Att bygga, rita och tolkacirkediagram

Lisbeth Aberg-Bengtsson

| Namnaren nr 2, 1999, inleddes denna artkelserie, som behandlar yngre
elevers mote med grafiska representationer, med "Att bygga, rita och
tolka stapeldiagram”. | en andra artikel behandlas nu pa motsvarande

satt cirkeldiagram.

Jag har i min forskning intresserat mig for
hur elever sdval pagrundskolansolikasta-
dier som i gymnasieskolan forstar nume-
risk information i diagram, kartor och ta-
beller (dvs det som med ett lite kranglig-
are uttryck kan kallas " grafiskt represen-
terad kvantitativ information”). | den for-
sta artikel i denna artikelserie (Aberg-
Bengtsson, 1999a) har jag utifran resulta-
ten i mitt avhandlingsarbete (Aberg-
Bengtsson, 1998) beskrivit hur barn 7-10
ar gamla hanterade stapeldiagram. Da jag
vid det tillféllet redogjorde for studiens
bakgrund och uppléggning samt (i nagon
man) fOr minateoretiskagrundantaganden
vill jag i denna andra artikeln enbart p&-
minnaom ett fatal detaljer.

Upplaggning och syfte

Tolv elever i arskurserna1-3 arbetade par-
vis i undervisningsliknande situationer
med att under min ledning konstruera och
tolkanagravanligt férekommande typer av
diagram. Varje diagramtyp aterkom vid
fleratillfallen under den serie av sessioner
som studien omfattade. Arbetet med mig
som guidande vuxen (Rogoff, 1990, 1995)
agde sdledes rum inom det som i den vy-
gotskianskatraditionen benamns” the zone
of proximal development”, ofta 6versatt
med "den nara (eller narmaste) utveck-
lingszonen” (Vygotsky, 1978; 1987, se
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aven Wells, 1999 for en modern tolkning
av begreppet). Det handlade med andraord
inte om vad barnen kunde klara pa egen
hand utan vad de tillsammans astadkom i
dialog med den vuxne.

Ett syfte med studien var att kartlagga
vilka vasentliga aspekter av de olika dia-
gramtypernasom barneninkluderadei sina
resonemang. Dastudien gjordes utifran ett
i huvudsak sociokulturellt perspektiv (se
tex Sdlj6, 2000) var ett andrasyfte att mera
direkta aen belysa hur barnens diagram
och deras sétt att tala om dem var resulta-
tet av samverkan mellan en rad olika fak-
torer i kontexten.

Rita och forsta cirkeldiagram

Cirkeldiagram (av typ tartbitsdiagram) in-
troducerades omedelbart efter stapeldia-
gram och péliknande sitt (Aberg-Bengts-
son, 1999a). Barnen fick utifran egenhén-
digt insamlade uppgifter om kamrater och
personal paskolan forst bygganagra” run-
dadiagram” med hjélp av plastkuber i oli-
kafarger som stélldestéttihopi "enring”.
En kub forestédllde en person och varjeil-
lustrerad grupp representerades av en farg
(tex gulakuber for flickor och blafor poj-
kar). Dérefter ritade barnen av de uppbygg-
da konstruktionerna pa stora bladder-
blockspapper. Indelningen av cirkelnsarea
I sektorer gjordes i de flesta fall i deras
andrarundadiagram. | ett senare skede av
undersokningen fick barnen &ven tolkaoch
kritisera sinaegna, kamraternas och nagra
av mig ritade bilder. Defick ocksai entom
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cirkel och utan hjap av det laborativama-
terielet illustreramangden flickor och poj-
kar i ndgon arskurs vid narmaste hégsta-
dieskola

Resultat

Resultaten visar bland annat i vilken ut-
stréckning barnen i sinabilder och resone-
mang inkluderade ett antal aspekter, som
ar viktigafor att konstrueraoch paett adek-
vat sétt tolka konventionellacirkeldiagram.
Under rubrikerna 1-4 nedan presenteras
ett kategorisystem som ar hierarkiskt i det
avseendet att det successivt innefattar allt
fler av dessavéasentligaaspekter. | beskriv-
ningarna av kategorierna liksom i de av-
slutande reflektionerna belyses dven i n&-
gon utstrackning i kontexten samverkan-
de faktorer och da framst redskapens be-
tydelse (dvs det konkreta materiel som
anvandes och som var bade konstruktions-
och tankeredskap). FOr en mera ingaende
redogorelse hanvisas till originalarbetet
(Aberg-Bengtsson, 1998).

1. Ett antal enheter avsedda att rakna
ar grupperade langs periferin

Né&r elever konstruerade bilder inom ramen
for denna kategori ritades en cirkel vars
periferi bestod av sma fyrkanter som var
och en forstallde en kub/person. De utrita-
de elementen representerar saledes i for-
hallandet ett till ett den mangd individer
som skulle illustreras (tex elevernai en
klass). Undergrupper (tex flickor och poj-
kar) utgor sammanhallna segment. Som
framgar av figur 1 bemddade sig eleverna
dock hér inte om att gora fyrkanternalika
stora.

Det finns &ven exempel paatt €lever som
redan inledningsvis sjélva ritade bilder,
som placeradesi hierarkiskt hdgre katego-
rier, resonerade om figur 1 pa ett sitt som
kénnetecknar kategori 1. Det viktiga var
att enheterna, det vill sdga antalet indivi-
der/kuber, kunde réknas.
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Figur 1. Veras (&k 2) och Oscars (ak 1) forsta

" runda diagram” . Den dvre cirkelbagen visar
antalet pojkar och den undre antalet flickor i en
grupp elever. Kategori 1.

Monica och Patrik, som jamforde Veras
och Oskars diagram (fig. 1) med sitt eget,
uttryckte forst att det inte hade nagon be-
tydelse att de utritade enheterna var olika
stora. Nér jag sedan pressade dem pa den
punkten forde Monicain en (i detta sam-
manhang) ovidkommande storhet i reso-
nemanget, namligen individens storlek:

Monica: Rutorna [i deras eget diagram]
domar litemer noga ...[pekar se-
dan pa de olika stora fyrkanter-
nai diagrammet avbildat i figur
1] ensan stor, en san stor, en san
stor, en san stor och en san stor.
Har det nan betydelse hur stora
rutorna ar?

Na inte...
Bara man far plats med dom ...

[...]
Lisbeth: Vadhar det betydelsefor? ... Om
man gor dom noga, precis lika
stora eller om man rakar fa det
sa hér..vad har det for betydel-
se?
En liten pojke kanske dom tror
da..
Inget av barnen i understkningen namnde
nagot om att proportionerna mellan grup-

Lisbeth:

Patrik:
Monica

Monica
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pernas storlek skulle bli forvrangdaom ett
icke enhetlig métt anvands, vilket med tan-
ke paderas alder naturligtvisinte & nagot
att forvanas over.

2. Ett antal enheter av samma storlek
avsedda att rakna &r grupperade
langs periferin

Aven har ritadesvarje kub/individ ut |angs
cirkelns periferi och med de olikadelgrup-
perna samlade sa att de utgjorde var sin
del av cirkelbagen. Skillnaden mot kate-
gori 1 &r att i kategori 2 & att enheternanu
ar av samma storlek. Genom att l&gga
plastkubernatétt i en cirkel papapperet och
noggrant ritaav exempelvisden yttre kon-
turen bildades en liten bage vid varje kub.
Pa sa sétt erholls en ” standardiserad” mét-
enhet (kubens sida). Konstruktioner av
detta slag kan, i motsats till vad som var
fallet i kategori 1, direkt anvandas for att
introducera proportionellasektorer (fig. 2).
Aveni dennakategori var det dock fortfa-
rande viktigt for barnen att antalet indivi-
der i varje sektor gick att rakna. Om sainte
var fallet, maste det exakta antalet skrivas
ut for att diagrammet skulle varamenings-
fullt, ans3g de. Ofta gjordes, som framgar
av figur 2, bada delar.

Figur 2. Joanna (ak 3) och Tommy (ak 2) ritade ett
runt diagram genom att noga rita av kubernas
yttre konturer. Kategori 2. (Sektorerna ritades
senare.)
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3. Sektorer eller segment ar proportio-
nella mot de avbildade mangdernas
storlek

| kategori 3 ritade eleverna (atminstone
approximativt) proportionella sektorslik-
nande omraden och resoneradei termer av
stérre och mindre "tartbitar” utifran stor-
leken av de illustrerade grupperna. Nér
elevernatvingadestolkafardigacirkeldia-
gram eller i studiens senare skederitadia-
gram utan att i forvag ha byggt upp dem
med hjdp av plastkuberna, forefoll detta
sétt att resonera ligga tamligen néra till
hands. Exempel pa hur gruppstorlekar vi-
sades proportionellt gesi figurerna 3 och
4. | badafallen har den nagot stérre pojk-
gruppen tilldelats en lite storre del av cir-
keln an flickgruppen. | de sifferuppgifter
barnen hadetillgang till fanns ocksa under
rubriken Tillsammans angivet det totala
antalet elever varje arskurs. Detta foran-
ledde nagra par att tilldelatotalgruppen en
egen sektor som da foljaktligen blev den
storsta. De ndgot yngre eleverna som ritat
diagrammet i figur 3 fick dessutom enfjar-
de tartbit " som blev dver”.
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Figur 3. Veras och Oscars forsok att utan kuber
konstruera sektorer. Kategori 3.
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Figur 4. Joanna och Tommy ritade ett diagram
dar halva cirkeln tilldelades total gruppen.
Kategori 3.

4. De proportionella delarna utgor till-
sammans helheten

Till skillnad mot vad som var fallet i kate-
gori 3 inkluderas har delarna i helheten.
Savdl det konventionellacirkeldiagrammet
(fig. 5) somdet litemer originella” |6vdia-
grammet” (fig. 6) kan placerasinom kate-
gori 4 eftersom i badafallen ett antal (ap-
proximativt) skattade proportionella delar
tillsammans utgor helheten (dvs. totalgrup-
pen). Sarah och Allan fick visserligen en
bit dver, nar de forst skissade pa sin bild
(fig. 6) men | Gste snabbt problemet genom
att utan storre diskussion anpassa |6vets
storlek:

Sarah: Om detta ar ” skolskjuts” till
exempel ...[visar pa ett omradet i
[Ovet].

Allan: N4, skolskjuts ar dar..

Sarah:  Ja..allt detta &r " skolskjuts’ ...

detta &r ” annat satt” ... och det-
ta ar..” gick’ ..[pekar pa eller ri-
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tar i olika omraden med Allans

deltagande].

Lisbeth: Och det har da?

Sarah:  Ingenting...

Lispeth: Blev det bver?

Sarah:  Ja, fast det &@r bara till att gora
mindre blad...

Allan:  [Avgransar bladet till 1&mplig
storlek].

Figur 5. Monicas och Patriks (bada ak 3) tamligen
konventionella cirkeldiagram. Kategori 4.

Figur 6. Sarah (k 2) och Allan (3k 1) illustrerade
pa detta sétt hur deras kamrater kom till skolan .
Kategori 4.
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Sammanfattning

Kategorisystemet &r hierarkiskt i det avse-
endet att det successivt inkluderar allt fler
for diagramforstael sen vasentliga aspekter.
Paliknande sétt som framgick betraffande
stapeldiagrami del 1 av dennaartikelserie
(Aberg-Bengtsson, 1999a) &terfinns dven
for cirkeldiagram en skiljelinje mellan ka-
tegorierna 2 och 3. Eleverna hanterade de
illustrerade mangderna som nagot som var
avsett att antingen réknas (kategorierna1—
2) eller skattas (kategorierna3—4). | detva
hierarkiskt sett |&gsta kategorierna ritades
varjeenhet ut och elevernauttryckte att det
var viktigt att de avbildade antalen fram-
gick. Den inbdrdes skillnaden mellan ka-
tegori 1 och 2 &r att i den senare ritades
enheter av samma storlek. | de bada hog-
sta kategorierna (3 och 4) fokuserade
eleverna pa proportionen mellan sektorer-
na, varvid helheten omfattade delarna en-
bart i kategori 4.

Avslutandereflektioner

| artikeln om stapeldiagram framholl jag
att utformningen och tolkningen av dia-
grammen i hog grad var beroende av den
kontext dar de tillkom. Aven denna gang
kan vi notera hur det anvanda laborativa
materielet (dvs de smaplastkuberna) i hdg
grad kom att medverkatill resonemang och
bilder som aterfinnsi detvalagstakatego-
rierna, dér varje enhet var avsedd att rak-
nas. Det kan ocksa noteras att nér eleverna
intelangre hadetillgang till dessa plastku-
ber resonerade de istéllet direkt i termer
av proportioner.

Fragan som naturligtvis instéller sig &r
hur man da lampligen introducerar cir-
keldiagram for varayngre elever. Att vara
konkret och askadlig i sin undervisning,
sarskilt nér man arbetar med nya och ab-
strakta begrepp, & va nagot som varje l&
rare efterstrévar. Samtidigt forefaller det
som just det |aborativa materielet som an-
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vandes i min studie tenderade att styra
eleverna mot de hierarkiskt sett 1&gre ka-
tegorierna. Detta skall, som jag ser det,
naturligtvis inte tolkas som att man ska
undvikaallt somtill en borjan kan resulte-
rai mindre avancerade sétt att ritadiagram.
Som jag tidigare framhallit & dessa sétt
att hanteradiagrammen inte direkt fel akti-
gautan snarare of ullsténdiga. De aspekter
som fokuseras i de |&gre kategorierna kan
kanske istéllet for att forkastas anvandas
for att bygga upp en merafullsténdig dia-
grambild. Lat mig ta ett exempel.

Ibland beréttas det for mig hur klasser
byggt cirkeldiagram med hjélp av konkre-
taforemal, exempelvis elevernas skor. De
som har sportskor bildar en grupp, de som
har grovre kéngor en annan osv. Alla ho-
gerskor laggsi en cirkel ochritasav. Den-
na bild, som sdkerligen ar intressant for
eleverna, blir med storsta sannolikt en kon-
struktion som faller inom kategori 1 (jmf
fig. 1), dels eftersom eleverna har olika
skonummer, delsdaen kangaav visst num-
mer antagligen har storre yttermatt an en
sportsko i samma nummer, osv. | ett ndsta
steg skulle jag da vilja foresla att en mét-
enhetiordningstalls, till exempel en” stan-
dardskosula’ (som kan mangfaldigasi er-
forderlig antal) eller att nagot enkelt mate-
riel som redan finns (liknande plastkuber-
nai min studie) plockas fram. Med hjélp
av detta enhetliga matt ritas en ny cirkel
(kategori 2), som sedan kan anvandas for
att konstruera proportionella sektorer (se
fig. 2). Aven manga yngre elever kan si-
kerligen forsta att det blir missvisande att
anvanda den forsta bilden som utgangs-
punkt for sektorer om man vill visa ande-
len elever som har deolika skotyperna. Vid
ett sadant forfaringssétt far man, nar sek-
torernadr utritade, ett diagram dér delarna
tillsammans utgor helheten (kategori 4),
vilket & den bild vi dlutligen vill att elever-
na ska kunna hantera och forstd. En dis-
kussion med eleverna runt detta kan kan-
ske medfora att man undviker att de ham-
nar i de dilemman kategori 3 kan innebéra.
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Betr&ffande ”16vdiagrammet” (fig. 6) kan
konstateras att trots att samtliga aspekter
som karaktariserar kategori 4 & represen-
terade sa saknas andravasentliga egenska-
per som "riktiga” cirkeldiagram uppvisar.
Till exempel finnsforstasinte medel punkts-
vinklar, radier och cirkelbagar. Man bor
sdledes vara uppmérksam pa att de egna
|Gsningar som barnen ofta fantasifullt hit-
tar pakantjanasitt syftei ett ssmmanhang
men eventuel It vara oanvandbara som ut-
gangspunkt for fortsatt arbete med dia-
gramtypen ifréga. For en mera noggrann
konstruktion av segment och sektorerna ér
|6vet svart att arbeta vidare med. Det kon-
ventionellacirkeldiagrammet erbjuder d&-
remot | dttare sadanamajligheter genom att
man exakt kan berédkna och konstruera
medel punktsvinklar.

Detta bor dock, skulle jag bestamt vilja
hévda, for det storaflertalet elever favan-
tatill htgre arskurser, men provagarnaatt
redan med de sma barnen bygga och rita
cirkeldiagram utifrén enklare premisser!
Givetvis skall det angreppssétt som pre-
senterats har enbart ses som ett exempel.
Eftersom diagramtypen som sadan bygger
pa att visa forhallandet mellan delar i en
helhet, skulle jag avslutningsvis dock vil-
jaframhdllavikten av att sektorerna kon-
strueras sa noggrant att jamforelser i ter-
mer av storre/mindre eller fleralfarre blir
meningsfulla.

Om olika typer av diagram

Jag har i min forsta artikel i denna serie
(Aberg-Bengtsson, 1999a) konstaterat att
stapeldiagram i manga avseenden & tam-
ligen |&tta och att de darfor kan introduce-
ras tidigt. Som framgatt ovan vill jag ock-
sahavdaatt varayngreelever avenkanlara
sig anvanda och forsta de mest vasentliga
aspekternaav cirkeldiagram paavsett sétt.
| kommande nummer av Namnaren fort-
sétter jag att berdtta om hur barnen hante-
rade figur- respektive linjediagram samt de
didaktiska implikationer jag vill peka pa
utifran resultaten.
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