiga motiveringen att 3,33 innehaller hundradelar, som ar
mindre dn tiondelar). Eller tvart om, att 3,33 &r storre dn 3,3 eftersom 3,33 har fler decimaler (pastaendet ar
korrekt men motiveringen ar inte giltig).

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

Alla manniskor (och djur) dlskar att generalisera, eftersom det innebér att de inte behdver lara sig nya saker. Men
det gar tyvarr inte att generalisera allt som géller for heltal till decimaltal. Eleverna maste darfor lara sig att
identifiera likheter och skillnader mellan decimaltal och heltal. Likheterna leder till generaliseringar (i resonemang
och berakningar) men skillnaderna maste vi hantera forsiktigt.

Som stod for att tolka decimaltalens varden kan talen skrivas under varandra och betraktas en siffra i taget. Detta
kan forstarkas med overtackning, vilket visas nedan. | den andra bilden ser vi att det tredje talet inte kan vara
storst eftersom det talet har en nolla dar de tre andra talen har 3. Vi hittar 16sningen 3,33 i ndsta steg.

3,33 3,3 3,33
3,303 3,3 3,30
3,03 3,0 3703
3,3 3,3 3,3

Uppdelningen av tal i termer av olika storlek, till exempel 3,303 =3 4 0,3 4+ 0,003, kan visualiseras med
laborativt material (eller rutdiagram) dar objekt laggs i tre av fyra Iddor som i sig representerar olika platsvarden.
Har galler det att klargéra denna tolkning, att objekten har olika varde beroende pa i vilken lada de ligger.

Positionernas olika varden kan forstarkas med material som visualiserar rakning i bas tio: nar vi raknar heltal
réknas en liten kub som 1, en stav med 10 kuber ar 10, en platta med 10 stavar ar 100, en kub med 10 plattor ar
1000. Nar vi raknar ner till tusendelar kan en liten kub vara en tusendel, en stav en hundradel, en platta en tiondel
och en stor kub en hel.

Viktigt ocksa att betona varde framfor utseende: “fler decimaler betyder inte storre varde”.

Jamfoérelser av storheter — sarskilt langdmatt — kan ocksa vara ett bra stod bade for att vacka elevernas intresse
och stérka deras forstaelse for platsvarden. Exempelvis kan 3,303 meter uttryckas som 3 meter + 3 decimeter + 3
millimeter. Nar det mattet jamfors med 3,33 = 3 meter + 3 decimeter + 3 centimeter inser fler elever att 3,33 ar
storre an 3,303, eftersom centimeter ar stérre an millimeter.
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Uppgift 3.6: Bestamma term i en ekvation med
decimaltal

Uppgift 3.6
Skriv det tal som saknas.

a) 18+ 39 =53

b) 1,49 +051=2

Nagra losningar
En I6sning till a): Tolka det saknade talet med subtraktion.

= 5,3 — 1,8 = ["valj en fungerande metod for subtraktion"] = 3,5

En annan l6sning till a): Tolka det saknade talet med utfylinad.
Stegl: 1,8+4+3 =428

Steg2: 4,8+ 02+03=53

Svar, baserat pa steg 1 och steg2: 3+ 0,2 + 0,3 = 3,5.

(Denna l6sning anvédnds vanligtvis i huvudrakning, mer sallan i skriftlig form.)

En I6sning till b): Tolka det saknade talet med subtraktion.

=2-051=1+1-051=1+0,49 = 1,49 (anvand talfakta 0,49 + 0,51 = 1,00)

En annan l6sning till b), ocksa baserad pa subtraktion men utan talfakta 0,49 + 0,51 = 1,00:
=2-051=1+1-05-001=14+05-001=1+04+0,10—-0,01 =14+ 0,09 =1,49

”

(Denna l6sning kan genomféras med uppstéallning och ”1an” i tva omgangar.)

En tredje 16sning till b): Stegvis utfylinad.
Steg1: 0,49+ 0,51 = 1,00 (talfakta)
Steg2: 1+4+1,00=2

Svar, baserat pa steg 1 och steg 2: 0,49 + 1 = 1,49.

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevens formaga att med enbart aritmetiska metoder |6sa ut ett okdnt tal ur en ekvation. Denna
typ av prealgebraiskt kunnande ar en key skill fér att senare i skolan utveckla forstaelse och kunnande for att 16sa
ekvationer med variabler. For att kunna l6sa ekvationen behéver uppfatta likheten som en ekvivalens (och inte
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en uppmaning att utféra en berakning). For att |6sa ekvationen behdver eleven antingen koppla additionen fill
dess inversa operation subtraktion eller prova sig fram till ett varde som balanserar likheten. | bada fallen behover
eleven kunna tolka ekvationens algebraiska struktur och hantera aritmetik med decimaltal.

Varfor ar den har fardigheten en key skill?

Att |6sa ekvationer med aritmetiska metoder — med hjilp av inversa operationer och/eller tolkning av likhet som
ekvivalens — &r en key skill som ar nédvandig for verbryggning mellan aritmetik och algebra, speciellt formell
16sning av ekvationer med variabel. Inom DiToM-ramverket bidrar denna typ av uppgift till att utveckla elevers
algebraiska resonemang, i och med att de resonerar pa liknande satt som i algebra men utan att anvanda
algebraiska metoder (sa kallad prealgebra). Eleven maste forsta det okanda talets roll i ekvationen, att talet ar en
term som inte direkt kan berdknas. Eftersom talen ar decimaltal prévas dven elevens formaga att tolka och
hantera decimaltal, vilket behdver anvandas bland annat inom matning och proportionella resonemang.

Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att 16sa uppgiften?

Eleverna ser tva tal och ett plustecken, vilket kan leda till att de adderar de tva givna talen vilket ger fel svar. En
annan strategi ar att gissa, utan att kontrollera gissningen. Eleven kanske gissar for att snabbt komma ifran
uppgiften eller sa kan det bero pa osakerhet om hur decimaltal kan hanteras. Osakerhet kan dven leda till att
eleven inte svarar alls. En kommentar ”jag forstar inte uppgiften” kan bero bade pa osdkerhet och of6rmaga att
tolka likheten som en ekvivalens.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att |6sa denna uppgift?

Uppgiften innehaller tvd matematiska begrepp som kan orsaka svarigheter: decimaltal och likhet som ekvivalens.
Vi har tidigare redogjort for hur elevens forstaelse for decimaltal kan stodjas. Att utveckla forstaelse for likhet
som ekvivalens gors tidigt i skolan, exempelvis med uppgifter som 3 + ___ = 8 alltsd med heltal i stillet for
decimaltal. Elever som inte klarar av att tolka likhet som ekvivalens kan bdrja med att trana ekvationer med heltal,
sa att eleven uppfattar att uppgiften handlar om att ”hitta det tal som adderat med 3 ger svaret 8”. Med stdd av
lararen kan eleven utveckla forstaelse for att det handlar om att “tanka ut” eller ”lista ut” vilket tal det handlar
om snarare an att rakna ut talet. Nar det géller tal i allmadnhet men sarskilt decimaltal kan eleven trdna pa att dela
upp tal, som i l6sningsforslagen, sa att berdkningarna (eller resonemangen) blir enklare.

Att tolka likhet som ekvivalens kan tydliggéras med laborativt material som laggs pa tva olika platser: “Lagg 3 till
vanster och 8 till héger. Hur manga fler maste du lagga till vanster for att det ska bli lika manga pa bada platserna?”
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Uppgift 3.7: Subtraktion och multiplikation med
decimaltal

Uppgift 3.7
Berdkna:
a) 235-112=2238

b) 6:-25=_15

Nagra losningar
a) 23,5—-1,12=22+0,50-0,12 = 22 + 0,38 = 22,38 (anvander talfakta 50 — 12 = 38)

Subtraktionen 50 — 12 kan berdknas genom att fylla ut fran 12 till 20 till 50: 50 — 12 = 8 4+ 30 = 38. (Detta
kan illustreras pa en tallinje.)

b) 6:25=6-2+6-05=12+3 =15
Redovisning av hur den distributiva lagen anvands: 6-25=6-(24+05)=6-2+6-05=12+3 =15
Kommentar: Berdkningen av 6 - 0,5 kan tolkas som “6 halva = 3 hela” eller, symboliskt:

6:05=3-2-05=3-1=3 (talfakta2-0,5 = 1 “tva ganger en halv ar lika med en (hel)”)

En annan l6sning, som ocksa baseras pa faktoriseringen 6 = 3 - 2:
6:-25=3:2-25=3-5=15 (talfakta2-2,5=75)

Redovisning av hur den associativa lagen anvands: 6-2,5 =(3-2)-25=3-(2-2,5) =3-5=15

En tredje 16sning, som baseras pa uppdelningen 6 = 4 + 2:
6:25=4-254+2-25=10+5=15

Redovisning av hur den distributiva lagen anvands: 6-2,5=(4+2)-25=4-25+2-25=10+5=15

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevernas formaga att utfora berdkningar med decimaltal, med fokus pa subtraktion och
multiplikation. Bada uppgifterna kréver att eleven kan hantera platsvarde for decimaltal och kan genomféra
berdkningar med decimaltal pa ett effektivt sitt. Denna fardighet ar en key skill for att forsta och kunna hantera

omskrivningar och férenklingar inom algebra.

Varfér dr den har fardigheten en key skill?

Att kunna anvdnda de fyra raknesatten med decimaltal ar en grundlaggande matematisk key skill, vilket beskrivs
i DiToM-ramverket. Denna fardighet ar inte enbart nddvandig i verklighetsndara sammanhang (t.ex. hantera

pengar, matningar, data) utan stédjer ocksa algebraisk generalisering och proportionella resonemang. Att med

sakerhet kunna genomfdra berdkningar med decimaltal behdvs inom manga omraden, speciellt geometri,

statistik samt probleml&sning inom naturvetenskap och teknik.
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Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att 16sa uppgiften?

Vanligt férekommande misstag ar att blanda decimaler med olika platsvarden, exempelvis behandla 23,5 och 1,12
pa liknande satt som 235 och 112 vilket kan leda till det felaktiga svaret 12,3. Alltsd att inte ta hansyn till
decimalkommats placering. Elever som inte har utvecklat tillrdcklig forstaelse for decimaltal kan strunta i
decimalerna och enbart subtrahera heltalsdelarna 23 och 1 vilket leder till fel svar.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att 16sa denna uppgift?

Till att borja med bor identifieras om eleven har svart att forstd och hantera decimaltal eller om svarigheten
handlar mer om att hantera operationerna subtraktion och multiplikation. Férstaelsen for decimaltal kan stédjas
for sig, i enlighet med atgarder som har beskrivits i foregdende uppgifter, medan férmagan att férsta och kunna
hantera subtraktion och multiplikation kan utvecklas med uppgifter som handlar om heltal. Exempelvis att ersatta
62,5 med 625, som kraver likartad procedurell hantering (med distributiva lagen). Avseende subtraktionen
kan trénas subtraktion av heltal dér den andra termen har farre siffror an den forsta termen, for att fa eleven att
rikta uppmarksamhet mot platsvarde.

For att fa eleven att dgna tid at att tolka uppgiften innan berdkningar borjar utforas kan lararen stélla fragor i stil
med "kommer svaret till 23,5 — 1,12 att hamna néra 22 eller 12?”. Om lararen regelbundet stéller sddana fragor
lar sig eleven med tiden att stalla liknande fragor till sig sjdlv badde i samband med berakningar och
problemldsning, vilket bidrar till att utveckla elevens sjalvreglerande processer. Att bedéma rimlighet i ett svar,
bade fore och efter utford berdkning, ar ett bra satt att 6vervaka och kontrollera det egna arbetet.

Att symboliskt redovisa i detalj hur associativa och distributiva lagarna anvands vid berdkningarna kan inte
forvantas av eleverna utan 6verlats till lararen, som ett satt att synliggéra hur manga elever ténker.
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Uppgift 3.8 och 3.9: Bestamma storsta varde av ett brak
genom att valja taljare eller namnare

Uppgift 3.8

Det finns fem kort. P3 varje kort finns en siffra.

)6 (7)) (2]

Vilj det kort som ger stérsta méjliga vérde for braket. Skriv svaret i rutan.

7

13

L6ésningar

Uppgift 3.8 kan I6sas genom att anvdnda regeln

Uppgift 3.9

Det finns fem kort. Pa varje kort finns en siffra.

5] [5)(7) [+4]2]

e’

Vilj det kort som ger stérsta méjliga varde for braket. Skriv svaret i rutan.

12

Ett stérre tal i téljaren (taket) ger ett stérre brak (om ndmnaren ér densamma).*

Ett avtalen 5, 3, 7, 4, 2 ska skrivas i téljaren. Eftersom 7 ar det stérsta av dessa tal sa ar det stérsta mojliga

braket 7/13. Svaret ar alltsa 7.

Uppgift 3.9 kan I6sas genom att anvdnda regeln

Ett mindre tal i ndmnaren (nere) ger ett stérre brak (om tdljaren dr densamma).*

Ett avtalen 5, 3, 7, 4, 2 ska skrivas i ndmnaren. Eftersom 2 ar det minsta av dessa tal sa ar det stérsta mojliga

braket 12/2. Svaret ar alltsa 2.

* Vi betraktar enbart brak dar bade tiljaren och ndmnaren ar positiva heltal.

Key skill som testas i uppgiften

Uppgiften testar elevernas férmaga att resonera och dra slutsatser om hur storleken av ett brak paverkas av att
man valjer storre eller mindre tal i brékets téljare eller ndmnare. Uppgiften testar dirmed elevernas strukturella
forstaelse av begreppet brak samt hur ett brak kan uppfattas som ett tal med ett visst virde. Inom DiToM-
ramverket ar formagan att kunna tolka brak som tal, utifran brakets téljare och ndmnare, en key skill for att kunna

hantera brak tillsammans med tal i andra former.

Varfor ar den har fardigheten en key skill?

Att forstd hur taljare och namnare paverkar ett braks varde ar en fundamental del av larande inom omradet
rationella tal och dven generellt inom det reella talomradet. Att kunna tolka vardet av ett brak ar en key skill for
att gora uppskattningar och omskrivningar av brak. Att géra bedémningar av ett braks viarde genom att betrakta
dess téljare och namnare kan ses som en del av relationellt tankande, hur ett objekt paverkas av forandringar i

dess struktur.
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Vilka typer av fel och andra varningssignaler kan forvantas i elevers forsék att 16sa uppgiften?

Ett vanligt férekommande misstag &r att valja det stérsta virdet 7 i bada fallen, med (den icke giltiga) motiveringen
att uppgiften handlar om att bestimma storsta mojliga varde. Elever som resonerar pa det sattet har inte lyckats
tolka inneborden i uppgiften utan enbart forlitat sig pa enstaka ord i texten.

Elever kan ocksa vilja att rikta fokus mot estetiska varden och valja det svar som ger det i deras tycke snyggaste
braket. Kanske 3/13 och 12/2, utan att ha funderat pa storleken av dessa brak.

Exemplen ovan har det gemensamt &r att eleven har gjort en ytlig tolkning nar det som krévs for att |6sa uppgiften
ar en tolkning baserad pa strukturell forstaelse for begreppet brak.

Vilket stod kan erbjudas elever som har svart att |6sa denna uppgift?

Alla elever bor arbeta med laborativa material och diagram som konkretiserar vardet av ett brak, i forhallande till
en vald eller given helhet. Eleverna maste befasta den grundldggande idén ar att ndmnaren bestdms av antalet
(lika stora) delar som nagon (eller eleven sjélv) har delat in helheten i, medan téljaren anger hur manga sadana
delar som nagon (eller eleven sjalv) har valt att samla ihop. Utifran en sadan idé kan elever trana pa att jamfora
tal med samma téljare t.ex. "jamfér 4/7 och 5/7” eller samma namnare t.ex. ”jamfor 3/4 och 3/5”. Vilket tal &r
minst och vilket tal ar storst, och varfor? Svaret kan forstarkas genom att lararen och eleverna konstruerar tallinjer
dér talen kan markeras (i fallet med 3/4 och 3/5 kravs dubbla tallinjer med olika graderingar, vilket i sig &r en nyttig
utmaning att klara av).

Vi aterkommer alltsa dnnu en gang till betydelsen av att resonera i klassrummet, bade mellan larare och
elev/elevgrupp och elever tillsammans. D& uppstar bade fragor och klargéranden pa ett naturligt satt som bidrar
till varje elevs larande.
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VI. Vetenskaplig utvardering

DiToM-testet Screening 6+ har utvecklats med utgangspunkt i teori och beprovad erfarenhet som del av en icke-
representativ valideringsstudie. Att studien bor betraktas som icke-representativ beror pa att flera av skolorna
valdes ut pa grund av att de hade svaga resultat i matematik. Syftet var att hjalpa larare att identifiera elever som
riskerar att hamna i matematiksvarigheter under sin fortsatta skolgang. Genom att anvdnda testet i slutet av
arskurs 6 eller borjan av arskurs 7 kan larare fa stod att géra en empiriskt grundad bedémning av elevernas
prestationer och identifiera de elever som kan vara i behov av sarskilt stod inom vissa omraden i matematiken.

Beskrivning av urval och resultat

Testet genomfordes juni till juli 2025 under de tre sista veckorna av skolaret 2024/2025 med 1841 elever fran
skolor i Grekland, Tyskland, Frankrike, Spanien, Italien, Kroatien och Sverige.

Testet bestar av tre delar med totalt 23 uppgifter inom omradena aritmetik, prealgebra och algebra. Uppgifterna
valdes ut med stod av ett ramverk utvecklat inom projektet och genom férhandlingar mellan projektdeltagarna.
Ratt svar gav 1 podng, fel svar 0 poang. Ofullstédndigt eller inget svar gav ocksa 0 poang. Testet genomfordes enligt
givna instruktioner (se IV. Genomférande av testen Screening 6+ och 8+) och resultaten utvarderades. Eftersom
testet utformades for screening med syfte att identifiera elever som riskerar att hamna i matematiksvarigheter
var det 6nskvart att uppna en tydlig (sa tydlig som majligt) avgransning mellan olika grupper av elever, beroende
pa om de bedémdes riskera eller bedomdes inte riskera att hamna i matematiksvarigheter.

Inom projektet togs fram tva cutoff values (troskelvarden) for att skilja mellan olika grupper av elever: De som
bed6ms riskera att hamna i matematiksvarigheter och darfor behover sarskilda insatser, sedan en "mellan-grupp”
som behover uppmdarksammas av ldraren och slutligen de som beddms inte riskera att hamna i
matematiksvarigheter.

Bestamningen av troskelvardena var datadriven genom latent class analysis. Darigenom identifierades de tre
grupperna utifran uppnadda poéng pa testet. Vi redogor inte har for detaljerna utan de klargors i en kommande
doktorsavhandling vid universitetet i Bielefeld, Tyskland. Diagrammet nedan baseras pa urval fran Tyskland, dar
lararna gjorde en skattning av elevernas grupptillhorighet (orange, bla, gron farg i diagrammet) innan de skrev
testet. Har kan vi exempelvis se att det &r ca 20% risk att en elev som skrivit 7 poang tillhér mellangruppen (enligt
larares bedéomning) men genom testet klassificeras i riskgruppen. Denna osdkerhet i klassificering kan anses
godtagbar, da ett mindre omfattande test som vart inte kan ge nagot definitivt besked utan endast indikationer
pa riskerna. De tre grupperna definierades utifran testresultaten: 0 <t <8, 9<t <16, 17 <t < 23.
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Analysen bygger pa tyska larares bedomningar av elevernas grupptillhérighet. Lararna har gjort individuella
bedomningar utifran egen erfarenhet och kinnedom om eleverna, vilket tillfor en extra osdkerhet i analysen. Vi
menar att elevernas resultat pa testet ger varje larare ett extra underlag och stod for sin egen bedémning av varje
elevs risk att hamna i matematiksvarigheter, samtidigt som DiToM-analysen kan uppfattas som mer stabil &n en
enskild ldrares bedomning da den grundas pa samtliga deltagande larares bedémningar.

Rekommendationer for ldrares arbete med utgangspunkt i testresultat

Till att borja med finns det elever som inte gor sitt basta och inte forsoker 16sa atminstone vissa uppgifter eller
vissa typer av uppgifter nar de inte kdnner for det och sarskilt nar de vet att testresultatet inte kommer att paverka
deras betyg. For en sadan elev fungerar inte DiToM-testet. Lararen, som bast kanner sina elever, far férsoka
bedéma om ett svagt testresultat ar missvisande for nagra av eleverna.

| en klass med manga svagt presterande elever kan det handa att en stor andel av eleverna klassificeras i
riskgruppen 0 < t < 8. Ldraren maste da avgora vilka elever i riskgruppen som ar i storst behov av extra stod och
som lararen kan klara av att hantera pa egen hand, samtidigt som ldraren rekommenderas att tydligt signalera till
skolledningen att det finns fler elever som behdver extra stéd. Troskelvardet 8 ar inte hugget i sten utan kan
justeras antingen nedat eller uppat av lararen. En typ av risk som ar férknippad med en sadan justering kan avlasas
i diagrammet pa foregaende sida, dar det exempelvis framgar att 4 av 5 elever som har testresultatet inte tillhor
den primadra riskgruppen (utan tillhor “mellangruppen”).

En sjalvklar slutsats av ovanstaende resonemang ar att DiToM-testet inte ersatter lararens bedomningar och
lararens arbete. DiToM-testet ar ett stod som ger en forsta indikation pa vilka elever som riskerar att hamna i
matematiksvarigheter pa grund av otillrackliga key skills.
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VII. Utvardering av testresultat

Foljande skala visar hur elevers testresultat (preliminart!) kan kopplas till deras formaga att hantera key skills.

Resultat
e Denna grupp beddms ha tillrackliga key skills
och riskerar inte att hamna i matematiksvarigheter.
22
21 . .
C: Utdver A och B, sa klarar eleverna ofta av att...
20 ... representera en skuggad andel med ett brak, dividera naturliga tal, addera och
19 subtrahera decimaltal, symboliskt representera decimaltal pa en tallinje, jamféra
decimaltal, forsta hur namnaren paverkar ett braks varde.
18
17
16
15 Denna grupp bor visas sarskild uppmarksamhet i undervisningen da de annu
inte har visat tillrackliga key skills for att hantera fortsatt undervisning.
14
13 B: Utdver A, sa kiarar eleverna ofta av att...
12 ... multiplicera naturliga tal, dividera naturliga tal med viss sakerhet, identifierar
och generalisera talmonster, bestamma okadnda termer i likheter med decimaltal,
11 skugga en given andel av en rektangel.
Eleverna klarar séllan av att...
10
... multiplicera med decimaltal, hantera likhet som ekvivalens mellan kvantiteter.
9
8
5 Denna grupp beddéms riskera att hamna i matematiksvarigheter pa grund av
otillracklig forstaelse for flera key skills som behovs for fortsatt larande.
[ Varje elev i denna grupp bor snarast erbjudas riktat stod.
5 A: Eleverna klarar ofta av att...
4 ... representera brak, forsta hur téljaren paverkar ett braks varde, avlasa decimala
varden pa en termometer, tillampa prioriteringsregler, jamfora ett brak med
3 heltal, tolka ekvivalenta brak.
2 Eleverna klarar séllan av att...
1 ... anvanda proportionella resonemang med kvantiteter och priser, Oversatta
skriven text till symboliska uttryck.
0
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VIII. Resultatblankett: Sammanstallning av testresultat

Pa projektsidan finns en Excel-fil dar lararen kan skriva in samtliga elevers resultat, uppgift for uppgift. Varje
uppgift rattas med 1 for korrekt svar och 0 for felaktigt svar (eller inget svar). Pa arbetsbladet anges ett mojligt
korrekt svar, till exempel 2a om fragan &r att skriva ett uttryck for “dubbelt s3 mycket som a”. Naturligtvis ska
dven 2 - a, 2 X a och a + a accepteras som korrekta svar. Att visa de korrekta svaren (las: ett korrekt svar) direkt
i arbetsbladet fungerar som ett facit och ar tankt att underlatta lararens rattning.

Om lararen vill anteckna elevens svar finns det fritextutrymme direkt till hoger om faltet dar resultatet 0 eller 1
skrivs in. Detta ar inte nodvandigt att géra men kan underlatta lararens uppfoljande arbete med eleverna, sa att
lararen enkelt kan se elevens svar (vilket ofta speglar hur eleven har tankt) utan att behdva ga tillbaka till de
skrivna testen (vilket dock kan ge extra information, sarskilt om en elev har skrivit mycket mer an bara svar).

Naturligtvis berdknas varje elevs testresultat (antalet korrekta svar) automatiskt i arbetsbladet.

Aven om troskelvirdena ger ett stdd for ldraren att identifiera elever som riskerar att hamna i
matematiksvarigheter sa bor hansyn tas till elevernas faktiska testresultat for att avgora vilka elever som &r i storst
behov av stdd. En elev som har 5 podng pa testet ar troligtvis i storre behov av stdd an en elev som har 8 poang.

Sammanstallningen visar vilka uppgifter eller typ av uppgifter som eleven inte har klarat av, sa att ldraren kan ge
riktat stod inom de omraden som eleven har sarskilt svart for. Lararen bor inte anta att alla elever som har uppnatt
liknande testresultat har exakt samma behov av stdd, de kan ju ha svart att |6sa olika typer av uppgifter.
Utgangspunkten bor vara att varje elev i riskgruppen behdver ges stod utifran sina specifika behov.

Sammanstallningen ger ocksa en 6verblick pa gruppniva over vilka uppgifter som hela klassen behover arbeta
vidare med.
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