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Sammanfattning  
Detta arbete undersöker elevers kommunikation om utförandet av kort division för att lösa divisionsuppgifter utan 
miniräknare. Arbetets syfte var att finna de svårigheter som elever uppvisar vid utförandet av kort division, samt vad 
som karakteriserar deras matematiska diskurs i deras kommunikation. Datainsamlingen gjordes genom tre 
fokusgruppsintervjuer där de intervjuade eleverna fick i uppgift att tillsammans lösa fyra olika divisionsuppgifter. 
Resultatet visade att eleverna hade svårigheter att hantera divisionsuppgifter som ger upphov till rest, 
divisionsuppgifter med tvåsiffrig nämnare och att fortsätta sin uträkning om de inte mindes någon del av kort division. 
Karakteriseringen av elevernas matematiska diskurs baserades på fyra egenskaper vilka enligt Sfard (2008) utgör en 
matematisk diskurs: ordanvändning, visuella medlare, narrativ och rutiner. Resultatet visade bland annat att det var i 
mötet med svårigheterna som skapandet av nya narrativ uppstod och att elevernas icke akademiska språk påverkade 
deras ordanvändning.  
 
Abstract 
This study explores students´ communication about the process of performing short division to solve division problems 
without a calculator. The aim of the study was to find what difficulties students show in their process of performing 
short division, as well as what characterizes their mathematical discourse in their communication. The data collection 
was made using three focus group interviews in which the interviewed students were to solve four different division 
problems together. The result showed that students have difficulties with division problems that generate a remainder, 
division problems that have a double-digit denominator, and continuing their calculations if they couldn’t remember a 
part of the short division method. The characterization of the students’ mathematical discourse was based on four 
characteristics that, according to Sfard (2008), constitute a mathematical discourse: word use, visual mediators, 
narratives, and routines. The result showed, among other things, that it was during the encounter with the difficulties 
that the creation of new narratives arose, and that the students’ nonacademic language affected their use of words.  
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1 INLEDNING 
Historiskt sett har undervisningen av divisionsalgoritmer varierat stort i Sverige och skapat 

mycket diskussion (Johansson, 2006). Under slutet av 1900-talet ändrades rekommendationen 

för val av divisionsalgoritm flertalet gånger i svensk undervisning eftersom det alltid ansågs 

finnas en annan algoritm som var mer användarvänlig (Löwing, 2008, s. 214). Den nu 

gällande rekommendationen är att använda metoden kort division med tillhörande algoritm i 

undervisningen.  

År 2022 skrev jag en litteraturstudie med syfte att undersöka divisionsalgoritmens svårigheter, 

samt de undervisningsstrategier som finns för att hantera svårigheterna (Horn, 2022). Det blev 

då uppenbart för mig att det inte fanns någon svensk forskning på temat. I andra länder är det 

främst lång division (exempelvis liggande stolen eller trappan) som används som 

divisionsalgoritm, och av den anledningen kom mitt förra arbete att behandla de svårigheter 

som lång division för med sig för elever. Inför detta examensarbete var mitt intresse stort att 

bidra med forskning utförd i Sverige och därmed utföra en undersökning om elevernas 

kunskaper i specifikt kort division.  

I mitt tidigare arbete (Horn, 2022) fann jag att tidigare studier (Lee, 2007; Lisarelli et al., 

2021; Macdonald, 1977) uppmuntrade till att låta eleverna arbeta med divisionsuppgifter i 

grupp. Anledningen var att elevernas svårigheter då tydligt belystes och samtidigt hanterades 

genom den diskussion som uppstod mellan eleverna. Ett av matematikundervisningens syften 

är att ge eleverna möjlighet att utveckla en kommunikativ förmåga i matematik (Skolverket, 

2022a). Mot bakgrund av ovanstående fanns ett intresse hos mig att i en fortsättning av mitt 

tidigare arbete låta elever kommunicera om kort division, och på så sätt undersöka både vilka 

svårigheter som uppstår och hur eleverna kommunicerar om sina lösningsmetoder och 

potentiella hinder. Kommunikation kan på ett djupare plan analyseras i egenskap av en 

diskurs, vilket i ett matematiskt sammanhang blir just en matematisk diskurs. Forskaren och 

matematikern Anna Sfard har i sin bok Thinking as communicating: Human development, the 

growth of discourses, and mathematizing (2008) skrivit om vad som karakteriserar en 

matematisk diskurs och hur diskursen kan analyseras utifrån hennes kommognitiva teori. 

Resultatanalysen av föreliggande arbete grundas till stor del på Sfards teoretiska ramverk.   
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2 BAKGRUND 
Kapitlet börjar med några definitioner av de begrepp som präglar detta arbete. Efter det följer 

en redogörelse för divisionsalgoritmens begränsningar och möjligheter där bland annat 

tidigare gjorda studier på ämnet redovisas. Slutligen presenteras Sfards (2008) kommognitiva 

ramverk vilket är den teori som detta arbete kommer att vila på.    

2.1 DEFINITIONER OCH FÖRKLARINGAR AV BEGREPP 

2.1.1 DIVISION AV REELLA TAL OCH POSITIVA HELTAL 

Division är en av de fyra grundläggande räkneoperationerna inom aritmetiken 

(Nationalencyklopedin, u.å.-a) och utförs när man dividerar två tal med varandra (Kiselman & 

Mouwitz, 2008, s. 31). Utifrån två givna tal utförs division med målet att ta fram det tal som 

multiplicerat med det ena givna talet får fram eller kommer nära det andra. Det tal som erhålls 

från division kallas kvot och beskrivs på två olika sätt:  

1. För reella tal a, b, där 𝑏 ≠ 0, definieras divisionen av a och b som det tal k för vilket 

gäller 𝑎 = 𝑘𝑏. Talet k kallas kvoten och betecknas !
"
 (Kiselman & Mouwitz, 2008, s. 

31). För positiva heltal a och b är kvoten k ett rationellt tal som alltså har ändlig eller 

periodisk decimalbåksutveckling (Kiselman & Mouwitz, 2008, s. 33; s. 51). 

2. Om a och b är positiva heltal och a ≥ b ger divisionsalgoritmen formeln 𝑎 = 𝑞𝑏 + 𝑟, 

där heltalet q också kallas kvoten och heltalet r kallas resten som befinner sig i 

intervallet 0 ≤ 𝑟 < 𝑏 (Nationalencyklopedin, u.å.-b). Om heltalet a är en multipel av 

heltalet b går divisionen jämnt ut (Kiselman & Mouwitz, 2008, s. 28). Då gäller  

𝑎 = 𝑞𝑏 med kvoten q och resten 0. I det fallet sammanfaller alltså definitionerna i 

punkt 1 och punkt 2 av kvoten, det vill säga q=k.  

Löwing (2008, s. 176) uttrycker att det finns en problematik i vilket språk som används när vi 

talar om division. Hon skriver att både lärare och elever använder olika termer såsom ”av”, 

”i”, ”med” och ”på” när det egentligen talas om samma division vilket leder till förvirring hos 

eleverna, inte minst sammanblandning av divisionens täljare och nämnare. För divisionen !
"
 

kallas a för täljare och b för nämnare (s. 173), och när vi kommunicerar kring division 

föreslår Löwing att vi bör uttrycka hur mycket a delat eller dividerat med b är, alternativt hur 

många gånger b går upp i eller ryms i a (s. 177).  
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2.1.2 ALGORITM 

En algoritm är ett handlingsmönster eller en metod ”som alltid leder till en lösning genom 

stegvis användning av en på förhand bestämd rutin” (Löwing, 2008, s. 103). Från början 

utformades algoritmer för de olika räkneoperationerna för att människan behövde metoder för 

att avlasta arbetsminnet vid komplicerade och långa räkneuppgifter (s. 123). Nu när tekniska 

hjälpmedel finns tillgängliga kan kunskap om skriftliga algoritmer kännas onödiga, men 

Löwing betonar att det fortfarande finns värde i att undervisa elever i algoritmräkning (s. 

201). Hon hänvisar läsaren till några ledande matematiker och matematikdidaktiker i USA 

som med syfte att enas om en gemensam syn på matematikundervisning har sammanställt en 

lista av gemensamma grundstenar i matematikutbildningen (Loewenberg Ball et al., 2005, s. 

1055). En punkt på listan är att varje elev ska kunna förstå hur och varför de grundläggande 

algoritmerna används, och eftersom algoritmerna struktureras efter positionssystemet främjas 

elevernas kunskaper om talens storlek och innebörd genom just algoritmräkning (s. 1056).  

Att konstruera och förbättra algoritmer är även en grundsten i programmeringsprocessen 

(Olteanu & Olteanu, 2018, s. 2). På grund av att dagens elever växer upp i ett alltmer 

digitaliserat samhälle togs beslutet 2018 att inkludera programmering som en obligatorisk del 

av matematikundervisningen (Skolverket, 2022b). Algoritmerna som används i algebran och i 

programmeringen har likheten att de består av en följd av operationer eller regler som 

beskriver hur ett problem ska lösas (Olteanu & Olteanu, 2018, s. 2). Kunskap om algoritmer 

är alltså inte bara en del av aritmetiken utan även en viktig del av den digitala kompetens som 

eleverna förväntas få kunskap om under sin skoltid.  

2.1.3 KORT DIVISION 

Den divisionsalgoritm som används i svenska skolor idag kallas kort division och 

introduceras till eleverna i mellanstadiet (Löwing, 2008, s. 214). Divisionen har fått sitt namn 

på grund av att den inte tar upp så mycket plats då de flesta av uträkningarna inte skrivs ner. 

Nedan i Figur 1 visas hur divisionen #$%
&

 räknas ut med kort division och ger kvoten 65 rest 1:  
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Figur 1: Beskrivning av kort division (Horn, 2022) 

Divisionsalgoritmen i Figur 1 gav alltså ett svar med rest och är ett accepterat svar. Det går att 

fortsätta ovanstående uträkning och få ett svar i decimalform liknande det svar som ges av 

miniräknaren. För att fortsätta uträkningen behöver ett decimaltecken följt av nollor läggas till 

efter täljaren fram tills att divisionen är löst (Volderman, 2010, s. 39). Figur 2 nedan visar hur 

beräkningen av #$%
&

 med kort division från Figur 1 fortsätter för att få fram ett svar i 

decimalform:  

 

Figur 2: Beskrivning av kort division med decimaler. 

I Figur 2 beskrivs metoden för kort division med decimaler, men uträkningen avslutas efter att 

ett svar med två decimaler (avrundning) erhållits. Ett accepterat svar till en uppgift där kort 

division utförs är alltså att antingen ange kvoten q och resten r eller decimalbråksutvecklingen 

(avrundad) av kvoten k (se avsnitt 2.1.1 Division av reella tal och positiva heltal ovan).  
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2.2 ALGORITMRÄKNINGENS BEGRÄNSNINGAR OCH MÖJLIGHETER 

Ett centralt innehåll för elever i alla årskurser i grundskolan är att kunna använda metoder för 

beräkning av tal vid huvudräkning och skriftlig uträkning, samt att kunna använda digitala 

verktyg vid beräkningar (Skolverket, 2022a). Innan tillgången till miniräknare var självklar 

var algoritmer den enda lösningsmetoden för aritmetiska operationer, och en stor del av 

undervisningen syftade till att göra algoritmräkningen snabb och automatiserad (Löwing & 

Kilborn, 2003, s. 12). I stället för att lägga fokus på förståelse och kunskaper i de olika 

räknelagarna hamnade mekanisk räkning i centrum. Rockström (2000, s. 46) är enig med 

författarna om att algoritmräkning upptagit för mycket plats i matematikundervisningen och, 

på grund av det, inte fyllt den funktion som algoritmräkning egentligen kan ha (s. 47). Hon 

skriver att alla tal i algoritmer betraktas som om de vore ental vilket skapar olika regler i 

beräkningen om vad som ska skrivas, strykas eller flyttas, hur och var olika minnessiffror ska 

skrivas, placeringen av decimaltecknet och så vidare. Rockström hävdar därför att talen som 

egentligen har ett värde och mening blir för många elever innehållslösa siffror som skrivs ner 

efter ett givet mönster. Att bemästra algoritmräkningen innebär snarare att lära sig något 

utantill, vilket leder till att ett längre uppehåll från algoritmräkning medför att elever inte 

minns tillvägagångssättet eller blandar ihop olika regler (s. 48).   

Trots de nackdelar Rockström (2000) tar upp angående algoritmräkning hävdar hon ändå att 

algoritmer kan fylla ett syfte om de undervisas på rätt sätt och framför allt i rätt tillfälle (s. 

49). När eleven har en grundlig taluppfattning, förståelse för positionssystemet och har 

utvecklat ett eget logiskt tänkande kan algoritmer vara intressant för eleven att utforska. 

Rockström skriver att om eleven behärskar multiplikationstabellen och divisionsbegreppet är 

kort division en bra algoritm att introducera för eleven eftersom ”eleven tydligt ser 

divisionsuttrycket, använder likhetstecknet och får se svaret på ’rätt ställe’” (s. 40) jämfört 

med lång division. Hon hävdar därför att lärare kan följa kursplanen och undervisa i skriftliga 

beräkningar och samtidigt främja elevers lärande om algoritmräkning introduceras som ett 

möjligt verktyg snarare än ett måste, och vid en tidpunkt då eleverna utvecklat en klar 

taluppfattning och eget logiskt tänkande (s. 49).  

I likhet med ovanstående författare (Rockström, 2000; Löwing & Kilborn, 2003) ger andra 

studier evidens för att elever som utför divisionsalgoritmen ofta har svårt att förstå varför 

varje steg i algoritmen utförs (Horn, 2022, s. 16). I en studie av Lisarelli et al. (2021, s. 9) fick 

eleverna jämföra två olika divisionsalgoritmer och diskutera deras respektive metoder med 
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syfte att förstå varför varje steg utfördes, och under undersökningen uttryckte elever att de 

ofta utför algoritmen automatiskt utan tänkande. Även İncikabı et al. (2020, s. 43) upplevde 

att många elever gav en förklaring av sin metod kopplat till procedurmässig rutin och inte 

baserat på meningen bakom stegen.  

Horn (2022, s. 17) skriver också hur studier visar på att elever har svårt att förstå vilken roll 

positionssystemet har i divisionsalgoritmen och innebörden av begreppet rest. Både Lisarelli 

(2021, s. 11) och Lee (2007, s. 53) beskriver hur vissa elevdiskussioner i deras studier 

handlade om funderingar om siffrornas positionsvärde när eleverna kommunicerade om sina 

tillämpningar av divisionsalgoritmen. Efter avslutad studie drog Lee (2007, s. 58) slutsatsen 

om att elevernas bristande kunskaper om positionssystemet är ett stort hinder för att de ska 

kunna nå högre matematisk nivå. Att förstå positionssystemets roll i divisionsalgoritmen är 

sammankopplat med att förstå innebörden av en rest, och elevernas osäkerhet i båda dessa 

områden visade sig i Lees (2007, s. 52) studie när ingen av eleverna kunde ge en förklaring 

till hur resten uppkom eller skulle hanteras. İncikabı et al. (2020, s. 42) noterade att eleverna 

som inte kunde utföra divisionsalgoritmen på ett korrekt sätt också hade speciellt svårt att 

tolka vad resten hade för betydelse.  

Mot bakgrund av att elever har konstaterade svårigheter med utförandet av 

divisionsalgoritmer sammanfattade Horn (2022) några undervisningsstrategier för att hantera 

svårigheterna. Lee (2007, s. 50) och İncikabı et al. (2020, s. 43) rekommenderade att 

undervisning av divisionsalgoritmen i tidig ålder ska fokusera på förklaringen av varje steg i 

algoritmen, och inte endast på mekaniskt räknande. Lisarelli et al. (2021, s. 13) och Shikha 

och Subramaniam (2018, s. 12) presenterade många fördelar i elevernas lärande när eleverna 

fick jämföra flera typer av divisionsalgoritmer. En annan rekommenderad 

undervisningsstrategi för att hantera svårigheterna som uppstår vid användning av 

divisionsalgoritmen var att låta eleverna diskutera i grupp (Lee, 2007, s. 51; Lisarelli et al., 

2021, s. 11; Macdonald, 1977, s. 165). De svårigheter som synliggörs i gruppen kan då skapa 

intressanta och givande diskussioner, samt leda till att eleverna kan förklara för varandra.  

2.3  DET KOMMOGNITIVA RAMVERKET 

Detta examensarbete präglas av Sfards (2008) teori om kommognition kopplad till skapandet 

av en matematisk diskurs. Sfard myntade begreppet kommognition (eng. commognition från 

orden cognition och communication) för att sammanväva två närliggande processer: tänkande 

och kommunikation (s. 83). Hon beskriver tänkande som en internaliserad version av 
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mellanmänsklig kommunikation (s. 81) och utifrån den definitionen vill Sfard betona att 

tänkande inte är en separat process fri från kommunikation, utan snarare är kommunikation i 

sig själv (s. 82). Tänkande kan ses som den process som uppstår när en individ börjar 

kommunicera med sig själv på samma sätt som individen kommunicerar med andra (s. 91). 

Kommongnition är alltså ett begrepp som visar på tänkandets och kommunikationens 

gemensamma drag och utveckling.  

I Sfards (2008) ramverk ska kommunikation förstås som en regeldriven aktivitet som 

involverar handlingar som i sin tur frambringar andra handlingar (s. 92). Reglerna som finns i 

en typ av kommunikation skapas, drivs och följs av deltagarna och det är då det bildas en 

diskurs (s. 91). Utifrån den kommognitiva teorin konstateras matematiskt tänkande vara en 

typ av kommunikation, det vill säga en diskurs. Den matematiska diskursen beskrivs förenklat 

som en diskurs om matematiska objekt, men komplexiteten i den matematiska diskursen är 

bland annat att veta vad som karakteriserar ett matematiskt objekt (s. 129). Sfard beskriver 

matematik som ett autopoetiskt system vilket innebär att de matematiska objekten växer fram 

allteftersom objekten läggs till och blir något som talas om. Vilka objekt som genereras i 

diskursen beror alltså på hur diskursen i det enskilda fallet utvecklar sig. Principen av att den 

matematiska diskursen genererar nya objekt av sig själv skapar en typ av paradox i och med 

att det krävs förtrogenhet för att delta i diskursen, men för att skapa sig förtrogenhet krävs 

deltagande (s. 161). Hur människor övervinner paradoxen är just det som är fokus för 

kommognitiv forskning i matematiskt lärande (s. 130). Det är därför viktigt för forskare inom 

området att inte lägga fokus just på att leta matematiska objekt i diskursen, utan att snarare 

fokusera på vilka externa faktorer som kan känneteckna skillnader mellan matematiska 

diskurser (s. 131).  

Fyra egenskaper är kritiska i avgörandet om en diskurs kan anses vara matematisk, nämligen 

ordanvändning, visuella medlare, narrativ och rutiner (Sfard, 2008, s. 133). Att studera 

samtalarnas ordanvändning är att lyssna efter vanligt förekommande nyckelord, vilka i ett 

matematiskt sammanhang ofta är ord kopplade till matematiska mängder och former. Hur 

samtalaren använder ord i en diskurs talar om för lyssnaren vad samtalaren har för uppfattning 

om ordets mening. I kombination med ord kan samtalaren i en diskurs också använda sig av 

visuella medlare i sin kommunikation för att konkretisera vad som talas om (s. 147). I 

matematiska sammanhang är dessa medlare ofta nedskrivna symboler eller notationer som 

användaren riktar sin och andras uppmärksamhet till för att förtydliga den matematik som 

diskuteras.  
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Det är under kommunikationen om visuella medlare som samtalarna kan komma att 

identifiera olika betydelsebärande objekt (eng. signifier) som i sin tur leder till insikter (eng. 

realizations) i matematiken (Sfard, 2008, s. 154). Att inse något utifrån ett objekt är viktigt 

för det är den processen som påverkar samtalarna till att skapa eller godkänna narrativ om 

objekten (s. 154). Ett narrativ är en sekvens av uttryck som är formulerade som en 

beskrivning av eller som en relation eller process mellan objekt, och dessa narrativ är föremål 

för samtalsgruppens godkännande eller avslag (s. 134). Hur en grupp diskuterar om ett 

narrativs sanningshalt kan påverkas av relationerna och maktförhållandena i en samtalsgrupp, 

men generellt i matematiken finns vedertaget godkända narrativ vilka kallas matematiska 

teorier innehållande definitioner, bevis, axiom och så vidare. I processen att konstruera nya 

narrativ krävs ibland att deltagarna påminner sig om äldre redan godkända narrativ, och 

medan vissa inte kräver någon vidare fundering, måste vissa andra rekonstrueras (s. 234). Hur 

snabbt det går att minnas äldre narrativ beror på hur kunskapen lärdes in från början (s. 235). 

Under inlärningen av divisionsalgoritmen måste en individ erinra sig om tidigare narrativ om 

bland annat multiplikations- och divisionsregler samt positionssystemet. För en framgångsrik 

inlärningsprocess är det därför enligt både Sfard (2008) och Rockström (2000) viktigt att 

elever har fått en grundlig undervisning om dessa områden före introduktionen av 

divisionsalgoritmen.   

Den fjärde karakteristiska egenskapen hos matematiska diskurser är vad som kallas rutiner 

(Sfard, 2008, s. 134). Som namnet antyder är en rutin något som följer ett repetitivt mönster 

vilket har skapats på grund av att samtalaren blivit exponerad för en liknande situation 

tidigare (s. 195). Rutiner består av flera mindre regler som om de utförs korrekt och vid rätt 

tillfälle skapar rutinens repeterade mönster (s. 208). Att lära sig hur dessa regler utförs är ofta 

enkelt, men att lära sig när reglerna är applicerbara är mer komplicerat (s. 209). Rutiner 

förknippas ofta med bristande kreativitet, men den uppfattningen vill Sfard avfärda (s. 216). 

Hon skriver att det finns en stor variation och oförutsägbarhet i implementeringen av rutiner 

som gör att det krävs nyfikenhet och improvisation. Rutiner avgör inte en persons nästa 

agerande utan snarare begränsar vad som kan sägas eller göras i en situation.  

I ett skolsammanhang kan ovanstående kommognitiva teori användas för att redovisa för hur 

elever som diskuterar matematik utvecklar en matematisk diskurs. Däremot kan det sägas att 

lärare är mer intresserade av att ta reda på elevers förståelse än att undersöka hur en 

matematisk diskurs utvecklas. Dilemmat i denna fråga är att begreppet förståelse är 

svårdefinierbart och komplicerat att tala om objektivt (Sfard, 2008, s. 271). Baserat på sin 
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teori föreslår Sfard att i stället tala om förståelse i form av hur samtalsparternas 

kommunikation om förståelse genomsyrar diskursen (s. 272). Att stanna i stadiet av att förstå 

eller inte förstå gör att det i ett stadium av lärande ofta kan skapas en hindrande känsla av 

oförståelse. Sfard skriver att oförståelse bör ses som en språngbräda snarare än ett hinder och 

att det är lärares ansvar att först och främst identifiera situationer som kan leda till elevers 

känsla av oförståelse, samt fundera över om lärarens egen analys av begreppet förståelse 

skiljer sig från elevens. Ibland innebär förståelse för en elev att bara kunna räkna vidare eller 

att veta vad för typ av svar som kommer att vara lösningen på en rutin (s. 273). Eleverna kan 

då själva vara fullt nöjda så fort de känner sig bekväma i en rutin och ingenting behöver 

saknas utifrån deras synvinkel. Samtidigt finns elever som hävdar att de inte själva förstår 

trots att de utan problem fått godkänt på alla prov (s. 274). Sfard vill därför betona att vad 

somliga kan kräva som ”förståelse” från andra kan skilja sig från en individs egen uppfattning 

om sin förståelse och kunskap. Detta förstärker antagandet om att förståelse är ett komplext 

begrepp att använda i matematiska sammanhang.  
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3 SYFTE OCH FRÅGESTÄLLNINGAR 
Syftet med detta examensarbete är att studera högstadieelevers matematiska diskurs under 

deras kommunikation om lösningen av divisionsuppgifter utan miniräknare. I internationell 

forskning sammanställd i mitt tidigare arbete (Horn, 2022) konstaterades att elever har 

svårigheter att hantera algoritmräkning. En undervisningsstrategi som både synliggjorde 

svårigheterna och samtidigt hanterade dem var att låta eleverna diskutera och arbeta i grupp. 

Genom att analysera elevers kommunikation i grupp med linsen Sfards (2008) kommognitiva 

ramverk, ämnar detta arbete redogöra för de svårigheter som uppstår vid användningen av 

divisionsalgoritmen kort division. Kort division är en process som sker enligt ett repeterat 

mönster vilket enligt Sfards (2008) teori gör användningen av kort division till en rutin inom 

en matematisk diskurs. Vad som karakteriserar elevernas matematiska diskurs kommer 

beskrivas med utgångspunkt i Sfards (2008) teori om den matematiska diskursens fyra 

egenskaper: ordanvändning, visuella medlare, narrativ och rutiner.  

Detta syfte gav följande forskningsfrågor: 

1. Vilka svårigheter har högstadieelever med rutinen att utföra kort division för att lösa 

divisionsuppgifter utan att använda miniräknare? 

2. Vad karakteriserar högstadieelevers matematiska diskurs när de under sitt arbete med 

sådana uppgifter kommunicerar om sina metoder?   
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4 METOD 
I kapitlet diskuteras först valet av metod, följt av studiens urvalsprocess av intervjupersoner. 

Sedan beskrivs intervjuguidens utformande, en förklaring till valet av divisionsuppgifter samt 

en redogörelse för den utförda pilotundersökningen. Kapitlet avslutas med en beskrivning av 

analysmetoden och de etiska överväganden som gjorts.  

4.1 VAL AV METOD 

För detta examensarbete valdes att använda en kvalitativ fokusgruppsintervju för att samla in 

data. Till skillnad från kvantitativa metoder som fokuserar på kvantifiering av data, lägger de 

kvalitativa metoderna vikt vid ord och individers egen uppfattning (Bryman, 2016, s. 61) 

vilket lämpar sig för detta arbete vars fokus är att studera elevers kommunikation om sina 

lösningsmetoder för divisionsuppgifter med kort division. En fokusgrupp är en samling 

respondenter som intervjuas tillsammans (gruppintervju) vilket tillåter socialt samspel under 

intervjun (Bell & Waters, 2014, s. 195). Deltagarna ges då möjlighet att diskutera och lyssna 

på varandra samt utmana eller bekräfta varandras uppfattningar om det diskuterade ämnet. 

Den sociala aspekten i fokusgruppsintervjun kan därför ibland generera mer användbara data 

än i enskilda intervjuer med deltagarna (David & Sutton, 2011, s. 8). I en fokusgrupp blir 

forskaren ofta mer av en samtalsledare än intervjuare (Bell & Waters, 2014, s. 195) vilket var 

passande då intresset för undersökningen var kommunikationen mellan eleverna, och inte 

mellan eleverna och mig.  

4.2 URVAL 

Fokusgrupp som metod innebär att flera individer intervjuas på en och samma gång vilket 

sparar tid (Bryman, 2016, s. 603), men faktum kvarstår att intervjun som metod är 

tidskrävande och att det ofta inte finns utrymme för fler än ett fåtal intervjuer under ett kortare 

projekt (Bell & Waters, 2014, s. 190). Med anledning av ovanstående valde jag att genomföra 

en pilotundersökning och tre fokusgruppsintervjuer. Varje grupp bestod av tre elever från 

samma klass, men för att skapa spridning valdes eleverna till de tre fokusgrupperna från tre 

klasser som alla hade olika matematiklärare. De tre eleverna från pilotundersökningen gick i 

samma klass som eleverna i en av fokusgrupperna. En fokusgrupp med en mindre 

gruppstorlek ger mer möjlighet till diskussion och konversation än en större grupp, samtidigt 

som det också sätter press på deltagande. I mitt fall ville jag uppmuntra alla till samtal, oavsett 

om eleverna var osäkra i sina svar. Jag ansåg att fokusgrupper med tre elever var lämpligt för 

att skapa en avslappnad konversationsmiljö och ge alla elever möjlighet till talutrymme.  
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Av bekvämlighetsskäl intervjuade jag elever i årskurs 8 som jag varit lärare för under en 

VFU-period. För att deltagarna ska känna sig trygga att säga det de vill kan det vara bra om 

gruppen består av individer som känner varandra (David & Sutton, 2011, s. 126). Inför 

gruppsammansättningen talade jag därför med elevernas respektive matematiklärare för att i 

varje fokusgrupp sätta ihop tre elever som skulle fungera bra relationsmässigt. Dessutom 

gjordes ett urval efter deras matematiska förmåga. För att de valda eleverna skulle 

representera en generell kunskapsnivå hos elever i årskurs 8 valdes varken elever med 

underkända betyg i matematik eller högpresterande elever som läste matematik över årskurs 8 

nivå.   

4.3 UTFORMNING AV INTERVJUGUIDE 

Vid utformningen av intervjufrågor rekommenderar Bell och Waters (2014, s. 191) att de 

huvudsakliga teman som ska behandlas först skrivs ner utan ordning samt att några frågor 

noteras under respektive tema. När alla frågor finns nerskriva bestäms ordningsföljden. Det 

var två huvudsakliga teman jag ville ha med i intervjun: bakgrundsfrågor och 

divisionsuppgifter. Formuleringen av frågorna är viktig, men Bell och Waters (2014, s. 191) 

poängterar att det vid intervjuer finns möjlighet att förklara vidare, till skillnad från vid 

exempelvis enkäter. Frågorna ska inte heller vara ledande eller värderande. De två 

bakgrundsfrågorna som ställdes i början av intervjun formulerades som:  

1. Har ni någon gång lärt er någon metod för att beräkna division utan 

miniräknare? Om ja, vilken metod? 

2. Hur ofta får ni ha miniräknare under lektioner eller prov? 

 

Frågorna hade som främsta syfte att ge mig information om hur mycket eleverna räknar utan 

miniräknare i högstadiet och därmed ge mig en bild av hur mycket de arbetat med kort 

division sedan de introducerades till metoden i mellanstadiet. Eftersom eleverna i de olika 

grupperna hade olika matematiklärare och därmed inte samma matematikundervisning fanns 

det en risk för att elevernas svar på frågorna kunde skilja sig åt, vilket jag i så fall måste 

beakta vid analysen av svaren.  

Den andra delen av intervjun skulle bestå av divisionsuppgifter som eleverna skulle få lösa. 

Jag började med att välja ut några divisionsuppgifter som behandlats i litteratur eller 

forskning om divisionsalgoritmer (se avsnitt 4.3.1 Divisionsuppgifter nedan för vidare 

förklaring). Ordningsföljden av divisionsuppgifterna baserades på svårighetsgrad och 
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beräkningsmoment. Den första uppgiften var enkel och kunde lösas med huvudräkning, 

medan den sista var komplicerad och krävde kunskap om flera moment av divisionsräkning.  

För att undersöka om antalet frågor var lämpligt, formuleringen av frågorna var bra och 

divisionsuppgifterna var passande gjorde jag en förberedande pilotundersökning. Efter en 

pilotundersökning finns nämligen möjlighet att ändra upplägget av intervjun eller 

omformulera någon fråga (Bell & Waters, 2014, s. 192). Jag upplevde att mycket gick bra 

från pilotundersökningen, men jag ändrade upplägget på den fjärde och sista uppgiften, samt 

ändrade själva divisionsuppgiften i sig (se avsnitt 4.3.2 Pilotundersökning). 

4.3.1 DIVISIONSUPPGIFTER 

Mitt mål med urvalsprocessen av divisionsuppgifter var att identifiera uppgifter som skulle 

innehålla olika moment som kräver olika beräkningsmetoder, samt succesivt utmana eleverna 

för att potentiellt stimulera samarbete. Jag studerade därför litteratur och forskning om 

divisionsalgoritmer för att välja uppgifter som tidigare visats fungera i studier eller 

undervisningssammanhang.   

Lee (2007, s. 51) använde divisionsuppgiften %#'
(

 i sin studie som en introducerande uppgift 

till divisionsalgoritmer. Uppgiften är enkel för elever i årskurs 8 att lösa utan skriftliga 

metoder, men en enkel uppgift innebär inte alltid att eleverna vet förklaringen bakom 

lösningen. Förhoppningen jag hade var att uppgiften skulle fungera som en bra uppvärmning 

för att aktivera elevernas kommunikativa förmåga i matematik. En andra uppgift som 

behandlades i Lee (2007, s. 52) var &(%
)

. Uppgiften är mer utmanande än föregående för att 

hundratalssiffran inte går att dividera jämnt med tre. Samtidigt går hela divisionen jämnt ut 

vilket jag anser gör uppgiften fullt möjlig att lösa även utan kunskap i divisionsalgoritmer och 

därmed en lagom stegring i svårighetsgrad från den första uppgiften. 

 I Löwings (2008, s. 215) bok illustrerar hon metoden kort division genom uppgiften #$%
&

, 

vilken även förklaras i avsnitt 2.1.3 Kort division i detta arbete. Uppgiften ger svaret 65 med 

rest 1 eller avrundat 65,14 i decimalform vilket innebär att eleverna behöver ha kunskap om 

hur divisionsuppgifter med rest hanteras. Uppgiften kan alltså konstateras kräva mer kunskap 

om algoritmräkning än de två tidigare nämnda för att beräkna divisionen utan miniräknare. 

Slutligen användes två uppgifter i en studie av Lisarelli et al. (2021) vilka har gemensamt att 

de har en tvåsiffrig nämnare. Dessa uppgifter var #&#
*&

 (s. 6) och $&($
#(

 (s. 4) vilka båda ger ett 
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svar med rest, alternativt i decimalform. Att använda divisionsalgoritmen för att beräkna en 

division med en tvåsiffrig nämnare kräver ytterligare färdighet inom området och därav anser 

jag att båda dessa uppgifter fungerar som en sista, mest utmanande, uppgift för eleverna. För 

pilotundersökningen använde jag #&#
*&

, men jag bedömde från pilotundersökningen att den inte 

gjorde elevernas kunskap rättvisa och valde därför uppgiften $&($
#&

 som fjärde och sista uppgift 

(se 4.3.2 Pilotundersökning nedan för motivering). De fyra uppgifterna som slutligen valdes 

presenteras nedan i Tabell 1:  

Tabell 1: Sammanställning av valda divisionsuppgifter 

Divisionsuppgift Uppgiftens egenskaper 

648
2  

Alla siffrorna i täljaren är jämnt delbara med nämnaren så uppgiften ger ett svar utan 

rest. 

726
3  

Hundratalssiffran divideras inte jämnt med nämnaren och ger en rest, men hela 

uppgiften går jämnt ut och ger ett svar utan rest. 

456
7  Divisionen går inte jämnt ut och ger därför ett svar med rest eller i decimalform.  

5725
47  Uppgiftens nämnare är tvåsiffrig och uppgiften ger ett svar med rest eller i decimalform.  

4.3.2 PILOTUNDERSÖKNING 

Pilotundersökningen utfördes före de tre fokusgruppintervjuerna med syfte att utvärdera om 

mängden divisionsuppgifter var bra, om formuleringarna av frågorna var förståeliga, om 

upplägget stimulerade till samarbete och om divisionsuppgifterna hade bra svårighetsnivå. 

Genomförandet gick sammanfattat till så att eleverna först fick svara på de två inledande 

bakgrundsfrågorna (se avsnitt 4.3 Utformning av intervjuguide) och sedan utföra beräkningar 

av uppgifterna %#'
(

, &(%
)

, #$%
&

 och #&#
*&

 en och en, först enskilt i ungefär en minut för att sedan 

diskutera gemensamt.   

Den fjärde och sista uppgiften är mest komplicerad i och med att den innehåller en tvåsiffrig 

nämnare, och för två av eleverna i pilundersökningen var det ett för stort hinder för att ens 

börja fundera kring en lösning vilket gjorde att den enskilda tiden de fick till att försöka lösa 

den inte fyllde någon funktion. Jag insåg att risken att samma mönster skulle upprepa sig i de 

andra grupperna var stor och beslöt att låta eleverna samarbeta direkt för att lösa den fjärde 

uppgiften.  
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I lösning av #&#
*&

 genom kort division finns egentligen endast två steg innan det blir rest och 

decimaltecken behövs. 17 går upp i 47 två gånger och resten blir 13. Nästa steg är då att 

beräkna hur många gånger 17 går upp i 134. Alla dessa siffror är komplicerade och gjorde att 

eleverna i pilotundersökningen inte orkade tänka och fortsätta sin tankegång. Jag ändrade 

uppgiften till en uppgift som fortfarande har en tvåsiffrig nämnare, men innehåller något 

enklare siffror att arbeta med. Uppgiften $&($
#(

 från Lisarelli et al. (2021, s. 4) är mindre 

komplicerad eftersom det är lättare att komma i gång genom att se hur många gånger 42 går 

upp i 57. Däremot kommer fortsättningen av uppgiften fortfarande att lägga mycket vikt vid 

elevernas förmåga av multiplikation snarare än division, och därför valde jag att använda mig 

av nämnaren 47 i stället för 42, det vill säga uppgiften $&($
#&

. Uppgiften kommer i användning 

av kort division att ge enklare siffror så att eleverna kan beräkna hur många gånger nämnaren 

går upp i täljaren genom huvudräkning eller lättare skriftlig räkning. Dessutom är nämnaren 

47 närmare 50 än 42 vilket möjliggör potentiell räkning utan kort division då det är 

förhållandevis enkelt att komma fram till hur många gånger 50 går upp i ett tal. Oavsett vald 

metod är syftet med sista uppgiften att den ska vara utmanande men ändå inte få eleverna att 

ge upp för tidigt.   

4.4 GENOMFÖRANDE 

Intervjuerna genomfördes genom att jag först ställde de två bakgrundsfrågorna och sedan bad 

eleverna lösa divisionsuppgifterna en i taget. Under de tre första uppgifterna fick eleverna 

ungefär en minut till att lösa uppgifterna enskilt för att sedan diskutera deras lösning 

tillsammans med varandra. Inför den sista uppgiften ombads eleverna att samarbeta kring 

lösningen direkt. Eleverna fick i början av intervjun var sitt papper där de kunde skriva ner 

sina lösningar. Varje intervju tog mellan 10 och 15 minuter.  

Alla intervjuer spelades in för att sedan transkriberas och analyseras. Även elevernas papper 

samlades in för att kunna koppla deras muntliga förklaring till deras skriftliga och på det sättet 

underlätta analysen av intervjuerna.   

4.5 ANALYSMETOD 

Det är omöjligt att direkt observera en individs matematiska självtänkande, men som 

ersättning kan individers diskurser när de kommunicerar öppet med varandra, till exempel 

under en fokusgruppsintervju, analyseras (Sfard, 2008, s. 276). Därför analyserades resultatet 

utifrån en diskursanalys vilket är ett verktyg för att analysera de mönster som utgör en diskurs 
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(Winther Jørgensen & Phillips, 2000, s. 7), i detta fall en matematisk diskurs. Analysen av 

elevernas diskurs gjordes utifrån studiens två forskningsfrågor och jag skapade därför två 

huvudsakliga teman: elevers svårigheter med kort division och karakterisering av den 

matematiska diskursen. De funna svårigheterna och de fyra egenskaper som enligt Sfard 

(2008, s. 133) utgör en matematisk diskurs utgjorde därefter underteman till respektive 

forskningsfråga. Se Figur 3 nedan för illustration av diskursanalysens teman och underteman: 

 

Figur 3: Diskursanalysens funna teman och underteman 

En utförligare beskrivning av de teman och underteman som skapades i analysen av resultatet 

finns i Figur 5 och 6 i avsnitt 5.4 Sammanfattning av resultat.  

Den data som samlas in för en diskursanalys består av samtal tillsammans med skriftliga 

redovisningar (Sfard, 2008, s. 277). Det är viktigt att all data dokumenteras så att all 

interaktion kan analyseras i sin helhet, och av den anledningen spelades intervjuerna in. 

Snarare än att lyfta ut särskilda citat från ett samtal studeras hela passager från samtalet i 

kommognitiv forskning, och Sfard (2008, s. 278) skriver att forskaren bör börja sin 

redovisning av resultatet genom att visa vad som var sagt snarare än att själv förklara med 

egna ord. Resultatkapitlet strukturerades därför upp i tre avsnitt, vardera bestående av en 

diskursanalys av valda utdrag från en intervju, där varje avsnitt inleds med en transkribering 

av de valda utdragen.  

Alla utdrag som valdes ut innehöll kommunikation kopplad till elevernas förklaring av eller 

fundering om divisionsuppgifternas lösning. Dessutom omfattade utdragen kommunikation 

som synliggjorde elevers svårigheter med kort division eller kommunikation som indikerade 

en karakterisering av deras matematiska diskurs. Det som eftersöktes i elevernas konversation 

för att kunna beskriva elevernas matematiska diskurs var de fyra egenskaper som enligt 
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Sfards (2008) kommognitiva teori utgör en matematisk diskurs: ordanvändning, visuella 

medlare, narrativ och rutiner. I Figur 4 nedan beskrivs vad i en kommunikation som visar på 

respektive egenskap:  

Den matematiska diskursens fyra egenskaper 

Ordanvändning 
Vanligt förekommande 

ord kopplade till 
matematik 

Visuella medlare 
Något visuellt som 

används för att 
konkretisera vad som 

talas om 

Narrativ 
En beskrivning av en 
relation eller process 
mellan matematiska 

objekt 

Rutiner 
Processer i 

matematiken som sker 
efter ett repeterat 

mönster 

Figur 4: Sammanfattning av de fyra egenskaper som utgör en matematisk diskurs 

4.6 ETISKA ÖVERVÄGANDEN 

Ett första etiskt övervägande som gjordes för denna undersökning var att kontakta 

vårdnadshavarna till de elever som själva gett samtycke till undersökningen och som var 

under 15 år för att fråga om deras samtycke (Lag om etikprövning av forskning som avser 

människor, 2003, 18§) (se Bilaga 2 för informationsbrev och efterfrågan om samtycke). För 

att eleverna och föräldrarna ska kunna ge informerat samtycke är det viktigt att de fått en 

förklaring vad undersökningen handlar om och vad syftet med intervjuerna är (Bell & Waters, 

2014, s. 190). Detta beskrevs skriftligt för föräldrarna och muntligt för eleverna innan 

samtycke efterfrågades. Eleverna behöver även informeras om att intervjuerna kommer spelas 

in, samt vilka som kommer lyssna på inspelningen (Bell & Waters, 2014, s. 197), vilket i 

detta fall endast är jag.  

Att skydda deltagarnas konfidentialitet är mycket viktigt (David & Sutton, 2011, s. 109) 

varför alla deltagarna i detta arbete kommer vara anonyma och benämnas som Elev 1 till Elev 

9. I en fokusgruppsintervju går det inte för deltagarna att vara anonyma för varandra vilket en 

forskare bör vara medveten om i övervägandet av intervjumetod (David & Sutton, 2011, s. 

109). Det rekommenderas därför att inte använda fokusgrupp som metod om känsliga ämnen 

behandlas i studien. För vissa elever kan det troligtvis kännas besvärligt att blotta sin 

matematiska förmåga inför andra, men grupperna sammanställdes så att eleverna i respektive 

grupp skulle känna sig bekväma med varandra. Det innebar att eleverna hade en viss 

uppfattning om varandras matematiska förmåga innan intervjun vilket också gjorde det 

mindre känsligt att diskutera matematik.   
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5 RESULTAT 
Resultatet nedan presenteras i tre avsnitt där varje avsnitt analyserar ett utdrag från en 

intervju. Varje intervju analyseras baserat på arbetes två frågeställningar. Den första delen av 

analysen redogör därför för de funna svårigheter som eleverna har i rutinen av att utföra kort 

division. Den andra delen beskriver sedan vad i elevernas kommunikation som karakteriserar 

en matematisk diskurs baserat på Sfards (2008) kommognitiva teori om den matematiska 

diskursers fyra egenskaper: ordanvändning, visuella medlare, narrativ och rutiner.  

5.1 INTERVJU 1 

Nedan presenteras ett utdrag från Intervju 1 där Elev 1, Elev 2 och Elev 3 var eleverna som 

intervjuades och jag var intervjuaren.  

Tabell 2: Utvalda citat från Intervju 1 

Rad Talare Citat Eventuell kommentar 
1 Elev 1: Okej kolla, hur många sjuor får plats i 45, sex Eleverna löser !"#

$
 

2 Elev 2: Ah 45, juste, det där glömde jag  
3 Elev 1: Då blir det tre kvar, tre kvar till 45, och det blir minnessiffran. 

Och sen sju i 36, sju gånger fyra, 28, sju gånger fem, 35. Så den 
får plats fem gånger, sen en etta 

 

4 Elev 2: Sen blir det decimal  
5 Elev 1: Komma ett kanske? Näe jag vet inte Sätter ett komma och 

en etta efter svaret så 
att svaret blir 65,1 

… 
6 Elev 2: Etta, tio, tre   
7 Elev 1: 65… Det blir ju, eh… Nej vänta det blir ju nolla, så eller? Sätter ett 

kommatecken och en 
nolla efter täljaren och 
en etta över nollan 

8 Elev 2:  Mmm  
9 Elev 3:  Jag tänker som decimal, som decimal eller?  
10 Elev 1:  Jo det blir så  
11 Elev 2:  Men om det är en etta  
12 Elev 1:  Då får den plats en gång, så blir det tre. Sju, 30… Skriver en etta efter 

kommatecknet i svaret, 
och sedan en till nolla 
efter täljaren och en 
trea ovanför 

13 Elev 2: Det är fyra. Det är 28 Skriver en fyra efter 
ettan i svaret 

14 Elev 3: Men är inte det decimal också  
15 Elev 2:  Det blir decimal, det blir jättemånga decimaler  
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… 
16 Elev 2: Men 57 då? Då är det ju en. Och så tar man… hur många är det 

kvar då, 10? 
Eleven presenterar ett 

förslag på hur "$%"
!$

  kan 

lösas då de fastnat på 
uppgiften 

17 Elev 1: Nej så funkar det inte  
18 Elev 2:  102  
19: Elev 1:  Jo vänta nu, vänta nu. Man tar ju hur många   
20 Elev 3:  Alltså, jag minns inte alls hur man gör  
21 Elev 1: Så 47 i 57 får plats en gång, så blir det 10 över, det är 102  
22 Elev 2:  Så blir det två  
23 Elev 1: Vänta, 47 plus 47  
24 Elev 2:  Ah, det blir mindre än 100  
25 Elev 1:  96, vänta 94 blir det. Då är det till 102, åtta. 47, 85.  
26 Elev 2:  Då blir det en också   
27 Elev 1: En  
28 Elev 2:  Då blir det 85 minus 47, som blir någonting  
29 Elev 1: Jag slår upp det. *Slår upp det* Eleverna skrattar åt 

uttrycket att ”slå upp 
det” 

30 Elev 3:  *Jag slår upp det*  
31  Elev 1:  15, åtta, sju, tre, då blir det 38 kvar  
32 Elev 2:  Då är det 0  
33 Elev 1:  Oj, det blir ju, nej  
34 Elev 3: Jag har redan gett upp för jag minns inte alls  
35 Jag:  Ah men förklara hur ni gjort hittills för [Elev 3] och mig  
36 Elev 1: Snabb division, 47 i 57. Jag tänker såhär, så många siffror det 

finns där nere, börjar man såhär. Man kollar 47 får inte plats i 5, 
men 47 får plats i 57. Då tar man det en gång, sen blir det 10 
över därifrån, sätter man den ovanför, då blir det 102 

Eleverna benämnde vad 
som officiellt kallas kort 
division för snabb 
division 

37 Elev 3:  Mmm  

 

5.1.1 FRÅGESTÄLLNING 1 (SVÅRIGHETER KORT DIVISION) 

En första identifierad svårighet hos eleverna med rutinen av att utföra kort division var hur en 

divisionsuppgift som ger en rest ska hanteras. Uppgiften #$%
&

 ger svaret 65 med rest 1, och till 

en början (rad 5) skrev Elev 1 resten 1 som att den blev första decimalen. Eleven mindes först 

inte hur rutinen fortsatte för att kunna få fram ett svar med decimaler, men efter lite 

betänketid kom eleven på att metoden var att addera nollor efter ett kommatecken i täljaren 

(rad 7). Eleverna kunde sedan tillsammans komma fram till att det blir fler decimaler.  

I lösningen av den sista divisionsuppgiften $&($
#&

 uppstod ett hinder i hur division med en 

tvåsiffrig nämnare fungerade. Elev 2 föreslog att täljaren ska ses som 57 först (rad 16), något 
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Elev 1 först inte höll med om men sedan ändrade uppfattning om (rad 19). Efter den insikten 

förklarade Elev 1 hur division med tvåsiffrig nämnare löses för Elev 3.  

Elev 3 uttryckte i rad 20 och 34 att hen inte mindes metoden och därav slutade räkna. Eleven 

lade stort fokus på att minnas rutinen för kort division snarare än att försöka fundera över 

divisionsuppgiften i sig, vilket blev ytterligare ett hinder i vägen för fortsatt uträkning.  

5.1.2 FRÅGESTÄLLNING 2 (KARAKTERISERING AV MATEMATISK DISKURS) 

I elevernas kommunikation om beräkningen av kort division använde eleverna olika ord för 

att beskriva hur nämnaren går upp i täljaren. Orden som användes av Elev 1 i intervjun var 

hur nämnaren ”får plats i” täljaren, eller endast vad nämnaren ”i” täljaren är. Resten beskrevs 

vidare som ”minnessiffra”, hur mycket som ”blir kvar” eller vad som ”blir över”. I rad 12 

sade Elev 1 ”sju, 30” för att tala om att nästa steg var hur många gånger sju går upp i 30. 

Eleven visade processen genom att peka på sin uträkning av kort division på pappret men 

kommunicerade endast siffrorna muntligt. Elev 2 besvarade att det är fyra gånger och att det 

är 28 (rad 13), men att det var sju multiplicerat med fyra som blir 28 sades inte muntligt utan 

skrevs endast ner på elevens papper. Eleverna förmedlade knapphändig information muntligt 

men förstärkte informationen genom att använda visuella medlare i form av deras nedskrivna 

uträkning. Eleverna använde nästan inga formella matematiska ord för de fyra räknesätten 

förutom ett ”minus” i rad 28, men använde gemensamt andra ord för att förmedla samma 

information.  

Eleverna var osäkra på hur rutinen för att utföra kort division med en tvåsiffrig nämnare 

fungerade, vilket ledde fram till en diskussion (rad 16–19). I rad 16 föreslog Elev 2 att 

nämnaren borde ses just som en helhet och sedan se hur många gånger den går upp i de två 

första siffrorna i täljaren. I rad 19 insåg Elev 1 att Elev 2 hade rätt, och denna interaktion kan 

sägas fungera som ett skapande av ett narrativ som godkändes av gruppen. Att Elev 2 sade 

”57” fungerade som det betydelsebärande objektet som gav Elev 1 insikten om hur det 

fungerade. Elev 1 lyckades sedan i rad 36 beskriva narrativet för de andra i gruppen. Insikten 

om det nya narrativet kan bidra till rutinen av hur division med tvåsiffrig nämnare utförs.  

5.2 INTERVJU 2 

I Utdrag 2 nedan presenteras delar av Intervju 2 där Elev 4, Elev 5 och Elev 6 blev 

intervjuade.  
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Tabell 3: Utvalda citat från Intervju 2 

Rad Talare Citat Eventuell kommentar 
1 Elev 4: Jag tänkte, amen, det är tio kvar där, eller hundra kvar där, då 

tänkte jag att man kunde sätta ettan framför tvåan så att det 
blir 

Förklarar lösning av $%#
&

 

2 Elev 5:  Ah juste, det där ja   
3 Elev 4:  Tja, jag vet inte hur det går ihop sig, jag bara minns  
4 Jag:  Vad gjorde du sen då efter du satte ettan där?  
5 Elev 4: Delade på tre, alltihopa   
6 Jag: Ah, då tog du först, vad var det  
7 Elev 4:  Sju delat på tre, det blir ju… ah… och så blir det rest ett där. Och 

så tog jag tolv delat på tre och sedan sex delat på tre. 
 

… 
8 Elev 4:  Jag tänkte att noll, eller 45 i sju, eller fyra i sju går noll gånger, 

och då blir det fyra här 
Förklarar lösning av !"#

$
 

9 Elev 5:  Juste  
10 Elev 4: Sen vet jag inte riktigt  
11 Jag:  Ah men hur många gånger går sju i 45?  
12 Elev 4: Fem. Näe, jo  
13 Elev 6:  Sju, nej vad blir det  

… 
14 Elev 4:  Nej det där blir ju, det blir ju över  
15 Elev 5:  Nej, sju i 45. Det blir 42  
16 Elev 4:  Vänta, rest tre va? 42  
17 Jag:  Ah juste. Hur många gånger är det 42 där då?  
18 Elev 4:  Sex gånger Skriver en sexa efter 

likhetstecknet och en 
trea ovanför täljaren  

19: Jag:  Ah precis, och så blir det rest tre, precis  
20 Elev 4: Och så blir det 36  
21 Jag:  Precis, och sedan  
22 Elev 4:  Där blir det fem gånger och så blir det rest 1  
23 Jag:  Ah juste, precis. Vad gör man med den resten då?   
24 Elev 4:  Man skriver väl bara rest 1 tror jag  

…  
25 Elev 5: Ah, jag har inte en jävla aning hur man gör   Funderar över 

lösningen av  "$%"
!$

 

26 Elev 6:  Asså man tar väl typ. Jag tror jag vet eller jag vet inte kanske   
27 Elev 4:  Ah men säg du  
28 Elev 6: Asså man tar väl typ, asså fyra i fem går en gång och så blir det 

en över, lägger man på den, eller det kanske man inte gör, 
framför sjuan då eller 

 

29 Elev 4: Jo men jo, jag tror du är på rätt, rätt väg  
30 Elev 6: Så det blir 17, eller någonting sånt  
31 Elev 4: Det är typ fem i fyra eller nåt sånt, och sen så skriver man, man 

adderar typ  
 

32 Elev 6:  Adderar man?  
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33 Elev 4:  Ihop dem typ ja  
34 Elev 6:  Ah juste, sådär ja. Ah men  
35 Elev 4:  Det borde ju bli så. Och så 17 i 4 då.   
36 Elev 6:  Vänta hur gjorde man det här igen  
37 Elev 4:  Det blir fyra  
38 Elev 6: Men gjorde man inte typ så att man, först så kollade man hur 

många gånger, vänta 
 

39 Elev 4:  Näe jag vet inte  
40 Elev 5:  Kunde man inte ta 45 i stället, tänka 45 Elev 5 hade skrivit 45 i 

stället för 47 i 
nämnaren på sitt 
kladdpapper. Eleven 
syftar här på nämnaren 

41 Elev 4:  Ah det kan man nog också göra. Fast hur blir det med de två 
sista där då? 

 

42 Elev 5:  Det vet jag inte heller  
43 Elev 4:  Det är det som blir svårt, äh jag vet inte  
44 Jag:  Men om du testar det då, hur skulle du göra då? 45 i vadå?  
45 Elev 5:  57  

 

5.2.1 FRÅGESTÄLLNING 1 (SVÅRIGHETER KORT DIVISION) 

I lösningen av #$%
&

 fick Elev 4 frågan vad som hände med resten i slutet av lösningen. Eleven 

svarade då osäkert att den bara skrivs som ”rest 1” i slutet (rad 24) vilket är ett korrekt sätt att 

notera svaret på. De andra eleverna hade inte någon lösning på hur en uppgift med rest skulle 

hanteras. Osäkerheten hos Elev 4 och de andra elevernas ovetande indikerade att det fanns en 

svårighet i att hantera divisionsuppgifter med rest.  

Vid lösning av divisionsuppgiften med tvåsiffrig nämnare stötte eleverna på problem. I rad 

28–29 bestod interaktionen mellan Elev 4 och Elev 6 av att de testade sig fram efter deras 

svaga minnen av en metod de lärt sig, men de reflekterade inte över vad som var logiskt. 

Eleverna fokuserade alltså på att minnas en metod snarare än att fundera över siffrornas 

betydelse och divisionsuppgiften i sig. Elev 4 satte även ord på denna svårighet i rad 3 där 

eleven själv förklarade att hen inte visste varför något fungerade, endast att hen mindes 

metoden.   

Elev 5 föreslog i rad 40 en metod för hur den sista uppgiften kunde lösas men var väldigt 

osäker i rutinen och fortsatte därför inte räkna utan stöttning från mig. Alltså var beräkning av 

divisionsuppgifter med tvåsiffrig nämnare en svårighet för eleverna.  
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5.2.2 FRÅGESTÄLLNING 2 (KARAKTERISERING AV MATEMATISK DISKURS) 

Lösningen av uppgifterna drevs av Elev 4 då hen var säkrast i att utföra kort division vilket 

gjorde att den ordanvändning som Elev 4 gjorde kunde ses influera de andra elevernas ordval. 

Till en början beskrev eleven division genom att talen i täljaren delas med nämnaren (rad 7), 

men i nästa uppgift användes i stället hur många gånger något ”går i” något (rad 8). Däremot 

förklarade Elev 4 i rad 8 att täljaren går i nämnaren i stället för tvärtom, trots att det inte var 

så eleven räknade. Elev 4 använder samma ordval i rad 31 och 35 också, medan Elev 5 och 

Elev 6 beskrev förhållandet som att nämnaren går i täljaren, vilket mer korrekt beskriver sättet 

de räknade på. För att beskriva resten använde Elev 4 ordet ”rest” i början vilket gjorde att 

diskursen fortsatte präglas av ordet rest i de allra flesta fall.  

När Elev 5 såg den tvåsiffriga nämnaren som ett betydelsebärande objekt kom hen till insikten 

hur den sista divisionsuppgiften skulle lösas (rad 40). Då började ett nytt narrativ skapas, men 

eftersom kunskapen i rutinen kort division generellt var svag i gruppen var det svårt att 

tillsätta nya narrativ till rutinen. Konversationen under denna intervju präglades mycket av att 

försöka minnas äldre narrativ för att applicera dem i rutinen. Elev 4 försökte rekonstruera ett 

äldre narrativ om addition, men kunde inte komma ihåg hur eller när i rutinen det narrativet 

var applicerbart.  

5.3 INTERVJU 3 

Nedan presenteras utdrag från Intervju 3 där Elev 7, Elev 8 och Elev 9 intervjuades.  

Tabell 4: Utvalda citat från Intervju 3 

Rad Talare Citat Eventuell kommentar 
1 Elev 9: Amen vad ska jag ta, amen typ tolv delat med typ två då typ. 

Amen hur många gånger går två i ett, ah det går inte, hur 
många gånger går två i tolv liksom, 6 

Hittade på en egen 

division, '%
%

, för att 

förklara kort division 
2 Elev 8: Att liksom man ser hur många gånger den går igenom talet, och 

det som blir över går till nästa tal 
 

3 Elev 9: Eller typ 22 delat med två, det går en gång där, ah det går en 
gång där  

Pekar på sitt papper 

4 Elev 8:  fast eftersom det inte går här så kan man skriva ettan över.  Pekar på Elev 9s papper 
… 

5 Elev 7: Ah, tre går in två gånger i sju, sedan lägger jag över en etta så 
det blir tolv. Och tolv, tre går in fyra gånger i tolv, och sedan går 
tre två gånger i sex 

Förklarar lösning av $%#
&

 

6 Jag:  Juste  
7 Elev 8: Ah jag tänkte lite fel  



 24 

8 Elev 9: Jag tänkte samma sak som [Elev 7], att det blir en över så det, 
tre går in två gånger 

 

… 
9 Elev 9:  Ah men asså tre går ju in bara två gånger, men det får inte plats 

mer, och det som blir över då asså såhär, 3 plus 3 blir ju sex och 
då är det ju ett kvar till sju liksom 

 

10 Elev 8:  Det är värt tio efter, det blir ett tiotal över  
… 

11 Elev 9: Ah jag började på samma sätt, eller ah den gick inte in i fyra nån 
gång, så då blir det bara 45 och då tänkte jag sex gånger och så 
fortsatte jag, så blev det fortfarande över varje gång. Sen när 
det blev på sista så blev det decimal, och så fortsatte jag men 
hann inte färdigt 

Förklarar lösning av !"#
$

 

12 Elev 8:  Det är bara att fortsätta räkna decimaler tills det går jämt ut, 
men det här talet går nog inte jämt ut 

 

13 Jag:  nej precis, det här talet kommer fortsätta i all oändlighet. Kom 
du fram till det också?  

Riktar frågan till Elev 7 

14 Elev 7: Mmm, eller inte till decimalerna  
… 

15 Elev 9:  Det här kommer jag inte ihåg hur man gör Eleven tittar på 

uppgiften "$%"
!$

  

16 Elev 8:  47 får plats en gång i 57  
17 Elev 9:  Mmm  
18 Elev 8:  Och så blir det ju 10 över  
19: Elev 7:  Va?  
20 Elev 9: Och det blir ju 100  
21 Elev 8:  125, hur många gånger får-  
22 Elev 9:  Va, 125?  
23 Jag:  Förklara vad du-  
24 Elev 8: Vänta jag skrev fel  
25 Jag:  Förklara hur du tänkte för [Elev 7]  
26 Elev 7:  Ah  
27 Elev 9:  Men det blir väl 120 först, eller 102 menar jag  
28 Elev 8:  Asså kolla. Ah juste, så kan man också räkna. Men 47 får ju plats 

0 gånger i fem, så därför blir det- 
 

29 Elev 9:  Nu är det ju ett tiotal och inte ett ental, och därför blir det 0   
30 Elev 8:  Så det blir inte jämt, så därför tar man 57 delat på 47, och det 

får plats en gång, det blir tio över, så det blir ju 102 nu delat på 
47. Hur många gånger 47 får plats i 102.   

 

31 Elev 7:  Mhmm  

 

5.3.1 FRÅGESTÄLLNING 1 (SVÅRIGHETER KORT DIVISION) 

Vid uträkning av #$%
&

 kom Elev 9 och Elev 8 fram till att det blir en decimal i slutet (rad 11 

och 12) men det är ingenting som Elev 7 hade kunskap om (rad 14). Det fanns alltså även i 

denna grupp viss svårighet i att hantera divisionsuppgifter som ger upphov till rest.  
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När gruppen introducerades till divisionsuppgiften med tvåsiffrig nämnare uttryckte Elev 9 att 

hen inte mindes hur en sådan uppgift skulle beräknas (rad 15). Elev 8 hade dock inga problem 

med att hantera nämnaren och förklarade direkt metoden (rad 16). Under elevernas 

lösningsprocess framgick det att Elev 7 inte följde med i deras resonemang (rad 19). Jag 

uppmärksammade detta och bad eleverna förklara deras arbetsprocess för Elev 7 (rad 25). En 

svårighet eleverna stötte på i rutinen av att utföra kort division var alltså hur en tvåsiffrig 

nämnare borde hanteras. 

5.3.2 FRÅGESTÄLLNING 2 (KARAKTERISERING AV MATEMATISK DISKURS) 

Det var främst Elev 8 och Elev 9 som var delaktiga i diskursen i denna intervju då de var 

tryggast i sin lösning av kort division. De ord som användes för att beskriva divisionen var 

hur många gånger nämnaren ”går i” täljaren eller hur många gånger nämnaren ”får plats” i 

täljaren. I intervjun används ordvalet ”blir över” flertalet gånger, vilket verkar kunna ha två 

olika betydelser. I rad 3 konstaterade Elev 8 att det som ”blir över” vid division är det som går 

till nästa tal, vilket alltså innebär att det som blev över var resten. Elev 7 förklarade i rad 5 hur 

hen ”lägger över en etta” vilket i det fallet betydde att ettan skriftligt noterades över nästa 

siffra i täljaren. Eleven nämnde däremot aldrig varför det var just en etta, det vill säga att ettan 

var resten. Elev 9 förklarade sin lösning i rad 9 där ordvalet ”bli över” i stället syftade på det 

som ”blir kvar”. Att en siffra blir över kunde alltså i elevernas diskurs både innebära att det 

var en rest, och att den skriftligt noterades över en siffra i täljaren. En del av ordanvändningen 

av Elev 8 och Elev 9 verkar också präglas av ord kopplade till positionssystemet (rad 10 och 

29).  

När Elev 8 och Elev 9 skulle förklara kort division för mig skrev de upp divisionsuppgifter på 

sitt papper och pekade för att visa tillvägagångssättet i kort division. Eleverna konkretiserade 

sin förklaring med visuella medlare och kan ses rikta gruppens uppmärksamhet till dessa 

genom användningen av ”här” och ”där” i rad 3 och 4.  

Det var tydligt från Elev 8 och Elev 9 att rutinen av att utföra kort division var väl etablerad 

hos dem samt att de båda lätt kunde ta fram äldre narrativ om hur decimaler beräknas när 

divisionen ger upphov till rest. Däremot fanns som konstaterat en osäkerhet hos Elev 9 i hur 

en tvåsiffrig nämnare fungerar. Att Elev 8 uttryckte att en tvåsiffrig nämnare kan betraktas 

som helhet var det betydelsebärande objektet som gjorde att Elev 9 kom till insikten om hur 

en tvåsiffrig nämnare ska hanteras. Den insikten gjorde att eleven kunde återskapa det 

narrativet och lägga till det i rutinen av att beräkna kort division. Narrativet godkändes alltså 
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direkt av Elev 9 och dessutom kunde eleven senare ses förklara det narrativet med stöttning 

av andra narrativ om hur positionssystemet fungerar (rad 29).  

5.4 SAMMANFATTNING AV RESULTAT 

Resultatet av detta arbete har strukturerats i tre avsnitt, varav vartdera avsnitt analyserat en av 

tre intervjuer baserat på arbetets två frågeställningar. Den första analysen gjordes för att 

identifiera elevernas svårigheter med rutinen av att utföra kort division och dess resultat 

sammanfattas nedan i Figur 5: 

 

Figur 5: Sammanfattning av resultat från frågeställning 1 

Den andra frågeställningen behandlade frågan om hur elevernas matematiska diskurs 

karakteriseras baserat på fyra egenskaper. Nedan i Figur 6 visas sammanfattningen från 

analysen gjord efter frågeställning 2:  

 

Figur 6: Sammanfattning av resultat från frågeställning 2  
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6 DISKUSSION 
Detta kapitel inleds med två diskussionsavsnitt: en metoddiskussion och en resultatdiskussion. 

Sedan avslutas kapitlet med att presentera arbetets slutsatser och deras implikationer för 

lärarprofessionen, samt några förslag på vidare forskning.  

6.1 METODDISKUSSION 

Valet att använda fokusgrupp som intervjumetod för detta arbete gjordes för att stimulera 

samarbete och diskussion mellan deltagarna, men David och Sutton (2011, s. 125) skriver att 

intervjuledaren ändå måste vara beredd att inta en ledande roll om så krävs. I vissa situationer 

finns anledning för intervjuledaren att vilja styra gruppen med hjälp av följdfrågor, något som 

kan innebära att frågorna blir ledande och att gruppen börjar svara såsom de tror kommer 

behaga intervjuledaren (s. 126). Författarna skriver att det krävs bra förberedelse av 

följdfrågor för att detta ska undvikas. Inför intervjuerna hade jag i min intervjuguide noterat 

några följdfrågor gällande rest, samt uppmaningar till mig själv att be eleverna förklara deras 

lösningsmetod om kommunikationen behövde förtydligas för mig eller andra i gruppen. När 

en sådan situation uppstod och jag ställde en följdfråga upplevde jag flertalet gånger att 

eleverna skiftade sitt fokus från varandra till mig. De började alltså söka bekräftelse från mig i 

om de resonerat korrekt. Vid vissa tillfällen hade eleverna svårt att återgå till sin diskussion 

och fortsatte i stället att kommunicera med mig, vilket då slutade med att jag gav eleverna 

svaret på divisionsuppgiften och därmed behövde avsluta samtalet om den aktuella frågan. 

Det krävdes alltså ett övervägande inför att ställa följdfrågor då jag var medveten om 

konsekvenserna.  

Att eleverna fick fundera enskilt en minut på varje divisionsuppgift var en anpassning som 

gjordes med hänsyn till att alla elever tänker olika snabbt. I en fokusgrupp finns alltid risken 

att någon elev tar över diskussionen och mindre dominerande individer inte säger så mycket 

eller stämmer in i de andras åsikter (David & Sutton, 2011, s. 125). Om alla elever får chans 

att fundera över en metod eller komma fram till ett svar på frågan en stund för sig själva är det 

mer troligt att alla elever känner sig bekväma att delta i diskussionen. Trots att alla elever 

kom till tals i varje grupp var det ändå vissa elever som fick mer talutrymme än andra. Den 

osäkerhet som infann sig hos vissa elever förstärktes när det fanns starkare individer som tog 

mer plats, vilket resulterade i att den osäkra eleven drog sig undan mer och mer. Detta var 

fallet i Intervju 1 och Intervju 3. I Intervju 2 var alla elever något svagare och uttryckte en 

stark osäkerhet i sin kunskap om kort division, och denna situation utmynnade i att eleverna 
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inte kunde ge varandra så mycket bekräftelse när någon kom med ett förslag. Jag bestämde 

mig därför att ingripa lite mer i den intervjun och själv motivera eleverna att testa deras 

metoder. Mina ingripanden gjorde att eleverna kunde lösa uppgifterna och fortsätta 

konversera, men samtidigt innebar det att jag hade en inverkan på samtalets riktning. 

Följaktligen kan det konstateras att elevernas matematiska förmåga påverkade elevernas 

möjlighet till diskussion och att gruppsammansättningen av fokusgrupperna är en viktig 

aspekt att fundera över.  

Bakgrundsfrågorna som ställdes i början av intervjuerna hade som syfte att ge mig en bild av 

deras förkunskaper i divisionsräkning utan miniräknare, samt hur ofta de använder algoritmer 

i deras nuvarande matematikundervisning. Trots att alla elever inte mindes exakt hur kort 

division fungerade var det minst en elev per grupp som kom ihåg metoden och då förklarade 

hur den fungerade för resten av gruppen. Denna påminnelse av kort division gjorde att alla 

elever använde sig av kort division under resten av intervjun, även om de inte var så säkra i 

metoden. Hade intervjun börjat med att be eleverna lösa divisionsuppgifter i stället för 

bakgrundsfrågorna hade några av eleverna möjligtvis testat andra metoder än kort division för 

att försöka lösa uppgifterna.  

6.2 RESULTATDISKUSSION 

De utförda fokusgruppsintervjuerna analyserades för att finna möjliga svårigheter i utförandet 

av kort division samt avgöra vad som karakteriserade deras matematiska diskurs. Studiens 

valda divisionsuppgifter innehöll olika beräkningsmoment med stegrande svårighetsgrad för 

att testa flera av elevernas kunskaper i divisionsräkning utan miniräknare. Från resultatet 

konstaterades att flera av eleverna hade svårt att hantera den rest som uppstod då 

divisionsuppgiften #$%
&

 inte gick jämnt ut, samt att flertalet elever inte hade någon 

lösningsmetod för divisionsuppgiften med en tvåsiffrig nämnare, $&($
#&

. När dessa två 

divisionsuppgifter valdes för arbetet var det just svårigheter med rest och tvåsiffrig nämnare 

som identifierades som möjliga utmaningar vilket gjorde att resultatet var något förväntat.  

Intressant att notera är däremot att det var i elevernas kommunikation kring svårigheter som 

betydelsebärande objekt och insikter uppstod, vilket i sin tur ledde till skapandet av nya 

narrativ. Ett betydelsebärande objekt är något sagt eller nedskrivet som leder eleven till en 

insikt om någon matematisk process (Sfard, 2008, s. 154). Då nämnaren i en divisionsuppgift 

är ett ental beräknas hur många gånger den går upp i varje enskild siffra i täljaren, en i taget. I 
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fallet med en tvåsiffrig nämnare, som i uppgiften $&($
#&

, bör inte nämnaren ses som två olika 

ental, 4 och 7, utan som ett tiotal, 47, som i sin helhet ska gå upp i täljaren. Det var i detta steg 

som flera av eleverna fastnade tills dess att eleven själv såg nämnaren som ett tiotal, eller att 

någon annan elev beskrev nämnaren som ett tiotal. I alla tre intervjuer kunde alltså den 

tvåsiffriga nämnaren i sin helhet beskrivas som ett betydelsebärande objekt som ledde till 

insikten om hur kort division utförs på en divisionsuppgift med en tvåsiffrig nämnare. 

En tredje noterad svårighet i lösningen av divisionsuppgifterna var att några av eleverna 

endast lade fokus på att försöka minnas rutinen för kort division i stället för att resonera 

matematiskt kring en lösning av divisionsuppgiften. Om eleverna inte mindes metoden gav de 

ofta upp i sin uträkning. Kort division utförs enligt ett inlärt mönster vilket gör kort division 

till en rutin enligt Sfards (2008, s. 133) definition av begreppet. Att lära sig hur en rutin utförs 

innebär att lära sig alla de mindre regler som utgör rutinens repeterade mönster (s. 208). Kort 

division består exempelvis av regler gällande beräkning av hur många gånger nämnaren går 

upp i täljaren, beräkning av resten, samt regler var svaret och resten ska noteras någonstans. 

Sfard (2008, s. 209) skriver vidare att det ofta är enkelt att lära sig hur en rutin utförs, men att 

veta när rutinens regler är applicerbara är en större utmaning. Eleverna som hade svårt att 

minnas rutinen för kort division kunde förklara några av rutinens regler, såsom att beräkna 

och notera resten, men att utföra reglerna i rätt ordning eller komma ihåg i vilken situation en 

viss regel skulle användas var något som eleverna flertalet gånger stannade upp för att fundera 

kring.   

Rockström (2000, s. 48) hävdar att elever kan komma att blanda ihop olika regler efter ett 

uppehåll från algoritmräkning på grund av att dess undervisning leder till utantillräkning. En 

sådan situation kan liknas med den i Intervju 2 då eleverna diskuterade en potentiell 

lösningsmetod för divisionsuppgiften med tvåsiffrig nämnare. Eleverna nämnde flertalet 

regler och rutiner men eftersom de inte mindes hur reglerna hängde ihop lyckades de inte 

komma vidare i sin uträkning. I kontrast till Rockströms (2000) påstående om att 

algoritmräkning är utantillräkning hävdar Sfard (2008, s. 216) att implementeringen av rutiner 

kräver viss improvisation och kreativitet. Trots konstaterad svårighet gällande att minnas 

rutiner i denna studie bör det nämnas att så inte var fallet för alla elever. I Intervju 1 fastnade 

två elever till en början på hur rutinen för att beräkna en kvots decimaler fungerade, men kom 

fram till en lösning efter vidare diskussion och fundering, medan endast den tredje eleven gav 

upp i sin uträkning. Även Elev 4 i Intervju 2 tog ofta initiativ till att resonera kring nya 
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lösningsmetoder, men slutade i stället för tidigt på grund av låg stöttning från de övriga i 

gruppen. Från resultatet i denna studie verkar det finnas en koppling mellan elevers förmåga 

att vara kreativ i sin användning av rutiner och deras matematiska kunskapsnivå. De starkare 

eleverna försökte efter bästa förmåga att resonera och diskutera kring olika lösningar, medan 

de svagare eleverna oftare gav upp.  

En del i att analysera vad som karakteriserar elevernas matematiska diskurs var att observera 

elevernas användning av ord och visuella medlare. Språket som användes varierade mellan 

påståenden och mellan elever, men sällan användes formellt matematiska begrepp för att 

beskriva matematiken. Framför allt intressant var kommunikationen om rest och uttrycket att 

något ”blir över”. I alla intervjuer användes ”bli över” för att beskriva något som blir kvar, 

alltså en rest vid division, men ibland kunde ”bli över” även betyda att resten skriftligt 

noterades över en siffra i täljaren. Att eleverna använde olika ord och ibland tvetydiga 

begrepp kan bero på att de ännu inte tillägnat sig ett akademiskt matematiskt språk där det 

finns vedertagna ord och formuleringar för att beskriva objekt och processer. Löwing (2008, 

s. 176) poängterar däremot att språkbruket rörande division är problematiskt och ofta 

varierande. Om alla lärare formulerar sig olika är det inte konstigt att eleverna själva blandar 

ihop olika uttryck och begrepp. En förklaring till att eleverna använde de visuella medlarna att 

rita och skriva på sitt kladdpapper för att förklara deras lösningsprocess kan vara att eleverna 

tog till dessa hjälpmedel som respons på att kommunikationen mellan eleverna ibland var 

svår. Eleverna utvecklade alltså en informell matematisk diskurs där visuella medlare 

användes som ett förtydligande stöd.  

I samtliga intervjuer kunde eleverna tillsammans resonera sig fram till svar på de flesta av 

divisionsuppgifterna, och i varje grupp fanns starkare individer som var mer drivande i 

lösningsprocessen. I bakgrunden presenterades Sfards (2008) yttrande om hur komplext ordet 

”förståelse” är och att det bör användas med aktsamhet för att beskriva en elevs matematiska 

kunskapsnivå. Sfard skriver att i kommognitiv forskning kan deltagarnas förståelse förstås i 

termer av hur eleverna själva kommunicerar om sin egen förståelse (s. 272). I denna studie 

kommunicerade eleverna en självsäkerhet i sin matematiska kunskap då de fått fram rätt svar, 

och denna självsäkerhet övergick då i tryggheten att förklara metoden för andra i gruppen. 

Efter att eleverna nått insikt om hur något fungerade kommunicerade ofta eleverna för mig att 

de var redo att gå vidare vilket också kan tolkas som att de var nöjda med sin förståelse. I 

Intervju 2 var det Elev 4 som drev lösningarna framåt och hade förmågan att använda kort 

division, något som objektivt skulle kunna beskrivas som förståelse för kort division. Däremot 
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förmedlade elevens osäkerhet och frasen ”jag vet inte hur det går ihop sig, jag bara minns” (se 

avsnitt 5.2 Intervju 2, rad 3) att eleven själv inte var nöjd med sin egen förståelse för 

divisionsmetoden. I detta arbete kommunicerade alltså eleverna sin egen förståelse genom att 

utstråla självförtroende och trygghet i ämnet.  

6.3 SLUTSATSER OCH IMPLIKATIONER FÖR LÄRARPROFESSIONEN 

Från detta arbete och från tidigare studier (Lee, 2007; İncikabı et al., 2020) kan slutsatsen dras 

att innebörden och hanteringen av rest är en svårighet för många elever. Nämnda studier 

uppmuntrar undervisande matematiklärare av divisionsalgoritmer att tidigt i undervisningen 

förklara restens innebörd och inte endast göra räknandet automatiserat. Detta går i linje med 

vad Rockström (2000, s. 49) skriver om att introducera divisionsalgoritmer vid rätt tillfälle, 

nämligen när eleverna tillägnat sig grundläggande kunskaper om division och rest. Även 

Sfard (2008, s. 235) uppmanar till att grundläggande undervisning bör ske på ett djupt och 

förklarande plan för att elever senare i sin utbildning ska ha lättare att minnas de äldre narrativ 

de en gång tillägnat sig.  

Högstadieeleverna i detta arbete visade svårigheter med att minnas alla de regler som utgör 

rutinen kort division, men det var i mötet med denna svårighet som skillnaden i elevernas 

matematiska nivå visade sig. De starkare eleverna hade lättare att minnas äldre narrativ och på 

det viset resonera sig fram till ett korrekt utförande av kort division, medan de svagare 

eleverna oftare gav upp i sin uträkning. Om elevernas oförmåga att fortsätta räkna berodde på 

lågt självförtroende eller på sämre undervisning av kort division kan endast spekuleras kring i 

detta fall. För en lärare är det däremot viktigt att göra sig medveten om anledningen för att 

kunna vidta åtgärder i form av stöttning alternativt klargörande undervisning.  

Slutligen kan slutsatsen dras att den matematiska diskurs som högstadieeleverna utvecklat är 

något informell då elevernas ordanvändning ännu inte nått en akademisk nivå. Enligt Sfard 

(2008) är den matematiska diskursen speciell på så vis att den utvecklar sig efter deltagarnas 

matematiska kommunikation. I detta fall är deltagarna lärande individer vilket gör det rimligt 

att diskursen håller den nivå som högstadieelever faktiskt befinner sig på. En lärare bör alltså 

vara medveten om att eleverna, genom kommunikation, utvecklat en diskurs gemensamt, och 

att nya insikter och skapandet av narrativ kommer att ske oavsett hur diskursen ser ut från en 

utomstående part. 
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6.4 FÖRSLAG PÅ VIDARE FORSKNING 

I metoddiskussionen ovan (se avsnitt 5.1 Metoddiskussion) diskuterades bakgrundsfrågornas 

implikationer för detta arbete. Den första frågan efterfrågade om eleverna mindes någon 

metod för hur division utan miniräknare beräknas, varpå minst en elev per grupp nämnde kort 

division och förklarade den för resten av gruppen. Detta gjorde att alla elever, även de som 

först inte kom ihåg metoden, använde sig av kort division igenom hela intervjun. Det skulle 

därför vara intressant att genomföra en studie där elever får beräkna divisionsuppgifter utan 

förvarning om ämnet och kartlägga vilka metoder de då använder sig av. En sådan studie 

skulle vara mest intressant att genomföra på elever i högstadiets senare år eller på 

gymnasielever, eftersom det då passerat några år sedan de senast undervisades i 

divisionsalgoritmer.  

I mitt tidigare arbete om divisionsalgoritmer (Horn, 2022) redovisades funna 

undervisningsstrategier för att hantera elevers svårigheter. Då fann jag inga svenska studier 

om ämnet, och eftersom kort division är en divisionsalgoritm som inte används i andra länder 

saknas svenska studier som undersöker undervisningsstrategier för att hantera elevers 

svårigheter med just kort division. Som förberedelse till ett sådant arbete skulle det vara 

värdefullt att ha utfört en stor kvantitativ studie för att kartlägga vilka svårigheter med kort 

division som finns. Den kvantitativa utformningen av studien skulle möjliggöra mycket data 

och på det viset generera en bred bild över vilka moment i kort division som komplicerar 

inlärningen.  
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BILAGOR 
Bilaga 1 

Instruktioner och manus till fokusgruppsintervjuer 

Innan eleverna kommer in:  

1. Lägg ut ett tomt papper och en penna till varje person.  

2. Förbered med flera extra papper i rummet.  

3. Förbered korten i rätt ordning med divisionsuppgifterna.  

4. Gör inspelning redo.  

 

När eleverna kommit in innan inspelning:  

1. Förklara att detta är en intervju som jag utför för ett arbete jag ska skriva i min 

utbildning. Ni alla kommer vara anonyma i arbetet och det är endast jag som kommer 

lyssna och titta på inspelningen. Inspelningen görs endast för att jag ska kunna gå 

tillbaka och se vad ni sagt så att jag kan skriva mitt arbete, inte för att visa andra.  

2. Jag kommer snart sätta i gång inspelningen och fråga några frågor och sedan be er lösa 

några uppgifter individuellt och sedan diskutera tillsammans. Så ni ska tänka själva 

men när jag sagt till är det bra att ni samarbetar och hjälps åt. 

3. Betonar att det inte är någon som helst press på att ni måste klara något, ingenting som 

har med betyg att göra. Bara en undersökning och alla resultat är bra resultat för mig.  

 

Inspelning i gång. Några frågor:  

1. Har ni någon gång lärt er någon metod för att beräkna division utan miniräknare? Om 

ja, vilken metod?  

a. Visa gärna på kladdpapperet hur du menar.  

2. Hur ofta får ni ha miniräknare under lektioner eller prov? 

Uträkning:  

1. Visa första divisionsuppgiften 648/2 och be de räkna ut den själva på pappret genom 

att visa hur de gör. (svar: 324) 
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2. Efter några sekunder, be dem berätta vilket svar de kommit fram till. Kan ni förklara 

hur ni tänkt?  

3. Visa andra divisionsuppgiften 726/3 och be de räkna ut den själva på pappret en stund. 

(svar: 242) 

a. Fråga vad resten/minnessiffran 1 betyder, vad den innebär. 

4. Efter ett tag, oavsett om alla är klara eller inte, be dem förklara vad de kommit fram 

till, vad varje steg har för funktion. Om de inte klarat den, be de hjälpas åt.  

5. Visa nästa divisionsuppgift, 456/7, och be de räkna ut den själva på pappret. (svar: 

65,142…) 

6. När de börjat komma en bit, be dem förklara vad de kommit fram till, varför de gjort 

som de gjort, och be dem jobba tillsammans för att lösa den om den inte är löst. Fråga 

slutligen vad svaret är för något, om de har ett svar.  

a. Notera om de kommit fram till någon rest. 

7. Visa 5725/47 och be dem räkna ut den tillsammans, inget enskilt räknande. (svar: 

121,808…). 

a. Stötta om någon inte hänger med, be eleven förklara för alla.  

b. Notera hur tvåsiffrig nämnare hanteras.  

 

Stänger av inspelningen. Efter intervjun:  

1. Tackar för deltagandet och påminner igen om att allt är anonymt och att det inte är 

någon som helst press på dem, allt resultat är bra resultat för mig. 
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Bilaga 2 

Informationsbrev och efterfrågan om samtycke från elevers 

vårdnadshavare  

Hej!  

 

Jag heter Stina Horn och är lärarstudent på [skolans namn] och har fått era mailadresser från 

mentor [elevens mentors namn]. Jag har varit på skolan i några veckor nu och har haft 

lektioner i matematik och engelska. Jag ska skriva ett examensarbete i matematik under våren 

och till det behöver jag utföra lite undersökningar i just matematik. Jag kommer att intervjua 

elever i åk 8 i grupper av tre och be de lösa några uppgifter tillsammans. 

 

Jag har frågat [elevens namn] om samtycke till att vara med och [hen] har tackat ja. Eftersom 

ditt barn är under 15 år behöver jag, utöver [hens] godkännande, även vårdnadshavares 

godkännande. Så jag undrar därför om ni ger mig ert samtycke att [elevens namn] är med i 

min undersökning?  

 

Bekräfta eller dementera ert godkännande genom att besvara detta mail. Om ni har några 

frågor är det bara att ni hör av er till mig på denna mailadress.  

 

Med vänliga hälsningar, 

Stina Horn 

 


