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Sammanfattning: Syftet med detta examensarbete dr att undersoka hur liarare uppticker ele-
ver med matematiksvarigheter och vad begreppet matematiksvérigheter betyder for lararna.
Studien undersoker dven vilka metoder ldrarna anvinder 1 arbetet med elever med matematik-
svarigheter. For att besvara fragestillningarna har kvalitativa intervjuer genomforts med fem
larare. Data frin studien har analyserats med hjilp av olika perspektiv pa matematiksvarighet-
er samt utifrdn ett kognitivistiskt perspektiv. Undersokningen visar att larare upptdcker mate-
matiksvarigheter genom att elever saknar de matematiska grunderna, har en bristande talupp-
fattning samt bristande kognitiva forméagor. Det mest anvédnda arbetssittet i arbetet med elever
med matematiksvarigheter dr laborativa material dir lek och lust var en viktig del av under-
visningen. Praktiskt arbete framhoélls av samtliga informanter som det mest anvéndbara for
elever med matematiksvarigheter.

Nyckelord: :kognitiv utveckling, ldrare, matematik, matematiksvdrigheter, taluppfattning
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I INLEDNING

“Barn dr sa olika varandra, 1angt mycket mera én vad vi ibland forstar. Vi pedagoger maste
ldra oss att hitta varje barns styrka och svarigheter. Barnet som person ska inte skuldbeldggas
for de svarigheter det har i inldrningssituationer i skolan” (Ljungblad, 2001. s. 97).

Nar jag stotte pa ovanstdende citat 1 litteraturen kénde jag direkt att det hér &r anledningen till
att jag vill skriva mitt examensarbete om matematiksvarigheter och hur ldrare 1 skolan upp-
tacker dessa och arbetar for att hjdlpa individen pa bista sétt. Elever med svarigheter 1 mate-
matik har jag stott pa under hela min tid 1 skolans verksamhet och det kan, enligt Malmer
(2002) bero pa att somliga elever har matematiksvarigheter, som kan bero pa kognitiva eller
neuropsykologiska orsaker, men vissa elever fdr matematiksvarigheter i samband med under-
visningen och dess utformning. En frdga som Malmer (2002) stéller angdende detta &r om
elevens inldrningssvarigheter handlar om kognitiva eller neuropsykologiska aspekter eller
handlar det om oldmplig pedagogik?

Specialpedagogiska aspekter och att nd ut och récka till for samtliga elever och kanske speci-
ellt for de med svarigheter har alltid intresserat och utmanat mig 1 den pedagogiska verksam-
heten. Jag vill undersdka och samla pa mig s& mycket kunskap jag kan angédende matematik-
svarigheter sa jag kédnner att jag, nir jag kommer ut i den pedagogiska verksamheten, pa rik-
tigt, kan skapa de bésta forutsdttningarna for en meningsfull undervisningssituation for samt-
liga elever 1 klassrummet. Skolverket (2018) lyfter vikten av individanpassad undervisning
och Malmer och Adler (1996) nimner specialpedagogik, som man ofta hor 1 skolans verk-
samhet och ldser om 1 litteraturen, speciellt 1 samband med elever med inldrningssvérigheter.
Malmer och Adler belyser vikten av att acceptera elevernas olikheter och anpassa undervis-
ningen efter individens kunskapsnivd. Genom detta och genom att elever fir mdjlighet att
arbeta 1 den takt de behdrskar finns forutsattningar for att samtliga elever kidnner motivation,
upplever lust och glddje. Malmer och Adler menar att detta mojliggor for elever att inse att
matematik dr meningsfullt for framtiden. Eftersom matematik ar ett sddant stort och viktigt
skoldmne ar det visentligt att elever far ut s mycket som mgjligt av sin skolgang och finner
lust 1 matematikundervisningen (Magne, 1998). I ljuset av detta ér syftet med detta arbete att
undersoka hur lirare uppfattar begreppet matematiksvarigheter och hur de upptacker och ar-
betar med elever som har svérigheter i matematik.

1.1 Bakgrund

I f6ljande avsnitt presenteras vad laroplan, skollag, aktuell litteratur och forskning diskuterar
och belyser angdende begreppet matematiksvarigheter.

1.1.1 Laroplanen och skollagen

I laroplanen poéngteras det att undervisningen ska frimja samtliga elevers utveckling och
larande och att undervisningen ska anpassas efter individens forutsittningar och behov samt
att det fortsatta ldrandet och kunskapsutvecklingen ska frimjas (Skolverket, 2018). Enligt
skollagen ska utbildningen vara likvdrdig oavsett om det dr inom forskoleklass, skola eller
fritidshemmet och att normerna for likvdrdighet anges genom de nationella malen (SFS



2010:800). Det betonas dven i1 Skollagen (SFS 2010:800) att en likvirdig utbildning inte inne-
bar att undervisningen ska utformas pa samma sitt for samtliga elever eller att skolans resur-
ser ska fordelas lika. Bade ldroplanen (Skolverket, 2018) och Skollagen (SFS 2010:800) tar
upp att det ska tas hansyn till elevernas olika forutsdttningar och behov. Det betonas att skolan
har ett sdrskilt ansvar for de elever som &r 1 behov av sérskilt stod och pd grund av olika své-
righeter kan ha svart att uppnd mélen. Det behovs tas 1 beaktande att det finns olika vagar att
na kunskapsmaélen. Siledes kan undervisningen inte utformas lika for alla. Alla som arbetar i
skolan har som ansvar att uppmérksamma och stédja elever som &r 1 behov av stdd och sam-
verka for att gora skolan till en god miljo for lirande och utveckling for samtliga elever
(Skolverket, 2018).

I laroplanen (Skolverket, 2018) star det dven att samtliga elever ska fa mojlighet att utvecklas
och kénna glddje och tillfredsstillelse over att gora framsteg och Overvinna svarigheter. Sko-
lan har som uppdrag att frimja ldrande dér eleven far utvecklas samt inhdmta kunskap och fa
forstdelse om olika vérderingar. Eleven ska f& mojlighet att fa utlopp for sin kreativitet, nyfi-
kenhet och sin vilja att prova och 16sa problem samt fa mgjlighet till initiativtagande och att ta
ansvar och utveckla sina formégor att arbeta bdde sjdlvstandigt och tillsammans med andra
(Skolverket, 2018).

Lararen har som ansvar att ta hinsyn till varje elevs forutsiattningar, behov, erfarenheter och
tdnkande och stirka elevens vilja att 1dra samt tillit till dess egna forméga. Det dr dven visent-
ligt att lararen stérker elevens vilja och formaga till att sjalv skapa och anvinda olika ut-
trycksmedel samt finns dar som stdd genom att stimulera, handleda och vid behov inritta ex-
tra anpassningar till de elever som har svérigheter (Skolverket, 2018).

1.1.2 Allmédnna matematiksvarigheter

Begreppet matematiksvérigheter kidnnetecknar manga olika inldrningssvérigheter individer
kan ha. Adler och Adler (2006) diskuterar begreppet allmdnna matematiksvarigheter som be-
ror individer som har ett langsammare tempo vid inldrning, bade 1 handling och tanke. Detta
ar ndgot som brukar vara synligt dven i de andra skoldmnena och dessa individer &r ofta bero-
ende av mer tid for att ldra sig att behérska nya kunskaper och material (Adler & Adler,
2006). Ljungblad (2001) hédvdar att allmdnna matematiksvarigheter dven kan bero pé att ele-
ver pa grund av bristande kognitiva funktioner ar lagpresterande, vilket bidrar till att de upp-
visar svaga resultat inom flera &mnen, inte enbart matematik. Hos elever med inldrningssva-
righeter ar ofta automatisering bristfallig, det kan handla om bristande taluppfattning och for-
stdelse for talomrdden. Detta kan bidra till att eleverna méste traggla och ridkna pd fingrarna,
aven vid enklare taloperationer som exempelvis tiokamrater eller dubblor (Ljungblad, 2001).

Foljaktligen diskuterar Ljungblad (2001) att inldrningssvarigheter finns av olika slag och nér
de kombineras kan det uppstd problem med elevens kunskapsutveckling. Det kan &ven réra
sig om fysiska problem som gor att elever behdver slita for att lyckas i skolan. Barn med kon-
centrationssvarigheter kan ha svérigheter i matematik eftersom de inte kan fokusera pa under-
visningen lingre perioder. Dessa elever kan behdva ménga pauser for att orka. Annars kan de
fa problem med exempelvis huvudvirk som gor det omgjligt for dem att arbeta trots att de



lagger ner dubbelt s& mycket energi som de skulle behdva annars eller 1 jamforelse med en
klasskamrat (Ljungblad, 2001).

Den kognitiva utvecklingens betydelse

Kognitivismen grundas i1 idén om att ménniskan dr en informationsbehandlande varelse som
inhdmtar och processar kunskap 1 hjarnan (Siljo, 2012). Séledes handlar begreppet kognition
om hur individer inhdmtar och processar information och involverar midnniskans metoder for
att bearbeta, inhdmta och sedan anpassa och ta fram de inhdmtade kunskaperna som kravs
(Adler & Adler, 2006). Inom kognitivismen &r det vissa begrepp som dr vanligt forekom-
mande nér de géller sinnessystemet, exempelvis arbets- , korttids- och langtidsminne. Elever
med nigon form av kognitiva svarigheter har vanligtvis problematik med nagot eller samtliga
av dessa minnessystem (S&ljo, 2012).

Lunde (2011) beskriver att barn som har matematiksvérigheter kan ha bristande kognitiva
funktioner som leder till att de utvecklar problematik att minnas enkla talfakta. For barn med
svérigheter dr det problematiskt att lagra och himta information frin lingtidsminnet. Aven
korttidsminnet har stor relevans vid inldrningssvarigheter i kombination med svag fonologisk
funktion. Detta kan bidra till att oviktig information stor processer 1 korttidsminnet (Lunde,
2011). Malmer (2002) framhéller att &mnet matematik krdver en betydande abstraktionsfor-
maga och koncentrationsformédga och dirfér kan svaga elever som inte far det stod de ar i
behov av utveckla stora svarigheter.

Utifrén detta perspektiv dr matematiksvérigheter en storning i en eller flera av de grundlig-
gande psykologiska processerna. Bristande anstringning och/eller motivation, koncentrations-
svarigheter och dngest, dir prestationsangest ar extra patagligt, kan vara orsak till svarigheter-
na nir de giller kognitiva forklaringar (Lunde, 2011). Aven attityder till imnet eller kognitiva
funktioner sdsom tankestrategier, uppfattningsforméga eller minne paverkar elevens formaga
att inhdmta och utveckla matematiska kunskaper. Lunde hédvdar att elevens yttre miljo paver-
kar och stor den inre miljon sa det uppstar svérigheter. Elever med den hér typen av svarig-
heter saknar ofta insikt om vilka kunskaper, fardigheter, strategier och resurser som kravs for
att klara en viss uppgift. For elever med bristande kognitiva funktioner kan dven de automati-
serade fardigheterna som krivs saknas (Lunde, 2011).

Inom begreppet kognitiva formagor forekommer dven begreppet metakognition. Begreppet
betyder att en individ forstir stoffet som berdrs och kan dédrigenom kontrollera sin egen for-
stdelse, exempelvis vid 16sning av matematiska problem. Elever med bristande metakognitiva
formagor stoter ofta eller alltid pd svarigheter vid strategildrande eftersom metakognitiva
aspekter har stor betydelse for strategildrande (Lunde, 2011).

Olika perspektiv pa inldrningssvarigheter

Adler och Adler (2006) framhéller att det finns olika perspektiv som kan belysa och forklara
anledningarna till att en elev far inldrningssvarigheter 1 matematik. De fyra perspektiven Ad-
ler och Adler diskuterar ar pedagogiskt, psykologiskt, biologiskt och neuropsykologiskt per-
spektiv.



Pedagogiskt perspektiv betonar att svarigheterna kan handla om att individen ldser av tal fel,
har svag taluppfattning och behover rdkna pa fingrarna. Elever med denna problematik kan
aven uppleva svérigheter med talomraden och tappar fokus enkelt trots att individen anvinder
sig av fungerande strategier (Adler & Adler, 2006).

Psykologiskt perspektiv handlar om att individens inldrningssvarigheter kan grunda sig i en
negativ sjdlvbild och att de upplever en prestationsédngest kopplad till just &mnet matematik
(Adler & Adler, 2006).

Det biologiska perspektivet handlar om att rdknesvarigheterna kan bero pa permanenta ska-
dor, exempelvis hjarnskador som bidrar till att individen har inldrningssvarigheter. Det kan
dven rora sig om genetiska akommor som individen drvt. Ndr en elev har diagnoser sa som
dyskalkyli eller ndgon inom autismspektrat menar man att det kan vara biologiska orsaker
som bidrar till att eleven har rdknesvarigheter. Adler och Adler (2006) konstaterar att utifran
den genetiska paverkan har ofta individer som har rdknesvérigheter pd grund av biologiska
faktorer en forsenad matematisk utveckling.

Neuropsykologiskt perspektiv grundas 1 att individen har problematik med olika aspekter inom
kognitiva processer. Individen kan ha svart med arbetsminnet, korttidsminnet, langtidsminnet
och automatiseringssvarigheter. Det dr problematiskt att 16sa dven enkla rdkneoperationer.
Aven att resonera och reflektera kan vara problematiskt vid neuropsykologiska svarigheter
(Adler & Adler, 2006).

1.1.3 Bakomliggande orsaker till matematiksvarigheter

Dyskalkyli

Butterworth och Yeo (2010) podngterar att det rader en oklar uppfattning om vad som egent-
ligen menas med begreppet dyskalkyli och att det bor anvdndas med varsamhet. Darfor kom-
mer 1 detta avsnitt flera olika definitioner av begreppet att presenteras och forklaras utifrdn
olika forfattares perspektiv.

Enligt Butterworth och Yeo (2010) utmirks diagnosen av en grundlidggande svérighet att {for-
std antal, vilket leder till en rad olika inldrningssvérigheter. En definition av begreppet som
Butterworth och Yeo ger ér:

Vett tillstand som paverkar mojligheten att tillgodogora sig aritmetiska fdirdig-
heter. Dyskalkylektiker kan ha svdarigheter med att forstd enkla talbegrepp, inte
intuitivt kunna “greppa’ tal samt ha svarigheter med antalsuppfattningen och
olika matematiska procedurer. Aven om de kan svara korrekt, eller anvinda
korrekta strategier, gor de det mekaniskt utan sjdlvfortroende” (s. 8).

Butterworth, Bevan och Landerl (2004) framhéller att genom studier har det uppticks att in-
divider med diagnosen dyskalkyli har svart att uppskatta och se antal. Individer med diagno-



sen rdknar upp till exempelvis tre om det dr tre foremal framfor dem istdllet f6r att kunna se
hur manga foremal det dr (Butterworth, Bevan & Landerl, 2004).

Malmer (2002) daremot papekar att tillstindet dyskalkyli nddvandigtvis inte endast dr gene-
tiskt betingat utan det kan dven uppsta som en konsekvens av traumatiska moten med mate-
matiskt stoff eller inldrningssituationer. Emotionella storningar skapas som pa ett olyckligt
sétt blockerar inldrning. Adler och Adler (2006) konstaterar att dyskalkylektiska inldrnings-
svarigheter dr mer omfattande dn enbart matematiksvarigheter. Det kan vara problematiskt att
tillimpa en enkel undervisningsstrategi. Bjornstrom (2012) diaremot framfor en definition av
begreppet som genetiskt betingat. Han menar att nar en individ har diagnosen dyskalkyli be-
tyder det att det &r medfodda orsaker som bidrar till att hen har svarigheter med olika matema-
tiska formagor, som exempelvis att rdkna. Bjornstrom framhéller att dessa inldrningssvarig-
heter beror pa ndgon psykisk funktionsnedsittning. Som nimndes ovan dr dyskalkylibegrep-
pet ett kontroversiellt begrepp dir det finns manga olika tolkningar och definitioner. Det som
dock Overensstimmer 1 manga av de olika definitionerna &r just individens svérigheter med
taluppfattningen och problematiken med att ”greppa tal” (Butterworth & Yeo, 2010).

Medicinska och/eller neurologiska forklaringar till matematiksvarigheter

Lunde (2011) diskuterar att om de matematiska svarigheterna beror pa medicinska och/eller
neurologiska faktorer kan det vara dysfunktioner i hjdrnan som orsakar dessa svarigheter.
Detta ar, enligt Lunde, skillnaden mellan en ”normal” hjdrna och hjdrnan hos ndgon med sva-
righeter. Matematik kridver att vissa hjarnstrukturer fungerar felfritt, detta for att kunna bear-
beta information 1 hjirnan med hjdlp av funktioner sdsom minne, uppmirksamhet och fore-
stillningssystem. Lunde hédvdar att individer som har problematik med vissa hjarnstrukturer
kan stota pé stora problem med det matematiska stoffet for att deras hjdrna inte kan processa
eller hantera informationen pd ratt sitt. Aritmetiska fardigheter dr vanligt forekommande
inom matematiken och att behédrska dessa ar vésentligt for att klara av vardagen, menar
Lunde. Dérav foljer att individer som inte behérskar eller utvecklat dessa kunskaper och far-
digheter pa ett tillfredstdllande sitt kommer att f4 krdvande problematik (Lunde, 2011).

Lunde (2011) betonar dven att vissa strukturer 1 hjirnan som é&r skapta for sprak och matema-
tisk forstielse maste fungera i samspel med andra strukturer, kompletterande neurala struk-
turer som hjdrnan skapar genom erfarenheter. Déarfor dr det visentligt att det finns en tanke
bakom hur larandesituationer utformas for att stoffet ska kunna tilltala och liaggas pa en lamp-
lig nivéd for en individ med svarigheter. Det dr dven olika delar av hjdrnan som aktiveras vid
addition och subtraktion, vilket dr av betydelse att ta 1 beaktande i arbetet med elever med
svarigheter (Lunde, 2011).

Kategorin neuropsykiatriska problem kénnetecknas bland annat av diagnoser saisom ADHD
och olika diagnoser inom autismspektrat. Den hér typen av diagnoser kan yttra sig i koncent-
rationssvarigheter, bristande uppmaérksamhet och hyperaktivitet. For frimjande arbete med
elever som har dessa diagnoser kan det krévas stora insatser frdn skolans sida och forhallan-
den mellan ldrare, kamrater, vardnadshavare och eleven sjdlv blir ofta pafrestande (Malmer,
2002). Hér ar det viktigt att belysa de biologiska orsakerna till allvarliga psykologiska avvi-



kelser hos elever. Tidigare kunde dessa diagnoser tolkas, utifrdn brist pa kunskap, som att
eleverna var ouppfostrade, brakiga och storande och de drabbades ofta av bestraffningar och
placerades 1 specialklass. I och med dagens 6kade kunskap och att dessa diagnoser dr mer
uppméirksammade 1 skolan bidrar det till att vi har en dndrad attityd till denna typ av proble-
matik. Sdledes kan hjdlp och stodatgarder anpassas efter dessa elevers behov, menar Malmer
(2002).

Inldrningsstilar

Adler och Adler (2006) konstaterar att en bakomliggande orsak till att elever har inldrnings-
svarigheter 1 matematik kan vara olika inldrningsstilar. Alla ménniskor lér sig olika beroende
pa inldrningsstilar och det &r inte sikert att en fungerar bést for en hel grupp. De tre olika in-
larningsstilar som Adler och Adler diskuterar &r kinestetiskt ldrande, visuellt ldrande och au-
ditivt ldrande. Kinestetiskt ldrande dr ett larande dér individen vill vara aktiv och ldra genom
att rora, uppleva och vara delaktig rent fysiskt. Clements (1999) framhéller kinestetiskt 13-
rande som en viktig del 1 arbetet med elever som har problem med taluppfattningen. Detta for
att det abstrakta, som rdknande ibland &r, blir mer begripligt och hanterbart om eleverna fér
uppleva, se och kdnna (Clements, 1999). Adler och Adler (2006) framhéller att det finns teck-
en pa att unga individer, som barn i1 grundskolan, ldr sig bast genom det kinestetiska ldrandet,
dar de fér rora pa sig och uppleva med kroppen. Visuellt ldrande ér larande dér individen vill
se det som ndgon pratar om. Hér dr exempelvis bildstéd en bra metod att anvianda. Auditivt
ldrande ér en inldrningsstil dir individen lér sig bést via horsel, exempelvis via samtal. Har ar
elevens larande oberoende av bilder eller att se en text framfor sig (Adler & Adler, 2006).

Malmer och Adler (1996) podngterar att manga elever kan mycket matematik nir de borjar i
skolan men som de kanske inte sjdlva &r medvetna om. Dérfor dr det vésentligt att anvdnda
sig av bilder, handling och ord for att elever ska f4 mdjlighet att visa att de uppfattar och for-
stdr olika matematiska sammanhang, en situation eller en rdknehdndelse. Malmer och Adler
noterar att ur en psykologisk synvinkel dr det meningsfullt att elever far bemdta matematiken
under olika former som mojliggor att de far utlopp for sin kreativitet och kompetens.

Didaktiska forklaringar

Specialpedagogiken har banat vig for att skolan ska anpassa sig efter elever och inkluderande
och integrerad undervisning dr numera begrepp som dr relativt vanliga inom skolverksamhet-
en. Lunde (2011) diskuterar foljaktligen att om forutsdttningarna séger att elever ar olika och
att skolan ska anpassa undervisningen efter dessa skillnader méste forst dessa olikheter kart-
laggas och dérefter méste ldraren differentiera didaktiken utifrdn dessa skillnader. Om inte
undervisningen blir tillfredsstédllande for samtliga elever och anpassas efter elevens lérstil sa
hidvdar Lunde att inldrningssvarigheter skapas.

Malmer (2002) framhaller att en orsak som bidrar till att manga elever far matematiksvarig-
heter dr oldmplig pedagogik. Med det menas exempelvis att undervisningen planeras och ge-
nomfors pd en for hog abstraktionsnivéd for elever med svarigheter. Olamplig pedagogik kan
dven vara att elever med svarigheter inte far den tid de behdver for att tilligna sig de grund-
laggande begreppen. Da lir de in monster och rutiner utan att egentligen begripa det bakom-



liggande sammanhanget och nir matematiken blir mer komplex héller inte denna metod
langre utan eleverna féar svirigheter. Malmer betonar att elever behdver fa ndta och trdna de
grundliaggande kunskaperna i matematikundervisningen och att detta bor fa storre utrymme
och uppmaérksamhet. Annars blir reparationsarbetet alltfor resurskrdvande och elevens sjilv-
fortroende blir pdverkat 1 negativ riktning vilket kan bidra till att elevens motivation succes-
sivt bryts ner (Malmer, 2002).

Engstrom (2016) diskuterar att sirskild uppmérksamhet 1 borjan pa skolgangen bor riktas mot
elever som visar mycket ldga prestationer 1 matematik. Annars kan dessa elever 1 drskurs tre
stota pa problem som bidrar till att de inte nér kunskapsmalen. Han framhaller dven att det
sillan ges forutsdttningar for elever att lyckas med matematiken i1 dagens skola. Engstrom
ifragasitter dven uppfattningen om att elever med svérigheter 1 matematik ska ”hinna ikapp”
de normalpresterande eleverna i klassen. Han menar att det dr en bild som inte 6verensstam-
mer med verkligheten (Engstrom, 2016).

Sociologiska forklaringar

Kulturella och sociala forhdllanden, miljéfaktorer, social deprivation och liknande forhallan-
den bidra till inldrningssvarigheter och skapa problem for elever (Lunde, 2011). Lunde kon-
staterar att flersprékiga elever kan ha problem att automatiskt overfora forstaelse och fardig-
heter till undervisningssituationer som baseras pa ett annat sprak. Aven vardnadshavares &sik-
ter gédllande matematikens betydelse och vilket forhallande vardnadshavare har till &mnet kan
paverka ldrandet, eftersom barn ldr sig genom att imitera de vuxnas beteende och av dem lér
de sig hur larandet ska gé till (Lunde, 2011). I en studie med grundskolelever i Kosovo fann
Salihu och Résdnen (2018) att beroende pé olika socioekonomiska aspekter, som hemforhél-
landen, levnadsvillkor och milj6, kan matematisk prestation paverkas hos elever. For elever
som kom fran hem med ldgre socioekonomisk standard var inldrningssvarigheter mer patag-
liga, 1 den bemaérkelsen att det var vanligare att elever med 14g socioekonomisk standard hade
matematiksvarigheter (Salihu & Réisédnen, 2018).

Spraklig kompetens

Grunden for all inldrning ar spriklig kompetens, de som har ett vél utvecklat sprak har de
bésta forutsattningarna for god inlérning. Elever med otillrackligt ordférrad upplever ofta be-
tydande problematik med grundliggande begreppsuppfattning. Darmed blir dessa elever mer
beroende av ldrarens direkta deltagande och handledning for att de inte sjdlva kan soka kun-
skap eller strukturera sitt arbete (Malmer, 2002). Bryant et al. (2008) diskuterar att spriklig
kompetens dr en viktig del 1 matematiska instruktioner, detta for att om du inte forstar in-
struktionerna eller handledningen &r det svart att vara delaktig under lektioner. Dérfor ar det
viktigt for elever som inte har ett vilutvecklat ordforrad att kunna tillimpa olika strategier for
att forstd stoffet utan att vara beroende av spraket, att de har forstdelse for konceptuell kun-
skap (Bryant et al., 2008).

Affektiva faktorer
Motivation kan paverka ldrande i1 bade positiv och negativ mening, bide nér det géller min-
nesformédga och hur meningsfullt stoffet upplevs. Nar en individ upplever ndgot som me-



ningsfullt, begripligt och roligt 6kar motivationen och dérigenom stoffets varaktighet for indi-
viden (Adler & Adler, 2006). Ljungblad (2010) noterar att motivation dr en viktig del 1 arbetet
med elever med svarigheter, far eleven lyckas dagligen kommer det ge 6kad motivation och
det bidrar till positiv utveckling 1 det dagliga skolarbetet. Ljungblad framhéller foljaktligen att
standiga misslyckanden dr forodande, detta for att om eleven upprepade ganger misslyckas
kan det bidra till att eleven utvecklar matematiksvarigheter.

Butterworth och Yeo (2010) papekar att for att eleverna ska ha de bésta forutsittningarna for
att ldra sig dr det visentligt att ldraren framjar en positiv syn pa inldrning och undervisning.
Om ldraren dr uppmuntrande och positiv, ger eleverna tid att tdnka, varierar matematiklekt-
ionernas utformning och ar planerad men flexibel menar Butterworth och Yeo att ovanstdende
gar att uppnd. Det dr dven viktigt att ldraren ar kapabel att strukturera elevernas svarigheter
och ddrigenom kunna ge eleverna ritt sorts hjdlp for att kunna fridmja positiv inldrning och
undervisning (Butterworth & Yeo, 2010).

Att matematiska aktiviteter kan orsaka oro kopplat till matematik hos eleverna ar vélként,
hiavdar Butterworth och Yeo (2010). Oron kan paverka elevernas ldrande negativt genom att
oron eleverna upplever for amnet kan paverka olika kognitiva funktioner, déaribland exempel-
vis arbetsminnet som dr en viktig faktor i matematikundervisning (Butterworth & Yeo, 2010).
Multu (2019) hédvdar att elever som har stark oro kopplad till matematik kan fridmjas av goda
studieresultat. Detta for att nir de presterar goda resultat minskar oron i och med att dessa
elever far kdnna att de lyckas. Darigenom menar dven Multu att det finns en negativ koppling
mellan oro kopplat till matematik och matematiska prestationer, dir det ofta &r lagpresterande
elever med inldrningssvérigheter som drabbas av matematikoro. Multu genomforde en studie
dir han noterade att hogpresterande elever upplevde lag matematikangest medan de elever
som hade inldrningssvarigheter av olika slag, exempelvis dyskalkyli, upplevde hdg matemati-
kangest. Butterworth och Yeo (2010) delar Multus (2019) uppfattning och noterar att inlér-
ningssvarigheter av olika slag ofta eller alltid orsakar atskillig vanda, dédribland matematik-
4ngest, for de berdrda eleverna. Aven Malmer (2002) diskuterar kopplingen mellan #ingslan
och saknat sjdlvfortroende och hur det d&ven hor thop med misslyckanden 1 14s- och skrivpro-
cessen. Elever som upplever oro 6ver matematikdmnet saknar ofta motivation och kan vantri-
vas 1 skolan just déarfor. Lunde (2011) hdavdar dven att elever med matematikangest kan ha
kansloméssiga blockeringar, kopplade till &mnet, som stor 1 ldrandesituationerna.

1.2 Litteraturgenomgang

I detta avsnitt redovisas forskning och litteratur om matematiksvérigheter som ar relevant for
studiens syfte samt om metoder som &r lampliga 1 arbetet med elever med matematiksvéarig-
heter.

1.2.1 Taluppfattningens betydelse

Malmer och Adler (1996) hédvdar att nir det upptédcks att en elev har matematiksvarigheter
handlar det i1 de flesta fallen om de mest fundamentala och grundldggande begreppen, dér-
ibland en bristféllig taluppfattning. Ofta f6rundras ldrare dver att eleverna, trots dessa brister,



har lyckats hdnga med 1 matematikundervisningen under en ldngre period. En anledning till
att elever med matematiksvarigheter klarar undervisningen kan vara att matematikundervis-
ningen varit mekaniserad och inte kréavt att eleverna ska kunna redogéra for hur de resonerat
nér de 16st en uppgift (Malmer & Adler, 1996).

Lunde (2011) beskriver att det finns tre olika system 1 hjdrnan som hanterar och arbetar med
antal och system som ibland interagerar tillsammans och andra génger separat. Det forsta sy-
stemet behandlar sjidlva symbolerna for antal, dr visuellt baserat och tycks ha en speciell bety-
delse for hur hjdrnan arbetar med ansiktsstimuli. Det andra systemet ar ett system for att lagra
talfakta och &r ett sprikligt system. Dér innefattas exempelvis multiplikationstabellen och
automatiserade aritmetiska kunskaper, exempelvis dubblor och tiokamrater. Det tredje syste-
met dr ett centrum for antalsforstaelse som bearbetar antal, hir ingér bland annat forstaelsen
av tallinjen. Dessa tre system gor det mojligt att skapa en indelning av olika matematiska sva-
righeter beroende pé 1 vilka delar av hjdrnan problematiken uppstéar (Lunde, 2011).

Lunde (2011) belyser att det finns ett fardighetstest som kan anvédndas for att uppskatta hur
elevens forstaelse for taluppfattningen dr. Foljande punkter kan anvidndas for att undersoka
elevernas riaknefardigheter:
- Rékna hogt for att kontrollera talminnet och om eleven kan minnas talen 1 ratt foljd.
- Lésa och skriva ensiffriga tal for att ta reda pd dverensstimmelsen mellan antal och
symbol.
- Lésa och skriva flersiffriga tal for att se om eleven har forstaelse for decimaltalsyste-
met.
- Kunna jamfora 1 forhallande till (uppticka relativa viarden)
- Visa kompetens i enkel radknefardighet
- Forstd mer komplexa utrdkningar (Lunde, 2011).

Adler (2007) har dven skapat en variant pa ovanstaende fardighetstest som ursprungligen
bygger pd Lurias modell, ddr de ovan ndmnda punkterna i fardighetstestet istillet omnamns
som ett antal “byggstenar”. Byggstenarna som Adler diskuterar kan undersokas och darefter
bilda underlag for specialpedagogiska insatser. Byggstenarna ér:

klassificera/kategorisera, antalsuppfattning, talbegrepp/taluppfattning, storlek, tidsuppfatt-
ning, uppmirksamhet/koncentration, minne, lds- och skrivfiardigheter, automatisering och
snabbhet, rumsuppfattning och visualiseringsforméaga, motivation/lust och energi, planerings-
formaga, logisk formaga, flexibilitet och intuition (Adler, 2007).

Clements (1999) noterar att begreppet subitisering dr en viktig matematikfardighet. Subitise-
ring betyder formagan att omedelbart, oberoende av rikning, kunna identifiera antalet foremal
1 en liten méngd. Med andra ord handlar det om omedelbar antalsuppfattning, att kunna se att
det ligger exempelvis fem foremél pa ett bord utan att behova rdkna 1,2,3,4 och 5. Elever som
saknar den hir typen av fardighet pd grund av bristande taluppfattning kan pa sé vis inte upp-
fatta ett antal utan dr beroende av att rdkna. Clements (1999) diskuterar att ett sdtt att Gva
subitisering kan vara fingerrdkning. Lundberg och Sterner (2009) menar att genom att rdkna
pa fingrarna skapas gynnsammare forutsittningar for 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 géra med att omradet for taluppfattning och fingerrdkning ar beldgna néra
varandra 1 hjdrnan (Lundberg & Sterner, 2009).

Lunde (2011) klarlagger att for att barn ska ldra sig matematik méste de “knécka koden” och
detta beror pé tre olika faktorer: den sociala situationen, den kulturella bakgrunden och spra-
ket. Dérav foljer ndgra formigor som elever méiste behérska for att kndcka koden. De maste
ha en generellt god sprakforstaelse och eleverna maste aktivt kunna delta 1 klassrumskommu-
nikationen. Det krdvs ocksa att eleverna kan relatera de matematiska fragestillningarna till en
kdnd kontext eller ssmmanhang. Detta dr ofta baserat pad vardagssituationer som barnet har
tidigare erfarenheter av (Lunde, 2011).

1.2.2 Larares uppfattningar om matematiksvarigheter

Van Steenbrugge, Valcke och Desoete (2010) genomforde en studie 1 Belgien om ldrares pe-
spektiv pa och uppfattningar om matematiksvarigheter. Studiens resultat visade att larare an-
ser att matematik uppfattas som ett svart mne genom elevernas hela skolging 1 grundskolan.
Det visade sig dven att larare upplevde att malen som ska uppnds enligt ldroplanen for grund-
skolans arskurs 1-3 skapade svarigheter for elever. Detta for att vissa omraden gillande ma-
tematik 1 laroplanen ansags vara svara och skapa problematik for eleverna (Van Steenbrugge,
Valcke & Desoete, 2010).

Enligt Russo och Hopkins (2018) tyder forskning pa att ldrare som bedriver matematikunder-
visning ibland eller ofta &r ovilliga att presentera utmanande uppgifter for eleverna. Med ut-
manande uppgifter menar forfattarna uppgifter dir olika kognitiva funktioner behover tillim-
pas. Skolverket (2003) beskriver i en rapport att utmanade undervisning kénnetecknas av att
bade elever och liarare upplever engagemang, upptickarglddje, kidnsla och lust, samt att samt-
liga deltagare 1 undervisningen &r aktivt deltagande 1 aktiviteterna. Genom att larare uppvisar
genomtinkt och medvetet agerande och handleder genom diskussion och fragor istillet for
ledtradar och styrande undervisning utmanas elever i undervisningen. Detta for att de maste
beskriva och forklara hur de resonerar kring matematiska processer (Skolverket, 2003). Orsa-
ker till att 1drare undviker utmanande uppgifter kan enligt Russo och Hopkins (2018) vara att
larare inte vill bidra till olust eller negativa reaktioner hos eleverna som kan uppstd om stoffet
ar for svart. Det kan dven vara att ldrare, pa grund av tids- och resursbegransningar eller brist
pa didaktisk kunskap, upplever att de inte méiktar med att skapa eller sammanstilla utmanade
uppgifter for eleverna. Det vill sdga att lararen inte litar pa den egna formdgan. Russo och
Hopkins poédngterar att det dr en viktig del 1 det framétsyftande arbetet att ldrare planerar
undervisning med uppgifter som bide utmanar dem sjdlva som ldrare och elevgruppen rent
kunskapsmadssigt. Detta for att utmanande uppgifter kan ge liarare mgjlighet att objektivt ut-
vardera hur eleverna faktiskt svarar pa den typen av uppgifter, vilket mojliggor for lararen att
utveckla sin undervisning, menar Russo och Hopkins. Att en annan ldrare medverkar 1 plane-
ring av undervisning och 1 klassrummet kan underldtta for klassldraren att utvérdera. Detta
genom att ldraren nu inte har ansvar for undervisningen utan kan fokusera pa att observera
elevernas kunskapsutveckling istillet for att leverera en lektion (Russo & Hopkins, 2018).
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1.2.3 Metoder och arbetssitt for framatsyftande arbete

Laborativt arbete

Ett kritiskt moment for elever med allmidnna matematiksvarigheter havdar Ljungblad (2001)
infaller under det tredje lasaret. D& borjar stora misslyckanden eftersom talomradet utvidgas
och gor det svérare att arbeta laborativt. Matematiken blir under detta stadium mer abstrakt
och kriver ett annat tinkande. Detta kan bli forodande for elever med inldrningssvarigheter pa
grund av att stoffet som de ska ldra sig hamnar 6ver deras abstraktionsnivé (Ljungblad, 2001).
Malmer (2002) framhéller att elever har stort behov av att uppleva, se och kinna péd foremal
konkret och dven uppleva stimulans och omvéxling. Ménga elever uppfattar matematik som
svart och da blir det trékigt. Elever med svarigheter, som har svag abstraktionsférméga och
osammanhdngande forestdllningar gynnas av att arbeta med hand och 6ga i1 kombination och
darefter fa mojlighet att berdtta vad de ser och vad de gér. D4 menar Malmer att forutsatt-
ningarna for deras begreppsbildning blir stérre. Enligt Malmer vérdesétter manga elever de
laborativa delarna och da gér det enklare att tinja pad den annars begrdnsade koncentrations-
formagan eleverna med matematiksvarigheter kan ha. Malmer (2002) hdvdar att om arbetet
inleds med ndgot konkret laborativt kan det sedan leda Over till olika aspekter av forstaelse av
matematiska begrepp, samband och modeller. Det ar viktigt att vara 6ppen for olika represen-
tationsformer som gynnar alla elevers olika inldrningsstilar, ndgot som underlittar speciellt
for elever med brister inom nagot omrade (Adler & Adler, 2006). Detta for att dessa elever
kan fa utlopp for sin kreativitet och kompetens inom ett annat omrade som de behérskar béttre
(Malmer, 2002).

Clements (1999) forklarar att laborativa uppgifter kan anvéndas for att underlitta for elever
som har svart med subitisering. Han menar att elever motiveras till att ldra sig matematik om
de far mojlighet att skapa sjdlva, via upplevelser samt genom att de far berétta och forklara
vad de gor, med vigledning om det behdvs. Vid laborativt arbete far elever arbeta visuellt,
med kinestetiska monster. Detta kan med fordel genomféras med exempelvis dominobrickor
eller liknande laborativt material, framhéller Clements (1999).

Butterworth, Bevan och Landerl (2004) genomforde en studie dér de fann att barn med mate-
matiksvérigheter ofta hade problem bade med att skriva utrdkningar och att hantera aritme-
tiska fakta. Resultatet av studien visade att elever som hade problematik som kunde kopplas
till bristande forstaelse for olika procedurer kan gynnas och utvecklas genom 6vning. Butter-
worth, Bevan och Landerl (2004) menar att barn som har svérigheter géllande procedurer och
tillvigagangssatt kan ha bristande begreppsforstielse. Déarfor visade det sig att de elever som
har problematik som handlar om att processa och hdmta in kunskap troligtvis inte lér sig ge-
nom erfarenhet utan genom att ova.

Inkluderande arbetss:itt

Malmer och Adler (1996) diskuterar att ménga lirare arbetar med heterogena grupper, men i
dessa grupper behover somliga elever arbeta i langsammare takt medan andra har behov av
mer stimulerande och utmanande uppgifter. Déarfor kan det bli problematiskt att arbeta med en
gemensam larobok 1 samma takt och saledes har forandringar gjorts mot en mer individanpas-
sad undervisning, hivdar Malmer och Adler. Forfattarna framhaller att arbetet bor fokusera
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mer pa att eleverna far tridna sig i logiskt tdnkande och kritisk granskning &@n att vara larome-
delsbaserat. Med inkluderande arbetssitt dr det vésentligt att alla elever ska uppleva att de har
mojligheter att bli bejakade, bekréftade och accepterade (Malmer & Adler 1996; Skolverket,
2018). Om materialet de arbetar med ar lampligt for deras kunskapsnivd och undervisningen
sker 1 en takt de behérskar dr det mojligt att de kidnner motivation, upplever lust och gliadje
och inser att &mnet matematik &r meningsfullt for framtiden, menar Malmer och Adler (1996).
Individanpassad undervisning kan enligt forskning tillimpas med utmanande uppgifter, som
da dr utmanande for den enskilda individen. Uppgiften bor for individen vara 16sbar pa flera
sdtt, motiverande och svaret ska inte kunna rdknas ut med en for uppenbar 16sningsstrategi.
Det bor dven vara stoff som dverensstimmer med elevens tidigare inldrning och kompetens sa
stoffet varken blir for latt eller for svart utan utmanar eleven kunskapsmaéssigt (Russo &
Hopkins, 2018).

Roos (2015) diskuterar att begreppet inkludering dr ett stort och omdiskuterat begrepp som
inte alltid ar 14tt att definiera. I en studie som Roos (2018) genomforde 1 skandinaviska och
engelsksprakiga skolor var syftet att undersoka om begreppet inkluderande undervisning tol-
kades som en ideologi eller ett arbetssitt att tillimpa 1 undervisningen. Resultaten av studien
visade att om inkludering anvédnds som en ideologi menar Roos att det handlar om betona
virden, sd som ménskliga virden och att matematikundervisningen ska vara réttvis. Eleverna
ska ha en likvdrdig matematikundervisning. Om inkludering handlar om arbetssitt som kan
tillimpas 1 undervisning ligger fokus pa stodinsatser som kan inréttas for eleverna som ar i
behov. Att undervisningen och eventuella stodatgirder anpassas utifran vad respektive elev
behover for att klara av skolgdngen och utvecklas. Bade inkludering som ideologi och inklu-
dering som arbetssitt observerades 1 Roos undersdkningar. Det visade sig att om en skola ar-
beta med inkludering som ideologi var det synséttet det framtrddande och inkludering som
arbetssétt noterades inte, och tvirtom (Roos, 2018).

Lowing och Kilborn (2002) framhaller att det kan vara en utmaning att individualisera 1 klass-
rummet och att en perfekt individualisering 1 princip dr omdjlig att uppna. Saledes menar
Lowing och Kilborn att med hjilp av lampliga val av individualiseringsstrategier gér det att
komma en bra bit pa vigen. Detta kan genomftras pé olika sitt menar de, bland annat genom
att elever ges olika mal att uppna och att handledningen som ldraren ger anpassas efter elevers
forutséttningar och behov. Ett exempel pa en anpassning av handledning kan exempelvis vara
att lararen dgnar mer tid it de elever som &r i1 behov av stdd. En annan individualiseringsstra-
tegi som Lowing och Kilborn diskuterar &r att konkretisera undervisningen péa olika sétt for
olika elever. De betonar dven att for att undervisningen ska kunna individualiseras maste
undervisningens mal synliggoras och vara begripliga. Detta for att kunskapsmalen 1 arskurs 9
fungerar som en norm for vad eleverna ska kunna behérska efter utgdngen grundskola
(Lowing & Kilborn, 2002).

Lusten att ldra — med fokus pa matematiken (Skolverket, 2003) &r en rapport dér bland annat
elevers motivation och lust kopplat till ldrande studeras. Dér noterades att det finns ett behov
av att individanpassa undervisningen. Detta for att 1 olika elevgrupper finns det unika indivi-
der som har skilda behov och tilltalas pa olika sitt i likartade undervisningssituationer. Det
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podngterades dven att lust dr en viktig komponent i1 ldrande och kunskapsutveckling i mate-
matikundervisningen (Skolverket, 2003).

Liaromedel och digitala verktyg

Bryant et al. (2008) belyser att liromedel dr en vasentlig del for grundldggande instruktioner i
grundskolan. Hur instruktionerna &r illustrerade och sammanstéllda 1 laromedlen paverkar hur
eleverna lar sig matematiken och tillimpar matematiska begrepp, menar Bryant et al. Elever
som har matematiksvérigheter, eller 10per risk att utveckla svarigheter i matematik kan stota
pa problem kopplat till instruktionerna 1 laromedel. Detta speciellt om materialet inte dr an-
passat och gestaltat pa ett pedagogiskt sitt med verktyg som hjilper eleverna att 16sa rikneop-
erationer med effektiva ldrandestrategier (Bryant et al., 2008).

Sdljo (2012) framhéller att digitala hjdlpmedel och verktyg ér lampliga for elever med pro-
blematik med kognitiva funktioner och diagnoser som kan paverka den kognitiva férmagan.
Sdljo diskuterar att barn kan stdta pa problem nér de processa mycket information samtidigt,
eftersom de inte kan hélla ordning pa informationen. Detta menar han kan leda till att elever
pa grund av brister 1 arbetsminnet stoter pa problem nir de ska léra sig l4sa, skriva eller rdkna.
Sdljo ndmner att det genomforts experimentella studier som visar att genom trdning av ar-
betsminnet kan elever forbattra formégan att bibehalla information 1 hjdrnan. Resultat av en
studie som genomfordes av Klingberg et al. (2005) visade att elever som har ndgon form av
uppmaérksamhetsbegriansningar eller koncentrationssvarigheter som bland annat ADHD rela-
tivt snabbt kunde forbéttra sina resultat rorande forméigan att bibehdlla information 1 hjérnan
med hjélp av datorbaserad traning (Klingberg et al., 2005; Sél;j6, 2012).

Kiru, Doabler, Sorrells och Cooc (2018) menar att dkad spridning av teknikanvéndning 1
klassrummen 1 dagens skola bor uppmérksammas eftersom det pavisat positiva resultat for
kunskapsutvecklingen. Digitala hjdlpmedel kan underlitta inldrningen for elever med nagon
form av funktionsnedséttning eller andra svarigheter som paverkar inldrningen av det mate-
matiska stoffet. Kiru et al. podngterar dock att de digitala hjdlpmedlen har visats fungera mer
effektivt 1 samspel med handledning &n 1 enbart sjilvstindigt arbete pd exempelvis datorer
eller surfplattor. Det dr dven vésentligt att vara kritisk mot det digitala materialet, menar Kiru
et al., darfor att det krdvs implementering av evidensbaserade program som bidrar till att ele-
ver med matematiksvarigheter far mojligheter att utveckla sitt lirande tack vare de digitala
hjilpmedlen.

Skolverket (2003) har i rapporten Lusten att ldra — med fokus pa matematiken genomfort en
kvalitetsgranskning i grundskolan. Skolverket (2003) belyser att i de tidigaste skolaren an-
vénds ofta leken och elevers erfarenheter for att konkretisera och gora matematiken mer elev-
néra, rolig och begriplig. Sdledes menar Skolverket (2003) att ett bra ldromedel ar ett material
som bland annat frdmjar elevernas lust att ldra genom att involvera leken 1 matematiken. Dér-
emot kan det dven ha en negativ paverkan om liromedlet dr enformigt och inte frimjar ldran-
det. Darfor podngteras det att det dr visentligt att lararen som véljer att presentera ett larome-
del for eleverna forhaller sig kritiskt till innehallet. Detta for att kunna tolka malen och vilja
passande ldaromedel samt uppgifter som &r passande for elevgruppen.
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Partanen (2016) genomforde en studie ddr han undersokte olika utvédrderingsverktygs bety-
delse for utformandet av speciella stodatgirder med elever som har matematiksvarigheter.
Studiens resultat konstaterade bland annat att metakognitiv trdning hade en positiv paverkan
pa arbetsminnet. Partanen kom dven fram till att elever med matematiksvarigheter ofta hade
laga prestationer inom Ovningar dér arbetsminnet krdvdes. Partanen belyser att planering och
metakognitiv formaga har stor betydelse for elever med matematiksvarigheter. Han menar att
med tanke pa detta bor hinsyn tas till dessa aspekter 1 utformandet av stodinsatser och utred-
ningar gillande elever med matematiksvarigheter (Partanen, 2016).

MacKinnon McQuarrie, Siegel, Perry och Weinberg (2014) genomfoérde en studie med syfte
att undersoka sambandet mellan arbetsminne, matematisk prestation, tid for bearbetning och
stresshantering. Studien genomfordes med elever som hade nigon diagnos som kunde pa-
verka den matematiska formagan. Av studien framgick att elever med ndgon form av diagnos
som kan pdverka matematiska prestationer inte uppvisade nagon form av allmén forsdmring
angdende arbetsminnet. Det faststdlldes dock av resultaten att unga barn med nagon form av
funktionsnedséttning som péverkar matematisk forméga gynnas av atgarder som sénker oro i
situationer dér stressnivén dr hog (MacKinnon McQuarrie et al., 2014).

1.3 Syfte och fragestéllningar

Detta examensarbete har som huvudsyfte att undersoka vad begreppet matematiksvarigheter
betyder for ldrarna samt vilka matematiksvérigheter de ser hos eleverna. Ett ytterligare syfte
ar att undersoka hur ldrarna gor for att uppticka dessa svarigheter och hur de arbetar for att
skapa goda forutsittningar for elever med matematiksvérigheter.

Denna undersdkning vill ge svar pa foljande fragestillningar
» Hur uppticker ldrare och specialldrare vilka elever som har matematiksvérigheter?
» Vilka uppfattningar om matematiksvarigheter har lararna?
« Vilka metoder anvinder ldrare och specialldrare for att arbeta med elever med mate-
matiksvarigheter?
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2 METOD

I denna del kommer de olika delarna att bendmnas som urval, datainsamlingsmetod, proce-
dur, analysmetod och etiska 6verviganden.

2.1 Urval

I min studie tillimpade jag tre olika urval nér jag planerade genomforandet: bekvimlighetsur-
val, snobollsmetoden och mdlinriktat urval. Gillande genomforande av studien implemente-
rades ett bekvamlighetsurval dér jag dr verksam 1 min hemstad. Tre av informanterna ar l4rare
som jag har ndgon form av relation till. Min foérhoppning var att detta skulle leda till att den
som intervjuas upplevde att den hade fortroende for mig (Bryman, 2011). Eftersom jag har ett
begrinsat kontaktnédt da jag arbetat och haft min VFU pa samma skola anvinde jag mig av
snobollsmetoden, som Trost (2010) ndmner, det vill sdga att jag frigade mina kontakter om
andra informanter att intervjua.

Utifran ovanstdende inskrankningar forsokte jag genomfora ett malinriktat urval dér jag till-
frigade sadana lirare om deltagande som jag hade goda skél att anta skulle kunna bidra med
for mitt syfte relevanta och betydelsefulla asikter (Bryman, 2011). Hérigenom ville jag skapa
sd goda forutséttningar som mojligt for att fa svar pa mina fragestéllningar. De fem ldrare som
blev tillfragade om att medverka 1 min studie ville alla medverka och var samtliga behoriga
larare inom @mnet matematik. Jag strivade efter att ha medverkande med olika léng erfaren-
het 1 min studie. Detta for att jag var intresserad av att se om de mer erfarna lirarna hade stott
pa fler elever med matematiksvarigheter och/eller upptickte dessa mer effektivt. Jag ville
aven undersoka om implementeringen av individanpassade dtgédrder for elever med svérighet-
er kunde bero pa lararens erfarenhet. Att ha med bade klassldrare och specialldrare ansag jag
vara intressant for att notera hur deras erfarenheter och asikter skiljer sig, jag ville dven un-
dersdka om en specialldrare anvéinde andra metoder 4n vad klassldrare gjorde.

En aspekt som bidrog till att min studie var tvungen att begrdnsas var att jag hade svarigheter
att fa larare att stélla upp pa intervjuer. Jag hade planerat att ha sex intervjuer med ldrare pa
olika skolor i staden dér jag dr verksam och bor, detta for att fa en spridning pa informanter
som arbetade pa olika skolor. Detta visade sig vara svérare dn vad jag hade trott och jag fick
istillet halla tillgodo med de ldrare som var villiga att stilla upp.

De deltagande ldrarna i studien dr verksamma pé tre olika skolor i samma kommun. Studiens
informanter kommer omndmnas som ldrare 1-3 och specialldrare 1-2 1 studien, detta for att
garantera deras anonymitet (Bryman, 2011; Vetenskapsradeet, 2017) och dven for att konsne-
utralisera. Nedan presenteras hur ménga yrkesverksamma ar och vilken typ av ldrarutbildning
respektive larare har.

Lérare 1: Verksam ldrare 1 7 &r och dr utbildad lirare for arskurs 1-6. Hen har ldst inriktning
svenska och SO inom utbildningen pa 240 podng och laste sedan till 15 hp matematik samt
studerade SV A under tiden hen arbetade.
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Liarare 2: Verksam ldrare 1 6 manader, ldste grundldrarprogrammet med inriktning mot forsko-
leklass och arskurs 1-3.

Léarare 3: Verksam ldrare 1 20 &r. Léste grundldrarutbildningen med inriktning mot 1-7 med
inriktning svenska och SO samt har behorighet 1 idrott. Hen har behorighet 1 samtliga &mnen
forutom engelska 1 arskurs 1-3. For drskurs 4-7 har hen behorighet inom svenska och SO.

Specialldrare 1: Verksam ldrare 1 35 ar, varav 16 ar som specialldrare. Liste den gamla lagsta-
dieldrarutbildningen. 2004 studerade hen 60 podng lés-, skriv- och matematiksvarigheter for
att bli behorig specialldrare.

Specialldrare 2: Har arbetat som ldrare 1 17 ar. Studerade grundldrarprogrammet med inrikt-
ning matematik, NO, teknik och idrott mot arskurs 1-7. Hen har dessutom lést till 7.5 hp spe-
cialpedagogik inom matematik. De senaste 2.5 aren har hen arbetat som specialldrare paral-
lellt med studier till specialldrare med inriktning matematik som &r 90hp. Specialldrare 2 tar
specialldrarexamen 1 juni 2020.

2.2 Datainsamlingsmetod

Jag valde att genomfora kvalitativa intervjuer for att med kvalitativ metod underlittar det att
gd in mer pa djupet rorande fragorna (Bryman, 2011). Eftersom studiens syfte ar att under-
sOka ldrares erfarenheter, upplevelser och synsitt kring elevers matematiksvarigheter var en
kvalitativ metod att foredra.

Jag genomforde semistrukturerade intervjuer med de fem deltagande ldrarna. En semistruktu-
rerad intervju dr en metod dér jag som intervjuare har en lista med for studiens syfte relevanta
frdgor som jag vill ha svar pa, men frdgorna kan modifieras beroende pd hur samtalet pagér
och frdgorna dr oberoende av varandra och maste inte stillas 1 foljd. Det ar jag som intervju-
are som till viss del styr samtalet men informanten har &ven mdjlighet att bidra med egna tan-
kar och idéer (Bryman, 2011). Jag valde att genomf6ra semistrukturerade intervjuer for att
detta kan skapa forutséttning for flexibla och givande konversationer dar personerna som in-
tervjuas kénner sig trygga (Bryman, 2011).

For att intervjuerna skulle berdra samma frigor sammanstélldes en intervjuguide (se bilaga 1)
(Bryman, 2011). Intervjuguiden innefattade tre inledande fragor och nio huvudfrdgor. Anled-
ningen till att jag valde att ha med inledande fragor var att forsoka fa informanten avslappnad
och bekvdm s& som Bryman (2011) rekommenderar.

2.3 Procedur

Ett informationsbrev (se bilaga 2) sammanstilldes dar jag tydliggjorde studiens syfte, tillva-
gagangssitt och etiska aspekter for informanterna. Jag klargjorde d@ven att medverkan var fri-
villigt och att deltagarna kunde avbryta intervjun eller stilla frdgor nér de behagade. Darefter
tog jag kontakt med de informanter jag hade en relation till och bifogade mitt informations-



17

brev och bestimde direfter tid for intervjun. Individuella intervjuer genomfordes pé respek-
tive ldrares arbetsplats for att hen skulle kdnna sig trygg med processen och att intervjuerna
kunde ske 1 en s ostérd miljo som mojligt (Trost, 2010). Jag valde att inte bifoga intervjugui-
den till informanterna 1 forvag for jag ville att svaren pa frdgorna skulle vara spontana.

For att jag under intervjuerna skulle kunna fokusera pa samtalet valde jag att ha spela in inter-
vjuerna, detta for att jag sedan i efterhand skulle kunna lyssna igenom vad som sas och kunna
ta fasta pa speciella aspekter sisom tonfall och upprepning av vissa ord (Trost, 2010). Trost
(2010) menar att det dven vara ett hjdlpmedel for mig som intervjuare, speciellt under forsta
intervjun 1 och med att jag ar relativt oerfaren. Da kan jag lyssna pa hur jag sédger vissa saker,
mitt tonfall och liknande och eventuellt genomfora forbattringar till nésta intervju.

2.4 Analysmetod

Ljudinspelningarna fran de fem intervjuerna lyssnades pé och transkriberades. Direfter analy-
serades de transkriberade intervjuerna med utgdngspunkt 1 de fyra olika perspektiv pa inlér-
ningssvarigheter — biologiskt, pedagogiskt, psykologiskt och neuropsykologiskt perspektiv —
som Adler och Adler (2006) beskriver. Jag ldste transkriptionerna och utgick ifran beskriv-
ningen av respektive perspektiv (se avsnitt 1.1.2 ovan) och klassificerade citat utifrdn Adler
och Adlers beskrivning. Vid dataanalys upptéackte jag att somliga citat som besvarade frage-
stillningarna inte passade in 1 Adlers och Adlers (2006) perspektiv. Dessa citat berérde olika
former av relationer och detta fick utgora en femte kategori.

Nedan ges tre exempel pa hur dataanalysen har gétt till och hur jag kodade de olika citaten
frin intervjuerna utefter de olika kategorierna jag anvént. For att tydliggora har jag med ett
citat frén varje fragestéillning.

”Just med taluppfattningen da som inte de har riktigt det hir med att, jag &r fort-
farande inne pa att nir man gar i ettan och 1 tvdan s kan man anvinda fingrarna
och ridkna pa.”

(Speciallérare 2)

Detta citat 4r hdmtat ur ett sammanhang dér ldraren uttalar sig om hur hen identifierar elever
med matematiksvarigheter, vilket kopplar det till fragestillning 1. Eftersom hen knyter detta
till fingerrdkning och brister 1 taluppfattning har jag valt att kategorisera detta under det peda-
gogiska perspektivet.

”Da bedomer jag att de liksom har svérigheter och likadant nir man gar igenom
saker, som man gatt igenom det flera gdnger och pé olika vis och att det dnda
liksom inte, att det inte befdsts pa nagot vis (...) dé tycker jag att det kédnns som
det ar nagra svarigheter.”

(Lérare 2)

Detta citat ar taget ur ett sammanhang dér ldraren uttalar sig om vad begreppet matematiksva-
righeter betyder for hen, séledes beror citatet fragestillning 2. Tack vare att lararen kopplar
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detta till brister inom kognitiva funktioner sdsom arbetsminne och korttidsminnet har jag valt
att kategorisera citatet under det neuropsykologiska perspektivet.

”V1 trdnar pa att nota liksom situationer, liksom bara komma ihag att se att det
hér dr 5 om man ldgger 5 saker 1 handen, man ska inte behdva rdkna 1,2,3...”
(Lérare 1)

Ovanstdende citat dr himtat ur ett ssmmanhang dér lararen uttalar sig om hur hen arbetar med
elever med matematiksvarigheter, saledes kopplar jag det till frigestdllning 3. Eftersom att
lararen uttrycker att hen arbetar med taluppfattning och subitiseringférmaga har citatet klassi-
ficerats under det pedagogiska perspektivet.

2.5 Etiska 6verviganden

Nar jag genomfort studien har jag tagit hansyn till forskningsetik och arbetet bygger pa re-
spekt for de deltagande 1 studien (Johansson & Svedner, 2010). Vid genomf6érande och plane-
ring av intervjuer samt annat material 1 studien har jag tagit de fyra forskningsetiska princi-
perna som Vetenskapsradet (2017) belyser 1 avseende.

Informationskravet handlar om att informanten &r inforstddd med studiens syfte och dr med-
veten om att hens deltagande r frivilligt och far avbryta medverkan nér hen behagar.

Samtyckeskravet grundas 1 att informanten har delgivit sitt medgivande och dven hér dr med-
veten om att medverkande ar frivilligt och far avbrytas nir som helst, den deltagande har rat-
ten att bestimma 6ver medverkande 1 studien.

Konfidentialitetskravet innefattar att information angaende medverkande behandlas konfiden-
tiellt och att deras anonymitet garanteras. Detta krav grundas dven i att ingen obehdrig ska

kunna ta del av information om de deltagande.

Nyttjandekravet innefattar att den insamlade datan fran informanternas utsagor endast far an-
véndas 1 forskningsdndamal.

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 dr uppdelat utefter studiens fragestillningar
med tillhérande underrubriker.

Virt att nimna &r att det biologiska perspektivet (Adler & Adler, 2006) inte var framtradande
av informanternas svar och att det stycket darfor ar véldigt kortfattat 1 forsta delen (frédgestall-
ning 1 och 2) av resultaten och saknas helt i1 resultatets andra del (fragestillning 3). Kategorin
relationer finns inte med 1 3.1 (fragestédllning 1 och 2) utan endast 1 3.2 (fragestéllning 3) ef-
tersom citat som kategoriserades under relationer handlade om hur larare behdver arbeta med
elever med matematiksvarigheter.

3.1 Lérares uppfattning om matematiksvarigheter samt hur de upptéicks

I detta avsnitt kommer resultat presenteras som besvarar fragestillning 1 och 2. Resultaten av
de tva frigestillningarna presenteras tillsammans och kategoriseras efter Adler och Adlers
(2006) perspektiv pa matematiksvarigheter. Resultaten som presenteras i denna del ger svar
pa hur larare och specialldrare upptéacker vilka elever som har matematiksvarigheter och vilka
uppfattningar ldrarna och specialldrarna har om matematiksvarigheter.

3.1.1 Pedagogiskt perspektiv

Samtliga informanter 1 studien papekade att matematiksvarigheter for dem betydde att eleven
inte hade forstdelse for matematikens grunder och dérfor inte kan forstd stoffet som behand-
las. De poédngterade dven att elever med svarigheter var beroende av fingerrdkning for att
klara av dven enklare rdkneoperationer.

”Det betyder vél att ndr de inte har forstdelse for ibland 4r det sa att de kan rdkna
mekaniskt och de kan rdkna med fingrarna, att de kan klara sig ganska langt och
vissa upptidcker man inte for vissa sitter under bordet och rdknar med fingrarna
men det dr nér de inte forstar vad det ar de gor.”

(Lérare 1)

De flesta informanterna (fyra av fem) belyste att matematiksvérigheter hos elever uppticks pa
grund av att de inte har de grundldggande kunskaperna samt att de har problem med talupp-
fattning, talens delar eller talens virde. Tva av informanterna podngterade dven att 6ppna ut-
sagor var ett moment som elever med matematiksvarigheter uppfattade som véldigt problema-
tiskt. Detta 1 och med att eleverna stotte pa problem nér rdkneoperationen sag ut pé ett annat
sétt dn vad de var vana vid och de var tvungna att ha forstaelse for likhetstecknets betydelse.

”Det ar sa viktigt det hir grundldggande kunskaperna, kopplingen med talfamil-
jer till exempel, talens delning, om 2+3=5 visst da kan du ta 5-3 da &r det lika
med 2, sd att man ser kopplingen hela, hela tiden. Och talets delning upp till 10,
grunden det ska vara klart innan man gar vidare med nigonting annat.”
(Speciallédrare 1)
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Specialldrarna framholl att elever med matematiksvarigheter delvis saknade forstaelse for
talens vdrde och inte heller forstod hur viktigt det ar att talen skrivs pa rétt satt.

”Om det dr barn som inte kan skilja pa 35 eller 53 att de kastar om det dér och
sdger det spelar ju ingen roll, det &r ju en trea och en femma. Det ar ju jéttevik-
tigt. ”

(Speciallédrare 1)

Det podngterades dven att elever som har matematiksvarigheter ofta upplever problem med
subitisering. Informanterna menade att om en elev inte har den férmigan misstianker de att
eleven har matematiksvarigheter och behover stod och stéttning 1 undervisningen.

”Haller du upp en hel hand ska du inte rdkna 1,2,3,4,5 utan du ska liksom veta
att det hdr ar 5.
(Speciallérare 2)

Informanterna papekade att somliga elever med matematiksvérigheter kan vara svéra att upp-
tiacka for de lyckas klara sig 1 borjan av undervisningen trots sin problematik. Dar betonade de
vikten av Skolverkets material beddmningsstodet (se bilaga 3) som genomfors i samtliga ars-
kurser. En ldrare papekade att elever med matematiksvarigheter kommer upptédckas snabbare
och det kommer bli tydligare vad eleven behover stéd inom i och med genomférande av be-
domningsstodet.

”D4 gor vi ju det hidr beddmningsmaterialet, vi har ju ett som dr vad heter det,
muntligt d& och ett som é&r skriftligt, men man brukar mérka det ganska s&
snabbt innan.”

(Speciallédrare 1)

Flertalet ldrare (tre av fem) poédngterade dven att elever med matematiksvarigheter hade svért
att se sambandet mellan addition och subtraktion. Aven att kunna tillimpa strategier for att
anvinda sig av addition for att rdkna subtraktion var problematiskt for dessa elever.

”Man har svart for de grundldggande kunskaperna. Som jag har ju flera elever 1
klassen som, fastdn de gar i trean som har svirt med tiokompisar och ndr man
raknar addition och subtraktion med tiotalsdvergingar.”

(Lérare 2)

De flesta informanterna (tre av fem) papekade dven att elever med matematiksvarigheter ofta
hade svarigheter dven med vardagliga saker sasom klockan eller almenackan och att kunna
gora enkla radkneoperationer av det.



21

”V1 drar ju pé almanackan varje dag och dér blir det ju ocksa tydligt for dér far
de ju dra och ibland kommer ju matte in dér liksom, det ar enkla saker som ja,
om man har tvéd dpplen och sd ska vi dela det med fyra elever. ”

(Lérare 2)

3.1.2 Psykologiskt perspektiv

Majoriteten av informanterna (3 av 5) podngterade att misslyckanden kunde vara forédande
for elever med matematiksvarigheter pd grund av att de stiandigt upplever att de inte lyckas.
Genom stdndiga misslyckanden paverkas elevernas sjdlvfortroende negativt menade infor-
manterna och déd kan eleverna uppfatta matematik som trakigt. Darfér menade informanterna
att det ar viktigt att lata eleverna prova men samtidigt att ldraren dr nirvarande och lar ut me-
toder och strategier som gor att eleverna far kénna att de lyckas ibland ocksd for d& blir ma-
tematiken roligare.

”Ibland ndr man ju fram till dem och ibland nér man inte fram till dem och da
kan det vara ibland att ja nu fir du prova nu men da blir det ju oftast att de miss-
lyckas och man vill ju inte att de ska misslyckas heller. Men ibland blir det ju s&
att da far man sédga att da far du prova det men risken nér de misslyckas ér att de
bara tycker matte ar trakigt och tycker man matte &r trakigt och man har svart
for matte blir det ju dnnu kdmpigare man vill ju att de ska tycka att det ar kul
med matte och att det ska kénnas lattare.”

(Lérare 1)

Specialldrarna poéngterade vikten av att formedla en positiv instidllning till matematiken for
att forsoka fora Over pa eleverna att matematik ar roligt. Specialldrare 1 menade att om hen
inte visar att hen tycker matematik dr roligt kommer troligtvis inte eleverna heller tycka det ar
roligt. Specialldrarna belyste att deras instillning gentemot dmnet projiceras pa eleverna och
darfor var de tvungna att alltid ha en positiv instidllning till &mnet.

”De hir eleverna som har det jobbigt tycker ofta det ar pest och pina med matten
och dir tanker jag att far jag dem att borja tycka om matten sé kanske de ar en
god bit pa vig iallafall. Da kénner jag att det kommer leda till ndgonting sa
smdningom, att kanske polletten trillar ner for har de inte motivationen s kom-
mer inte polletten trilla ner heller.

(Speciallérare 2)

3.1.3 Biologiskt perspektiv

De flesta informanterna (tre av fem) nimnde pé ett eller annat sitt koncentrationssvarigheter
och att det bidrar till att elever inte kan ta till sig av det matematiska stoff som presenteras. De
menade dven att koncentrationssvérigheter kan markas extra tydligt om eleverna inte forstir
eller tycker stoffet ar roligt.
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”Det dr koncentrationssvarigheterna som gor att man kanske inte tar till sig lekt-
ionerna och undervisningen.”
(Speciallédrare 1)

3.1.4 Neuropsykologiskt perspektiv

En ldrare menade att hen upptédcker elever med matematiksvérigheter pad grund av bristande
kognitiva funktioner. Lararen menade att hen kan tolka det som att elever har bendgenhet att
ha eller utveckla matematiksvérigheter om de inte kan 1dsa enklare rikneoperationer. Aven
om elever har svart att resonera och reflektera 6ver det egna lirandet kunde det tolkas som
matematiksvarigheter.

”De forstar inte vad det dr nér ska vi subtrahera, att vi ska ta bort nagonting, det
ar vdl det som éar svarigheter for mig att de inte forstdr vad det dr vi gor for
nagonting, for sen kan de klara sig med klossar, och med att plocka s& kan de ju
fysiskt rdkna ut ett tal men de forstdr inte vad det dr vi gor.

(Lérare 1)

Fyra av informanterna (ldrare 1 och 2 samt specialldrare 1 och 2) papekade att elever med
matematiksvarigheter ofta hade ett daligt arbetsminne. Pa detta satt var det dven svért for ele-
verna att kunna ta till sig av fungerade strategier och metoder for de klarade av det vid ett
tillfalle. Diaremot var kunskaperna gldmda vid ett annat tillfdlle. Det kan vara vért att notera
att det som ldrare 1 beskriver som arbetsminne i foljande citat snarare motsvarar vad som i
litteraturen (se t.ex. Séljo, 2012) kategoriseras som korttidsminne. Detta var nagot som kénne-
tecknade samtliga ldrare som diskuterade arbetsminne. De podngterade att nédr de upplever att
kunskaperna inte befasts sd misstinkte de att det kunde rora sig om att eleven hade problema-
tik med olika kognitiva funktioner.

”Jag tycker oftast sd har de hir eleverna déligt arbetsminne. (..) for jag upplever
ofta att de har svért att komma 1hag vad det ar for strategier man har lart sig s
att det tycker jag oftast, det aterkommer i alla fall under min erfarenhet, mina ar
att det aterkommer att eleverna ofta har svirt med sitt arbetsminne att de inte
kommer 1hag vad vi har gjort. De kan ldra sig en strategi men sedan dagen efter
ndr vi ska gora om det s& kommer de inte ihdg det. Da miste de borja om fran
borjan och dé blir det en san mycket, mycket ldngre vig adn for alla andra lik-

som.
(Lérare 1)

Samtliga larare framholl att nér eleverna inte kunde forklara med ord hur de hade tinkt nér de
hade 16st en rdkneuppgift s misstankte lararna att eleverna kunde ha matematiksvarigheter.

”Jag brukar ofta liksom be dem forklara hur de tdnker och nér de da inte pd na-
got vis kan forklara hur de faktiskt tdnker sa kénns det ju ocksé som att det &r ett
tecken pé att de har svarigheter och att de inte riktigt forstar. ”

(Lérare 2)
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Tvé av informanterna pdpekade dven att nir eleverna inte hade automatiseringsformagan som
kravs nér de ska ldra sig exempelvis multiplikationstabeller ansag lararna att elever hade ma-
tematiksvarigheter. Hér diskuterar informanterna automatiseringféormégor som krévs vid ex-
empelvis rdkneoperationer som multiplikationstabeller. I detta fall kan bristen pd automatise-
ringsformaga bidra till matematiksvarigheter pa grund av att det forsvarar for eleverna att av-
lasta arbetsminnet.

”De som har svart med de hér grundldggande kunskaperna som man egentligen
borjar med redan fran ettan, tiokompisar, vad dubblor blir, alltsd 6+6, 7+7 och
sa vidare for de flesta sd sitter de ju automatiskt.”

(Lérare 2)

3.2 Metoder 1 arbetet med elever med matematiksvarigheter

I denna del presenteras resultat som svarar pa fragestillning 3 som handlar om vilka metoder
lirare och specialldrare anviinder for att arbeta med elever med matematiksvarigheter. Aven i
denna del kategoriseras resultaten utifran Adler och Adlers (2006) perspektiv pa matematik-
svarigheter men i denna del finns inte det biologiska perspektivet med. Daremot dr kategorin
relationer med 1 detta avsnitt.

3.2.1 Pedagogiskt perspektiv
Att hitta fungerande strategier for elever med svarigheter framholl alla informanter som vik-
tigt for att eleverna skulle kunna effektivisera arbetet och inte forlora motivationen.

“Hitta de hédr genvédgarna i matematiken tycker jag ar jatte- jitteviktigt for att de
inte ska behova ténka ihjél sig och sa.”
(Speciallérare 2)

Samtliga informanter lyfte pa ett eller ett annat sitt fram att ett inkluderande arbetssitt var
viktigt 1 arbetet med elever med matematiksvarigheter. Genom individanpassning kunde olika
passande metoder for att gynna elevernas ldrande skapas. Att notera var eleven ligger kun-
skapsmissigt och implementera lampligt stoff for den eleven ansag alla vara viktigt. Larare 3
belyste dven att trots att en elev har matematiksvérigheter och tragglar med matematikunder-
visningen dr det visentligt att eleven har eget material som den kan arbeta med sjilvstandigt.
For att detta ska vara mojligt menade ldrare 3 att materialet maste vara anpassat efter elevens
behov och kunskapsnivé s& det gér att arbeta sjilvstindigt utan att behdva handledning kon-
stant.

”Ga tillbaka lite grann till den eleven man jobbar med, om den dr ungefér pa en
arskurs 1 niva far man ju gé tillbaka till ddr man ar och man kan ju inte jobba pa
1 arskurs 3 material eller arskurs 3 metoder liksom. ”

(Lérare 1)
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Samtliga ldrare podngterade att elever med matematiksvarigheter anvinde sig av fingerrdk-
ning och informanterna menade att det inte alltid var en effektiv strategi for eleverna att an-
vinda sig av for den var tidskrdvande. Dock menade informanterna att det ar svart att forsoka
ldra eleverna att sluta anvinda fingerrdkning och da behdver léraren istdllet hjdlpa eleven att
forsoka effektivisera metoden. Detta menade tva av informanterna att man kunde géra genom
att ldra eleverna att veta automatiskt att en hel hand ar fem fingrar, tvd hinder 4r tio fingrar
och pa sa vis kunna anvinda 5-hopp och 10-hopp™.

”Ha den talbilden 1 huvudet men har du behov av att anvidnda fingrarna sa tycker
jag att det dr okej for da dr du ju inte dédr dn. Sa sen kan det ju handla om att man
behover ldra sig en strategi sa far man ju kanske forsoka ldra ut den da om det ar
sd. Men annars de som anvénder fingrarna har ju ofta det behovet s& dé ar det ju
svért att ta bort det.”

(Lérare 3)

Det papekades att ldrarna kunde uppfatta tillimpningen av metoder och strategier for elever
med svarigheter som utpekande, eftersom elever 1 behov av stdd ibland arbetade med andra
arbetsuppgifter dn de 6vriga eleverna i klassen.

”Det &dr ocksa svart for det ér inte alltid att den eleven kan gora det de andra ele-
verna gor 1 klassrummet, det ér ju ocksd en svarighet och det kan ju kénnas lite
utpekande for den eleven att gora nagot helt annat dessutom.”

(Lérare 1)

Samtliga larare lyfte fram laborativt material som grunden i arbetet med elever med matema-
tiksvérigheter. De poédngterade att det finns sd& mycket laborativt material som kan se ut pa
olika sétt och genom tillimpningen av de laborativa inslagen kan olika metoder och strategier
implementeras som passar de olika individerna. Specialldrarna arbetade néstan enbart labora-
tivt med undantag for ndgra stenciler och digitala hjdlpmedel, men det var det laborativa
materialet som anvindes oftast.

”Jobbar jag ju praktiskt hdr inne, jag har véldigt mycket material som grundlag-
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 hiar grundldggande for
att gora det lustfyllt redan 1 ettan, matematik ska inte vara svért, det ska vara ro-
ligt.”

(Speciallédrare 1)

Larare 1 papekade att genom laborativt arbete kunde forkunskaper som sedan kunde anvéndas
vid uppgifter i1 laromedlet forankras. Samtliga ldrare belyste att de ofta borjade arbeta labora-
tivt med elever med svérigheter s att de fick sitta och plocka och uppleva. Nar ldrarna upp-
levde att eleverna hade tagit till sig av strategier och metoder och klarade sig utan att plocka
och kinna borjade de arbeta med ldromedel och att skriva.
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”Jag forsoker att jobba mycket laborativt med den eleven och jobba mycket med
praktiskt material och sen ocksa att forsoka samtidigt stundvis plocka bort det
praktiska for att se vad det dr vi gjort nu, att man forsdker koppla ihop det labo-
rativa med siffror och symboler och fa det mattesprdk. De behdver ju se sam-
bandet liksom. Sa det forsoker jag trdna pd, att anvdnda det laborativa men
ocksa forsoka successivt plocka bort det och forséka paminna oss vad det var vi
gjorde liksom. ”

(Lérare 1)

Samtliga klasslédrare (tre stycken) menade att det dr svart att rdcka till for en hel klass samt
dven att tiden ar otillrdcklig. D4 menade en ldrare att eleverna kan ldra sig av varandra och
dela med sig av metoder och fungerade strategier i pararbete eller mindre grupper. Léraren
nidmnde dven att hen inte uppskattade att ha genomgéangar utan ville att eleverna skulle vara
aktiva och forklara for varandra. Lararen kunde presentera ett problem som eleverna gemen-
samt eller 1 par fick hjélpas at att klara av och sedan dela med sig av sina idéer.

”Ja mycket ocksé det hér att jobba i par att de da hela tiden maste sétta ord pa
hur de tanker tycker jag dr den storsta vinsten att de forklarar for varandra. De
kan inte bara sdga svaret utan man far in det hér naturliga mattepratet nér de
jobbar 1 par eller mindre grupper da. Det tycker jag &r jéttebra.”
(Lérare 3)

3.2.2 Psykologiskt perspektiv

Att som ldrare utstréla positiv energi for att fora over det pa eleverna tyckte samtliga infor-
manter var viktigt. De menade att eleverna kdnner av hur ldraren uppfattar amnet och paver-
kas av dennes uppfattning. Majoriteten av studiens deltagare menade att det darfor var viktigt
att visa att matematiken kan vara lustfyllt och roligt.

Det dr ju hela tiden att motivera elever, det &r hela, hela tiden, man kan vara
otroligt trott efter en lektion bara for man ger ju hela tiden.
(Speciallérare 1)

Samtliga ldrare papekade att elever med matematiksvarigheter ofta upplever misslyckanden
och att det kan paverka deras sjilvfortroende. Lérare 3 belyste att nir hen arbetade frimjande
hann eleverna inte misslyckas och da kunde det bidra till en god paverkan péd deras studiere-
sultat och motivation.

”Det dr ju jatteviktigt att de inte kénner att de misslyckas utan steget fore och
kdnna att jag gor ett bra jobb.”
(Speciallédrare 1)
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3.2.3 Neuropsykologiskt perspektiv

Majoriteten av informanterna framholl arbetsminnet som en faktor bakom matematiksvarig-
heter: de kunde arbeta med eleverna och vid nésta tillfdlle var kunskaperna borta. Informan-
terna papekade att lek som de kallade f6r ”Kims lek” som metod kan vara ldmplig {for elever
med problematik med arbetsminnet.

V1 brukar bara gora sédhir enkelt att man kan ldgga 10 saker pa ett bord och sa
lagger man ndgonting dver, en filt och sa ska de kommit ihdg och sé ska de, och
sa tar jag bort det ocksd far de titta 1 10-15 sekunder sen ska man lagga pa filten
igen sa ska de komma 1hdg.”

(Lérare 1)

Samtliga informanter diskuterade att det var viktigt att elever kan forklara hur de tanker. Detta
for att lararen da kan uppfatta om eleven kan tillimpa och ta till sig av metoder och strategier.
Informanterna menade att elever ofta séger att de forstar stoffet som gés igenom eller kan till-
lampa en strategi och att detta syns tydligt nir eleverna far mdojlighet att forklara vad de gor.
Dé menade informanterna att det kan vara valdigt tydligt att elever med matematiksvarigheter
inte kan anvénda strategier sjidlvstandigt utan behover stottning. Informanterna menade &dven
att det dr viktigt hitta en metod som éar effektiv och enkel for eleverna att tillimpa sé arbets-
uppgifterna inte blir for krdvande.

”Mycket pratar man ju om vilket sétt dr enklast, hur gor vi det hér pa léttast satt?
Da blir det ju mycket diskussioner 1 klassen och att det kommer upp olika sa,
men annars si ar ju, ja men uppstéllningar dr ju en strategi som vi anvinder
mycket nu, nu borjar vi ju med det redan i1 tvaan det har vi ju inte gjort forut.
Men sen ocksa hela tiden det hér att fylla upp till 10 tal, hela tior. Och ta hjélp
av det.”

(Lérare 3)

Flera larare framholl vikten av individanpassning och att materialet 4r pa en niva som bédde
utmanar och som eleverna klarar av. Eftersom tiden dr begransad och ldraren ska ricka till for
samtliga elever 1 klassen papekade flera informanter att eleverna med matematiksvarigheter
behdver ha material for att kunna arbeta sjdlvstindigt. Exempel pa sddant material menade
larare 3 dr stenciler med uppgifter som eleverna klarar av att arbeta med sjdlvstdndigt ef-
tersom det dr anpassat efter elevens kunskapsniva. Arbetsuppgifter om tiokamrater, dubblor,
talens grannar och talens delar upp till 20 menade ldrare 3 var passande. Denna ldrare menade
dven att det bor finnas praktiskt material, s som klossar som eleven kan anvédnda for att 16sa
uppgifterna sjdlvstandigt.

”Ta ner det till deras niva, det dr vél det ndr det ar det sjdlvstdndiga jobbet sa
giéller det att hitta ndgonting som de klarar av s att de gor ndgonting. Annars ar
det for svart sa da blir det ju ingenting liksom.”

(Lérare 3)
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3.2.4 Relationer

Samtliga ldrare poédngterade hur viktigt det dr att samarbeta med vardnadshavare och att var-
dagsmatematiken ar en viktig del 1 att eleverna ldr sig matematik. Informanterna menade att
matematikundervisningen borjar innan eleverna ens borjat skolan och fortsétter nér skoldagen
tar slut. En ldrare podngterade dven att tiden 1 skolan &r begrénsad och att den inte ar tillrdck-
lig for elever med matematiksvérigheter utan dessa elever maste fortsdtta med matematiken
hemma.

”Vardagsmatematiken om man siger att nu delar vi den hér pizzan 1 fjardedelar
och att man jobbar s4, visst det ger jitte- jattemycket och ndr man gér och hand-
lar “ja men nu kan du ga och himta 8 dpplen” men att man jobbar hemifran, jét-
teviktigt.”

(Speciallérare 1)

En ldrare pipekade att det dr ldrarnas ansvar att hitta elever med svérigheter och anpassa
undervisningen och stodet efter elevens forutsdttningar och behov. Lararen poédngterade att for
att gora detta krévs att lararen kénner elever och vet vad den behdver.

”Men jag ser ju mer att den utmaningen ligger pd mig, den ligger inte pé eleven
utan det dr jag som maste forsoka finna den hir lilla vigen in till den héar elevens
kunskaper.”

(Speciallérare 2)

Samtliga ldrare menade att det &r viktigt att ha en kommunikation och ett samspel med hem-
met. Detta hdanforde de till bristen pé tid i1 skolan. De menade dven att de eleverna som har
svarigheter med matematiken redan ligger efter sina klasskamrater kunskapsmadssigt och inte
har rad att forlora tid. Informanterna poédngterade att de inte skickade hem extra lédxor for ele-
verna i behov av stdd utan att de forsokte skapa ett samarbete med vardnadshavarna for att
underlétta for eleverna.

”Jag har en kommunikation med foréldrar, jag mejlar fordldrarna oftast ocksa
sdger jag till fordldrarna att prata gdrna mer matematik hemma, hall upp en hel
hand, hall upp antal fingrar s& ska ni tréna det till vardags. Lika sitt och sla tér-
ningar tillsammans, spela spel, memory med.”

(Speciallérare 2)

Larare 1 papekade att goda relationer till eleverna gor det léttare att vara drlig och att eleverna
tar till sig av tips och rdd som ldraren foresldr. Hen menade att om eleven kénner tillit och har
en bra relation till ldraren kan kritik tas pa rétt sitt och att eleven forstar att lararen forsoker
hjdlpa den.

”Det &r ju relationer, det ar ju det, aterigen skapa relationer med eleverna, och
det kan ju vara sa hir, fast man har en god relation sd kan det ju vara svart men



28

har man en god relation sa &r det enklare. Och sen tycker jag liksom att man ar
lite drlig ocksé att “nu maste vi ju trdna pa det hir for att du ska léra sig nésta
sak™ att du blir béttre, jag tror lite pa drlighet fast &nda, pa barnets nivd men man
maste dnda vara tydlig med att nu méste vi bli sdkrare pd det har.”

(Lérare 1)

4 DISKUSSION

I detta avsnitt diskuteras olika aspekter av studien och dess resultat. Diskussionen dr uppdelad
1 sammanfattning, tillforlitlighet, teoretisk tolkning och forslag till fortsatt forskning.

4.1 Sammanfattning

4.1.1 Larares uppfattning om matematiksvarigheter samt hur de uppticks
Samtliga ldrare 1 studien framholl att begreppet matematiksvarigheter for dem betydde att

eleven hade problem med den grundliggande matematiken. Informanterna var eniga om att
bristande taluppfattning, att eleverna sitter och rédknar pa fingrarna, var ett tecken pa att ele-
verna kunde ha matematiksvarigheter. Informanterna uttalade sig om att om elever maste an-
vianda fingerrdkning for att klara av enklare rdkneoperationer sdsom tiokamrater och dubblor
anade informanterna att det kunde rora sig om matematiksvarigheter. Tva av informanterna
belyste att de upplevde att elever med matematiksvarigheter hade svart med 6ppna utsagor.
Detta for att eleverna inte hade forstdelse for likhetstecknet och blev stéllda nédr uppgifterna
sdg ut pa ett annat sitt 4n vad de var vana vid menade ldrarna.

Fyra av informanterna uttalade sig om att de upptdcker om elever har matematiksvérigheter pa
grund av brister 1 kognitiva funktioner sdsom arbetsminnet och korttidsminnet. Det poédngte-
rades dven av samtliga informanter att de anade matematiksvarigheter nir elever inte kunde
prata, resonera eller visa hur de gatt tillviga for att 16sa en uppgift. Tva av informanterna dis-
kuterade att elever med matematiksvarigheter ofta hade problem med automatiseringsfor-
magan som exempelvis krdvs vid inldrning av multiplikationstabellerna.

4.1.2 Metoder i arbetet med elever med matematiksvarigheter
Samtliga informanter uttalade sig om att lampliga metoder och att individanpassa materialet

och undervisningen dr viktigt 1 arbetet med elever med matematiksvérigheter. Samtliga ldrare
podngterade laborativt material som den mest anvinda metoden i arbetet med elever med ma-
tematiksvarigheter. Specialldrare 1 och 2 anvédnde néstan uteslutande laborativt material 1 sin
undervisning.

Lérare 3 uttalade sig om att det var viktigt att elever har material som &r lampligt f6r deras
kunskapsniva sa att de kan arbeta sjilvstandigt. Har talar lararen om olika typer av stenciler
men att elever som behdver stod kan anvénda laborativa hjdlpmedel sasom klossar for att
kunna klara av att 16sa uppgifterna sjdlva. Detta menade ldraren eftersom hen papekade att det
inte fanns tid att hen skulle kunna sitta ldngre stunder och hjélpa en elev.
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Samtliga ldrare uttalade sig om att elever med matematiksvarigheter hade svart att ta till sig
av lampliga strategier och att stoffet de arbetade med vid ett tillfdlle ofta var glomt vid ett
annat. Diar menade klasslirarna att tidsbrist gjorde det svért att inkludera elever med matema-
tiksvarigheter 1 undervisningen. Detta for att de kunde inte sitta lingre stunder med en elev
och traggla.

En larare betonade att hen diskuterade mycket bade 1 helklass och enskilt med eleverna, dven
att eleverna diskuterade med varandra och med lararen. Hen uttalade sig om att eleverna pa
detta sétt fick trdna pa att forsoka forklara hur de tinker och dven fick mdjlighet att ldra av
sina klasskamrater. Samtliga informanter konstaterade att det &r genom att elever visar och
forklarar hur de tdnker som ldararen kan se om eleven tagit till sig och kan tillimpa inldrda
metoder. Om da informanterna upptéackte att metoderna inte hade befésts fick de prova att fa
eleven att ta till sig metoden pé andra sitt.

4.2 Tillforlitlighet

Som jag berdrt i metodkapitlet ovan stétte jag pa problem angiende rekrytering av deltagare.
Min tanke var att sex ldrare skulle delta i studien, varav hélften med l4ng erfarenhet inom la-
raryrket (mer dn 10 ar) och hilften med kortare erfarenhet (1-5 ar). Anledningen till att jag
ville ha detta urval var att undersdka om erfarenhet samt vilken typ av ldrarutbildning de ge-
nomgatt hade ndgon betydelse for ldrarnas arbetssitt och &sikter om matematiksvarigheter.
Det slutliga urvalet utgjordes endast av fem lérare, och av dem hade endast en kortare erfa-
renhet och hen hade endast arbetat 1 sex manader. Larare 1 hade 7 ars erfarenhet s hen ham-
nar inte 1 kategorin ldng erfarenhet men har inte heller kort erfarenhet. Jag stravade dven efter
att ha larare frn olika skolor i kommunen for att jag har noterat under VFU-perioderna att
larare pd samma skola arbetar pa ett liknande sitt. Darfor ville jag fa en spridning pa infor-
manter och ha med deltagare frén olika skolor, men dven detta var svart att genomfora. Urva-
let resulterade dérfor 1 att tre ldrare arbetar pd samma skola och de dvriga tva arbetar pé olika
skolor. Att ha med informanter frén tre skolor anser jag dr fordelaktigt men jag hade onskat
att inte tre av ldrarna arbetade pd samma skola.

Nar jag hade transkriberat mina tva forsta intervjuer insag jag att jag ville ha med en frage-
stillning angdende vad begreppet matematiksvarigheter betyder for lararna. Detta eftersom
jag insdg att den fragestdllningen till viss del hérde ithop med hur ldrarna upptickte elever
med matematiksvarigheter. Med det menas att vilken uppfattning den tillfrdgade lararen hade
om vad begreppet betydde speglade hur hen upptickte om/nér en elev hade matematiksvérig-
heter. Exempelvis uttalade sig informanterna om att matematiksvarigheter for dem betydde att
man inte hade den grundliggande forstaelsen. Nér de fick frigan om hur de upptéckte elever
med matematiksvérigheter var det pd grund av att eleverna hade bristande taluppfattning och
pa sd sitt inte klarade av matematikens grunder. P4 detta sétt ansag jag att fragestédllningarna
kunde stidrkas om jag dven hade med fragan om vad begreppet matematiksvarigheter betydde
for informanterna. Turligt nog hade jag redan med denna fréga 1 intervjuguiden och behdvde
dérfor inte dndra denna infér de kommande intervjuerna. Dock stillde jag fler f6ljdfragor an-
giende detta for att fA mer material. Ddremot hade jag med en frdga som 16d Aur uppmdrk-
sammar du elever med matematiksvarigheter? Jag insag efter de tva fOrsta intervjuerna att
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informanterna hade svart att forstd den fragan och att den inte tillférde speciellt mycket for
intervjun. Darfor hoppade jag 6ver den fragan i de resterande intervjuerna eftersom jag note-
rade att informanterna trots det kom in pa den fragan utan att jag behovde stilla den. Jag var
medveten om att jag skulle notera aspekter av intervjuernas genomforande som kunde utveck-
las eftersom jag av tvd anledningar valde att inte gora en pilotintervju. Dessa var dels tiden,
att jag ville borja genomfora intervjuerna ganska omgéende sé jag skulle ha tid pa mig att
sammanstilla och analysera datan. Dels var det att jag bara kunde rekrytera fem deltagande
informanter. Skulle jag dé valt att ha en av dessa som pilot och inte medverkande i studien
skulle jag endast ha fyra deltagande, vilket jag ansag var for lite.

Nar jag sammanstéllde resultaten fran studien insdg jag att det biologiska perspektivet som
Adler och Adler (2006) diskuterar 1 princip saknades i resultatdelen. Detta beror troligen pa
att diagnoser sasom dyslexi, dyskalkyli och andra neurologiska funktionsnedsittningar inte
utreds 1 sa stor utstrickning samt inte har ndgon storre betydelse i arbetet 1 grundskolan
(Skolverket, 2018). Aven citat som passar in i det psykologiska perspektivet (Adler & Adler,
20006) var fa.

I denna studie har jag undersokt det jag hade for avsikt att studera och mina forskningsfragor
var anpassade att utreda min studies syfte (Trost, 2010). Resultaten har sammanstéllts och
presenterats pd ett sddant sitt att ldsaren sjélv kan skapa sig en bild av vad som diskuteras
(Johansson & Svedner, 2010). Detta eftersom jag presenterar citaten som informanten utta-
lade dem och inte ldgger egna varderingar 1 vad resultaten pavisar. Eftersom jag endast ge-
nomfort min studie pd tre skolor i samma kommun &r inte resultaten representativa for vad
larare generellt anser eller tycker, utan detta resultat speglar vad mina tillfrigade informanter
anser om frigestéllningarna jag sammanstallt.

4.3 Teoretisk tolkning

4.3.1 Léarares uppfattning om matematiksvarigheter samt hur det upptéicks.
Gillande vad begreppet matematiksvérigheter betydde for informanterna var flera av dem
eniga att det berodde pé att eleverna inte hade de grundldggande kunskaperna och hade pro-
blematik med taluppfattningen. Detta beskriver bdde Malmer och Adler (1996) samt Lunde
(2011) som en stor bidragande faktor till att elever har matematiksvarigheter. Samtliga infor-
manter berorde pa ett eller ett annat sétt att de upptackte vilka elever som hade matematiksvéa-
righeter pa grund av att de rdknade pa fingrarna och var beroende av den metoden for att klara
av uppgifterna.

Specialldrare 2 namnde under intervjun att hen inte med sdkerhet kunde avgoéra om eleverna
som arbetade med hen hade svérigheter med matematik eller matematiksvarigheter. Det vill
sdga att specialldraren inte visste eller egentligen ville uttala sig om huruvida svarigheterna
eleven stitte pd handlade om att ett visst moment inom matematikdmnet var svart for eleven,
eller om eleven pa grund av olika bakomliggande faktorer kan ha matematiksvarigheter som
kan komma att bidra till att eleven under sin skolgdng kommer behdva olika stodatgérder och
resurser. Detta ligger 1 linje med vad Malmer (2002), Lunde, (2011) och Adler och Adler,
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(2006) framhaller. Specialldrare 2 motiverade detta med att eleverna &r relativt unga och i
borjan av sin skolgang nér hen arbetar med dem. Hen konstaterade dven att det inte genom-
fors utredningar om eventuella diagnoser eller neuropsykologiska funktionsnedséttningar som
skulle kunna vara en orsak till matematiksvarigheterna (Butterworth & Yeo, 2010). Detta var
nagot som samtliga larare pa ett eller annat sétt berorde. De var noga med att inte peka ut att
eleverna hade matematiksvarigheter utan det kunde &dven rora sig om svérigheter med olika
delar inom matematikundervisningen.

Samtliga ldrare forutom ldrare 3 framholl brister 1 arbetsminnet som en orsak till att de miss-
tankte att en elev hade matematiksvarigheter (Lunde, 2011; Silj6, 2012). Det som informan-
terna bendmnde som arbetsminnet handlade i sjdlva verket huvudsakligen om korttidsminnet,
da informanterna beskrev det som att kunskaperna eleverna lart sig vid ett tillfdlle glomdes
bort relativt snabbt. Diaremot diskuterade flera informanter att vissa elever saknar automatise-
ringsformagor som kriavs exempelvis vid multiplikationstabeller och tiokamrater. I dessa fall
kan elevers matematiksvérigheter f& som konsekvens att arbetsminnet belastas 1 onddan men
hir pratade ingen informant om begreppet arbetsminne (Lunde, 2011). Alla informanter som
nidmnde arbetsminnet (men som menade korttidsminnet) berérde dven att det var ett otroligt
tidskravande och omfattande arbete eftersom det eleven ldrde sig vid ett tillfdlle ofta var borta
vid ett annat. Har skiljde sig specialldrarnas och klassldrarnas asikter och erfarenheter sig ét,
vilket dr ganska forstaeligt med tanke pa hur deras resursfordelning ser ut. Specialldrarna har
mer tid avsatt per elev och kan darfor sitta och traggla och néta med eleven.

P4 fridgan om vad matematiksvarigheter betydde for dem var samtliga ldrare tvungna att fun-
dera en stund och specialldrare 2 podngterade, i likhet med Butterworth och Yeo (2010), att
det ar ett omdiskuterat och dven kontroversiellt begrepp. Detta eftersom matematiksvarighet-
er, som jag berdrt 1 litteraturgenomgangen, kan ha otroligt manga orsaker och det dven finns
manga olika tolkningar av begreppet.

Nar informanterna fick fragan hur matematiksvérigheterna uppticktes menade alla att bedom-
ningsstodet 14g till grund for det. Genom resultatet fran bedomningsstddet kunde de se vilka
elever som hade problem inom négot omrade. Alla ldrare, forutom ldrare 2 (som enbart arbe-
tat 1 sex méinader) hidvdade dven att deras erfarenhet som matematikldrare hjilpte dem att no-
tera vilka elever som 14g 1 riskzonen for att ha eller utveckla matematiksvarigheter. Vid ut-
formningen av frigestéllningen hade jag inte fOrvédntat mig att samtliga ldrare skulle nimna
bedomningsstodet. Jag hade hoppats pa att de skulle ge forslag pd hur de uppticker elever
med matematiksvarigheter. Men 1 och med att samtliga skolor dér jag genomforde intervjuer-
na tillimpar bedomningsstodet som hjdlpmedel uppticker de eleverna utifrdn deras prestation
1 borjan pa respektive termin. P& sa sitt kunde de dven finga upp elever med matematiksva-
righeter 1 borjan pa terminen och vidta speciella dtgédrder relativt omgéende for att hjdlpa ele-
verna. Genom detta tillvigagangssitt menade specialldrare 1 att de lag steget fore eleverna. Pa
sa sitt hann dessa inte uppleva stora misslyckanden, vilket hen menade var otroligt viktigt for
deras sjéalvfortroende och deras attityd gentemot &mnet matematik.
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Under intervjuerna handlade det mesta om eleverna, hur de bor arbeta, hur eleverna utvecklas
samt asikter och erfarenheter som ror den unika individen. Men 1 ett sammanhang dir speci-
alldrare 2 diskuterade hur viktigt det &r att skapa goda relationer till eleverna uttalade sig hen
utifran ett annat perspektiv:

”Men jag ser ju mer att den utmaningen ligger pd mig, den ligger inte pé eleven
utan det dr jag som maéste forsoka finna den hir lilla vigen in till den hér elevens
kunskaper.”

Hér ndmner lararen att det inte &r nagot eleven egentligen kan gora. Det ér inte elevens ansvar
att f en passande och bra undervisning utan det dr ldrarens och skolan ansvar, vilket ligger 1
linje med det som Skolverket (2018) betonar i vardegrunden.

4.3.2 Metoder i arbetet med elever med matematiksvarigheter

Samtliga ldrare framholl laborativt material som den mest anvdnda metoden for elever med
matematiksvarigheter. Detta for att det blir konkret for eleverna, de fir plocka och de kan ta
pa talen och det som dem rdknar (Ljungblad, 2001; Malmer, 2002). Pa detta sitt gar det dven
att mota eleven dér den dr kunskapsmaissigt och individanpassning blir enklare med laborativt
material 4an med ett liromedel (Skolverket, 2003). Specialldrarna arbetade nastan enbart med
laborativt material och mycket med spel och vardagliga foremal. Specialldrare 2 papekade att
eleverna aldrig tog med sig sin matematikbok till hen utan om de skulle skriva ndgonting fick
de en stencil av ldraren att arbeta med annars var det ndstan enbart laborativt material.

Niér lararna arbetade laborativt var det flera av dem som anvénde Gvningar dir subitisering
Ovades, som Clemens (1999) belyser som en viktig del gillande taluppfattning. Bland annat
sd brukade ldrare 1 och specialldrare 1 leka ”Kims lek” (beskrivs under 3.2.3). Subitisering
belyste samtliga ldrare som en viktig forméga i arbetet med att kunna effektivisera fingerrdk-
ningen, som flertalet lirare menade var svért att fi eleverna att sluta med. Larare 3 menade
dven att hen inte ansdg att fingerrdkning var problematiskt att anvénda sig av om eleverna
kunde ldra sig ritt strategier, ddrigenom att kunna se att en hand &r fem och da kunna rikna
mer effektivt (Clemens, 1999).

Klassldrarna och specialldrarna hade olika svar pa hur de arbetar, vilket dr ganska forstaeligt
med tanke pa hur deras resursfordelning ser ut. Samtliga klasslarare hivdade att det i princip
ar omojligt att rdcka till och nimnde specialldrarna som “metod” for elever med matematik-
svarigheter. Med det menade klassldrarna att de inte kunde ldgga ner den tiden som kravdes
pa eleverna med svarigheter utan de fick ga till specialldrarna vid vissa tillfdllen och fa den
hjilp de behovde dér. Larare 3 menade dock att detta inte var tillrdckligt for elever 1 behov av
stod 1 hens klass som fick ga till specialldraren en lektion 1 veckan. Detta menade hen inte var
tillrackligt och 1 klassrummet var det viktigt att elever med matematiksvérigheter hade
material som de kunde arbeta sjdlvstindigt med. Detta for att ldraren betonade att tiden inte
rackte till for att hen skulle kunna sitta ned med eleverna ldngre stunder.
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4.4 Forslag till fortsatt forskning

Digitala resurser spelade en liten roll utifrdn vad studiens resultat visar, dir informanterna mer
anvinde digitala hjdlpmedel som en beldning eller ndgot eleverna fick arbeta med nér de var
klara. Jag trodde innan jag genomforde intervjuerna att informanterna skulle betona de digi-
tala hjalpmedlens roll i mycket hogre grad @n vad som faktiskt skedde. Darfor anser jag att det
skulle vara intressant att studera om digitala hjdlpmedel och resurser har en positiv eller nega-
tiv paverkan pa kunskapsutvecklingen for elever med matematiksvarigheter. Vilka vinster och
fordelar finns och likasa vilka nackdelar medfor en 1 hogre grad digitaliserad undervisning?

En ny fraga som viackts hos mig under denna studie ar varfor kurslitteraturen som &r anpassad
for grundskolans yngre éldrar fokuserar s mycket pd neuropsykologiska funktionsnedsétt-
ningar och diagnoser. Som jag berort tidigare nimndes inte detta som orsaker till matematik-
svarigheter for mina informanters elever eftersom sddana diagnosutredningar inte (med fa
undantag) genomfors, dtminstone inte pd skolorna dir jag genomfort min studie och 1 kom-
munen dér jag bor. Sdledes upplevde jag att ménga aspekter som jag lagger stor vikt vid i min
litteraturgenomgang inte ndmns av informanterna och inte fir utrymme 1 resultatdelen. Det
som istéllet betonades av samtliga informanter dr olika kognitiva faktorer och olika yttre
faktorer” sd som didaktiska och pedagogiska forklaringar (Adler & Adler, 2006; Lunde, 2011;
Malmer, 2002). Det skulle vara intressant att ytterligare fordjupa sig i vad dessa observerade
skillnader beror pd. Om det endast avspeglar sig i lokala forhallanden, om det beror pa oav-
siktlig bias 1 valet av litteratur eller om det faktiskt har sitt ursprung i en verklig skillnad mel-
lan lararutbildningen och skolvardagen.
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BILAGOR

Bilaga 1: Intervjuguide
Inledande fragor
1. Hur ldnge har du arbetat som lérare/ specialldrare?
2. Vad har du {6r utbildning? Har du lédst ndgra extra kurser?

3. Vad har du for erfarenhet géllande arbete med elever i behov av sérskilt stod 1 mate-
matiken?

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

2. Vad betyder begreppet matematiksvarigheter for dig?

3. Nar anser du att en elev har matematiksvérigheter?

4. Hur brukar du upptécka det? (Kan du ge ndgot exempel?)

5. Hur uppmirksammar du elever med matematiksvarigheter?

6. Har du noterat ndgra orsaker som du anser har en koppling till matematiksvarigheter?
7. Hur brukar du arbeta med de elever som har matematiksvérigheter?

8. Vilka metoder och arbetssétt brukar du anvénda dig av?

9. Vad tycker du ér det svaraste 1 arbetet med elever med inldrningssvérigheter?

Ar det ndgot utdver det vi diskuterat som du skulle vilja tilligga?
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Bilaga 2: Informationsbrev
Hej!

Mitt namn dr Denise Froms och jag studerar sista terminen pa grundlararprogrammet med
inriktning F-3 pa hogskolan 1 Gavle. Jag &r 1 startskedet av mitt examensarbete 1 matematik
dar jag vill undersoka vad verksamma lérare har for erfarenheter av elever med matematiksva-
righeter. Syftet med mitt arbete dr att undersoka och synliggdra vilka matematiska inldrnings-
svarigheter som finns 1 verksamheten och hur larare upptécker detta och hur arbetet strukture-
ras for att hjélpa dessa elever pa basta sitt.

Jag skulle vilja komma och intervjua dig, som arbetar 1 verksamheten och har kunskaper och
erfarenheter som &r aktuella och betydelsefulla for mitt arbete. Intervjun kommer, om du 6ns-
kar ske 1 ditt klassrum, eller pd annan plats som passar dig och pédga i cirka 30-45 minuter och
jag kommer ha forberett cirka 10 intervjufragor.

Intervjun kommer spelas in och ljudupptagningen kommer inte spridas utan det ar endast jag
som kommer lyssna pa den nér jag skriver mitt examensarbete och du kommer vara anonym
under hela arbetet. Du fir dven avbryta nér du kénner {for det och stilla frdgor under tiden
intervjun pagar.

Jag hoppas du vill vara med och delta och dela med dig av dina erfarenheter!

Du far gidrna kontakta mig och du har négra frigor eller funderingar!

Med vinlig hélsning Denise Froms.

Telefonnummer; **%***k%k*xx
Mejladress: sk skosk sk skosk sk skosk sk sk skosk sk sk sk sk sk sk sksk sk
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Bilaga 3: Bedomningsstodet

Muntliga uppgifter

Varterminen i arskurs 1

Talraden

Talraden

Namn:

Talraden

Réakna tills jag sager stopp.

Réknar eleven till 50 dr det godtagbart for denna niva.

Rakna tills jag sager stopp.

Réknar eleven till 100 dr det godtagbart for denna niva.

Stoppa vid 20.

Borja pa 9 och fortsatt rakna tills jag sager stopp.

Borja pa 26 och fortsatt rakna tills jag séger stopp.

Stoppa vid 40.

Borja pa 195 och fortsatt rékna tills jag sager stopp.
Stoppa vid 220.

Réakna nedat fran 10.

Stoppa vid 0.

Rékna nedat fran 15.

Stoppa vid 0.

Rékna nedat fran 71.
Stoppa vid 57.

Vilket tal kommer efter
a)7
b) 10

Vilket tal kommer efter
a)39
b) 76

Vilket tal kommer efter
a) 199
b) 217

Vilket tal kommer fére
a)5
b)9

Vilket tal kommer fore
a)29
b) 34

Vilket tal kommer fére
a) 120
b) 300
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Talraden

Talraden

Talraden

6 Réakna 10 steg/hoppa 10 steg i taget.
Borja pa 10.

Réknar eleven till 50 dr det godtagbart fér denna niva.

Rékna 10 steg/hoppa 10 steg i taget.
Borja pa 0.

Rdknar eleven till 100 dr det godtagbart fér denna niva.

Réakna 10 steg/hoppa 10 steg i taget.
Borja pa 12.

Réknar eleven till 62 dr det godtagbart fér denna niva.

Antalskonstans

Antalskonstans/Godtycklig ordning

Antalskonstans

7 Ta fram 6 féremal i samma storlek.
Ldgg dem tdtt tillsammans.

Hur ménga ar det?
Sprid ut de 6 féremdl.
Nu har jag spridit ut féremalen.
Hur manga ar det?

Notera om eleven behdver rikna antalet igen samt om eleven kan
hadlla ordning pa vilka som dr riiknade eller inte dr rdknade.

Prévas inte om eleven redan visat detta
under hostterminen i drskurs 1.

Prévas inte om eleven redan visat detta
under héstterminen i drskurs 1.

Subitisering

Uppskattning

Uppskattning

8 Ta fram en térning.
Visa talet 5 pd téirningen.

Hur ménga prickar ar det?
Visa talet 6 pd tirningen.
Hur ménga prickar ar det?

Notera om eleven behéver “pekréikna’.

Anvdnd de 11 dolda foremdlen.

Hér under har jag gémt foremal. Du kommer att fa se dem
en kort stund och sen ska du sdga hur manga du tror att det
ar. Du kommer inte att hinna rakna dem.

Ar du beredd?

Lyft papperet och visa i max 2 sekunder. Téick éver.
Ungefar hur manga tror du att det &r?
Visa féremdlen igen.

Nu far du rdkna dem.

Anvdnd de 18 dolda féremalen.

Har under har jag gémt foremal. Du kommer att fa se dem
en kort stund och sen ska du sdga hur manga du tror att
det ar. Du kommer inte att hinna rékna dem.

Ar du beredd?

Lyft papperet och visa i max 2 sekunder. Tack dver.
Ungefér hur manga tror du att det &r?
Visa féremdlen igen.

Nu far du rékna dem.
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Minskning Minskning Minskning/skillnad
9 Ldgg 7 féremal pd en lGng rad. Ldgg 13 féremdl pd en lang rad. Sag en raknehdndelse som
Har &r sju stycken. Har &r 13 stycken. passar till 15-4.
Ta bort den som dr ldngst till héger. Ta bort den som dr ldngst till héger. Hur mycket &r 19-17?
Hur ménga ar det? Hur ménga ar det? Hur ténkte du?
Nu lagger jag tillbaka den. Da &r det 7. Nu lagger jag tillbaka den. Da &r det 13.
Ta bort dem som dr ytterst pa varje sida. Ta bort dem som dr ytterst pd varje sida.
Hur manga ar det? Hur manga &r det?
Hur tankte du? Hur tankte du?
Fler/Farre Fler/Farre Fler/Farre
10 Ta fram 6 féremdl. Ta fram 13 féremdl. Ta fram 15 féremdl.
Hér &r 6 foremal. Har ar 13 foremal. Har ar 15 foremal.
Hur manga ar det om det &r 2 fler? Hur manga &r det om det &r 3 fler? Hur manga &r det om det &r 8 fler?
Hur tankte du? Hur tankte du? Hur tankte du?
Hér &r 6 foremal. Hér ar 13 foremal. Har ar 15 foremal.
Hur manga ar det om det &r 1 farre? Hur manga &r det om det &r 3 farre? Hur manga &r det om det &r 7 farre?
Hur téankte du? Hur tankte du? Hur tdnkte du?
Uppdelning av tal Uppdelning av tal Uppdelning av tal
11 Ta fram 5 féremdl. G6m féremdl t ex i din hand. Antal mellan 7-10. G6ém féremal t ex i din hand. Antal mellan 11-19.

Dela upp foremalen i 2 delar/hogar.

Hur manga blev det i varje del/h6g?
Kan du gora pa fler satt?

For t.ex. talet 7.

Har har jag 7 foremal.
Gom 4 foremal. Visa 3 foremal.
Hur manga har jag gémt?
Hur tankte du?

Fortsdtt med andra tal som du tycker dr ldmpliga.

Om eleven behéver rikna pd fingrarna stoppar du.

Om eleven har automatiserat talfakta och kan generalisera det pd
andra uppdelningar kan du stoppa.

For t.ex. talet 12.

Har har jag 12 foremal.
Gom 5 foremal. Visa 7 foremal.
Hur ménga har jag gomt?
Hur tankte du?

Fortsdtt med andra tal som du tycker dr ldmpliga.

Om eleven behéver rakna pd fingrarna stoppar du.

Om eleven har automatiserat talfakta och kan generalisera det pd
andra uppdelningar kan du stoppa.
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