Att bygga, rita och tolka stapeldiagram

Lisbeth Aberg-Bengtsson

En stor del av den information som maoter oss presenteras i grafisk form.
Hur uppfattar vi denna representationsform? Har beskrivs en studie om
hur barn i 7—-10-arsaldern konstruerar och tolkar stapeldiagram. Detta
ar del 1 i en artikelserie. Senare far vi méta andra typer av diagram.

| dagens samhélle presenteras en mangd
information och upplysningar av numerisk
art oftai form av diagram av olika dlag.
Datorprogram med funktioner for att kon-
struera dessa diagram finns | &tt tillgangli-
gafor sagott som allaoch envar. Inte bara
I skolans laromedel utan &veni en rad an-
dra sammanhang i eller utanfér skolan,
exempelvisi massmedier och reklambro-
schyrer eller painternet stéter vara elever
panumeriskadata presenteradei mer eller
mindrefantasifulladiagram- eller kartkon-
struktioner. Jag har i delar av min forsk-
ning kommit att intressera mig bland an-
nat for hur skolelever paolikastadier eller
studenter som gor hégskoleprovet forstar
och hanterar sddana grafiskarepresentatio-
ner (setex Aberg-Bengtsson, 1992, 1994,
1996, under tryckning; Ottosson och
Aberg-Bengtsson, 1995). Denna artikel se-
riebygger dock framst pa erfarenheter fran
min avhandling (A berg-Bengtsson, 1998)
dér jag studerat 13gstadiebarns méte med
nagravanligatyper av diagram.

Studiens uppléggning

| undersokningen ingick 12 elever i &rs-
kurserna 1-3. Eleverna arbetade parvis
under min ledning med att konstruera dia-
gram (eller kanskeibland snararegéradia-
gramliknande konstruktioner) Gver data
som de oftast sjalva hamtade fran sin nar-
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maste omgivning. Under en serieav arbets-
passeller sessioner ritade varjeelevpar 12—
13 diagram. Elever frantvaskoloringick i
studien och for att goradet helaliteintres-
santare skulle grupperna vid de bada sko-
lorna byta information med varandra ge-
nom sina diagram. Pa s sitt kom savé
konstruktion' av diagram som tolkning av
egna och andras bilder att ingd i studien.
Arbetssessionernavideofilmades och bade
deritade bilderna och vad som tilldrog sig
under arbetet ligger till grund for resultat
och resonemang.

Nagot om resultat och kontext

Jag arbetade med varje elevpar i en under-
visningsliknande situation dér jag forsok-
te att leda arbetet mot den 6nskade dia-
gramtypen paett varligt och foljsamt sétt.
De fardiga produkterna kan sdledes inte
sagasvaranagot som elevernasavaastad-
kommit och de skall inte ses som utslag av
vad eleverna”kan” eller "intekan” vid vis-
satidpunkter i studien. De &r istéllet ett re-
sultat av samverkan i ett system av fakto-

1 Jag kommer daoch da att tala om konstruktioner
eller att barnen konstruerade diagram. Dessa ord
skall daintetolkasi ” konstruktivistisk” mening utan
hanfor sig enbart till det konkreta ritandet av bil-
derna. Arbetet i min avhandling &r gjort utifran ett
huvudsakligen sociokulturellt perspektiv (se tex
Rogoff & Lave, 1984; Rogoff, 1990; Sdljo & Wynd-
ham, 1990). For en mera ingande beskrivning av
deteoretiskagrundvalarna, metoder m.m. hanvisas
till originalarbetet.
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rer. | ett sadant system ingar bland annat
redskap (bade laborativa hjalpmedel och
"tankeredskap”), regler (tex skolans reg-
ler och regler for hur diagram ritas), ar-
betsférdelning och maktbalans i gruppen
(se tex Cole & Engestrém, 1993; Enge-
strom, 1996). Givetvis & de enskilda bar-
nen och deras formagor en viktig del av
systemet — en del som dock inte gar att
separera fran sitt sammanhang.

Att rita och tolka stapeldiagram

Stapeldiagram introducerades genom att
eleverna fick visa olika elevgrupperingar
vid skolan genom att bygga staplar med
hjalp av smaplastkuber som gick att sam-
manfoga till langder eller staplar. DA vi
"inte kunde skicka dessa staplar till den
andra skolan” gallde det att fora 6ver in-
formationen papapper. Bildernaritadespa
bladderblocksark dar eleverna fick vélja
mellan olinjerat och 5x 5 cm rutat papper.
Flera grupper foredrog att pa ett eller an-
nat sétt rita av " kubstaplarna” medan an-
draistéllet valde att | &ta papperets rutor f6-
restallapersoner. | senare sessioner tillhan-
dahdlls inte langre detta laborativa mate-
riel och data valdes sa att det inte gick att
anvandarutornai en enkel ett-till-ett-rela-
tion. Elevernavar siledes tvungna att fin-
na andra |Gsningar.

Resultat

Samtliga elever accepterade utan egentlig
diskussion att grupper av manniskor kun-
de ritas som staplar. Vilka materiel som
fannstillgangligaoch hur vi (elevernaoch
jag som guidande vuxen) anvande oss av
dessa som konstruktions- och/eller tanke-
redskap visade sig varamycket viktigt for
hur elevernakom att tala om och konstru-
erade olika diagrammen. Aven en rad an-
dra faktorer i situationen kunde pekas ut
som vasentligafor hur bildernaritades och
tolkades?. Detta kommer dock inte har att
goras till en huvudfraga utan fokus kom-
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mer istéllet att vara pa elevernas hanteran-
de av géalva diagrammen.

Nedan kommer jag att peka ut ett antal
for diagramtypen karaktéristiska och vé-
sentliga drag eller detaljer som eleverna
antingen tog med eller g nér de talade om
och ritade sina diagram. Beroende pa vil-
kaav dessaolikakaraktaristikasom urskilj-
des och anvandes har jag tagit fram ett ka-
tegorisystem med mojliga sétt att uppfatta
stapeldiagram. De olika kategoriernaskall
sdledes inte ses som att eleverna gjort rétt
eller fel utan snararevilkaviktigadelar av
traditionella stapeldiagram de fick med i
sitt resonemang. Kategorisystemet &r " hie-
rarkiskt”. Ju hdgre man kommer bland ka-
tegorierna desto fler av dessa véasentliga
delar har uppmérksammats av eleverna

Varjekategori presenterasforst under en
egen rubrik varvid jag borjar med den 18g-
sta. Darefter sammanfattas kategorisyste-
met.

1. Staplar som bestar av enheter avsedda
att rékna.

Eleverna som konstruerade bilder och/el-
ler uttryckte sig i enlighet med denna ka-
tegori, ritade och réknade enheter i forhal -
landet ett till ett. Staplarna var med andra
ord indelade i det antal element som mot-
svarade den méngd individer som skulle
avbildas. Figur 1 visar en sddan konstruk-
tion. Barnen ritade i det hér fallet av de
med plastkuber uppbyggda staplarna (re-
presenterande olika elevgrupper) och de-
lade dem sedan med tvérstreck i avsett
antal. Det var sdledes meningen att varje
element i den ritade stapel skulle réknas
for att fafram vilket antal individer/kuber
som stapeln visade. | denna kategori kun-
de en stapel &ven delasi tva delar om sa
skulle behdvas av utrymmesskal (somt ex
har skett med gruppernaav "tjgjer i 3k 5"
och "tjgjer i &k 6").

2 | resultatdelen i originalarbetet redovisas en
grundlig genomgang av hur ett flertal faktorer i si-
tuationen (kontexten) samverkar. | dennaartikel har
jag valt att till storsta delen fokusera pa de konkre-
taredskapens betydelse for det redovisade katego-
risystemet.
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Figur 1.
Ett diagram av Vera (ak 2)
och Oscar (ak 1) dver
elever palag- och
mellanstadiet fordelade pa
arskurser samt pojk- och
flickgrupper. Kategori 1.

2. Staplar, som bestar av ett antal enheter
av samma storlek avsedda att rakna, &r
placerade langs en referendinje.

Aveni dennakategori ritasvarje stapel som
ett antal enheter som ska raknas. Nu har
emellertid tillkommit att de utritade enhe-
terna (ental eller "tvatal” somi figur 2) ar
av samma storlek. Dessutom &r staplarna
ordnade utifran en referenslinje. Oftast
"star” de da pa en baslinje som placerats
langst ner pa papperet. Ett par exempel pa
att staplarna istéllet "hangts’ fran en ge-
mensam linje (eller "i ett snére” som nag-
ra elever uttryckte det) i bildens 6vre del
finns dock i mitt datamaterial.

Déremot var det inga grupper som val-
deliggande staplar, vilket férmodligen har
att gbra med att de av kuber uppbyggda
staplarnai deinledande sessionernainbjd
till att arrangeras staende pa bordet. | ka-
tegori 2 gar de illustrerade frekvenserna
eller méngderna inte bara att rékna utan
aven att pa ett enkelt satt direkt jamforai
termer av fleraoch farre (alternativt storre
och mindre). | figur 2 har eleverna utnytt-
jat papperets rutor for att rita staplar av
"tvétal” placerade paen badlinje.
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Figur 2. Johanna och Tommy (&k 3) ritade
staplar fran nederkanten av papperet. Varje hel
ruta forestéller tva barn. Kategori 2.
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Figur 3.

Erics och Christinas (8k 2) staplar ar ordnade langs en referendlinje och

ska métas med linjal. Kategori 3.

3. Staplar som métbara helheter av viss
hojd 6ver baslinjen.

Har ritades och beskrevs staplarna som
obrutna, kontinuerliga helheter som skul-
le métas med ndgon form av métutrustning
(eller méttes pa detta sétt vid tolkning av
diagrammen). Ingen av grupperna anvan-
de spontant en graderad skalavid tillverk-
ningen av sitt forstadiagram, men efter det
att jag introducerat idén inte bara accepte-
rades den utan anvandes ocksa pa elevers
egna initiativ i studiens senare skede. En
grupp konstruerade ett diagram dér lasa
ren uppmanades att méta staplarnamed en
linjal (figur 3) — ett sétt att behandla dia-
grammet som hor hemmai kategori 3.

Konstruktioner i kategori 3 Overens-
stammer oftast val med de stapeldiagram
vi vanligen anvéander. Ett par elever gjor-
de till exempel forst en skala och en bas-
linje. Staplarna som sedan ritades in redu-
cerades till tunna stolpar vardera bestaen-
de av en endalinje, vilket man ibland ser
ocksa i tryck &en om bredare staplar &r
vanligare (ibland benémns sddanadiagram
just "stolpdiagram”). Att de ritade méang-
derna hér kan ses som kontinuerliga, mét-
barahelheter far illustreras av foljande ut-
drag fran diskussionen mellan Monica,
Patrik och mig galv vid konstruktionen av
figur 4. Monicahdller paatt fyllai den an-
dra stapeln som ska visa att det finns 20
elever i klass 7b:
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Patrik: Du tar ju for langt ...

Monica: Ja, jag marker det ... och sa sen blir
det alltid for kort ... den ska dit upp ... dit.

Patrik: [Kontrollerar genom att lagga linja-
len vinkelratt ut fran skalan.] For langt!

Monica: Det gor inget ... den blev bara lite
for langt ...

Patrik: Da kan dom ju tro att det & 20 barn
och nan ... tusendel av en annan person..

Lisbeth: Ja, och hur skulle det ga att ha en
tusendel av en person..

[..]
Patrik: ... det ar en liten skinnbit ...

Sammanfattning

Som framgatt ovan finns det en markant
skiljelinje mellan kategorierna 1 och 2 &
ena sidan och 3 a den andra. Skillnaden
utgorsav att det som skaillustreras behand-
las som nagot som réknas eller ndgot som
méts. Kategorisystemet inkluderar efter
hand allt fler vasentliga detaljer eller delar
av traditionella stapeldiagram. | kategori
1 finns en mangd enheter illustrerade och
utritadei varje stapel. | kategori 2 aterfinns
staplar bestaende av liknande enheter men
hér i samma storlek. Staplarna & dessut-
om ordnade utefter en bas- eller referens-
linje. | kategori 3 ingar de lika storaenhe-
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Figur 4.
Ett stapeldiagram med en métskala av Patrik och
Monica (ak 3). Kategori 3.

ternai en métskala som kan anvandas ge-
mensamt for de pa baslinjen ordnade stap-
larna som nu utgdr helheter avsedda att
matas.

Avdlutningsvis

Som tidigare papekats berodde framfor allt
utformningen men aventolkningen av dia-
grammeni hog grad pa sammanhanget. En
hogst pataglig faktor var hur hart det |abo-
rativa materielet (dvs plastkuberna som
eleverna byggde staplar med) i de flesta
grupper kom att styra konstruktionen av
de forstadiagrammen. Man kan ofta se att
avritande av "kubstaplar” ledde till dia-
grambilder och resonemang i enlighet med
de hierarkiskt |agsta kategorierna dar en-
heter réknades. Andra typer av redskap
(som tex linjalen under senare sessioner)
forefoll daremot att inbjudatill att hantera
staplarna som métbara och kontinuerliga.

Utei vara skolor ser man ofta att |&rar-
na vid introduktion av stapeldiagram pa
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olikasatt konkretiserar undervisningen just
genom att bygga staplar ungefdr som vi
gjorde med plastkuberna i min undersok-
ning. Foton eller andra bilder pa personer
arrangerasi vagrétarader eller lodrétastap-
lar, verkliga forema sasom frukter som
barnen har med sig anvands for att bygga
diagram, osv. Vill jag da avrada fran en
sadan metodik med tanke pa att den even-
tuellt kan ledatill diagrambilder och reso-
nemang i enlighet med delagre av deiden-
tifierade kategorierna?

Pa detta vill jag svara ett bestamt nej!
Snarare anser jag det viktigt att barnen
kommer i kontakt med manga olika satt
att gorastapel diagram som man sedan dis-
kuterar och samtalat om (jfr Marton &
Booth, 1997). Mdlet &r forstas att eleverna
sasmaningom skakunnaritaoch tolkabil-
dernai enlighet med kategori 3. Hur man
nar dit &r givetvisavhangigt en mangd fak-
torer bland annat el evernas ader och mog-
nad. Man skall nog inte vara alltfér &ngs-
lig for att introducera aven det nagot ab-
straktare tillvagagangssattet dar staplar
maéts. Min erfarenhet sager att elevernati-
digt forstar sig pa eller kan lara sig aven
sadanakonstruktioner, sarskilt nér det gél-
ler att tolka och avldsa redan fardiga dia-
gram?. Man kan ocksa prova att samtidigt
hamed majligheter att bade méata och rak-
na. Om eleverna konstruerat staplar upp-
delade pa enheter med hjalp av nagot kon-
kret hjélpmedel (bilder, kuber, od) kan bil-
den &ven forsesmed en graderad skalamed
vars hgjd staplarna kan méatas. Om i ett
nésta steg skalstreck inte &r utritade och
angivna med siffervarde maste eleverna
skatta staplar med mellanliggande varden
och pa sa sétt varieras méatningen av stap-
lar pa ytterligare ett sétt.

Prévagérnaolika mét- och réknestrate-
gier vid konstruktion och tolkning av sta-
peldiagram med elever i de forsta arskur-
sernaeller i férskolan!

3 Enligt vygotskiansk teori kan man anta att in-
larning gér fore utveckling och paskyndar denna
(setex Vygotsky, 1978, om "the zone of proximal
development”).
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Andra diagramtyper

Stapel diagram anses allmént som tdmligen
l&tta och forekommer i regel tidigt i un-
dervisningssammanhang. Det forefaller
som det i mangafall & just konstruktioner
med staplar som introduceras allra forst.
Bor mani grundskolans|agre arskurser och
i forskolan noja sig med detta, eller kan
man vaga sig pa vad som ofta anses vara
meraavancerade representationer som cir-
kel- och linjediagram? | kommande num-
mer av Namnaren aterkommer jag med
resultat om och diskussion av andratyper
av diagram.
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