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Sammanfattning: Syftet med detta examensarbete är att undersöka hur lärare upptäcker ele-
ver med matematiksvårigheter och vad begreppet matematiksvårigheter betyder för lärarna.  
Studien undersöker även vilka metoder lärarna använder i arbetet med elever med matematik-
svårigheter. För att besvara frågeställningarna har kvalitativa intervjuer genomförts med fem 
lärare. Data från studien har analyserats med hjälp av olika perspektiv på matematiksvårighet-
er samt utifrån ett kognitivistiskt perspektiv. Undersökningen visar att lärare upptäcker mate-
matiksvårigheter genom att elever saknar de matematiska grunderna, har en bristande talupp-
fattning samt bristande kognitiva förmågor. Det mest använda arbetssättet i arbetet med elever 
med matematiksvårigheter är laborativa material där lek och lust var en viktig del av under-
visningen. Praktiskt arbete framhölls av samtliga informanter som det mest användbara för 
elever med matematiksvårigheter. 
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1 INLEDNING 
“Barn är så olika varandra, långt mycket mera än vad vi ibland förstår. Vi pedagoger måste 
lära oss att hitta varje barns styrka och svårigheter. Barnet som person ska inte skuldbeläggas 
för de svårigheter det har i inlärningssituationer i skolan” (Ljungblad, 2001. s. 97).  
När jag stötte på ovanstående citat i litteraturen kände jag direkt att det här är anledningen till 
att jag vill skriva mitt examensarbete om matematiksvårigheter och hur lärare i skolan upp-
täcker dessa och arbetar för att hjälpa individen på bästa sätt. Elever med svårigheter i mate-
matik har jag stött på under hela min tid i skolans verksamhet och det kan, enligt Malmer 
(2002) bero på att somliga elever har matematiksvårigheter, som kan bero på kognitiva eller 
neuropsykologiska orsaker, men vissa elever får matematiksvårigheter i samband med under-
visningen och dess utformning. En fråga som Malmer (2002) ställer angående detta är om 
elevens inlärningssvårigheter handlar om kognitiva eller neuropsykologiska aspekter eller 
handlar det om olämplig pedagogik? 
  
Specialpedagogiska aspekter och att nå ut och räcka till för samtliga elever och kanske speci-
ellt för de med svårigheter har alltid intresserat och utmanat mig i den pedagogiska verksam-
heten. Jag vill undersöka och samla på mig så mycket kunskap jag kan angående matematik-
svårigheter så jag känner att jag, när jag kommer ut i den pedagogiska verksamheten, på rik-
tigt, kan skapa de bästa förutsättningarna för en meningsfull undervisningssituation för samt-
liga elever i klassrummet. Skolverket (2018) lyfter vikten av individanpassad undervisning 
och Malmer och Adler (1996) nämner specialpedagogik, som man ofta hör i skolans verk-
samhet och läser om i litteraturen, speciellt i samband med elever med inlärningssvårigheter. 
Malmer och Adler belyser vikten av att acceptera elevernas olikheter och anpassa undervis-
ningen efter individens kunskapsnivå. Genom detta och genom att elever får möjlighet att 
arbeta i den takt de behärskar finns förutsättningar för att samtliga elever känner motivation, 
upplever lust och glädje. Malmer och Adler menar att detta möjliggör för elever att inse att 
matematik är meningsfullt för framtiden. Eftersom matematik är ett sådant stort och viktigt 
skolämne är det väsentligt att elever får ut så mycket som möjligt av sin skolgång och finner 
lust i matematikundervisningen (Magne, 1998). I ljuset av detta är syftet med detta arbete att 
undersöka hur lärare uppfattar begreppet matematiksvårigheter och hur de upptäcker och ar-
betar med elever som har svårigheter i matematik.  

1.1 Bakgrund 
I följande avsnitt presenteras vad läroplan, skollag, aktuell litteratur och forskning diskuterar 
och belyser angående begreppet matematiksvårigheter.  
 
1.1.1 Läroplanen och skollagen 
I läroplanen poängteras det att undervisningen ska främja samtliga elevers utveckling och 
lärande och att undervisningen ska anpassas efter individens förutsättningar och behov samt 
att det fortsatta lärandet och kunskapsutvecklingen ska främjas (Skolverket, 2018). Enligt 
skollagen ska utbildningen vara likvärdig oavsett om det är inom förskoleklass, skola eller 
fritidshemmet och att normerna för likvärdighet anges genom de nationella målen (SFS 
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2010:800). Det betonas även i Skollagen (SFS 2010:800) att en likvärdig utbildning inte inne-
bär att undervisningen ska utformas på samma sätt för samtliga elever eller att skolans resur-
ser ska fördelas lika. Både läroplanen (Skolverket, 2018) och Skollagen (SFS 2010:800) tar 
upp att det ska tas hänsyn till elevernas olika förutsättningar och behov. Det betonas att skolan 
har ett särskilt ansvar för de elever som är i behov av särskilt stöd och på grund av olika svå-
righeter kan ha svårt att uppnå målen. Det behövs tas i beaktande att det finns olika vägar att 
nå kunskapsmålen. Således kan undervisningen inte utformas lika för alla. Alla som arbetar i 
skolan har som ansvar att uppmärksamma och stödja elever som är i behov av stöd och sam-
verka för att göra skolan till en god miljö för lärande och utveckling för samtliga elever 
(Skolverket, 2018).  
 
I läroplanen (Skolverket, 2018) står det även att samtliga elever ska få möjlighet att utvecklas 
och känna glädje och tillfredsställelse över att göra framsteg och övervinna svårigheter. Sko-
lan har som uppdrag att främja lärande där eleven får utvecklas samt inhämta kunskap och få 
förståelse om olika värderingar. Eleven ska få möjlighet att få utlopp för sin kreativitet, nyfi-
kenhet och sin vilja att pröva och lösa problem samt få möjlighet till initiativtagande och att ta 
ansvar och utveckla sina förmågor att arbeta både självständigt och tillsammans med andra 
(Skolverket, 2018).  
 
Läraren har som ansvar att ta hänsyn till varje elevs förutsättningar, behov, erfarenheter och 
tänkande och stärka elevens vilja att lära samt tillit till dess egna förmåga. Det är även väsent-
ligt att läraren stärker elevens vilja och förmåga till att själv skapa och använda olika ut-
trycksmedel samt finns där som stöd genom att stimulera, handleda och vid behov inrätta ex-
tra anpassningar till de elever som har svårigheter (Skolverket, 2018).  
 
1.1.2 Allmänna matematiksvårigheter 
Begreppet matematiksvårigheter kännetecknar många olika inlärningssvårigheter individer 
kan ha. Adler och Adler (2006) diskuterar begreppet allmänna matematiksvårigheter som be-
rör individer som har ett långsammare tempo vid inlärning, både i handling och tanke. Detta 
är något som brukar vara synligt även i de andra skolämnena och dessa individer är ofta bero-
ende av mer tid för att lära sig att behärska nya kunskaper och material (Adler & Adler, 
2006). Ljungblad (2001) hävdar att allmänna matematiksvårigheter även kan bero på att ele-
ver på grund av bristande kognitiva funktioner är lågpresterande, vilket bidrar till att de upp-
visar svaga resultat inom flera ämnen, inte enbart matematik. Hos elever med inlärningssvå-
righeter är ofta automatisering bristfällig, det kan handla om bristande taluppfattning och för-
ståelse för talområden. Detta kan bidra till att eleverna måste traggla och räkna på fingrarna, 
även vid enklare taloperationer som exempelvis tiokamrater eller dubblor (Ljungblad, 2001).  
 
Följaktligen diskuterar Ljungblad (2001) att inlärningssvårigheter finns av olika slag och när 
de kombineras kan det uppstå problem med elevens kunskapsutveckling. Det kan även röra 
sig om fysiska problem som gör att elever behöver slita för att lyckas i skolan. Barn med kon-
centrationssvårigheter kan ha svårigheter i matematik eftersom de inte kan fokusera på under-
visningen längre perioder. Dessa elever kan behöva många pauser för att orka. Annars kan de 
få problem med exempelvis huvudvärk som gör det omöjligt för dem att arbeta trots att de 
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lägger ner dubbelt så mycket energi som de skulle behöva annars eller i jämförelse med en 
klasskamrat (Ljungblad, 2001).  
 
Den kognitiva utvecklingens betydelse 
Kognitivismen grundas i idén om att människan är en informationsbehandlande varelse som 
inhämtar och processar kunskap i hjärnan (Säljö, 2012). Således handlar begreppet kognition 
om hur individer inhämtar och processar information och involverar människans metoder för 
att bearbeta, inhämta och sedan anpassa och ta fram de inhämtade kunskaperna som krävs 
(Adler & Adler, 2006). Inom kognitivismen är det vissa begrepp som är vanligt förekom-
mande när de gäller sinnessystemet, exempelvis arbets- , korttids- och långtidsminne. Elever 
med någon form av kognitiva svårigheter har vanligtvis problematik med något eller samtliga 
av dessa minnessystem (Säljö, 2012).  
 
Lunde (2011) beskriver att barn som har matematiksvårigheter kan ha bristande kognitiva 
funktioner som leder till att de utvecklar problematik att minnas enkla talfakta. För barn med 
svårigheter är det problematiskt att lagra och hämta information från långtidsminnet. Även 
korttidsminnet har stor relevans vid inlärningssvårigheter i kombination med svag fonologisk 
funktion. Detta kan bidra till att oviktig information stör processer i korttidsminnet (Lunde, 
2011). Malmer (2002) framhåller att ämnet matematik kräver en betydande abstraktionsför-
måga och koncentrationsförmåga och därför kan svaga elever som inte får det stöd de är i 
behov av utveckla stora svårigheter.  
 
Utifrån detta perspektiv är matematiksvårigheter en störning i en eller flera av de grundläg-
gande psykologiska processerna. Bristande ansträngning och/eller motivation, koncentrations-
svårigheter och ångest, där prestationsångest är extra påtagligt, kan vara orsak till svårigheter-
na när de gäller kognitiva förklaringar (Lunde, 2011). Även attityder till ämnet eller kognitiva 
funktioner såsom tankestrategier, uppfattningsförmåga eller minne påverkar elevens förmåga 
att inhämta och utveckla matematiska kunskaper. Lunde hävdar att elevens yttre miljö påver-
kar och stör den inre miljön så det uppstår svårigheter. Elever med den här typen av svårig-
heter saknar ofta insikt om vilka kunskaper, färdigheter, strategier och resurser som krävs för 
att klara en viss uppgift. För elever med bristande kognitiva funktioner kan även de automati-
serade färdigheterna som krävs saknas (Lunde, 2011).  
 
Inom begreppet kognitiva förmågor förekommer även begreppet metakognition. Begreppet 
betyder att en individ förstår stoffet som berörs och kan därigenom kontrollera sin egen för-
ståelse, exempelvis vid lösning av matematiska problem. Elever med bristande metakognitiva 
förmågor stöter ofta eller alltid på svårigheter vid strategilärande eftersom metakognitiva 
aspekter har stor betydelse för strategilärande (Lunde, 2011).  
  
Olika perspektiv på inlärningssvårigheter 
Adler och Adler (2006) framhåller att det finns olika perspektiv som kan belysa och förklara 
anledningarna till att en elev får inlärningssvårigheter i matematik. De fyra perspektiven Ad-
ler och Adler diskuterar är pedagogiskt, psykologiskt, biologiskt och neuropsykologiskt per-
spektiv. 
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Pedagogiskt perspektiv betonar att svårigheterna kan handla om att individen läser av tal fel, 
har svag taluppfattning och behöver räkna på fingrarna. Elever med denna problematik kan 
även uppleva svårigheter med talområden och tappar fokus enkelt trots att individen använder 
sig av fungerande strategier (Adler & Adler, 2006).  
 
Psykologiskt perspektiv handlar om att individens inlärningssvårigheter kan grunda sig i en 
negativ självbild och att de upplever en prestationsångest kopplad till just ämnet matematik 
(Adler & Adler, 2006). 
 
Det biologiska perspektivet handlar om att räknesvårigheterna kan bero på permanenta ska-
dor, exempelvis hjärnskador som bidrar till att individen har inlärningssvårigheter. Det kan 
även röra sig om genetiska åkommor som individen ärvt. När en elev har diagnoser så som 
dyskalkyli eller någon inom autismspektrat menar man att det kan vara biologiska orsaker 
som bidrar till att eleven har räknesvårigheter. Adler och Adler (2006) konstaterar att utifrån 
den genetiska påverkan har ofta individer som har räknesvårigheter på grund av biologiska 
faktorer en försenad matematisk utveckling.  
 
Neuropsykologiskt perspektiv grundas i att individen har problematik med olika aspekter inom 
kognitiva processer. Individen kan ha svårt med arbetsminnet, korttidsminnet, långtidsminnet 
och automatiseringssvårigheter. Det är problematiskt att lösa även enkla räkneoperationer. 
Även att resonera och reflektera kan vara problematiskt vid neuropsykologiska svårigheter 
(Adler & Adler, 2006).  
 
1.1.3 Bakomliggande orsaker till matematiksvårigheter 
Dyskalkyli 
Butterworth och Yeo (2010) poängterar att det råder en oklar uppfattning om vad som egent-
ligen menas med begreppet dyskalkyli och att det bör användas med varsamhet. Därför kom-
mer i detta avsnitt flera olika definitioner av begreppet att presenteras och förklaras utifrån 
olika författares perspektiv.  
 
Enligt Butterworth och Yeo (2010) utmärks diagnosen av en grundläggande svårighet att för-
stå antal, vilket leder till en rad olika inlärningssvårigheter. En definition av begreppet som 
Butterworth och Yeo ger är: 
 

”ett tillstånd som påverkar möjligheten att tillgodogöra sig aritmetiska färdig-
heter. Dyskalkylektiker kan ha svårigheter med att förstå enkla talbegrepp, inte 
intuitivt kunna “greppa” tal samt ha svårigheter med antalsuppfattningen och 
olika matematiska procedurer. Även om de kan svara korrekt, eller använda 
korrekta strategier, gör de det mekaniskt utan självförtroende” (s. 8).  

 
Butterworth, Bevan och Landerl (2004) framhåller att genom studier har det upptäcks att in-
divider med diagnosen dyskalkyli har svårt att uppskatta och se antal. Individer med diagno-
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sen räknar upp till exempelvis tre om det är tre föremål framför dem istället för att kunna se 
hur många föremål det är (Butterworth, Bevan & Landerl, 2004).  
 
Malmer (2002) däremot påpekar att tillståndet dyskalkyli nödvändigtvis inte endast är gene-
tiskt betingat utan det kan även uppstå som en konsekvens av traumatiska möten med mate-
matiskt stoff eller inlärningssituationer. Emotionella störningar skapas som på ett olyckligt 
sätt blockerar inlärning. Adler och Adler (2006) konstaterar att dyskalkylektiska inlärnings-
svårigheter är mer omfattande än enbart matematiksvårigheter. Det kan vara problematiskt att 
tillämpa en enkel undervisningsstrategi. Björnström (2012) däremot framför en definition av 
begreppet som genetiskt betingat. Han menar att när en individ har diagnosen dyskalkyli be-
tyder det att det är medfödda orsaker som bidrar till att hen har svårigheter med olika matema-
tiska förmågor, som exempelvis att räkna. Björnström framhåller att dessa inlärningssvårig-
heter beror på någon psykisk funktionsnedsättning. Som nämndes ovan är dyskalkylibegrep-
pet ett kontroversiellt begrepp där det finns många olika tolkningar och definitioner. Det som 
dock överensstämmer i många av de olika definitionerna är just individens svårigheter med 
taluppfattningen och problematiken med att ”greppa tal” (Butterworth & Yeo, 2010). 
 
Medicinska och/eller neurologiska förklaringar till matematiksvårigheter 
Lunde (2011) diskuterar att om de matematiska svårigheterna beror på medicinska och/eller 
neurologiska faktorer kan det vara dysfunktioner i hjärnan som orsakar dessa svårigheter. 
Detta är, enligt Lunde, skillnaden mellan en ”normal” hjärna och hjärnan hos någon med svå-
righeter. Matematik kräver att vissa hjärnstrukturer fungerar felfritt, detta för att kunna bear-
beta information i hjärnan med hjälp av funktioner såsom minne, uppmärksamhet och före-
ställningssystem. Lunde hävdar att individer som har problematik med vissa hjärnstrukturer 
kan stöta på stora problem med det matematiska stoffet för att deras hjärna inte kan processa 
eller hantera informationen på rätt sätt. Aritmetiska färdigheter är vanligt förekommande 
inom matematiken och att behärska dessa är väsentligt för att klara av vardagen, menar 
Lunde. Därav följer att individer som inte behärskar eller utvecklat dessa kunskaper och fär-
digheter på ett tillfredställande sätt kommer att få krävande problematik (Lunde, 2011). 
 
Lunde (2011) betonar även att vissa strukturer i hjärnan som är skapta för språk och matema-
tisk förståelse måste fungera i samspel med andra strukturer, kompletterande neurala struk-
turer som hjärnan skapar genom erfarenheter. Därför är det väsentligt att det finns en tanke 
bakom hur lärandesituationer utformas för att stoffet ska kunna tilltala och läggas på en lämp-
lig nivå för en individ med svårigheter. Det är även olika delar av hjärnan som aktiveras vid 
addition och subtraktion, vilket är av betydelse att ta i beaktande i arbetet med elever med 
svårigheter (Lunde, 2011).  
 
Kategorin neuropsykiatriska problem kännetecknas bland annat av diagnoser såsom ADHD 
och olika diagnoser inom autismspektrat. Den här typen av diagnoser kan yttra sig i koncent-
rationssvårigheter, bristande uppmärksamhet och hyperaktivitet. För främjande arbete med 
elever som har dessa diagnoser kan det krävas stora insatser från skolans sida och förhållan-
den mellan lärare, kamrater, vårdnadshavare och eleven själv blir ofta påfrestande (Malmer, 
2002). Här är det viktigt att belysa de biologiska orsakerna till allvarliga psykologiska avvi-



 

 

6 

kelser hos elever. Tidigare kunde dessa diagnoser tolkas, utifrån brist på kunskap, som att 
eleverna var ouppfostrade, bråkiga och störande och de drabbades ofta av bestraffningar och 
placerades i specialklass. I och med dagens ökade kunskap och att dessa diagnoser är mer 
uppmärksammade i skolan bidrar det till att vi har en ändrad attityd till denna typ av proble-
matik. Således kan hjälp och stödåtgärder anpassas efter dessa elevers behov, menar Malmer 
(2002).   
 
Inlärningsstilar 
Adler och Adler (2006) konstaterar att en bakomliggande orsak till att elever har inlärnings-
svårigheter i matematik kan vara olika inlärningsstilar. Alla människor lär sig olika beroende 
på inlärningsstilar och det är inte säkert att en fungerar bäst för en hel grupp. De tre olika in-
lärningsstilar som Adler och Adler diskuterar är kinestetiskt lärande, visuellt lärande och au-
ditivt lärande. Kinestetiskt lärande är ett lärande där individen vill vara aktiv och lära genom 
att röra, uppleva och vara delaktig rent fysiskt. Clements (1999) framhåller kinestetiskt lä-
rande som en viktig del i arbetet med elever som har problem med taluppfattningen. Detta för 
att det abstrakta, som räknande ibland är, blir mer begripligt och hanterbart om eleverna får 
uppleva, se och känna (Clements, 1999). Adler och Adler (2006) framhåller att det finns teck-
en på att unga individer, som barn i grundskolan, lär sig bäst genom det kinestetiska lärandet, 
där de får röra på sig och uppleva med kroppen. Visuellt lärande är lärande där individen vill 
se det som någon pratar om. Här är exempelvis bildstöd en bra metod att använda. Auditivt 
lärande är en inlärningsstil där individen lär sig bäst via hörsel, exempelvis via samtal. Här är 
elevens lärande oberoende av bilder eller att se en text framför sig (Adler & Adler, 2006). 
 
Malmer och Adler (1996) poängterar att många elever kan mycket matematik när de börjar i 
skolan men som de kanske inte själva är medvetna om. Därför är det väsentligt att använda 
sig av bilder, handling och ord för att elever ska få möjlighet att visa att de uppfattar och för-
står olika matematiska sammanhang, en situation eller en räknehändelse. Malmer och Adler 
noterar att ur en psykologisk synvinkel är det meningsfullt att elever får bemöta matematiken 
under olika former som möjliggör att de får utlopp för sin kreativitet och kompetens.  
 
Didaktiska förklaringar 
Specialpedagogiken har banat väg för att skolan ska anpassa sig efter elever och inkluderande 
och integrerad undervisning är numera begrepp som är relativt vanliga inom skolverksamhet-
en. Lunde (2011) diskuterar följaktligen att om förutsättningarna säger att elever är olika och 
att skolan ska anpassa undervisningen efter dessa skillnader måste först dessa olikheter kart-
läggas och därefter måste läraren differentiera didaktiken utifrån dessa skillnader. Om inte 
undervisningen blir tillfredsställande för samtliga elever och anpassas efter elevens lärstil så 
hävdar Lunde att inlärningssvårigheter skapas.   
 
Malmer (2002) framhåller att en orsak som bidrar till att många elever får matematiksvårig-
heter är olämplig pedagogik. Med det menas exempelvis att undervisningen planeras och ge-
nomförs på en för hög abstraktionsnivå för elever med svårigheter. Olämplig pedagogik kan 
även vara att elever med svårigheter inte får den tid de behöver för att tillägna sig de grund-
läggande begreppen. Då lär de in mönster och rutiner utan att egentligen begripa det bakom-
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liggande sammanhanget och när matematiken blir mer komplex håller inte denna metod 
längre utan eleverna får svårigheter. Malmer betonar att elever behöver få nöta och träna de 
grundläggande kunskaperna i matematikundervisningen och att detta bör få större utrymme 
och uppmärksamhet. Annars blir reparationsarbetet alltför resurskrävande och elevens själv-
förtroende blir påverkat i negativ riktning vilket kan bidra till att elevens motivation succes-
sivt bryts ner (Malmer, 2002).  
 
Engström (2016) diskuterar att särskild uppmärksamhet i början på skolgången bör riktas mot 
elever som visar mycket låga prestationer i matematik. Annars kan dessa elever i årskurs tre 
stöta på problem som bidrar till att de inte når kunskapsmålen. Han framhåller även att det 
sällan ges förutsättningar för elever att lyckas med matematiken i dagens skola. Engström 
ifrågasätter även uppfattningen om att elever med svårigheter i matematik ska ”hinna ikapp” 
de normalpresterande eleverna i klassen. Han menar att det är en bild som inte överensstäm-
mer med verkligheten (Engström, 2016).  
 
Sociologiska förklaringar 
Kulturella och sociala förhållanden, miljöfaktorer, social deprivation och liknande förhållan-
den bidra till inlärningssvårigheter och skapa problem för elever (Lunde, 2011). Lunde kon-
staterar att flerspråkiga elever kan ha problem att automatiskt överföra förståelse och färdig-
heter till undervisningssituationer som baseras på ett annat språk. Även vårdnadshavares åsik-
ter gällande matematikens betydelse och vilket förhållande vårdnadshavare har till ämnet kan 
påverka lärandet, eftersom barn lär sig genom att imitera de vuxnas beteende och av dem lär 
de sig hur lärandet ska gå till (Lunde, 2011). I en studie med grundskolelever i Kosovo fann 
Salihu och Räsänen (2018) att beroende på olika socioekonomiska aspekter, som hemförhål-
landen, levnadsvillkor och miljö, kan matematisk prestation påverkas hos elever. För elever 
som kom från hem med lägre socioekonomisk standard var inlärningssvårigheter mer påtag-
liga, i den bemärkelsen att det var vanligare att elever med låg socioekonomisk standard hade 
matematiksvårigheter (Salihu & Räsänen, 2018).  
 
Språklig kompetens  
Grunden för all inlärning är språklig kompetens, de som har ett väl utvecklat språk har de 
bästa förutsättningarna för god inlärning. Elever med otillräckligt ordförråd upplever ofta be-
tydande problematik med grundläggande begreppsuppfattning. Därmed blir dessa elever mer 
beroende av lärarens direkta deltagande och handledning för att de inte själva kan söka kun-
skap eller strukturera sitt arbete (Malmer, 2002).  Bryant et al. (2008) diskuterar att språklig 
kompetens är en viktig del i matematiska instruktioner, detta för att om du inte förstår in-
struktionerna eller handledningen är det svårt att vara delaktig under lektioner. Därför är det 
viktigt för elever som inte har ett välutvecklat ordförråd att kunna tillämpa olika strategier för 
att förstå stoffet utan att vara beroende av språket, att de har förståelse för konceptuell kun-
skap (Bryant et al., 2008).  
 
Affektiva faktorer 
Motivation kan påverka lärande i både positiv och negativ mening, både när det gäller min-
nesförmåga och hur meningsfullt stoffet upplevs. När en individ upplever något som me-
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ningsfullt, begripligt och roligt ökar motivationen och därigenom stoffets varaktighet för indi-
viden (Adler & Adler, 2006). Ljungblad (2010) noterar att motivation är en viktig del i arbetet 
med elever med svårigheter, får eleven lyckas dagligen kommer det ge ökad motivation och 
det bidrar till positiv utveckling i det dagliga skolarbetet. Ljungblad framhåller följaktligen att 
ständiga misslyckanden är förödande, detta för att om eleven upprepade gånger misslyckas 
kan det bidra till att eleven utvecklar matematiksvårigheter. 
 
Butterworth och Yeo (2010) påpekar att för att eleverna ska ha de bästa förutsättningarna för 
att lära sig är det väsentligt att läraren främjar en positiv syn på inlärning och undervisning. 
Om läraren är uppmuntrande och positiv, ger eleverna tid att tänka, varierar matematiklekt-
ionernas utformning och är planerad men flexibel menar Butterworth och Yeo att ovanstående 
går att uppnå. Det är även viktigt att läraren är kapabel att strukturera elevernas svårigheter 
och därigenom kunna ge eleverna rätt sorts hjälp för att kunna främja positiv inlärning och 
undervisning (Butterworth & Yeo, 2010). 
 
Att matematiska aktiviteter kan orsaka oro kopplat till matematik hos eleverna är välkänt, 
hävdar Butterworth och Yeo (2010). Oron kan påverka elevernas lärande negativt genom att 
oron eleverna upplever för ämnet kan påverka olika kognitiva funktioner, däribland exempel-
vis arbetsminnet som är en viktig faktor i matematikundervisning (Butterworth & Yeo, 2010). 
Multu (2019) hävdar att elever som har stark oro kopplad till matematik kan främjas av goda 
studieresultat. Detta för att när de presterar goda resultat minskar oron i och med att dessa 
elever får känna att de lyckas. Därigenom menar även Multu att det finns en negativ koppling 
mellan oro kopplat till matematik och matematiska prestationer, där det ofta är lågpresterande 
elever med inlärningssvårigheter som drabbas av matematikoro. Multu genomförde en studie 
där han noterade att högpresterande elever upplevde låg matematikångest medan de elever 
som hade inlärningssvårigheter av olika slag, exempelvis dyskalkyli, upplevde hög matemati-
kångest. Butterworth och Yeo (2010) delar Multus (2019) uppfattning och noterar att inlär-
ningssvårigheter av olika slag ofta eller alltid orsakar åtskillig vånda, däribland matematik-
ångest, för de berörda eleverna. Även Malmer (2002) diskuterar kopplingen mellan ängslan 
och saknat självförtroende och hur det även hör ihop med misslyckanden i läs- och skrivpro-
cessen. Elever som upplever oro över matematikämnet saknar ofta motivation och kan vantri-
vas i skolan just därför. Lunde (2011) hävdar även att elever med matematikångest kan ha 
känslomässiga blockeringar, kopplade till ämnet, som stör i lärandesituationerna.  

1.2 Litteraturgenomgång 
I detta avsnitt redovisas forskning och litteratur om matematiksvårigheter som är relevant för 
studiens syfte samt om metoder som är lämpliga i arbetet med elever med matematiksvårig-
heter.  
 
1.2.1 Taluppfattningens betydelse  
Malmer och Adler (1996) hävdar att när det upptäcks att en elev har matematiksvårigheter 
handlar det i de flesta fallen om de mest fundamentala och grundläggande begreppen, där-
ibland en bristfällig taluppfattning. Ofta förundras lärare över att eleverna, trots dessa brister, 
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har lyckats hänga med i matematikundervisningen under en längre period. En anledning till 
att elever med matematiksvårigheter klarar undervisningen kan vara att matematikundervis-
ningen varit mekaniserad och inte krävt att eleverna ska kunna redogöra för hur de resonerat 
när de löst en uppgift (Malmer & Adler, 1996).  
 
Lunde (2011) beskriver att det finns tre olika system i hjärnan som hanterar och arbetar med 
antal och system som ibland interagerar tillsammans och andra gånger separat. Det första sy-
stemet behandlar själva symbolerna för antal, är visuellt baserat och tycks ha en speciell bety-
delse för hur hjärnan arbetar med ansiktsstimuli. Det andra systemet är ett system för att lagra 
talfakta och är ett språkligt system. Där innefattas exempelvis multiplikationstabellen och 
automatiserade aritmetiska kunskaper, exempelvis dubblor och tiokamrater. Det tredje syste-
met är ett centrum för antalsförståelse som bearbetar antal, här ingår bland annat förståelsen 
av tallinjen. Dessa tre system gör det möjligt att skapa en indelning av olika matematiska svå-
righeter beroende på i vilka delar av hjärnan problematiken uppstår (Lunde, 2011).  
 
Lunde (2011) belyser att det finns ett färdighetstest som kan användas för att uppskatta hur 
elevens förståelse för taluppfattningen är. Följande punkter kan användas för att undersöka 
elevernas räknefärdigheter: 

- Räkna högt för att kontrollera talminnet och om eleven kan minnas talen i rätt följd. 
- Läsa och skriva ensiffriga tal för att ta reda på överensstämmelsen mellan antal och 

symbol.  
- Läsa och skriva flersiffriga tal för att se om eleven har förståelse för decimaltalsyste-

met. 
- Kunna jämföra i förhållande till (upptäcka relativa värden) 
- Visa kompetens i enkel räknefärdighet 
- Förstå mer komplexa uträkningar (Lunde, 2011).  
 

Adler (2007) har även skapat en variant på ovanstående färdighetstest som ursprungligen 
bygger på Lurias modell, där de ovan nämnda punkterna i färdighetstestet istället omnämns 
som ett antal ”byggstenar”. Byggstenarna som Adler diskuterar kan undersökas och därefter 
bilda underlag för specialpedagogiska insatser. Byggstenarna är:  
klassificera/kategorisera, antalsuppfattning, talbegrepp/taluppfattning, storlek, tidsuppfatt-
ning, uppmärksamhet/koncentration, minne, läs- och skrivfärdigheter, automatisering och 
snabbhet, rumsuppfattning och visualiseringsförmåga, motivation/lust och energi, planerings-
förmåga, logisk förmåga, flexibilitet och intuition (Adler, 2007).  
 
Clements (1999) noterar att begreppet subitisering är en viktig matematikfärdighet. Subitise-
ring betyder förmågan att omedelbart, oberoende av räkning, kunna identifiera antalet föremål 
i en liten mängd. Med andra ord handlar det om omedelbar antalsuppfattning, att kunna se att 
det ligger exempelvis fem föremål på ett bord utan att behöva räkna 1,2,3,4 och 5. Elever som 
saknar den här typen av färdighet på grund av bristande taluppfattning kan på så vis inte upp-
fatta ett antal utan är beroende av att räkna. Clements (1999) diskuterar att ett sätt att öva 
subitisering kan vara fingerräkning. Lundberg och Sterner (2009) menar att genom att räkna 
på fingrarna skapas gynnsammare förutsättningar för utvecklingen av en funktionsduglig tall-
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linje. Det noteras att det finns en neurofunktionell koppling mellan fingrar och taluppfattning 
och det kan ha att göra med att området för taluppfattning och fingerräkning är belägna nära 
varandra i hjärnan (Lundberg & Sterner, 2009).  
 
Lunde (2011) klarlägger att för att barn ska lära sig matematik måste de ”knäcka koden” och 
detta beror på tre olika faktorer: den sociala situationen, den kulturella bakgrunden och språ-
ket. Därav följer några förmågor som elever måste behärska för att knäcka koden. De måste 
ha en generellt god språkförståelse och eleverna måste aktivt kunna delta i klassrumskommu-
nikationen. Det krävs också att eleverna kan relatera de matematiska frågeställningarna till en 
känd kontext eller sammanhang. Detta är ofta baserat på vardagssituationer som barnet har 
tidigare erfarenheter av (Lunde, 2011). 
 
1.2.2 Lärares uppfattningar om matematiksvårigheter 
Van Steenbrugge, Valcke och Desoete (2010) genomförde en studie i Belgien om lärares pe-
spektiv på och uppfattningar om matematiksvårigheter. Studiens resultat visade att lärare an-
ser att matematik uppfattas som ett svårt ämne genom elevernas hela skolgång i grundskolan. 
Det visade sig även att lärare upplevde att målen som ska uppnås enligt läroplanen för grund-
skolans årskurs 1-3 skapade svårigheter för elever. Detta för att vissa områden gällande ma-
tematik i läroplanen ansågs vara svåra och skapa problematik för eleverna (Van Steenbrugge, 
Valcke & Desoete, 2010).  
 
Enligt Russo och Hopkins (2018) tyder forskning på att lärare som bedriver matematikunder-
visning ibland eller ofta är ovilliga att presentera utmanande uppgifter för eleverna. Med ut-
manande uppgifter menar författarna uppgifter där olika kognitiva funktioner behöver tilläm-
pas. Skolverket (2003) beskriver i en rapport att utmanade undervisning kännetecknas av att 
både elever och lärare upplever engagemang, upptäckarglädje, känsla och lust, samt att samt-
liga deltagare i undervisningen är aktivt deltagande i aktiviteterna. Genom att lärare uppvisar 
genomtänkt och medvetet agerande och handleder genom diskussion och frågor istället för 
ledtrådar och styrande undervisning utmanas elever i undervisningen. Detta för att de måste 
beskriva och förklara hur de resonerar kring matematiska processer (Skolverket, 2003). Orsa-
ker till att lärare undviker utmanande uppgifter kan enligt Russo och Hopkins (2018) vara att 
lärare inte vill bidra till olust eller negativa reaktioner hos eleverna som kan uppstå om stoffet 
är för svårt. Det kan även vara att lärare, på grund av tids- och resursbegränsningar eller brist 
på didaktisk kunskap, upplever att de inte mäktar med att skapa eller sammanställa utmanade 
uppgifter för eleverna. Det vill säga att läraren inte litar på den egna förmågan. Russo och 
Hopkins poängterar att det är en viktig del i det framåtsyftande arbetet att lärare planerar 
undervisning med uppgifter som både utmanar dem själva som lärare och elevgruppen rent 
kunskapsmässigt. Detta för att utmanande uppgifter kan ge lärare möjlighet att objektivt ut-
värdera hur eleverna faktiskt svarar på den typen av uppgifter, vilket möjliggör för läraren att 
utveckla sin undervisning, menar Russo och Hopkins. Att en annan lärare medverkar i plane-
ring av undervisning och i klassrummet kan underlätta för klassläraren att utvärdera. Detta 
genom att läraren nu inte har ansvar för undervisningen utan kan fokusera på att observera 
elevernas kunskapsutveckling istället för att leverera en lektion (Russo & Hopkins, 2018).  
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1.2.3 Metoder och arbetssätt för framåtsyftande arbete 
Laborativt arbete 
Ett kritiskt moment för elever med allmänna matematiksvårigheter hävdar Ljungblad (2001) 
infaller under det tredje läsåret. Då börjar stora misslyckanden eftersom talområdet utvidgas 
och gör det svårare att arbeta laborativt. Matematiken blir under detta stadium mer abstrakt 
och kräver ett annat tänkande. Detta kan bli förödande för elever med inlärningssvårigheter på 
grund av att stoffet som de ska lära sig hamnar över deras abstraktionsnivå (Ljungblad, 2001). 
Malmer (2002) framhåller att elever har stort behov av att uppleva, se och känna på föremål 
konkret och även uppleva stimulans och omväxling. Många elever uppfattar matematik som 
svårt och då blir det tråkigt. Elever med svårigheter, som har svag abstraktionsförmåga och 
osammanhängande föreställningar gynnas av att arbeta med hand och öga i kombination och 
därefter få möjlighet att berätta vad de ser och vad de gör. Då menar Malmer att förutsätt-
ningarna för deras begreppsbildning blir större. Enligt Malmer värdesätter många elever de 
laborativa delarna och då går det enklare att tänja på den annars begränsade koncentrations-
förmågan eleverna med matematiksvårigheter kan ha. Malmer (2002) hävdar att om arbetet 
inleds med något konkret laborativt kan det sedan leda över till olika aspekter av förståelse av 
matematiska begrepp, samband och modeller. Det är viktigt att vara öppen för olika represen-
tationsformer som gynnar alla elevers olika inlärningsstilar, något som underlättar speciellt 
för elever med brister inom något område (Adler & Adler, 2006). Detta för att dessa elever 
kan få utlopp för sin kreativitet och kompetens inom ett annat område som de behärskar bättre 
(Malmer, 2002). 
 
Clements (1999) förklarar att laborativa uppgifter kan användas för att underlätta för elever 
som har svårt med subitisering. Han menar att elever motiveras till att lära sig matematik om 
de får möjlighet att skapa själva, via upplevelser samt genom att de får berätta och förklara 
vad de gör, med vägledning om det behövs. Vid laborativt arbete får elever arbeta visuellt, 
med kinestetiska mönster. Detta kan med fördel genomföras med exempelvis dominobrickor 
eller liknande laborativt material, framhåller Clements (1999). 
 
Butterworth, Bevan och Landerl (2004) genomförde en studie där de fann att barn med mate-
matiksvårigheter ofta hade problem både med att skriva uträkningar och att hantera aritme-
tiska fakta. Resultatet av studien visade att elever som hade problematik som kunde kopplas 
till bristande förståelse för olika procedurer kan gynnas och utvecklas genom övning. Butter-
worth, Bevan och Landerl (2004) menar att barn som har svårigheter gällande procedurer och 
tillvägagångssätt kan ha bristande begreppsförståelse. Därför visade det sig att de elever som 
har problematik som handlar om att processa och hämta in kunskap troligtvis inte lär sig ge-
nom erfarenhet utan genom att öva.  
 
Inkluderande arbetssätt 
Malmer och Adler (1996) diskuterar att många lärare arbetar med heterogena grupper, men i 
dessa grupper behöver somliga elever arbeta i långsammare takt medan andra har behov av 
mer stimulerande och utmanande uppgifter. Därför kan det bli problematiskt att arbeta med en 
gemensam lärobok i samma takt och således har förändringar gjorts mot en mer individanpas-
sad undervisning, hävdar Malmer och Adler. Författarna framhåller att arbetet bör fokusera 
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mer på att eleverna får träna sig i logiskt tänkande och kritisk granskning än att vara lärome-
delsbaserat. Med inkluderande arbetssätt är det väsentligt att alla elever ska uppleva att de har 
möjligheter att bli bejakade, bekräftade och accepterade (Malmer & Adler 1996; Skolverket, 
2018). Om materialet de arbetar med är lämpligt för deras kunskapsnivå och undervisningen 
sker i en takt de behärskar är det möjligt att de känner motivation, upplever lust och glädje 
och inser att ämnet matematik är meningsfullt för framtiden, menar Malmer och Adler (1996). 
Individanpassad undervisning kan enligt forskning tillämpas med utmanande uppgifter, som 
då är utmanande för den enskilda individen. Uppgiften bör för individen vara lösbar på flera 
sätt, motiverande och svaret ska inte kunna räknas ut med en för uppenbar lösningsstrategi. 
Det bör även vara stoff som överensstämmer med elevens tidigare inlärning och kompetens så 
stoffet varken blir för lätt eller för svårt utan utmanar eleven kunskapsmässigt (Russo & 
Hopkins, 2018). 
 
Roos (2015) diskuterar att begreppet inkludering är ett stort och omdiskuterat begrepp som 
inte alltid är lätt att definiera. I en studie som Roos (2018) genomförde i skandinaviska och 
engelskspråkiga skolor var syftet att undersöka om begreppet inkluderande undervisning tol-
kades som en ideologi eller ett arbetssätt att tillämpa i undervisningen. Resultaten av studien 
visade att om inkludering används som en ideologi menar Roos att det handlar om betona 
värden, så som mänskliga värden och att matematikundervisningen ska vara rättvis. Eleverna 
ska ha en likvärdig matematikundervisning. Om inkludering handlar om arbetssätt som kan 
tillämpas i undervisning ligger fokus på stödinsatser som kan inrättas för eleverna som är i 
behov. Att undervisningen och eventuella stödåtgärder anpassas utifrån vad respektive elev 
behöver för att klara av skolgången och utvecklas. Både inkludering som ideologi och inklu-
dering som arbetssätt observerades i Roos undersökningar. Det visade sig att om en skola ar-
beta med inkludering som ideologi var det synsättet det framträdande och inkludering som 
arbetssätt noterades inte, och tvärtom (Roos, 2018).  
 
Löwing och Kilborn (2002) framhåller att det kan vara en utmaning att individualisera i klass-
rummet och att en perfekt individualisering i princip är omöjlig att uppnå. Således menar 
Löwing och Kilborn att med hjälp av lämpliga val av individualiseringsstrategier går det att 
komma en bra bit på vägen. Detta kan genomföras på olika sätt menar de, bland annat genom 
att elever ges olika mål att uppnå och att handledningen som läraren ger anpassas efter elevers 
förutsättningar och behov. Ett exempel på en anpassning av handledning kan exempelvis vara 
att läraren ägnar mer tid åt de elever som är i behov av stöd. En annan individualiseringsstra-
tegi som Löwing och Kilborn diskuterar är att konkretisera undervisningen på olika sätt för 
olika elever. De betonar även att för att undervisningen ska kunna individualiseras måste 
undervisningens mål synliggöras och vara begripliga. Detta för att kunskapsmålen i årskurs 9 
fungerar som en norm för vad eleverna ska kunna behärska efter utgången grundskola 
(Löwing & Kilborn, 2002).  
 
Lusten att lära – med fokus på matematiken (Skolverket, 2003) är en rapport där bland annat 
elevers motivation och lust kopplat till lärande studeras. Där noterades att det finns ett behov 
av att individanpassa undervisningen. Detta för att i olika elevgrupper finns det unika indivi-
der som har skilda behov och tilltalas på olika sätt i likartade undervisningssituationer. Det 
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poängterades även att lust är en viktig komponent i lärande och kunskapsutveckling i mate-
matikundervisningen (Skolverket, 2003).  
 
Läromedel och digitala verktyg 
Bryant et al. (2008) belyser att läromedel är en väsentlig del för grundläggande instruktioner i 
grundskolan. Hur instruktionerna är illustrerade och sammanställda i läromedlen påverkar hur 
eleverna lär sig matematiken och tillämpar matematiska begrepp, menar Bryant et al. Elever 
som har matematiksvårigheter, eller löper risk att utveckla svårigheter i matematik kan stöta 
på problem kopplat till instruktionerna i läromedel. Detta speciellt om materialet inte är an-
passat och gestaltat på ett pedagogiskt sätt med verktyg som hjälper eleverna att lösa räkneop-
erationer med effektiva lärandestrategier (Bryant et al., 2008).  
 
Säljö (2012) framhåller att digitala hjälpmedel och verktyg är lämpliga för elever med pro-
blematik med kognitiva funktioner och diagnoser som kan påverka den kognitiva förmågan. 
Säljö diskuterar att barn kan stöta på problem när de processa mycket information samtidigt, 
eftersom de inte kan hålla ordning på informationen. Detta menar han kan leda till att elever 
på grund av brister i arbetsminnet stöter på problem när de ska lära sig läsa, skriva eller räkna. 
Säljö nämner att det genomförts experimentella studier som visar att genom träning av ar-
betsminnet kan elever förbättra förmågan att bibehålla information i hjärnan. Resultat av en 
studie som genomfördes av Klingberg et al. (2005) visade att elever som har någon form av 
uppmärksamhetsbegränsningar eller koncentrationssvårigheter som bland annat ADHD rela-
tivt snabbt kunde förbättra sina resultat rörande förmågan att bibehålla information i hjärnan 
med hjälp av datorbaserad träning (Klingberg et al., 2005; Säljö, 2012). 
 
Kiru, Doabler, Sorrells och Cooc (2018) menar att ökad spridning av teknikanvändning i 
klassrummen i dagens skola bör uppmärksammas eftersom det påvisat positiva resultat för 
kunskapsutvecklingen. Digitala hjälpmedel kan underlätta inlärningen för elever med någon 
form av funktionsnedsättning eller andra svårigheter som påverkar inlärningen av det mate-
matiska stoffet. Kiru et al. poängterar dock att de digitala hjälpmedlen har visats fungera mer 
effektivt i samspel med handledning än i enbart självständigt arbete på exempelvis datorer 
eller surfplattor. Det är även väsentligt att vara kritisk mot det digitala materialet, menar Kiru 
et al., därför att det krävs implementering av evidensbaserade program som bidrar till att ele-
ver med matematiksvårigheter får möjligheter att utveckla sitt lärande tack vare de digitala 
hjälpmedlen. 
 
Skolverket (2003) har i rapporten Lusten att lära – med fokus på matematiken genomfört en 
kvalitetsgranskning i grundskolan. Skolverket (2003) belyser att i de tidigaste skolåren an-
vänds ofta leken och elevers erfarenheter för att konkretisera och göra matematiken mer elev-
nära, rolig och begriplig. Således menar Skolverket (2003) att ett bra läromedel är ett material 
som bland annat främjar elevernas lust att lära genom att involvera leken i matematiken. Där-
emot kan det även ha en negativ påverkan om läromedlet är enformigt och inte främjar läran-
det. Därför poängteras det att det är väsentligt att läraren som väljer att presentera ett lärome-
del för eleverna förhåller sig kritiskt till innehållet. Detta för att kunna tolka målen och välja 
passande läromedel samt uppgifter som är passande för elevgruppen.  
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Partanen (2016) genomförde en studie där han undersökte olika utvärderingsverktygs bety-
delse för utformandet av speciella stödåtgärder med elever som har matematiksvårigheter. 
Studiens resultat konstaterade bland annat att metakognitiv träning hade en positiv påverkan 
på arbetsminnet. Partanen kom även fram till att elever med matematiksvårigheter ofta hade 
låga prestationer inom övningar där arbetsminnet krävdes. Partanen belyser att planering och 
metakognitiv förmåga har stor betydelse för elever med matematiksvårigheter. Han menar att 
med tanke på detta bör hänsyn tas till dessa aspekter i utformandet av stödinsatser och utred-
ningar gällande elever med matematiksvårigheter (Partanen, 2016).  
 
MacKinnon McQuarrie, Siegel, Perry och Weinberg (2014) genomförde en studie med syfte 
att undersöka sambandet mellan arbetsminne, matematisk prestation, tid för bearbetning och 
stresshantering. Studien genomfördes med elever som hade någon diagnos som kunde på-
verka den matematiska förmågan. Av studien framgick att elever med någon form av diagnos 
som kan påverka matematiska prestationer inte uppvisade någon form av allmän försämring 
angående arbetsminnet. Det fastställdes dock av resultaten att unga barn med någon form av 
funktionsnedsättning som påverkar matematisk förmåga gynnas av åtgärder som sänker oro i 
situationer där stressnivån är hög (MacKinnon McQuarrie et al., 2014). 
 

1.3 Syfte och frågeställningar 
Detta examensarbete har som huvudsyfte att undersöka vad begreppet matematiksvårigheter 
betyder för lärarna samt vilka matematiksvårigheter de ser hos eleverna. Ett ytterligare syfte 
är att undersöka hur lärarna gör för att upptäcka dessa svårigheter och hur de arbetar för att 
skapa goda förutsättningar för elever med matematiksvårigheter. 
 
Denna undersökning vill ge svar på följande frågeställningar 

• Hur upptäcker lärare och speciallärare vilka elever som har matematiksvårigheter? 
• Vilka uppfattningar om matematiksvårigheter har lärarna? 
• Vilka metoder använder lärare och speciallärare för att arbeta med elever med mate-

matiksvårigheter?  
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2 METOD 
I denna del kommer de olika delarna att benämnas som urval, datainsamlingsmetod, proce-
dur, analysmetod och etiska överväganden. 
 

2.1 Urval 
I min studie tillämpade jag tre olika urval när jag planerade genomförandet: bekvämlighetsur-
val, snöbollsmetoden och målinriktat urval. Gällande genomförande av studien implemente-
rades ett bekvämlighetsurval där jag är verksam i min hemstad. Tre av informanterna är lärare 
som jag har någon form av relation till. Min förhoppning var att detta skulle leda till att den 
som intervjuas upplevde att den hade förtroende för mig (Bryman, 2011). Eftersom jag har ett 
begränsat kontaktnät då jag arbetat och haft min VFU på samma skola använde jag mig av 
snöbollsmetoden, som Trost (2010) nämner, det vill säga att jag frågade mina kontakter om 
andra informanter att intervjua.  
 
Utifrån ovanstående inskränkningar försökte jag genomföra ett målinriktat urval där jag till-
frågade sådana lärare om deltagande som jag hade goda skäl att anta skulle kunna bidra med 
för mitt syfte relevanta och betydelsefulla åsikter (Bryman, 2011). Härigenom ville jag skapa 
så goda förutsättningar som möjligt för att få svar på mina frågeställningar. De fem lärare som 
blev tillfrågade om att medverka i min studie ville alla medverka och var samtliga behöriga 
lärare inom ämnet matematik. Jag strävade efter att ha medverkande med olika lång erfaren-
het i min studie. Detta för att jag var intresserad av att se om de mer erfarna lärarna hade stött 
på fler elever med matematiksvårigheter och/eller upptäckte dessa mer effektivt. Jag ville 
även undersöka om implementeringen av individanpassade åtgärder för elever med svårighet-
er kunde bero på lärarens erfarenhet. Att ha med både klasslärare och speciallärare ansåg jag 
vara intressant för att notera hur deras erfarenheter och åsikter skiljer sig, jag ville även un-
dersöka om en speciallärare använde andra metoder än vad klasslärare gjorde.  
 
En aspekt som bidrog till att min studie var tvungen att begränsas var att jag hade svårigheter 
att få lärare att ställa upp på intervjuer. Jag hade planerat att ha sex intervjuer med lärare på 
olika skolor i staden där jag är verksam och bor, detta för att få en spridning på informanter 
som arbetade på olika skolor. Detta visade sig vara svårare än vad jag hade trott och jag fick 
istället hålla tillgodo med de lärare som var villiga att ställa upp.  
 
De deltagande lärarna i studien är verksamma på tre olika skolor i samma kommun. Studiens 
informanter kommer omnämnas som lärare 1-3 och speciallärare 1-2 i studien, detta för att 
garantera deras anonymitet (Bryman, 2011; Vetenskapsrådeet, 2017) och även för att könsne-
utralisera. Nedan presenteras hur många yrkesverksamma år och vilken typ av lärarutbildning 
respektive lärare har. 
 
Lärare 1: Verksam lärare i 7 år och är utbildad lärare för årskurs 1-6. Hen har läst inriktning 
svenska och SO inom utbildningen på 240 poäng och läste sedan till 15 hp matematik samt 
studerade SVA under tiden hen arbetade.  
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Lärare 2: Verksam lärare i 6 månader, läste grundlärarprogrammet med inriktning mot försko-
leklass och årskurs 1-3.  
 
Lärare 3: Verksam lärare i 20 år. Läste grundlärarutbildningen med inriktning mot 1-7 med 
inriktning svenska och SO samt har behörighet i idrott. Hen har behörighet i samtliga ämnen 
förutom engelska i årskurs 1-3. För årskurs 4-7 har hen behörighet inom svenska och SO.  
  
Speciallärare 1: Verksam lärare i 35 år, varav 16 år som speciallärare. Läste den gamla lågsta-
dielärarutbildningen. 2004 studerade hen 60 poäng läs-, skriv- och matematiksvårigheter för 
att bli behörig speciallärare.  
 
Speciallärare 2: Har arbetat som lärare i 17 år. Studerade grundlärarprogrammet med inrikt-
ning matematik, NO, teknik och idrott mot årskurs 1-7.  Hen har dessutom läst till 7.5 hp spe-
cialpedagogik inom matematik. De senaste 2.5 åren har hen arbetat som speciallärare paral-
lellt med studier till speciallärare med inriktning matematik som är 90hp. Speciallärare 2 tar 
speciallärarexamen i juni 2020.  
 

2.2 Datainsamlingsmetod 
Jag valde att genomföra kvalitativa intervjuer för att med kvalitativ metod underlättar det att 
gå in mer på djupet rörande frågorna (Bryman, 2011). Eftersom studiens syfte är att under-
söka lärares erfarenheter, upplevelser och synsätt kring elevers matematiksvårigheter var en 
kvalitativ metod att föredra.  
 
Jag genomförde semistrukturerade intervjuer med de fem deltagande lärarna. En semistruktu-
rerad intervju är en metod där jag som intervjuare har en lista med för studiens syfte relevanta 
frågor som jag vill ha svar på, men frågorna kan modifieras beroende på hur samtalet pågår 
och frågorna är oberoende av varandra och måste inte ställas i följd. Det är jag som intervju-
are som till viss del styr samtalet men informanten har även möjlighet att bidra med egna tan-
kar och idéer (Bryman, 2011). Jag valde att genomföra semistrukturerade intervjuer för att 
detta kan skapa förutsättning för flexibla och givande konversationer där personerna som in-
tervjuas känner sig trygga (Bryman, 2011). 
 
För att intervjuerna skulle beröra samma frågor sammanställdes en intervjuguide (se bilaga 1) 
(Bryman, 2011). Intervjuguiden innefattade tre inledande frågor och nio huvudfrågor. Anled-
ningen till att jag valde att ha med inledande frågor var att försöka få informanten avslappnad 
och bekväm så som Bryman (2011) rekommenderar.  

2.3 Procedur 
Ett informationsbrev (se bilaga 2) sammanställdes där jag tydliggjorde studiens syfte, tillvä-
gagångssätt och etiska aspekter för informanterna. Jag klargjorde även att medverkan var fri-
villigt och att deltagarna kunde avbryta intervjun eller ställa frågor när de behagade. Därefter 
tog jag kontakt med de informanter jag hade en relation till och bifogade mitt informations-



 

 

17 

brev och bestämde därefter tid för intervjun. Individuella intervjuer genomfördes på respek-
tive lärares arbetsplats för att hen skulle känna sig trygg med processen och att intervjuerna 
kunde ske i en så ostörd miljö som möjligt (Trost, 2010). Jag valde att inte bifoga intervjugui-
den till informanterna i förväg för jag ville att svaren på frågorna skulle vara spontana.  
 
För att jag under intervjuerna skulle kunna fokusera på samtalet valde jag att ha spela in inter-
vjuerna, detta för att jag sedan i efterhand skulle kunna lyssna igenom vad som sas och kunna 
ta fasta på speciella aspekter såsom tonfall och upprepning av vissa ord (Trost, 2010). Trost 
(2010) menar att det även vara ett hjälpmedel för mig som intervjuare, speciellt under första 
intervjun i och med att jag är relativt oerfaren. Då kan jag lyssna på hur jag säger vissa saker, 
mitt tonfall och liknande och eventuellt genomföra förbättringar till nästa intervju.  

2.4 Analysmetod 
Ljudinspelningarna från de fem intervjuerna lyssnades på och transkriberades. Därefter analy-
serades de transkriberade intervjuerna med utgångspunkt i de fyra olika perspektiv på inlär-
ningssvårigheter – biologiskt, pedagogiskt, psykologiskt och neuropsykologiskt perspektiv – 
som Adler och Adler (2006) beskriver. Jag läste transkriptionerna och utgick ifrån beskriv-
ningen av respektive perspektiv (se avsnitt 1.1.2 ovan) och klassificerade citat utifrån Adler 
och Adlers beskrivning. Vid dataanalys upptäckte jag att somliga citat som besvarade fråge-
ställningarna inte passade in i Adlers och Adlers (2006) perspektiv. Dessa citat berörde olika 
former av relationer och detta fick utgöra en femte kategori.  
 
Nedan ges tre exempel på hur dataanalysen har gått till och hur jag kodade de olika citaten 
från intervjuerna utefter de olika kategorierna jag använt. För att tydliggöra har jag med ett 
citat från varje frågeställning.  
 

”Just med taluppfattningen då som inte de har riktigt det här med att, jag är fort-
farande inne på att när man går i ettan och i tvåan så kan man använda fingrarna 
och räkna på.” 

   (Speciallärare 2) 
 

Detta citat är hämtat ur ett sammanhang där läraren uttalar sig om hur hen identifierar elever 
med matematiksvårigheter, vilket kopplar det till frågeställning 1. Eftersom hen knyter detta 
till fingerräkning och brister i taluppfattning har jag valt att kategorisera detta under det peda-
gogiska perspektivet. 
 

”Då bedömer jag att de liksom har svårigheter och likadant när man går igenom 
saker, som man gått igenom det flera gånger och på olika vis och att det ändå 
liksom inte, att det inte befästs på något vis (…) då tycker jag att det känns som 
det är några svårigheter.”  

(Lärare 2) 
 
Detta citat är taget ur ett sammanhang där läraren uttalar sig om vad begreppet matematiksvå-
righeter betyder för hen, således berör citatet frågeställning 2. Tack vare att läraren kopplar 
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detta till brister inom kognitiva funktioner såsom arbetsminne och korttidsminnet har jag valt 
att kategorisera citatet under det neuropsykologiska perspektivet.  
 

”Vi tränar på att nöta liksom situationer, liksom bara komma ihåg att se att det 
här är 5 om man lägger 5 saker i handen, man ska inte behöva räkna 1,2,3…” 

(Lärare 1) 
 
Ovanstående citat är hämtat ur ett sammanhang där läraren uttalar sig om hur hen arbetar med 
elever med matematiksvårigheter, således kopplar jag det till frågeställning 3. Eftersom att 
läraren uttrycker att hen arbetar med taluppfattning och subitiseringförmåga har citatet klassi-
ficerats under det pedagogiska perspektivet.  
 

2.5 Etiska överväganden 
När jag genomfört studien har jag tagit hänsyn till forskningsetik och arbetet bygger på re-
spekt för de deltagande i studien (Johansson & Svedner, 2010).  Vid genomförande och plane-
ring av intervjuer samt annat material i studien har jag tagit de fyra forskningsetiska princi-
perna som Vetenskapsrådet (2017) belyser i avseende.  
 
Informationskravet handlar om att informanten är införstådd med studiens syfte och är med-
veten om att hens deltagande är frivilligt och får avbryta medverkan när hen behagar.  
 
Samtyckeskravet grundas i att informanten har delgivit sitt medgivande och även här är med-
veten om att medverkande är frivilligt och får avbrytas när som helst, den deltagande har rät-
ten att bestämma över medverkande i studien. 
 
Konfidentialitetskravet innefattar att information angående medverkande behandlas konfiden-
tiellt och att deras anonymitet garanteras. Detta krav grundas även i att ingen obehörig ska 
kunna ta del av information om de deltagande.  
 
Nyttjandekravet innefattar att den insamlade datan från informanternas utsagor endast får an-
vändas i forskningsändamål.  
 
Samtliga krav har jag tillgodosett i  utformandet av mitt informationsbrev (se bilaga 2). 
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3 RESULTAT 
I denna del presenteras studiens resultat. Avsnittet är uppdelat utefter studiens frågeställningar 
med tillhörande underrubriker.  
 
Värt att nämna är att det biologiska perspektivet (Adler & Adler, 2006) inte var framträdande 
av informanternas svar och att det stycket därför är väldigt kortfattat i första delen (frågeställ-
ning 1 och 2) av resultaten och saknas helt i resultatets andra del (frågeställning 3). Kategorin 
relationer finns inte med i 3.1 (frågeställning 1 och 2) utan endast i 3.2 (frågeställning 3) ef-
tersom citat som kategoriserades under relationer handlade om hur lärare behöver arbeta med 
elever med matematiksvårigheter.    
 

3.1 Lärares uppfattning om matematiksvårigheter samt hur de upptäcks  
I detta avsnitt kommer resultat presenteras som besvarar frågeställning 1 och 2. Resultaten av 
de två frågeställningarna presenteras tillsammans och kategoriseras efter Adler och Adlers 
(2006) perspektiv på matematiksvårigheter. Resultaten som presenteras i denna del ger svar 
på hur lärare och speciallärare upptäcker vilka elever som har matematiksvårigheter och vilka 
uppfattningar lärarna och speciallärarna har om matematiksvårigheter.  
 
3.1.1 Pedagogiskt perspektiv 
Samtliga informanter i studien påpekade att matematiksvårigheter för dem betydde att eleven 
inte hade förståelse för matematikens grunder och därför inte kan förstå stoffet som behand-
las. De poängterade även att elever med svårigheter var beroende av fingerräkning för att 
klara av även enklare räkneoperationer.  

 
”Det betyder väl att när de inte har förståelse för ibland är det så att de kan räkna 
mekaniskt och de kan räkna med fingrarna, att de kan klara sig ganska långt och 
vissa upptäcker man inte för vissa sitter under bordet och räknar med fingrarna 
men det är när de inte förstår vad det är de gör.” 

(Lärare 1) 
 

De flesta informanterna (fyra av fem) belyste att matematiksvårigheter hos elever upptäcks på 
grund av att de inte har de grundläggande kunskaperna samt att de har problem med talupp-
fattning, talens delar eller talens värde. Två av informanterna poängterade även att öppna ut-
sagor var ett moment som elever med matematiksvårigheter uppfattade som väldigt problema-
tiskt. Detta i och med att eleverna stötte på problem när räkneoperationen såg ut på ett annat 
sätt än vad de var vana vid och de var tvungna att ha förståelse för likhetstecknets betydelse. 
 

”Det är så viktigt det här grundläggande kunskaperna, kopplingen med talfamil-
jer till exempel, talens delning, om 2+3=5 visst då kan du ta 5-3 då är det lika 
med 2, så att man ser kopplingen hela, hela tiden. Och talets delning upp till 10, 
grunden det ska vara klart innan man går vidare med någonting annat.” 

    (Speciallärare 1) 
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Speciallärarna framhöll att elever med matematiksvårigheter delvis saknade förståelse för 
talens värde och inte heller förstod hur viktigt det är att talen skrivs på rätt sätt.  

 
”Om det är barn som inte kan skilja på 35 eller 53 att de kastar om det där och 
säger det spelar ju ingen roll, det är ju en trea och en femma. Det är ju jättevik-
tigt. ” 

(Speciallärare 1) 
 
Det poängterades även att elever som har matematiksvårigheter ofta upplever problem med 
subitisering. Informanterna menade att om en elev inte har den förmågan misstänker de att 
eleven har matematiksvårigheter och behöver stöd och stöttning i undervisningen. 
 

”Håller du upp en hel hand ska du inte räkna 1,2,3,4,5 utan du ska liksom veta 
att det här är 5.” 

(Speciallärare 2) 
 
Informanterna påpekade att somliga elever med matematiksvårigheter kan vara svåra att upp-
täcka för de lyckas klara sig i början av undervisningen trots sin problematik. Där betonade de 
vikten av Skolverkets material bedömningsstödet (se bilaga 3) som genomförs i samtliga års-
kurser. En lärare påpekade att elever med matematiksvårigheter kommer upptäckas snabbare 
och det kommer bli tydligare vad eleven behöver stöd inom i och med genomförande av be-
dömningsstödet. 
 

”Då gör vi ju det här bedömningsmaterialet, vi har ju ett som är vad heter det, 
muntligt då och ett som är skriftligt, men man brukar märka det ganska så 
snabbt innan.” 

(Speciallärare 1) 
 

Flertalet lärare (tre av fem) poängterade även att elever med matematiksvårigheter hade svårt 
att se sambandet mellan addition och subtraktion. Även att kunna tillämpa strategier för att 
använda sig av addition för att räkna subtraktion var problematiskt för dessa elever. 
 

”Man har svårt för de grundläggande kunskaperna. Som jag har ju flera elever i 
klassen som, fastän de går i trean som har svårt med tiokompisar och när man 
räknar addition och subtraktion med tiotalsövergångar.” 

(Lärare 2) 
 
De flesta informanterna (tre av fem) påpekade även att elever med matematiksvårigheter ofta 
hade svårigheter även med vardagliga saker såsom klockan eller almenackan och att kunna 
göra enkla räkneoperationer av det.  
 



 

 

21 

”Vi drar ju på almanackan varje dag och där blir det ju också tydligt för där får 
de ju dra och ibland kommer ju matte in där liksom, det är enkla saker som ja, 
om man har två äpplen och så ska vi dela det med fyra elever. ” 

   (Lärare 2) 
 
3.1.2 Psykologiskt perspektiv 
Majoriteten av informanterna (3 av 5) poängterade att misslyckanden kunde vara förödande 
för elever med matematiksvårigheter på grund av att de ständigt upplever att de inte lyckas. 
Genom ständiga misslyckanden påverkas elevernas självförtroende negativt menade infor-
manterna och då kan eleverna uppfatta matematik som tråkigt. Därför menade informanterna 
att det är viktigt att låta eleverna prova men samtidigt att läraren är närvarande och lär ut me-
toder och strategier som gör att eleverna får känna att de lyckas ibland också för då blir ma-
tematiken roligare.  
 

”Ibland når man ju fram till dem och ibland når man inte fram till dem och då 
kan det vara ibland att ja nu får du prova nu men då blir det ju oftast att de miss-
lyckas och man vill ju inte att de ska misslyckas heller. Men ibland blir det ju så 
att då får man säga att då får du prova det men risken när de misslyckas är att de 
bara tycker matte är tråkigt och tycker man matte är tråkigt och man har svårt 
för matte blir det ju ännu kämpigare man vill ju att de ska tycka att det är kul 
med matte och att det ska kännas lättare.” 

  (Lärare 1) 
 

Speciallärarna poängterade vikten av att förmedla en positiv inställning till matematiken för 
att försöka föra över på eleverna att matematik är roligt. Speciallärare 1 menade att om hen 
inte visar att hen tycker matematik är roligt kommer troligtvis inte eleverna heller tycka det är 
roligt. Speciallärarna belyste att deras inställning gentemot ämnet projiceras på eleverna och 
därför var de tvungna att alltid ha en positiv inställning till ämnet.  

 
”De här eleverna som har det jobbigt tycker ofta det är pest och pina med matten 
och där tänker jag att får jag dem att börja tycka om matten så kanske de är en 
god bit på väg iallafall. Då känner jag att det kommer leda till någonting så 
småningom, att kanske polletten trillar ner för har de inte motivationen så kom-
mer inte polletten trilla ner heller. ” 

(Speciallärare 2) 
 
3.1.3 Biologiskt perspektiv 
De flesta informanterna (tre av fem) nämnde på ett eller annat sätt koncentrationssvårigheter 
och att det bidrar till att elever inte kan ta till sig av det matematiska stoff som presenteras. De 
menade även att koncentrationssvårigheter kan märkas extra tydligt om eleverna inte förstår 
eller tycker stoffet är roligt.  
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”Det är koncentrationssvårigheterna som gör att man kanske inte tar till sig lekt-
ionerna och undervisningen.” 

(Speciallärare 1) 
 
3.1.4 Neuropsykologiskt perspektiv 
En lärare menade att hen upptäcker elever med matematiksvårigheter på grund av bristande 
kognitiva funktioner. Läraren menade att hen kan tolka det som att elever har benägenhet att 
ha eller utveckla matematiksvårigheter om de inte kan lösa enklare räkneoperationer. Även 
om elever har svårt att resonera och reflektera över det egna lärandet kunde det tolkas som 
matematiksvårigheter.  
 

”De förstår inte vad det är när ska vi subtrahera, att vi ska ta bort någonting, det 
är väl det som är svårigheter för mig att de inte förstår vad det är vi gör för 
någonting, för sen kan de klara sig med klossar, och med att plocka så kan de ju 
fysiskt räkna ut ett tal men de förstår inte vad det är vi gör.  

(Lärare 1) 
 

Fyra av informanterna (lärare 1 och 2 samt speciallärare 1 och 2) påpekade att elever med 
matematiksvårigheter ofta hade ett dåligt arbetsminne. På detta sätt var det även svårt för ele-
verna att kunna ta till sig av fungerade strategier och metoder för de klarade av det vid ett 
tillfälle. Däremot var kunskaperna glömda vid ett annat tillfälle. Det kan vara värt att notera 
att det som lärare 1 beskriver som arbetsminne i följande citat snarare motsvarar vad som i 
litteraturen (se t.ex. Säljö, 2012) kategoriseras som korttidsminne. Detta var något som känne-
tecknade samtliga lärare som diskuterade arbetsminne. De poängterade att när de upplever att 
kunskaperna inte befästs så misstänkte de att det kunde röra sig om att eleven hade problema-
tik med olika kognitiva funktioner. 
 

”Jag tycker oftast så har de här eleverna dåligt arbetsminne. (..) för jag upplever 
ofta att de har svårt att komma ihåg vad det är för strategier man har lärt sig så 
att det tycker jag oftast, det återkommer i alla fall under min erfarenhet, mina år 
att det återkommer att eleverna ofta har svårt med sitt arbetsminne att de inte 
kommer ihåg vad vi har gjort. De kan lära sig en strategi men sedan dagen efter 
när vi ska göra om det så kommer de inte ihåg det. Då måste de börja om från 
början och då blir det en sån mycket, mycket längre väg än för alla andra lik-
som.” 

(Lärare 1) 
 

Samtliga lärare framhöll att när eleverna inte kunde förklara med ord hur de hade tänkt när de 
hade löst en räkneuppgift så misstänkte lärarna att eleverna kunde ha matematiksvårigheter.  
 

”Jag brukar ofta liksom be dem förklara hur de tänker och när de då inte på nå-
got vis kan förklara hur de faktiskt tänker så känns det ju också som att det är ett 
tecken på att de har svårigheter och att de inte riktigt förstår. ” 

(Lärare 2) 
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Två av informanterna påpekade även att när eleverna inte hade automatiseringsförmågan som 
krävs när de ska lära sig exempelvis multiplikationstabeller ansåg lärarna att elever hade ma-
tematiksvårigheter. Här diskuterar informanterna automatiseringförmågor som krävs vid ex-
empelvis räkneoperationer som multiplikationstabeller. I detta fall kan bristen på automatise-
ringsförmåga bidra till matematiksvårigheter på grund av att det försvårar för eleverna att av-
lasta arbetsminnet. 
 

”De som har svårt med de här grundläggande kunskaperna som man egentligen 
börjar med redan från ettan, tiokompisar, vad dubblor blir, alltså 6+6, 7+7 och 
så vidare för de flesta så sitter de ju automatiskt.” 

      (Lärare 2) 

 

3.2 Metoder i arbetet med elever med matematiksvårigheter 
I denna del presenteras resultat som svarar på frågeställning 3 som handlar om vilka metoder 
lärare och speciallärare använder för att arbeta med elever med matematiksvårigheter. Även i 
denna del kategoriseras resultaten utifrån Adler och Adlers (2006) perspektiv på matematik-
svårigheter men i denna del finns inte det biologiska perspektivet med. Däremot är kategorin 
relationer med i detta avsnitt. 
 
3.2.1 Pedagogiskt perspektiv 
Att hitta fungerande strategier för elever med svårigheter framhöll alla informanter som vik-
tigt för att eleverna skulle kunna effektivisera arbetet och inte förlora motivationen. 
 

”Hitta de här genvägarna i matematiken tycker jag är jätte- jätteviktigt för att de 
inte ska behöva tänka ihjäl sig och så.” 

(Speciallärare 2) 
 
Samtliga informanter lyfte på ett eller ett annat sätt fram att ett inkluderande arbetssätt var 
viktigt i arbetet med elever med matematiksvårigheter. Genom individanpassning kunde olika 
passande metoder för att gynna elevernas lärande skapas. Att notera var eleven ligger kun-
skapsmässigt och implementera lämpligt stoff för den eleven ansåg alla vara viktigt. Lärare 3 
belyste även att trots att en elev har matematiksvårigheter och tragglar med matematikunder-
visningen är det väsentligt att eleven har eget material som den kan arbeta med självständigt. 
För att detta ska vara möjligt menade lärare 3 att materialet måste vara anpassat efter elevens 
behov och kunskapsnivå så det går att arbeta självständigt utan att behöva handledning kon-
stant.  
 

”Gå tillbaka lite grann till den eleven man jobbar med, om den är ungefär på en 
årskurs 1 nivå får man ju gå tillbaka till där man är och man kan ju inte jobba på 
i årskurs 3 material eller årskurs 3 metoder liksom. ” 

(Lärare 1) 
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Samtliga lärare poängterade att elever med matematiksvårigheter använde sig av fingerräk-
ning och informanterna menade att det inte alltid var en effektiv strategi för eleverna att an-
vända sig av för den var tidskrävande. Dock menade informanterna att det är svårt att försöka 
lära eleverna att sluta använda fingerräkning och då behöver läraren istället hjälpa eleven att 
försöka effektivisera metoden. Detta menade två av informanterna att man kunde göra genom 
att lära eleverna att veta automatiskt att en hel hand är fem fingrar, två händer är tio fingrar 
och på så vis kunna använda ”5-hopp och 10-hopp”.  
 

”Ha den talbilden i huvudet men har du behov av att använda fingrarna så tycker 
jag att det är okej för då är du ju inte där än. Så sen kan det ju handla om att man 
behöver lära sig en strategi så får man ju kanske försöka lära ut den då om det är 
så. Men annars de som använder fingrarna har ju ofta det behovet så då är det ju 
svårt att ta bort det.” 

(Lärare 3) 
 

Det påpekades att lärarna kunde uppfatta tillämpningen av metoder och strategier för elever 
med svårigheter som utpekande, eftersom elever i behov av stöd ibland arbetade med andra 
arbetsuppgifter än de övriga eleverna i klassen.  
 

”Det är också svårt för det är inte alltid att den eleven kan göra det de andra ele-
verna gör i klassrummet, det är ju också en svårighet och det kan ju kännas lite 
utpekande för den eleven att göra något helt annat dessutom.” 

(Lärare 1) 
 

Samtliga lärare lyfte fram laborativt material som grunden i arbetet med elever med matema-
tiksvårigheter. De poängterade att det finns så mycket laborativt material som kan se ut på 
olika sätt och genom tillämpningen av de laborativa inslagen kan olika metoder och strategier 
implementeras som passar de olika individerna. Speciallärarna arbetade nästan enbart labora-
tivt med undantag för några stenciler och digitala hjälpmedel, men det var det laborativa 
materialet som användes oftast.  
 

”Jobbar jag ju praktiskt här inne, jag har väldigt mycket material som grundläg-
gande, lustfyllt. Det ska vara roligt med matematik, vi kastar grodor till varandra 
och hoppar 10-hopp, 10, 20, 30, 40 med grodorna och det här grundläggande för 
att göra det lustfyllt redan i ettan, matematik ska inte vara svårt, det ska vara ro-
ligt.” 

(Speciallärare 1) 
 

Lärare 1 påpekade att genom laborativt arbete kunde förkunskaper som sedan kunde användas 
vid uppgifter i läromedlet förankras. Samtliga lärare belyste att de ofta började arbeta labora-
tivt med elever med svårigheter så att de fick sitta och plocka och uppleva. När lärarna upp-
levde att eleverna hade tagit till sig av strategier och metoder och klarade sig utan att plocka 
och känna började de arbeta med läromedel och att skriva.  



 

 

25 

 
”Jag försöker att jobba mycket laborativt med den eleven och jobba mycket med 
praktiskt material och sen också att försöka samtidigt stundvis plocka bort det 
praktiska för att se vad det är vi gjort nu, att man försöker koppla ihop det labo-
rativa med siffror och symboler och få det mattespråk. De behöver ju se sam-
bandet liksom. Så det försöker jag träna på, att använda det laborativa men 
också försöka successivt plocka bort det och försöka påminna oss vad det var vi 
gjorde liksom. ” 

(Lärare 1) 
 
Samtliga klasslärare (tre stycken) menade att det är svårt att räcka till för en hel klass samt 
även att tiden är otillräcklig. Då menade en lärare att eleverna kan lära sig av varandra och 
dela med sig av metoder och fungerade strategier i pararbete eller mindre grupper. Läraren 
nämnde även att hen inte uppskattade att ha genomgångar utan ville att eleverna skulle vara 
aktiva och förklara för varandra. Läraren kunde presentera ett problem som eleverna gemen-
samt eller i par fick hjälpas åt att klara av och sedan dela med sig av sina idéer. 
 

”Ja mycket också det här att jobba i par att de då hela tiden måste sätta ord på 
hur de tänker tycker jag är den största vinsten att de förklarar för varandra. De 
kan inte bara säga svaret utan man får in det här naturliga mattepratet när de 

jobbar i par eller mindre grupper då. Det tycker jag är jättebra.” 
(Lärare 3) 

 

3.2.2 Psykologiskt perspektiv 
Att som lärare utstråla positiv energi för att föra över det på eleverna tyckte samtliga infor-
manter var viktigt. De menade att eleverna känner av hur läraren uppfattar ämnet och påver-
kas av dennes uppfattning. Majoriteten av studiens deltagare menade att det därför var viktigt 
att visa att matematiken kan vara lustfyllt och roligt.   
 

Det är ju hela tiden att motivera elever, det är hela, hela tiden, man kan vara 
otroligt trött efter en lektion bara för man ger ju hela tiden. 

(Speciallärare 1) 
 

Samtliga lärare påpekade att elever med matematiksvårigheter ofta upplever misslyckanden 
och att det kan påverka deras självförtroende. Lärare 3 belyste att när hen arbetade främjande 
hann eleverna inte misslyckas och då kunde det bidra till en god påverkan på deras studiere-
sultat och motivation. 
 

”Det är ju jätteviktigt att de inte känner att de misslyckas utan steget före och 
känna att jag gör ett bra jobb.” 

(Speciallärare 1) 
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3.2.3 Neuropsykologiskt perspektiv 
Majoriteten av informanterna framhöll arbetsminnet som en faktor bakom matematiksvårig-
heter: de kunde arbeta med eleverna och vid nästa tillfälle var kunskaperna borta. Informan-
terna påpekade att lek som de kallade för ”Kims lek” som metod kan vara lämplig för elever 
med problematik med arbetsminnet. 
 

”Vi brukar bara göra såhär enkelt att man kan lägga 10 saker på ett bord och så 
lägger man någonting över, en filt och så ska de kommit ihåg och så ska de, och 
så tar jag bort det också får de titta i 10-15 sekunder sen ska man lägga på filten 
igen så ska de komma ihåg.” 

(Lärare 1) 
 

Samtliga informanter diskuterade att det var viktigt att elever kan förklara hur de tänker. Detta 
för att läraren då kan uppfatta om eleven kan tillämpa och ta till sig av metoder och strategier. 
Informanterna menade att elever ofta säger att de förstår stoffet som gås igenom eller kan till-
lämpa en strategi och att detta syns tydligt när eleverna får möjlighet att förklara vad de gör. 
Då menade informanterna att det kan vara väldigt tydligt att elever med matematiksvårigheter 
inte kan använda strategier självständigt utan behöver stöttning. Informanterna menade även 
att det är viktigt hitta en metod som är effektiv och enkel för eleverna att tillämpa så arbets-
uppgifterna inte blir för krävande. 
 

”Mycket pratar man ju om vilket sätt är enklast, hur gör vi det här på lättast sätt? 
Då blir det ju mycket diskussioner i klassen och att det kommer upp olika så, 
men annars så är ju, ja men uppställningar är ju en strategi som vi använder 
mycket nu, nu börjar vi ju med det redan i tvåan det har vi ju inte gjort förut. 
Men sen också hela tiden det här att fylla upp till 10 tal, hela tior. Och ta hjälp 
av det.” 

(Lärare 3) 
 

Flera lärare framhöll vikten av individanpassning och att materialet är på en nivå som både 
utmanar och som eleverna klarar av. Eftersom tiden är begränsad och läraren ska räcka till för 
samtliga elever i klassen påpekade flera informanter att eleverna med matematiksvårigheter 
behöver ha material för att kunna arbeta självständigt. Exempel på sådant material menade 
lärare 3 är stenciler med uppgifter som eleverna klarar av att arbeta med självständigt ef-
tersom det är anpassat efter elevens kunskapsnivå. Arbetsuppgifter om tiokamrater, dubblor, 
talens grannar och talens delar upp till 20 menade lärare 3 var passande. Denna lärare menade 
även att det bör finnas praktiskt material, så som klossar som eleven kan använda för att lösa 
uppgifterna självständigt.  
 

”Ta ner det till deras nivå, det är väl det när det är det självständiga jobbet så 
gäller det att hitta någonting som de klarar av så att de gör någonting. Annars är 
det för svårt så då blir det ju ingenting liksom.” 

(Lärare 3) 
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3.2.4 Relationer 
Samtliga lärare poängterade hur viktigt det är att samarbeta med vårdnadshavare och att var-
dagsmatematiken är en viktig del i att eleverna lär sig matematik. Informanterna menade att 
matematikundervisningen börjar innan eleverna ens börjat skolan och fortsätter när skoldagen 
tar slut. En lärare poängterade även att tiden i skolan är begränsad och att den inte är tillräck-
lig för elever med matematiksvårigheter utan dessa elever måste fortsätta med matematiken 
hemma.  
 

”Vardagsmatematiken om man säger att nu delar vi den här pizzan i fjärdedelar 
och att man jobbar så, visst det ger jätte- jättemycket och när man går och hand-
lar “ja men nu kan du gå och hämta 8 äpplen” men att man jobbar hemifrån, jät-
teviktigt.” 

(Speciallärare 1) 
 
En lärare påpekade att det är lärarnas ansvar att hitta elever med svårigheter och anpassa 
undervisningen och stödet efter elevens förutsättningar och behov. Läraren poängterade att för 
att göra detta krävs att läraren känner elever och vet vad den behöver.  
 

”Men jag ser ju mer att den utmaningen ligger på mig, den ligger inte på eleven 
utan det är jag som måste försöka finna den här lilla vägen in till den här elevens 
kunskaper.” 

(Speciallärare 2) 
 
Samtliga lärare menade att det är viktigt att ha en kommunikation och ett samspel med hem-
met. Detta hänförde de till bristen på tid i skolan. De menade även att de eleverna som har 
svårigheter med matematiken redan ligger efter sina klasskamrater kunskapsmässigt och inte 
har råd att förlora tid. Informanterna poängterade att de inte skickade hem extra läxor för ele-
verna i behov av stöd utan att de försökte skapa ett samarbete med vårdnadshavarna för att 
underlätta för eleverna.  
 

”Jag har en kommunikation med föräldrar, jag mejlar föräldrarna oftast också 
säger jag till föräldrarna att prata gärna mer matematik hemma, håll upp en hel 
hand, håll upp antal fingrar så ska ni träna det till vardags. Lika sitt och slå tär-
ningar tillsammans, spela spel, memory med.” 

(Speciallärare 2) 
 
Lärare 1 påpekade att goda relationer till eleverna gör det lättare att vara ärlig och att eleverna 
tar till sig av tips och råd som läraren föreslår. Hen menade att om eleven känner tillit och har 
en bra relation till läraren kan kritik tas på rätt sätt och att eleven förstår att läraren försöker 
hjälpa den. 
 

”Det är ju relationer, det är ju det, återigen skapa relationer med eleverna, och 
det kan ju vara så här, fast man har en god relation så kan det ju vara svårt men 
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har man en god relation så är det enklare. Och sen tycker jag liksom att man är 
lite ärlig också att “nu måste vi ju träna på det här för att du ska lära sig nästa 
sak” att du blir bättre, jag tror lite på ärlighet fast ändå, på barnets nivå men man 
måste ändå vara tydlig med att nu måste vi bli säkrare på det här.” 

(Lärare 1) 
 

4 DISKUSSION 
I detta avsnitt diskuteras olika aspekter av studien och dess resultat. Diskussionen är uppdelad 
i sammanfattning, tillförlitlighet, teoretisk tolkning och förslag till fortsatt forskning.  

4.1 Sammanfattning 
4.1.1 Lärares uppfattning om matematiksvårigheter samt hur de upptäcks 
Samtliga lärare i studien framhöll att begreppet matematiksvårigheter för dem betydde att 
eleven hade problem med den grundläggande matematiken. Informanterna var eniga om att 
bristande taluppfattning, att eleverna sitter och räknar på fingrarna, var ett tecken på att ele-
verna kunde ha matematiksvårigheter. Informanterna uttalade sig om att om elever måste an-
vända fingerräkning för att klara av enklare räkneoperationer såsom tiokamrater och dubblor 
anade informanterna att det kunde röra sig om matematiksvårigheter. Två av informanterna 
belyste att de upplevde att elever med matematiksvårigheter hade svårt med öppna utsagor. 
Detta för att eleverna inte hade förståelse för likhetstecknet och blev ställda när uppgifterna 
såg ut på ett annat sätt än vad de var vana vid menade lärarna. 
 
Fyra av informanterna uttalade sig om att de upptäcker om elever har matematiksvårigheter på 
grund av brister i kognitiva funktioner såsom arbetsminnet och korttidsminnet. Det poängte-
rades även av samtliga informanter att de anade matematiksvårigheter när elever inte kunde 
prata, resonera eller visa hur de gått tillväga för att lösa en uppgift. Två av informanterna dis-
kuterade att elever med matematiksvårigheter ofta hade problem med automatiseringsför-
mågan som exempelvis krävs vid inlärning av multiplikationstabellerna. 
 
4.1.2 Metoder i arbetet med elever med matematiksvårigheter 
Samtliga informanter uttalade sig om att lämpliga metoder och att individanpassa materialet 
och undervisningen är viktigt i arbetet med elever med matematiksvårigheter. Samtliga lärare 
poängterade laborativt material som den mest använda metoden i arbetet med elever med ma-
tematiksvårigheter. Speciallärare 1 och 2 använde nästan uteslutande laborativt material i sin 
undervisning.  
 
Lärare 3 uttalade sig om att det var viktigt att elever har material som är lämpligt för deras 
kunskapsnivå så att de kan arbeta självständigt. Här talar läraren om olika typer av stenciler 
men att elever som behöver stöd kan använda laborativa hjälpmedel såsom klossar för att 
kunna klara av att lösa uppgifterna själva. Detta menade läraren eftersom hen påpekade att det 
inte fanns tid att hen skulle kunna sitta längre stunder och hjälpa en elev.  
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Samtliga lärare uttalade sig om att elever med matematiksvårigheter hade svårt att ta till sig 
av lämpliga strategier och att stoffet de arbetade med vid ett tillfälle ofta var glömt vid ett 
annat. Där menade klasslärarna att tidsbrist gjorde det svårt att inkludera elever med matema-
tiksvårigheter i undervisningen. Detta för att de kunde inte sitta längre stunder med en elev 
och traggla.  
 
En lärare betonade att hen diskuterade mycket både i helklass och enskilt med eleverna, även 
att eleverna diskuterade med varandra och med läraren. Hen uttalade sig om att eleverna på 
detta sätt fick träna på att försöka förklara hur de tänker och även fick möjlighet att lära av 
sina klasskamrater. Samtliga informanter konstaterade att det är genom att elever visar och 
förklarar hur de tänker som läraren kan se om eleven tagit till sig och kan tillämpa inlärda 
metoder. Om då informanterna upptäckte att metoderna inte hade befästs fick de prova att få 
eleven att ta till sig metoden på andra sätt.  

4.2 Tillförlitlighet 
Som jag berört i metodkapitlet ovan stötte jag på problem angående rekrytering av deltagare. 
Min tanke var att sex lärare skulle delta i studien, varav hälften med lång erfarenhet inom lä-
raryrket (mer än 10 år) och hälften med kortare erfarenhet (1-5 år). Anledningen till att jag 
ville ha detta urval var att undersöka om erfarenhet samt vilken typ av lärarutbildning de ge-
nomgått hade någon betydelse för lärarnas arbetssätt och åsikter om matematiksvårigheter. 
Det slutliga urvalet utgjordes endast av fem lärare, och av dem hade endast en kortare erfa-
renhet och hen hade endast arbetat i sex månader. Lärare 1 hade 7 års erfarenhet så hen ham-
nar inte i kategorin lång erfarenhet men har inte heller kort erfarenhet. Jag strävade även efter 
att ha lärare från olika skolor i kommunen för att jag har noterat under VFU-perioderna att 
lärare på samma skola arbetar på ett liknande sätt. Därför ville jag få en spridning på infor-
manter och ha med deltagare från olika skolor, men även detta var svårt att genomföra. Urva-
let resulterade därför i att tre lärare arbetar på samma skola och de övriga två arbetar på olika 
skolor. Att ha med informanter från tre skolor anser jag är fördelaktigt men jag hade önskat 
att inte tre av lärarna arbetade på samma skola. 
 
När jag hade transkriberat mina två första intervjuer insåg jag att jag ville ha med en fråge-
ställning angående vad begreppet matematiksvårigheter betyder för lärarna. Detta eftersom 
jag insåg att den frågeställningen till viss del hörde ihop med hur lärarna upptäckte elever 
med matematiksvårigheter. Med det menas att vilken uppfattning den tillfrågade läraren hade 
om vad begreppet betydde speglade hur hen upptäckte om/när en elev hade matematiksvårig-
heter. Exempelvis uttalade sig informanterna om att matematiksvårigheter för dem betydde att 
man inte hade den grundläggande förståelsen. När de fick frågan om hur de upptäckte elever 
med matematiksvårigheter var det på grund av att eleverna hade bristande taluppfattning och 
på så sätt inte klarade av matematikens grunder. På detta sätt ansåg jag att frågeställningarna 
kunde stärkas om jag även hade med frågan om vad begreppet matematiksvårigheter betydde 
för informanterna. Turligt nog hade jag redan med denna fråga i intervjuguiden och behövde 
därför inte ändra denna inför de kommande intervjuerna. Dock ställde jag fler följdfrågor an-
gående detta för att få mer material. Däremot hade jag med en fråga som löd hur uppmärk-
sammar du elever med matematiksvårigheter? Jag insåg efter de två första intervjuerna att 
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informanterna hade svårt att förstå den frågan och att den inte tillförde speciellt mycket för 
intervjun. Därför hoppade jag över den frågan i de resterande intervjuerna eftersom jag note-
rade att informanterna trots det kom in på den frågan utan att jag behövde ställa den. Jag var 
medveten om att jag skulle notera aspekter av intervjuernas genomförande som kunde utveck-
las eftersom jag av två anledningar valde att inte göra en pilotintervju. Dessa var dels tiden, 
att jag ville börja genomföra intervjuerna ganska omgående så jag skulle ha tid på mig att 
sammanställa och analysera datan. Dels var det att jag bara kunde rekrytera fem deltagande 
informanter. Skulle jag då valt att ha en av dessa som pilot och inte medverkande i studien 
skulle jag endast ha fyra deltagande, vilket jag ansåg var för lite.  
 
När jag sammanställde resultaten från studien insåg jag att det biologiska perspektivet som 
Adler och Adler (2006) diskuterar i princip saknades i resultatdelen. Detta beror troligen på 
att diagnoser såsom dyslexi, dyskalkyli och andra neurologiska funktionsnedsättningar inte 
utreds i så stor utsträckning samt inte har någon större betydelse i arbetet i grundskolan 
(Skolverket, 2018). Även citat som passar in i det psykologiska perspektivet (Adler & Adler, 
2006) var få.  
 
I denna studie har jag undersökt det jag hade för avsikt att studera och mina forskningsfrågor 
var anpassade att utreda min studies syfte (Trost, 2010). Resultaten har sammanställts och 
presenterats på ett sådant sätt att läsaren själv kan skapa sig en bild av vad som diskuteras 
(Johansson & Svedner, 2010). Detta eftersom jag presenterar citaten som informanten utta-
lade dem och inte lägger egna värderingar i vad resultaten påvisar. Eftersom jag endast ge-
nomfört min studie på tre skolor i samma kommun är inte resultaten representativa för vad 
lärare generellt anser eller tycker, utan detta resultat speglar vad mina tillfrågade informanter 
anser om frågeställningarna jag sammanställt.  

4.3 Teoretisk tolkning 
4.3.1 Lärares uppfattning om matematiksvårigheter samt hur det upptäcks. 
Gällande vad begreppet matematiksvårigheter betydde för informanterna var flera av dem 
eniga att det berodde på att eleverna inte hade de grundläggande kunskaperna och hade pro-
blematik med taluppfattningen. Detta beskriver både Malmer och Adler (1996) samt Lunde 
(2011) som en stor bidragande faktor till att elever har matematiksvårigheter. Samtliga infor-
manter berörde på ett eller ett annat sätt att de upptäckte vilka elever som hade matematiksvå-
righeter på grund av att de räknade på fingrarna och var beroende av den metoden för att klara 
av uppgifterna.  
 
Speciallärare 2 nämnde under intervjun att hen inte med säkerhet kunde avgöra om eleverna 
som arbetade med hen hade svårigheter med matematik eller matematiksvårigheter. Det vill 
säga att specialläraren inte visste eller egentligen ville uttala sig om huruvida svårigheterna 
eleven stötte på handlade om att ett visst moment inom matematikämnet var svårt för eleven, 
eller om eleven på grund av olika bakomliggande faktorer kan ha matematiksvårigheter som 
kan komma att bidra till att eleven under sin skolgång kommer behöva olika stödåtgärder och 
resurser. Detta ligger i linje med vad Malmer (2002), Lunde, (2011) och Adler och Adler, 
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(2006) framhåller. Speciallärare 2 motiverade detta med att eleverna är relativt unga och i 
början av sin skolgång när hen arbetar med dem. Hen konstaterade även att det inte genom-
förs utredningar om eventuella diagnoser eller neuropsykologiska funktionsnedsättningar som 
skulle kunna vara en orsak till matematiksvårigheterna (Butterworth & Yeo, 2010).  Detta var 
något som samtliga lärare på ett eller annat sätt berörde. De var noga med att inte peka ut att 
eleverna hade matematiksvårigheter utan det kunde även röra sig om svårigheter med olika 
delar inom matematikundervisningen.  
 
Samtliga lärare förutom lärare 3 framhöll brister i arbetsminnet som en orsak till att de miss-
tänkte att en elev hade matematiksvårigheter (Lunde, 2011; Säljö, 2012). Det som informan-
terna benämnde som arbetsminnet handlade i själva verket huvudsakligen om korttidsminnet, 
då informanterna beskrev det som att kunskaperna eleverna lärt sig vid ett tillfälle glömdes 
bort relativt snabbt. Däremot diskuterade flera informanter att vissa elever saknar automatise-
ringsförmågor som krävs exempelvis vid multiplikationstabeller och tiokamrater. I dessa fall 
kan elevers matematiksvårigheter få som konsekvens att arbetsminnet belastas i onödan men 
här pratade ingen informant om begreppet arbetsminne (Lunde, 2011). Alla informanter som 
nämnde arbetsminnet (men som menade korttidsminnet) berörde även att det var ett otroligt 
tidskrävande och omfattande arbete eftersom det eleven lärde sig vid ett tillfälle ofta var borta 
vid ett annat. Här skiljde sig speciallärarnas och klasslärarnas åsikter och erfarenheter sig åt, 
vilket är ganska förståeligt med tanke på hur deras resursfördelning ser ut. Speciallärarna har 
mer tid avsatt per elev och kan därför sitta och traggla och nöta med eleven.  
 
På frågan om vad matematiksvårigheter betydde för dem var samtliga lärare tvungna att fun-
dera en stund och speciallärare 2 poängterade, i likhet med Butterworth och Yeo (2010), att 
det är ett omdiskuterat och även kontroversiellt begrepp. Detta eftersom matematiksvårighet-
er, som jag berört i litteraturgenomgången, kan ha otroligt många orsaker och det även finns 
många olika tolkningar av begreppet.  
 
När informanterna fick frågan hur matematiksvårigheterna upptäcktes menade alla att bedöm-
ningsstödet låg till grund för det. Genom resultatet från bedömningsstödet kunde de se vilka 
elever som hade problem inom något område. Alla lärare, förutom lärare 2 (som enbart arbe-
tat i sex månader) hävdade även att deras erfarenhet som matematiklärare hjälpte dem att no-
tera vilka elever som låg i riskzonen för att ha eller utveckla matematiksvårigheter. Vid ut-
formningen av frågeställningen hade jag inte förväntat mig att samtliga lärare skulle nämna 
bedömningsstödet. Jag hade hoppats på att de skulle ge förslag på hur de upptäcker elever 
med matematiksvårigheter. Men i och med att samtliga skolor där jag genomförde intervjuer-
na tillämpar bedömningsstödet som hjälpmedel upptäcker de eleverna utifrån deras prestation 
i början på respektive termin. På så sätt kunde de även fånga upp elever med matematiksvå-
righeter i början på terminen och vidta speciella åtgärder relativt omgående för att hjälpa ele-
verna. Genom detta tillvägagångssätt menade speciallärare 1 att de låg steget före eleverna. På 
så sätt hann dessa inte uppleva stora misslyckanden, vilket hen menade var otroligt viktigt för 
deras självförtroende och deras attityd gentemot ämnet matematik.  
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Under intervjuerna handlade det mesta om eleverna, hur de bör arbeta, hur eleverna utvecklas 
samt åsikter och erfarenheter som rör den unika individen. Men i ett sammanhang där speci-
allärare 2 diskuterade hur viktigt det är att skapa goda relationer till eleverna uttalade sig hen 
utifrån ett annat perspektiv:  
 

”Men jag ser ju mer att den utmaningen ligger på mig, den ligger inte på eleven 
utan det är jag som måste försöka finna den här lilla vägen in till den här elevens 
kunskaper.” 

 
Här nämner läraren att det inte är något eleven egentligen kan göra. Det är inte elevens ansvar 
att få en passande och bra undervisning utan det är lärarens och skolan ansvar, vilket ligger i 
linje med det som Skolverket (2018) betonar i värdegrunden.  
 

4.3.2 Metoder i arbetet med elever med matematiksvårigheter 
Samtliga lärare framhöll laborativt material som den mest använda metoden för elever med 
matematiksvårigheter. Detta för att det blir konkret för eleverna, de får plocka och de kan ta 
på talen och det som dem räknar (Ljungblad, 2001; Malmer, 2002). På detta sätt går det även 
att möta eleven där den är kunskapsmässigt och individanpassning blir enklare med laborativt 
material än med ett läromedel (Skolverket, 2003). Speciallärarna arbetade nästan enbart med 
laborativt material och mycket med spel och vardagliga föremål. Speciallärare 2 påpekade att 
eleverna aldrig tog med sig sin matematikbok till hen utan om de skulle skriva någonting fick 
de en stencil av läraren att arbeta med annars var det nästan enbart laborativt material.  
 
När lärarna arbetade laborativt var det flera av dem som använde övningar där subitisering 
övades, som Clemens (1999) belyser som en viktig del gällande taluppfattning. Bland annat 
så brukade lärare 1 och speciallärare 1 leka ”Kims lek” (beskrivs under 3.2.3). Subitisering 
belyste samtliga lärare som en viktig förmåga i arbetet med att kunna effektivisera fingerräk-
ningen, som flertalet lärare menade var svårt att få eleverna att sluta med. Lärare 3 menade 
även att hen inte ansåg att fingerräkning var problematiskt att använda sig av om eleverna 
kunde lära sig rätt strategier, därigenom att kunna se att en hand är fem och då kunna räkna 
mer effektivt (Clemens, 1999). 
 
Klasslärarna och speciallärarna hade olika svar på hur de arbetar, vilket är ganska förståeligt 
med tanke på hur deras resursfördelning ser ut. Samtliga klasslärare hävdade att det i princip 
är omöjligt att räcka till och nämnde speciallärarna som ”metod” för elever med matematik-
svårigheter. Med det menade klasslärarna att de inte kunde lägga ner den tiden som krävdes 
på eleverna med svårigheter utan de fick gå till speciallärarna vid vissa tillfällen och få den 
hjälp de behövde där. Lärare 3 menade dock att detta inte var tillräckligt för elever i behov av 
stöd i hens klass som fick gå till specialläraren en lektion i veckan. Detta menade hen inte var 
tillräckligt och i klassrummet var det viktigt att elever med matematiksvårigheter hade 
material som de kunde arbeta självständigt med. Detta för att läraren betonade att tiden inte 
räckte till för att hen skulle kunna sitta ned med eleverna längre stunder.  
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4.4 Förslag till fortsatt forskning 
Digitala resurser spelade en liten roll utifrån vad studiens resultat visar, där informanterna mer 
använde digitala hjälpmedel som en belöning eller något eleverna fick arbeta med när de var 
klara. Jag trodde innan jag genomförde intervjuerna att informanterna skulle betona de digi-
tala hjälpmedlens roll i mycket högre grad än vad som faktiskt skedde. Därför anser jag att det 
skulle vara intressant att studera om digitala hjälpmedel och resurser har en positiv eller nega-
tiv påverkan på kunskapsutvecklingen för elever med matematiksvårigheter. Vilka vinster och 
fördelar finns och likaså vilka nackdelar medför en i högre grad digitaliserad undervisning? 
 
En ny fråga som väckts hos mig under denna studie är varför kurslitteraturen som är anpassad 
för grundskolans yngre åldrar fokuserar så mycket på neuropsykologiska funktionsnedsätt-
ningar och diagnoser. Som jag berört tidigare nämndes inte detta som orsaker till matematik-
svårigheter för mina informanters elever eftersom sådana diagnosutredningar inte (med få 
undantag) genomförs, åtminstone inte på skolorna där jag genomfört min studie och i kom-
munen där jag bor. Således upplevde jag att många aspekter som jag lägger stor vikt vid i min 
litteraturgenomgång inte nämns av informanterna och inte får utrymme i resultatdelen. Det 
som istället betonades av samtliga informanter är olika kognitiva faktorer och olika ”yttre 
faktorer” så som didaktiska och pedagogiska förklaringar (Adler & Adler, 2006; Lunde, 2011; 
Malmer, 2002). Det skulle vara intressant att ytterligare fördjupa sig i vad dessa observerade 
skillnader beror på. Om det endast avspeglar sig i lokala förhållanden, om det beror på oav-
siktlig bias i valet av litteratur eller om det faktiskt har sitt ursprung i en verklig skillnad mel-
lan lärarutbildningen och skolvardagen.  
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BILAGOR 
 
Bilaga 1: Intervjuguide 
 

Inledande frågor 
 

1. Hur länge har du arbetat som lärare/ speciallärare? 
 

2. Vad har du för utbildning? Har du läst några extra kurser? 
 

3. Vad har du för erfarenhet gällande arbete med elever i behov av särskilt stöd i mate-
matiken? 

 
Huvudfrågor 

1. Kan du beskriva hur en matematiklektion ser ut för dig? 
 

2. Vad betyder begreppet matematiksvårigheter för dig? 
 

3. När anser du att en elev har matematiksvårigheter?  
 

4. Hur brukar du upptäcka det? (Kan du ge något exempel?) 
 

5. Hur uppmärksammar du elever med matematiksvårigheter?  
 

6. Har du noterat några orsaker som du anser har en koppling till  matematiksvårigheter?  
 

7. Hur brukar du arbeta med de elever som har matematiksvårigheter? 
 

8. Vilka metoder och arbetssätt brukar du använda dig av? 
 

9. Vad tycker du är det svåraste i arbetet med elever med inlärningssvårigheter? 
 

Är det något utöver det vi diskuterat som du skulle vilja tillägga?  
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Bilaga 2: Informationsbrev 
 
Hej! 
 
Mitt namn är Denise Froms och jag studerar sista terminen på grundlärarprogrammet med 
inriktning F-3 på högskolan i Gävle. Jag är i startskedet av mitt examensarbete i matematik 
där jag vill undersöka vad verksamma lärare har för erfarenheter av elever med matematiksvå-
righeter. Syftet med mitt arbete är att undersöka och synliggöra vilka matematiska inlärnings-
svårigheter som finns i verksamheten och hur lärare upptäcker detta och hur arbetet strukture-
ras för att hjälpa dessa elever på bästa sätt.  
 
Jag skulle vilja komma och intervjua dig, som arbetar i verksamheten och har kunskaper och 
erfarenheter som är aktuella och betydelsefulla för mitt arbete. Intervjun kommer, om du öns-
kar ske i ditt klassrum, eller på annan plats som passar dig och pågå i cirka 30-45 minuter och 
jag kommer ha förberett cirka 10 intervjufrågor. 
 
Intervjun kommer spelas in och ljudupptagningen kommer inte spridas utan det är endast jag 
som kommer lyssna på den när jag skriver mitt examensarbete och du kommer vara anonym 
under hela arbetet. Du får även avbryta när du känner för det och ställa frågor under tiden 
intervjun pågår.  
 
Jag hoppas du vill vara med och delta och dela med dig av dina erfarenheter! 
 
Du får gärna kontakta mig och du har några frågor eller funderingar! 
 
Med vänlig hälsning Denise Froms. 
 
Telefonnummer: ********** 
Mejladress: ************************ 
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Bilaga 3: Bedömningsstödet 
 
 

 
 
Nationellt bedömningsstöd i taluppfattning. Skolverket, 2019 
     

(Bedömninsstöd av Skolverket, 2019) 

2  NATIONELLT BEDÖMNINGSSTÖD I TALUPPFATTNING. SKOLVERKET 2019. DNR. 2019:564

Lägre nivå Mellannivå Högre nivå

Talraden Talraden Talraden

1 Räkna tills jag säger stopp. 
Räknar eleven till 50 är det godtagbart för denna nivå.

Räkna tills jag säger stopp. 
Räknar eleven till 100 är det godtagbart för denna nivå.

2 Börja på 9 och fortsätt räkna tills jag säger stopp.
Stoppa vid 20.

Börja på 26 och fortsätt räkna tills jag säger stopp.
Stoppa vid 40.

Börja på 195 och fortsätt räkna tills jag säger stopp.
Stoppa vid 220.

3 Räkna nedåt från 10.
Stoppa vid 0.

Räkna nedåt från 15.
Stoppa vid 0.

Räkna nedåt från 71.
Stoppa vid 57.

4 Vilket tal kommer efter
a) 7
b) 10

Vilket tal kommer efter
a) 39
b) 76

Vilket tal kommer efter
a) 199
b) 217

5 Vilket tal kommer före
a) 5
b) 9

Vilket tal kommer före
a) 29
b) 34

Vilket tal kommer före
a) 120
b) 300

Namn: ______________________________________ 

Muntliga uppgifter
Vårterminen i årskurs 1 Börja här!
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Nationellt bedömningsstöd i taluppfattning. Skolverket, 2019 
     

(Bedömninsstöd av Skolverket, 2019) 

3  NATIONELLT BEDÖMNINGSSTÖD I TALUPPFATTNING. SKOLVERKET 2019. DNR. 2019:564

Talraden Talraden Talraden

6 Räkna 10 steg/hoppa 10 steg i taget.
Börja på 10.
Räknar eleven till 50 är det godtagbart för denna nivå.

Räkna 10 steg/hoppa 10 steg i taget. 
Börja på 0.
Räknar eleven till 100 är det godtagbart för denna nivå.

Räkna 10 steg/hoppa 10 steg i taget. 
Börja på 12.
Räknar eleven till 62 är det godtagbart för denna nivå.

Antalskonstans Antalskonstans/Godtycklig ordning Antalskonstans

7 Ta fram 6 föremål i samma storlek.  
Lägg dem tätt tillsammans. 

Hur många är det? 
Sprid ut de 6 föremål. 

Nu har jag spridit ut föremålen. 
Hur många är det? 
Notera om eleven behöver räkna antalet igen samt om eleven kan 
hålla ordning på vilka som är räknade eller inte är räknade.

Prövas inte om eleven redan visat detta  
under höstterminen i årskurs 1.

Prövas inte om eleven redan visat detta  
under höstterminen i årskurs 1.

Subitisering Uppskattning Uppskattning

8 Ta fram en tärning. 
Visa talet 5 på tärningen. 

Hur många prickar är det? 
Visa talet 6 på tärningen.

Hur många prickar är det?
Notera om eleven behöver ”pekräkna”.

Använd de 11 dolda föremålen. 

Här under har jag gömt föremål. Du kommer att få se dem 
en kort stund och sen ska du säga hur många du tror att det 
är. Du kommer inte att hinna räkna dem.  
Är du beredd? 
Lyft papperet och visa i max 2 sekunder. Täck över.

Ungefär hur många tror du att det är?
Visa föremålen igen.

Nu får du räkna dem.

Använd de 18 dolda föremålen.  

Här under har jag gömt föremål. Du kommer att få se dem 
en kort stund och sen ska du säga hur många du tror att 
det är. Du kommer inte att hinna räkna dem.  
Är du beredd? 
Lyft papperet och visa i max 2 sekunder. Täck över.

Ungefär hur många tror du att det är?
Visa föremålen igen.

Nu får du räkna dem.
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Minskning Minskning Minskning/skillnad

9 Lägg 7 föremål på en lång rad.

Här är sju stycken.
Ta bort den som är längst till höger.

Hur många är det?
Nu lägger jag tillbaka den. Då är det 7.
Ta bort dem som är ytterst på varje sida.

Hur många är det?
Hur tänkte du?

Lägg 13 föremål på en lång rad.

Här är 13 stycken. 
Ta bort den som är längst till höger.

Hur många är det?
Nu lägger jag tillbaka den. Då är det 13.
Ta bort dem som är ytterst på varje sida.

Hur många är det?
Hur tänkte du?

Säg en räknehändelse som  
passar till 15–4.

Hur mycket är 19–17? 
Hur tänkte du?

Fler/Färre Fler/Färre Fler/Färre

10 Ta fram 6 föremål. 

Här är 6 föremål.
Hur många är det om det är 2 fler?
Hur tänkte du?
Här är 6 föremål.
Hur många är det om det är 1 färre?
Hur tänkte du?

Ta fram 13 föremål.

Här är 13 föremål.
Hur många är det om det är 3 fler?
Hur tänkte du?
Här är 13 föremål.
Hur många är det om det är 3 färre?
Hur tänkte du?

Ta fram 15 föremål.

Här är 15 föremål.
Hur många är det om det är 8 fler?
Hur tänkte du?
Här är 15 föremål.
Hur många är det om det är 7 färre?
Hur tänkte du?

Uppdelning av tal Uppdelning av tal Uppdelning av tal

11 Ta fram 5 föremål.

Dela upp föremålen i 2 delar/högar. 

Hur många blev det i varje del/hög? 
Kan du göra på fler sätt?

Göm föremål t ex i din hand. Antal mellan 7–10.  
För t.ex. talet 7. 

Här har jag 7 föremål.

Göm 4 föremål. Visa 3 föremål.

Hur många har jag gömt?  
Hur tänkte du?
Fortsätt med andra tal som du tycker är lämpliga. 
Om eleven behöver räkna på fingrarna stoppar du.
Om eleven har automatiserat talfakta och kan generalisera det på 
andra uppdelningar kan du stoppa.

Göm föremål t ex i din hand. Antal mellan 11–19.  
För t.ex. talet 12. 

Här har jag 12 föremål.

Göm 5 föremål. Visa 7 föremål.

Hur många har jag gömt?  
Hur tänkte du?
Fortsätt med andra tal som du tycker är lämpliga. 
Om eleven behöver räkna på fingrarna stoppar du.
Om eleven har automatiserat talfakta och kan generalisera det på 
andra uppdelningar kan du stoppa.


