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Syftet med denna studie &r att beskriva och analysera nagra larares erfarenheter av elevers
hinder i matematiklarande. Uppsatsen utgar fran en kvalitativ ansats med ett relationellt
perspektiv och datainsamlingsmetoden ar halvstrukturerade intervjuer med 14 larare som
undervisar i matematik i ak 3-6. Dessa larare ar motiverade och matematikintresserade och
har varierande erfarenheter. Studien visar att dessa larare kanner till manga hinder och
forklaringar till hinder i elevers matematiklarande. De har dven manga sétt att bade identifiera
och atgarda hinder. Lararna i studien verkar framforallt ha ett relationellt perspektiv, da de
forsoker anpassa sin undervisning sa gott de kan efter de elever de arbetar med. Uppsatsen
forsoker ringa in omraden som ar angelagna att fa kunskap om, for speciallarare, genom att
forsoka iaktta hur specialldrare kan vara till stod for matematiklarare och deras elever. Detta
genom att titta pa vad lararna i studien kanner till och har gjort, for att veta nar och var i
processen det kan vara aktuellt for specialldraren att starta ett samarbete med
matematikldraren runt eleven.

Nyckelord: arbetsminne, extra anpassningar, matematikhinder, matematiklarande,
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Tackord

Vi vill rikta ett stort tack till de larare som bidragit med sin vardefulla tid for att delta i vara
intervjuer och darigenom dela med sig av sina erfarenheter.

Vi vill ocksa framfora ett stort tack till var engagerade handledare Tina Hellblom-Thibblin,
utan vars vardefulla stéd och kommentarer den hér uppsatsen inte hade blivit i narheten av hur
den ser ut nu. Tina ar som en konstnar som med ett penseldrag kan andra en bild fran en
malning till ett konstverk, aven om hon gor det genom att andra ett ord eller flytta ett stycke.
(Déarmed inte sagt att just denna uppsats dr ndgot konstverk...)

Till sist vill vi tacka vara familjer som stéttat oss och funnit sig i att vara asidosatta under
denna intensiva period.

Sofi Modin och Carina Qvillberg
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INLEDNING

Manga svenska elever blir inte godkanda i &mnet matematik och om man inte kan rakna ar det
svart att klara sig i vart moderna samhélle (Lundberg, 2010). Att inte kunna rakna innebar
stangda utbildningsvégar och forsamrade majligheter att fa och behalla ett arbete. Resultaten
fran PISA 2012 (Skolverket, 2012) visar att svenska 15-aringars kunskaper i matematik,
lasforstaelse och naturvetenskap fortsatter att minska och svenska elever presterade 2012 for

forsta gangen under OECD-genomsnittet i bland annat matematik.

Anledningen till att sa manga elever upplever att siffror brakar, vet vi egentligen inte sa
mycket om, menar Lunde (2011). Han skriver att svarigheter i matematik ar ett komplext
omrade, eftersom problemet kan ses utifran olika grundvalar och forutsattningar. Lunde
menar att matematiklarande ocksa ar komplext, da man till exempel vet att matematik-
svarigheter kan forebyggas genom arbete med basala fardigheter med forskolebarn, samtidigt
som forskningen inte enkelt kan peka pé vilka som faktiskt &r de basala fardigheterna. Aven
Loéwing (2006) patalar att matematikundervisning ar komplext eftersom lararen maste
beharska det matematiska innehall som ska laras ut till elever med olika forutsattningar och

behov, hur de ska kommunicera innehallet och aven hitta passande sétt att arbeta med det.

Matematik ar ett amne med hog status och manga manniskor verkar se framgangar i
matematik som avgorande for om ett barn ar “duktigt” i skolan eller inte, vilket gor att det kan
paverka sjalvbilden for barn som tidigt misslyckas med ett sadant amne. Det kan darfor vara
sarskilt viktigt att skapa bra forutsattningar for larande i &mnet matematik, menar Lundberg
och Sterner (2009).

Vi tva som skrivit denna uppsats har undervisat sedan 1988 respektive 1998 och har bada
undervisat pa alla stadier i grundskolan. Den ena av oss har dven arbetat med elever pa
gymnasiet och pa Komvux dar flertalet av eleverna inte klarat sin utbildning tidigare. Den
stora aldersspridningen hos vara elever har gett oss erfarenheter och ett brett perspektiv att
utga fran nar vi ser pa elevers hinder i matematik. Just nu laser vi sista terminen pa

Speciallararprogrammet mot matematikutveckling.

Allt detta ssmmantaget, fran laga resultat i PISA (Skolverket, 2012) till komplexiteten i
matematikamnet och vidare till vara egna erfarenheter som matematiklarare, har gjort oss

nyfikna pa de svarigheter larare uppfattar att de moter i samband med matematikundervisning.



Detta omrade ar angelaget for speciallarare att ha fordjupad kunskap om for att kunna mota

just hinder i matematiklarande och vi har darfor valt att fordjupa oss i just detta.

Disposition
Inledningsvis redovisas bakgrund med styrdokument, aktuell forskning, syfte och

fragestéllningar, samt den teoretiska referensramen. | metoddelen tas val av metod upp, urval,
genomforande, forskningsetiska aspekter och kvalitetskriterier for att fa uppsatsen tillforlitlig.

Sedan redovisas resultatet, foljt av uppsatsens diskussionsdel.

BAKGRUND

Styrdokument
Enligt Barnkonventionen artikel 28:1B (2009) ar Sverige och de andra konventionsstaterna

skyldiga att se till att barn har mojlighet att vélja mellan allmén utbildning och yrkes-
utbildning efter grundskolan och att utbildningarna gors tillgangliga for alla barn. | Skollagen
(2010:800) 1 kap 48 star att lasa att skolan ska ta hansyn till elevers olika behov och utifran
dem ge elever stod och stimulans. Aven i Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet (2011) [Lgr11] kapitel 1 star det skrivet att alla elever ska ges en likvardig
undervisning utifran forutsattningar och behov. I kapitel 3.5 i Lgr 11 fortydligas att
matematikkunskaper ska ge manniskor forutsattningar att fatta vélgrundade beslut i
vardagslivet och alla bor ges mojligheter att fa delta i samhéllets beslutsprocesser. Eleverna
ska ges forutsattningar att utveckla sin formaga i matematiska sammanhang inom bade
utbildning och vardagsliv, men undervisningen ska &ven bidra till att eleverna utvecklar
intresse for matematik och tilltro till sin formaga. Detta ar ocksa en anledning till att vi maste
se till att fA med oss alla elever sd att de utvecklas sa langt som majligt och inte lata elevers

varierande forutsattningar gora att de hamnar utanfor.

Enligt Lgr 11 &r det var skyldighet som yrkesverksamma lérare att se till att barnen i skolan
far forutsattningar att lara in det de forvantas lara sig. Larare bor strava mot att upptacka
elevers eventuella hinder i god tid, och malet &r att kunna méta svarigheter i ordinarie
undervisning och/eller att se till att det racker med enbart extra anpassningar. Ju tidigare
skolan kan upptécka hindren desto battre (Skolverket, 2014). Undervisningen ska anpassas till
elevens forutsattningar och behov for att kunna framja larande dér eleven stimuleras att

utvecklas bade kunskapsmassigt och personligt (Lgri1).



Tidigare forskning
Under denna rubrik redovisar vi aktuell forskning kring hinder i matematiklarande fran olika

pedagogiska utgangspunkter. Vi vill bland annat lyfta fram: olika satt att identifiera hinder,
forklaringar till hinder, sétt att mota hinder, hindrande arbetssatt, olika férutséttningar,
arbetsminne och matematikangest. | detta arbete iakttas miljorelaterade aspekter och

relationen mellan individ och miljo.

Hur larare kan identifiera hinder i matematiklarande
Det tar tid och &r ett utmanande jobb for larare att utveckla den viktiga del av larar-

kompetensen som handlar om att k&nna igen och forsta vad som ligger bakom svarigheter och
missuppfattningar hos elever, menar Mclntosh (2009) och Lin, Yang och Li (2015). Denna
kompetens ar extra viktig att utveckla for speciallarare i matematik. For att ge eleverna 6kade
mojligheter att lara, behéver undervisningen hamna pa ratt niva, vilket den gor om lararen
planerar undervisningen utifran elevernas forkunskaper (Boistrup, 2013). Kilborn (2011) och
Lunde (2011) menar att larare kan fa hjalp att gora just detta genom att kartlagga elevers
matematiklarande genom vél genomtéankta tester. Enligt Boistrup (2013) kan ett annat sétt
vara att larare anvander det eleverna sager och gor i klassrummet som aterkoppling for lararen
att utga ifran i det fortsatta arbetet med eleven. Butterworth och Yeo (2010) tar upp
svarigheten att anvanda standardiserade raknefardighetstest, da svaga prestationer i ett
speciellt moment i matematik kan ha flera forklaringar, till exempel daliga forutsattningar hos
eleven och misslyckade forklaringar fran lararen. Enligt Boaler (2013) ar det angeléget att
man verkligen beddmer det som &r viktigt ndr man utformar prov. Test ska méta det som de &ar
avsedda att mata, sa att inte ett test mater till exempel lasfardigheten nar man vill méta den
matematiska fardigheten (Lunde, 2011).

Olika forklaringar till hinder vid matematiklarande
| avsnittet redovisas faktorer och foérhallanden som anknyter till miljon, men aven individuella

aspekter som till exempel vad arbetsminne och “matematikéngest” har for betydelse for elever
i deras matematiklarande. 1 och med att arbetsminne borjar lyftas fram som en av flera
forklaringar till elevers hinder i matematiklarande, sa ar det angelaget att utifran aktuell
forskning diskutera fragan om detta, nar det handlar om larares mojligheter att mota

matematiksvarigheter.

Arbetssatt och forutsattningar som forklaringar till hinder: Léwing (2006) menar att
verkliga forklaringar till hinder i matematikl&rande till exempel kan vara enskilt laroboksstyrt

arbete. Det blir alltmer ovanligt med gemensamma larargenomgangar dar elever kan fa hjalp



att erévra ny kunskap och fa nya begrepp forklarade for sig (Léwing) och istéllet &ar det tyst
enskilt arbete som framforallt dominerar svenska matematiklektioner (Brandell & Backlund,
2011). I dagens skola dr det vanligt att man anvénder sig av "hastighetsindividualisering”,
vilket innebér att alla elever arbetar med i princip samma sak och loser uppgifter pa samma
satt, fast i sin egen takt (Johansson, 2011; Léwing, 2006). Léwing menar att det ofta beror pa
annat an bristande resurser att man inte individualiserar. Det handlar om hur man anvander
resurserna meningsfullt. Larare maste mota sina elever utifran vars och ens individuella behov
och stalla upp olika mal for olika elever. Spraket i matematiken kan ocksa stélla till besvar
och alltfor fa larare forsoker hjalpa sina elever att bygga upp ett passande matematiskt sprak,
framhaller Lowing. Larare verkar istédllet undvika ett matematiskt sprak och anvander ett
ungdomligt vardagssprak. Léwing menar att forsoken att forenkla spraket latt leder till
missforstand mellan larare och elever, men ocksa till problem néar elever ska forsoka forsta
laromedelstexten. Med tanke pa ord som udda, volym, brak, skillnad och vérde, som har helt
olika betydelse i matematiskt sprak och vardagligt sprak, kan detta orsaka problem for elever i
matematik (Johansson, 2011).

Lin, Yang och Li (2015) beskriver i sin studie, som omfattar 1248 sjatteklassare i Taiwan, ett
antal vanliga missuppfattningar inom taluppfattning som kan stalla till det for elever: brak,
decimaler, rakneoperationer och uppskattningar. De menar att dessa missuppfattningar kan

bero pa det satt och den ordning som innehallet har presenterats for eleverna.

Ytterligare ett hinder vid matematiklarande ar nér larare forsoker undvika abstrakt och logiskt
uppbyggd matematik, vilket kan bero pa att de sjalva inte riktigt forstatt grunderna for
matematikens uppbyggnad, menar Léwing (2006). Larare behdver kunna variera
forklaringssatt for olika elever, men nar eleverna inte forstar dessa forklaringar pa grund av
bristande forkunskaper ar det vanligt att larare istéllet undviker det aktuella problemet och
lotsar elever forbi problem fram till ratt svar. Aven otillrackliga instruktioner kan leda till

larandeproblem for elever, framhaller Lowing.

Enligt Boaler (2013) kan foréldrar med egna negativa erfarenheter av matematiklarande i
skolan, ha svart att vara sa entusiastiska som de skulle behdva vara nar de hjalper sina barn
med matematik hemma. Forskning visar att framforallt modrar kan stalla till stor skada for

sina dottrar nar de talar om for dem hur daliga de sjalva alltid varit pa matematik.

Enligt Sjoberg (2006) kan matematikproblem hos elever bero pa att de har alldeles for lite

“arbetstid” 1 jimforelse med hur mycket trining de behdver, dé elever viljer att gora annat dn



matematik under matematiklektionerna. Elever som tillfragats, menar att problem i
matematiklarande beror pa bristande arbetsro och stora klasser och att detta paverkar bland
annat forutsattningarna att koncentrera sig (Sjoberg, 2006). Bristande utbildning hos larare,
stora klasser, resursbrist och att eleverna inte ar motiverade att lara, ar vanliga asikter om vad
som forklarar problem i skolans matematikundervisning, men de &r ocksa argument som ofta

saknar verklighetsforankring, menar Lowing (2006).

Barn med dyslexi och forsenad sprakutveckling riskerar att aven fa raknesvarigheter, bland
annat genom att de kan ha svarigheter att lara sig handskas med siffersystemet och forsta den
komplicerade syntaxen for positioner nar det géller talen 11-19 (Lundberg & Sterner, 2009).
Hinder i matematiklarande kan ocksa, enligt Lundberg och Sterner, bland annat bero pa
problem socialt och emotionellt, svarigheter med uppgiftsorientering, bristande formaga till

att bilda kvantitativa begrepp och stérningar av arbetsminnet.

Enligt Lundberg & Sterner (2006) &r riskfaktorer i elevens miljo till exempel annat

modersmal i hemmet, negativa forvantningar eller otrygga uppvaxtvillkor. Istillet kan man
anvénda friskfaktorer for att skapa en trygg tillvaro for eleven. Friskfaktorer kan vara att ge
eleven uppmuntran och varme, att ha positiva forvantningar och att vara en god forebild for

eleven.

Matematikangest: Wadlington och Wadlington (2008) skriver att matematikangest inte &r en
matematik- svarighet, men att det har en inverkan pa formagan vid matematiklarande och vid
test. Svarigheter kan leda till ytterligare svarigheter, vilket kan resultera i misslyckanden som
sedan kan skapa onda cirklar, vilket till sist kan generera radsla, angest och/eller samre
sjalvbild (Lundberg & Sterner, 2002). Det kan borja med angest vid speciella moment men
kan till slut leda till angest vid alla matematiksituationer, vilket kan utvecklas till att eleven

undviker matematik da det tar for mycket energi (Wadlington & Wadlington, 2008).

Butterworth och Yeo (2010) tar upp att angest ar kant for att hamma prestationen vid ett antal
olika kognitiva funktioner, som till exempel arbetsminnet. Enligt Magne (1998) ar det sa
manga som ungefar var sjunde elev som upplever matematiken som ett misslyckande och
Wadlington och Wadlington (2008) menar att manga av dessa elever ocksa upplever
matematikangest. Engstrom (2003) skriver att ur ett demokratiskt perspektiv sa ar det
allvarligt att sa manga elever marginaliseras genom misslyckanden redan i skolan. | stéllet for

att lagga grunden for ett livslangt larande sa kan matematiken traumatiseras for eleven for en

10



lang tid framdver. Detta kan dverféras pa andra amnen och aven sjalvfallet pa elevens eget

sjalvfortroende och sjalvkansla.

Bristande arbetsminne: Arbetsminne &r ndgot som har stor paverkan pa elevers formaga att
lara in och prestera, menar Nyroos (2013), och det finns forskning som visar pa att brister i
arbetsminne paverkar skolframgang i bland annat matematik (bland annat Geary, Hoard,
Byrd-Craven & DeSoto, 2004; Dahlin, 2013; Passolunghi, Vercelloni & Schadee, 2007;
Friso-van den Bos, van der Ven, Kroesbergen & van Luit, 2013). FOr yngre barn rapporteras
till och med arbetsminnet vara en battre prediktor for larande an intelligens (Kornmann,
Zettler, Kammerer, Gerjets & Trautwein, 2015). Men, det finns ocksa forskning som inte &r
helt samstammig i fragan utan till exempel de Jong, van der Leij och van der Sluis (2005),
Landerl, Bevan och Butterworth (2004) samt Swanson och Jerman (2006) menar att det inte
finns nagra studier som visar pa klara entydiga samband mellan bristande arbetsminne och
svarigheter i matematik. Swanson och Jerman anser dock att deras resultat visar stod for att
atminstone ett férsamrat verbalt arbetsminne har betydelse vid matematiksvarigheter.

Forskningen skiljer mellan arbetsminne, korttidsminne och langtidsminne. Vid utrakningar &r
det fran langtidsminnet som talfakta snabbt och automatiskt hamtas fram (Lundberg &
Sterner, 2002). Korttidsminnet ar funktionen dar information lagras under nagra fa sekunder
utan manipulation (Dahlin, 2013), till exempel nar eleven memorerar ett tal fran matteboken
som hen sedan for dver till raknehaftet. Arbetsminnet anvands for att klara att fokusera pa och
darigenom kunna utféra de olika mentala uppgifter som det finns behov av i vardagen (Henry
& McLean, 2003; Klingberg, 2013; Lunde, 2011; Lundberg & Sterner, 2004).

Det finns en del studier runt arbetsminne och barn i skolan, till exempel undersokte Alloway
och Passolunghi (2011) arbetsminnet och matematiska férmagor hos italienska barn. En
annan studie av de Wilde, Koot och van Lier (2016) tittade pa utvecklingsmassiga band

mellan arbetsminne och sociala/relationella faktorer hos tyska barn.

Flera studier kopplar klassrumsbeteende och den pedagogiska situationen till arbetsminnets
betydelse, bland annat en studie i Skottland (Alloway, Doherty-Sneddon & Forbes, 2012) och
en i nordostra England (Alloway, Gathercole & Lamont, 2006). Enligt Lundberg och Sterner
(2009) &r det fa larare som kopplar ihop problem i skolan med bristande arbetsminne. Istallet
beskrivs eleverna som ouppmarksamma, utan motivation, utan intresse av skolarbete och som

att de inte lyssnar.
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| undervisningssituationer i skolan maste elever standigt forlita sig pa arbetsminnet for att
hanga med i aktiviteter, da det paverkar deras formaga att ta till sig ny kunskap och nya
formagor, vilket gor att elevers arbetsminneskapacitet ar avgorande for deras skolprestationer
(Alloway, Gathercole, Kirkwood & Elliott, 2009; Klingberg, 2011). Utmarkande fér barn med
arbetsminnesbrister ar: bristande formaga att kunna koncentrera sig vid distraktioner,
svarigheter att planera vad som ska goras i vardagen, anteckna samtidigt som de lyssnar,
komma ihag detaljerat innehall i aktiviteter som pagar, organisering av information, halla reda
pa framstegen i flerstegsuppgifter, begransad uthallighet och att de kan ha svart att ta sig
igenom en aktivitet och fa till ett tillfredsstallande avslut (Alloway, et al., 2009; Dahlin, 2013;
Klingberg, 2011; Lundberg & Sterner, 2009). Dessa barn misslyckas ofta med uppgifter, dar
det kravs att de bade haller information aktuell i huvudet och att de samtidigt genomfér nagon
annan mental aktivitet, enligt Lundberg och Sterner. For dessa elever kan det vara ett orimligt
krav att klara att komma ihag och félja instruktioner som getts i flera steg, och for att kunna
I6sa den har typen av situationer brukar eleverna anvénda sig av strategierna: gissa, borja om

fran borjan, eller helt enkelt gora andra saker i stéllet.

Hur larare kan méta hinder i matematiklarande
Lararens roll: Haggblom (2000) patalar att elevens kunskapsutveckling forandras och

utvecklas genom lararens engagemang, kunskap och intresse, men ocksa av elevens egna
framgangar och misslyckanden. Haggblom menar att det positiva klimatet mellan larare och
elev och det positiva klassrumsklimatet, ar viktigt for lararen att bygga pd. Genom detta
skapas forutsattningar for okat sjalvfortroende och larande, men det ar ocksa ett sétt att
forhindra matematikangest. Innan nytt larande ska lararen, enligt Taylor och Fraser (2013),
veta och forsta var eleven ar i larandeprocessen och vad eleven har for forkunskaper, for att
undvika hinder i elevens larande. Genom detta arbetssatt blir eleven sedd i sin miljo, lararen

ser och forstar elevens hinder, och kan beméta eleven darefter.

Enligt forskning finns det en hel del som framjar larandet i matematik, som bade larare och
speciallarare maste beakta, bland annat uppgifter pa ratt niva (Lawrot & Samuelsson, 2009),
repetitioner och éverinlarning (Clarke & Faragher, 2007), omvaxlande uttrycksformer
(Lunde, 2011), stimulerande fragor (Bergqvist, Boesen & Nyroos, 2010) och problemldsning
(Liljekvist, 2014).

Undervisning: Matematiska diskussioner tillsammans med andra manniskor &r nagot som
okar elevers forstaelse, enligt Boaler (2013), Foisack (2003) och Vala och Oskarsdottir

(2013). Spraket &r viktigt. Det galler att tala sa att eleven forstar, pa elevens niva och med
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elevens ord. Dessa samtal &r ocksa bra for elevens sjalvkansla (Taylor & Fraser, 2013).
Samtalen i sig leder dock inte automatiskt till forstaelse hos elever, utan larare maste ocksa se
till att eleverna &r aktiva i de matematiska diskussionerna sa att dessa blir produktiva (Boaler,
2013; Hodgen & William, 2013). Boaler (2013) och Mclintosh (2009) havdar att vi genom att
satta ord pa matematiska tankar maste aterskapa tankarna i vart inre och nar vi sedan far
respons pa dem fran andra, aterskapar vi dem igen och pa det sattet fordjupas var forstaelse.
Enligt MclIntosh (2009) behdver elever kontinuerligt samtal och traning pa att kéanna igen
olika situationer och avgdra vilken typ av utrakningar som passar, for att de ska kunna forsta

sammanhang och dra lampliga slutsatser.

Enligt Liljekvist (2014) kan elevens tankande och resonemang tydliggoras for lararen, och
eleven, genom arbete med problemldsning. Problemldsning visar tydligt hur och pa vilken

kunskapsniva, eleven loser uppgiften.

Mclntosh (2009) menar att elever lar sig bra genom att arbeta med utmaningar och problem
med konkret material. Enligt Lunde (2011) ar direkta instruktioner dar lararen pa ett tydligt
sétt beskriver strategier for eleven, den undervisning som passar bést for elever med
matematiksvarigheter. Nya matematiska begrepp bor introduceras laborativt med konkret
material, utifran ett arbetssétt med val genomtankt och meningsfullt sammanhang dar man
diskuterar vad som hander, vilket gor att eleven far hjélp att skapa inre forestallningar (Kling
Sackerud, 2009; Mclintosh, 2009).

Det &r viktigt att larare far in matematiska ord och uttryck i relevanta sammanhang for
eleverna (Lundberg & Sterner, 2002). Nya begrepp behdver kopplas till befintliga for att
eleven ska kunna se de nya begreppen i sin helhet med alla deras egenskaper, annars kan det
bli valdigt svart att l6sa annat an enkla rutinuppgifter (Juter & Nilsson, 2011).

Den individualisering vi har i skolan idag, ska innebara att innehallet i undervisningen ar
anpassat till varje enskild elevs behov, forkunskaper och formaga (L6wing, 2006). Vanligt ar
dock att eleverna far arbeta tyst och enskilt, styrda av en larobok eller ett arbetsmaterial
(Lowing), vilket ar ett arbetssatt som gor det svart for lararen att upptacka missuppfattningar
hos eleverna (Brandell & Backlund 2011). Léwing (2006) menar att det &r ett mer
framgangsrikt satt att lararen istallet har genomgangar med eleverna dar lararen forklarar nya

begrepp for eleverna och stottar dem i att erdvra nya kunskaper.

Foljden av problem med arbetsminnet kan enligt Dahlin (2013) bli svarigheter med

organisation, planering av lastal och omkastade siffror. | tva studier med elever i ak 9 visade
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det sig att elever som hade svarigheter med ett arbetsminnestest ocksa hade laga resultat pa ett
matematiskt test, men att nagot sa enkelt som att ge varje elev tillgang till en detaljerad
skriftlig information, kunde kompensera for det (Dahlin).

Elever: Undervisningen behdver vara meningsfull for eleverna och fa dem att bli motiverade
att anstranga sig, men ocksa fa eleverna att forsta vad de har for nytta av matematik, menar
Petersen (2012) och Foisack (2003). Mclntosh (2009 havdar att eleverna behdver fa tid till att
automatisera viktiga fakta, till exempel de grundlaggande kombinationerna i multiplikations-
tabellerna, men att grunden anda maste vara en god taluppfattning och en forstaelse for

samband, eftersom eleven da kan harleda bortglémda kombinationer.

Enligt Boaler (2013) och Case (1992) kan larare trana elever pa de strategier som Pélya menar
att experter anvander sig av ndr de l6ser matematiska problem. Experter borjar med att
forsoka forsta uppgiften och gor sedan upp en plan, till exempel att forsoka rita problemet.
Efter det genomfor de planen, ser tillbaka pa vad de gjort och funderar 6ver om svaret ar
rimligt. Lagpresterande elever brukar ofta bara sétta igang och géra nagot med talen, utan att

tdnka igenom och organisera sina tankar forst.

Miljon runt eleven: Taylor och Fraser (2013) patalar nagra dilemman med tanke pa
matematikangest. Det kan till exempel vara stora undervisningsgrupper, larare som inte ser till
personen och dess utveckling utan bara sin undervisning och planering, samt larare som inte
ser vad eventuella svarigheter orsakas av. Taylor och Fraser skriver om mojliga associationer
mellan larmiljoer i matematikklassrum och affektiva omraden som till exempel
matematikangest eller provangest. Om affektiva delar av elevens matematiska liv forbattras,
forandras aven elevens éppenhet, den matematiska férmagan och sjalvkanslan blir battre, och
eleven blir dd mer benagen att na sin fulla potential. Lararens roll &r alltsa viktig.

Sammanfattning av forskningsgenomgang
Aktuell forskning visar att forklaringar till hinder i matematiklarande bland annat kan kopplas

till faktorer i elevernas miljo, men &ven till faktorer som finns hos eleverna sjalva. Hinder i
elevers matematiklarande kan handla om milj6inriktade faktorer som exempelvis lararens
betydelse, kursplanernas upplagg och bristande arbetsro i klassrummet. Hinder kan dven vara
i form av individuella forutsattningar som till exempel matematikangest och hur elevens
sjalvfortroende paverkar elevens utveckling. Idag ar det medicinska perspektivet
framtradande i samband med forskning kring elevers olika forutsattningar, exempelvis

bristande arbetsminne. Att identifiera hinder i matematiklarande handlar om att k&nna igen
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och forsta vad som ligger bakom elevers svarigheter, vilket ar viktigt for speciallarare att ha
kunskap om for att kunna mota elever med olika forutsattningar och behov. Denna
identifiering kan till exempel ske genom kartlaggning eller aterkoppling fran elevens arbete i
klassrummet. Det finns manga sétt att framja elevers larande i matematik, framforallt genom
insatser i miljon. Det kan till exempel vara genom att tala matematik, ge eleverna problem att
I6sa med hjalp av konkret material och att se till att undervisningen &r meningsfull for
eleverna. Enligt viss forskning paverkar bristande arbetsminne bland annat skolframgang i
matematik. Det finns tre varianter av minne: arbetsminne, korttidsminne och langtidsminne.
Matematikangest kan ses som ett hinder eller en svarighet inom matematiken, men
forskningen visar att angest och dalig sjalvbild kan vandas till ett battre sjalvfértroende, som
kan ge mer trygghet i klassrummet, genom ett positivt samarbete mellan elev och larare.

Teoretisk referensram
Inom det specialpedagogiska arbetet ar det ofta tva perspektiv som stélls mot varandra, det

kategoriska och det relationella. Enligt Rosenqvist (2007) utgar det kategoriska perspektivet
fran att svarigheterna finns hos individen och att det ar eleven som &r barare av problemet.
Det kategoriska perspektivet ligger ndra medicinska och psykologiska forklaringsmodeller.
Det relationella perspektivet fokuserar istéllet pa vikten av omgivningsfaktorer (Fischbein,
2007). Man forsoker se till elevens hela situation och ocksa identifiera orsaker till elevens
svarigheter, till exempel i hur skolan organiserar undervisningen (Rosenqvist, 2007). Taylor
och Fraser (2013) beskriver att lararen utifran det relationella perspektivet ska ha eleven i
fokus och lara kanna eleven, for att kunna tolka elevens forstaelse. Det relationella
perspektivet handlar om samspelet mellan eleven och miljon. Ett sétt att uttrycka det pa,
skulle kunna vara att nar man studerar eleven i svarigheter, utgar man fran ett relationellt
perspektiv, och nar man tittar pa eleven med svarigheter, utgar man fran ett kategoriskt
perspektiv (Ahlberg, 2007; Rosenqvist, 2007). Denna uppsats utgar framforallt fran det
relationella perspektivet for att synliggora vart resultat. Perspektiv anvands sa att det blir
relevant i det sammanhang det handlar om, enligt Hjorne & Sélj6 (2013). Genom ett
specialpedagogiskt perspektiv vill vi koppla ihop teori och praktik som ett satt att forsta
lararens roll i arbetet med hinder i elevers larande i matematik (Ahlberg, 2007). Utvecklingen
har gatt fran en auktoritéar skola, dér elever lyssnade till vad lararen sade och upprepade fakta
korrekt (Hjorne & Séljo, 2013) till att vi arbetar utifran 6vertygelsen om att alla elever har
olika formagor som de kan utveckla (Fischbein, 2012). Idag lever barn och elever i ett flode

av kunskap och information, bade i skolan och pa fritiden.
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Det relationella perspektivet stammer vél 6verens med intentionerna i Laroplan for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (2011) [Lgrl11] samt Barnkonventionen
artikel 28:1B (2009), vilket innebér att det &r viktigt att pedagogerna har kompetens att mota
alla olika elever och att pedagogen dven har en god relation med eleven. Pedagogen bor ocksa
se till elevens hela situation for att fa en bra forstaelse. Garpelin (1997) belyste tidigare
liknande aspekter nar han skrev att eventuella svarigheter maste identifieras och att man forst

darefter bor organisera undervisningen.

SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

Vi vill i denna studie beskriva och analysera nagra larares erfarenheter av elevers hinder i

matematiklarande.

e Vilka erfarenheter av hinder till elevers matematiklarande har nagra larare i
grundskolan?

e Hur identifierar lararna i studien hinder i elevers matematiklarande?

e Hur moter lararna i studien hinder i elevers matematiklérande?

e Vilken betydelse uppfattar ldrarna i studien att “arbetsminne” har {or elevers hinder 1

matematiklarande?

Vi har valt att sarskilt uppmarksamma arbetsminnets betydelse i larares undervisning eftersom

arbetsminnets betydelse omtalas mer och mer i den pedagogiska praktiken.

Tanken dr att denna uppsats ska kunna bidra med kunskap om hur speciall&rare kan mota

elevers olika forutsattningar i skolans vardag.

METOD

Inledningsvis redogors for vilken metodansats som valts. Dérefter redovisas vilken
datainsamlingsmetod som anvants for att samla in data (Fejes & Thornberg, 2015a) och sétt
att analysera och bearbeta den information som kommit fram (Bryman, 2015; Fejes &
Thornberg, 2015b). Vart urval beskrivs, samt de etiska dvervaganden som tagits stallning till

och de krav pa konfidentialitet och anonymitet som varit en forutsattning for arbetet.

Metodval
Genom valet av kvalitativ ansats vid var datainsamling, blev frageorden vad, hur och varfor

(Fejes & Thornberg, 2015b) viktiga i vart arbete mot ny forstaelse. Fejes och Thornberg
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(2015a) for fram att en utgangspunkt med kvalitativ forskning &r att lasa in sig pa sitt omrade,
se vad som tidigare gjorts och fa en dversikt 6ver amnet som sedan ger hjalp att definiera
fenomenet som ska studeras. Vi vill i denna studie beskriva och analysera nagra larares
erfarenheter av elevers hinder i matematiklarande. Detta gor vi genom att utga fran en
kvalitativt inriktad forskningsmetod, vilket gestaltar beskaffenhet hos nagot, enligt Larsson
(2005). Vid kvalitativ forskning ar troligen intervjuer den mest anvénda datainsamlings-
metoden (Bryman, 2015) och i arbetet med denna uppsats har vi valt att som datainsamlings-
metod mota lérare i intervjuer. Genom den kvalitativa metoden synliggors resultat och
tolkningar fran intervjuerna (Larsson, 2005). Enligt Larsson kan enskilda insatser paverka och
overtyga och sedan leda till nya tankar, samt att man tvingas ta stallning till flera tankegangar.
Det géller att kunna se det originella i resonemanget. Kvale & Brinkman (2014) tillagger att
nar man staller olika fragor till samma individ blir det mgjligt att forsta de olika tolkningarna.
Vi valde att anvanda oss av halvstrukturerade eller sa kallade semistrukturerade intervjuer.
Den varianten av intervju innebar att vi som intervjuare har med oss ett antal fragor, som &r
mer allméant formulerade an de ar vid strukturerade intervjuer och att vi som intervjuare har
mojlighet att stalla uppfoljningsfragor vid behov (Bryman, 2015). Halvstrukturerade fragor

underlattar en strukturerad analys av intervjuer (Kvale & Brinkman, 2014).

Det galler att inte vara for konkret i sitt arbete, framhaller Larsson (2005). Det kan uppsta
skillnader mellan kvalitativa ansatser men i vissa fall finns en samsyn. Bryman (2015) menar
att det inom kvalitativ forskning ar ord och inte siffror som ar det viktiga vid datainsamling
och analys av data. I en kvalitativ studie ar det inte forskaren som styr, utan utgangspunkten
ar vad deltagarna uppfattar som viktigt. Enligt Fejes och Thornberg (2015a) styrs
datainsamlingsmetoden av vilken metodansats som anvands. Eftersom denna studie har gjorts
som en kvalitativ studie, har vi anvant en kvalitativ analys, for att generera nagon form av
mening ur en stor kvantitet med data (Fejes & Thornberg) och dér har vi forsokt sortera ut vad
som har betydelse och vad som inte har det. Fejes och Thornberg beskriver ’fem
huvudmetoder for kvalitativ analys™ (s.37) som passar for kvalitativa metoder allmant. |
denna kvalitativa studie har vi anvant de forsta fyra punkterna, vilka &r: koncentrering,
kategorisering, berattelse och tolkning. Koncentrering handlar om att koncentrera den
ursprungliga méangden data till farre ord och plocka ut karnfulla formuleringar fran bland
annat transkriberade intervjuer. Kategorisering ar att forsoka koda datamaterialet i kategorier
genom att analysera likheter/olikheter, strukturera data och dessutom jamféra olika fall

(intervjuer), samt analysera vad som &r gemensamt eller sdrskiljande, och soka forklaringar
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till det. Berattelse handlar om att organisera handelser beskrivna i data bade i tid och socialt,
och pa sa satt bilda en sammanhangande historia. Avslutningsvis ar tolkning att forsoka ga
utéver de uppenbara betydelserna i data och tolka texten djupare.

Deltagare och urval
Som undersokningsmetod valde vi att intervjua 14 larare som undervisar i matematik i arskurs

3-6. Vi valde grundskolldrare som undervisar i matematik istallet for speciallérare eftersom vi
ville ta reda pa vad dessa larare kanner till om hinder i matematiklarande och hur de
identifierar och moéter hinder i elevers matematiklarande, da det kan bidra med kunskaper som
kan vara vérdefulla for speciallarare som undervisar i matematik. Detta kan ge en vidgad
forstaelse att uppfatta svarigheterna hos de elever som speciallarare arbetar med. 1 en
speciallarares roll ingar ofta att ensam eller tillsammans med matematiklararen, vara med och
identifiera och mota eventuella hinder. Dessa larare ar relevanta for vara formulerade
fragestallningar, vilket innebar att vi anvande oss av nagot som kallas malstyrda urval
(Bryman, 2015). Vara 14 larare arbetar pa 13 olika skolor i tre svenska kommuner i
Mellansverige och de har arbetat i grundskolan mellan ett och fyrtio ar. Fyra av dem ar
forstelarare och alla ar behoriga att undervisa i matematik pa det stadium dar de &r
verksamma. Alla lararnamnen &r fingerade (Vetenskapsradet, 2011).

Genomforande och datainsamling
Vi gjorde en preliminar definition och beskrivning av det som studerades och fortsatte sedan

med en problemformulering med precisering av amnet och aven en forklaring till varfor
amnet var intressant (Bryman, 2015). | den kvalitativa ansatsen véger orden tungt och de ska
beskriva arbetet med narhet, kansla och mjukhet. Fragestallningarna i skrivandet ar viktiga for
att kunna bygga vidare utifran aktuell kunskap inom forskningsomradet (Larsson, 2005).
Enligt Fejes och Thornberg (2015b) &r kvalitativ forskning komplex och man kan inom
forskning och uppsatsskrivning gora pa lite olika satt. Enligt Larsson (2005) handlar kvalitativ
metod om hur vi subjektivt kan gestalta beskaffenhet hos nagot eller karaktarisera nagot,
vilket ar en systematiserad kunskap om hur man gar tillvaga i detta arbete. | den tolkande
delen i var kvalitativa studie anvander vi en kvalitativ analys. Enligt Bryman (2015) innebar

det att vi soker efter bakomliggande teman i det intervjumaterial som analyseras.

Vi paborjade var datainsamling genom att skriva ett missivbrev (bilaga 1) med kort
information om oss, syftet med var uppsats och etiska aspekter. Vi skickade sedan ut detta
brev till rektorerna pa 16 skolor i tre svenska kommuner. Kvale och Brinkman (2014)

rekommenderar att fragestallningarna ska formuleras utifran damnet och syftet till intervjun,
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innan intervjun startar och vi formulerade darfér sedan en intervjuguide (bilaga 2) att anvénda
vid sjalva intervjuerna. Drygt en vecka efter att rektorerna fatt sina brev, ringde vi upp dem
och fradgade om de hade forslag pa lampliga larare. 11 rektorer foreslog larare och tva rektorer
sa att vi sjalva kunde valja vilka larare vi ville kontakta. Vi informerade om syftet med
uppsatsen, men valde att inte lamna ut fragestallningarna till varken rektorer eller larare for att
inte paverka lararnas svar utan fa deras spontana tankar. Darefter genomférde vi intervjuerna
enligt intervjuguiden, pa den tid och plats som passade intervjupersonerna bast. Alla
intervjuer spelades in med iPad for att vi lattare skulle kunna transkribera efterat, och under
sjalva intervjuerna gjordes vissa stodanteckningar. Enligt Kvale och Brinkman (2014) &r det
viktigt att anvanda inledningen av intervjun till att etablera en god relation till den intervjuade,
dé det kan underlatta den fortsatta intervjun och dérfor hade vi med “uppvarmningsfragor” i
intervjuguiden déar vi fragade bland annat om hur lange lararen jobbat med nuvarande
arbetsuppgifter, vilka &amnen hen undervisade i och sé vidare. Sa snart som mojligt efter varje
intervju, transkriberade vi inspelningen och lade till kommentarer om sadant som inte hordes

pa sjalva inspelningen.

Vi gjorde enskKilt sju intervjuer var och transkriberade dem sedan var for sig. Sofi analyserade
de transkriberade och utskrivna intervjuerna och sedan tréffades vi och gick igenom dem
tillsammans. Det &r framforallt Sofi som skrivit texterna, som sedan Carina har last och
kommenterat i Drive eller vid gemensamma diskussioner under manga langa timmar i telefon,
via Skype eller pa hogskolan. Det mesta av uppsatsen har skrivits i Google Drive dar vi hela

tiden har kunnat lasa och kommentera vad den andra har skrivit.

Tillforlitlighet, trovardighet och validitet
Validitet ar ett begrepp som kan anvandas for att beskriva kvalitet i forskning och da menar

man om man faktiskt undersoker det man har ténkt sig att undersdka (Fejes & Thornberg,
2015b; Kvale & Brinkman, 2009). Enligt Kvale och Brinkman (2009) ar tanken med
validering att det ska finnas med genom hela forskningsprocessen. Aven Creswell (2013)
anvander validitetsbegreppet for att betona en process. Fejes och Thornberg (2015b) menar att
det finns forskare som ar tveksamma till anvéndningen av begreppet validitet och fér fram att
det finns andra begrepp som passar battre vid just kvalitativ forskning. Dessa begrepp kan till
exempel vara trovardighet och tillforlitlighet, begrepp som handlar om hur pass trovardiga
och tillforlitliga resultaten &r beroende pa tillvagagangssattet vid datainsamling och analys.
Fragan om validitet dr beroende av forskningsfrdgornas “vad” (Kvale & Brinkman, 2009). Vi

har undersokt vad 14 larare har for erfarenheter av hinder i matematiklarande genom
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intervjuer. Vid intervjuerna, som var halvstrukturerade, utgick vi fran vara fragestallningar

och en intervjuguide som vi konstruerat tillsammans och fatt godkéand av var handledare.

Etiska 6vervaganden
Enligt Larsson (2005) finns ett dilemma vid uppsatsskrivning/forskning mellan forsknings-

kravet och individskyddskravet, och det &r att uppsatsen/forskningen uppvisar god etik och att
man tanker pa individen i forsta hand. En rimlig avvagning mellan dessa bada tyder pa god
kvalitet, sammanfattar Larsson, och fortsatter med att individskyddskravet ska skydda
deltagare i forskningen mot skada och krankning. N&r man gor ett forskningsprojekt, finns det
vissa formella krav som forskaren maste halla sig till. For det forsta finns kravet pa informerat
samtycke, vilket innebar att innan studien paborjas maste forsokspersonerna ha blivit
tillrackligt informerade och lamnat sitt samtycke pa ratt satt, helst skriftligt (Vetenskapsradet,
2011). Denna information ska ha innehallit det allménna syftet med undersokningen,
undersokningens upplagg, risker och fordelar med deltagandet, men ocksa att deltagandet i
undersokningen ar helt frivilligt och att det gar att dra sig ur nar som helst om ndgon sa 6nskar
(Kvale & Brinkmann, 2009). Nar forskningsprojekt inte kan leda till fysisk eller psykisk
skada hos forsokspersonerna utan bara kan innehalla kansliga personuppgifter, ar det
personuppgiftslagens bestammelser som géller nar det kommer till samtycke och information.
Lararna i studien informerades och samtyckte muntligt och vi fick ocksa muntliga

godkannanden av deras rektorer.

Konfidentialitet, anonymitet och nyttjandekravet
Det finns krav pa konfidentialitet och anonymitet for att inte avsloja personer, platser eller

institutioner, vilket staller stora krav nar studier gors pa sma skolor, men som man kan
uppfylla genom att andra till exempel kon och alder pa intervjupersonerna (Vetenskapsradet,
2011). Vi som uppsatsskrivare maste halla oss till en god forskningsetik dér vi haller pa
konfidentialitet, inte utnyttjar resultatet pa fel satt och att vi inte forvanskar eller fabricerar
data (Thornberg & Fejes, 2015b; Vetenskapsradet, 2011) sa att oskyldiga drabbas. Larsson
(2005) menar att hoga etiska véarden ofta reducerar andra kvalitéer i en studie. Det kan uppsta
en konflikt mellan etik och validitet. Man maste eventuellt avsta nagot for att kunna belagga
slutsatsen med full tydlighet. De intervjuade med flera, far endast ta del av materialet fran
intervjuer genom det fardiga resultatet néar uppsatsen ar helt fardig, vilket uppsatsskrivarna
informerar intervjupersonerna om (Kvale och Brinkman, 2014). Nyttjandekravet i
forskningsetiken innebér att de radata som kommit fram, endast far anvandas i studien/

uppsatsen, men att de fardiga resultaten sedan givetvis kan anvéndas daven i andra situationer
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och vara éverforbara (Vetenskapsradet, 2011). Detta ar befogat och nédvandigt for att kunna

prova det vetenskapliga resultatet.

RESULTAT

Resultatet utgar fran vara fyra fragestallningar. Vi redovisar kategorier som framtrader under
respektive fragestallning. Har finns alla 14 larare i studien representerade med citat, och i
I0pande text, &ven om vi &r medvetna om att lararna &r ojamnt representerade nar det kommer
till antal citat. Citaten valdes ut da vissa larares uttalanden kunde belysa svaren pa vissa

fragestallningar med mer tydlighet.

Vilka erfarenheter av hinder till elevers matematiklarande har nagra

larare i grundskolan?
Var forsta fragestallning handlar om vad de intervjuade lararna har traffat pa for svarigheter i

matematik hos elever och vad svarigheterna kan bero pa. Har har vi delat upp resultaten i tva
underrubriker, en om 6vergripande hinder och en om forklaringar till hinder, da lararna i
studien aven talar om forklaringar som hinder. Resultatet fran intervjuerna innehdll mer
material runt forklaringar till hinder an exempel pa évergripande hinder. Under dessa rubriker
har vi sammanstéllt kategorierna: varierande forkunskaper, problematiska moment,

miljofaktorer, individuella erfarenheter och upplevelser samt individuella forutsattningar.

Overgripande hinder: Nar det galler vilka hinder i matematiklarande som lararna i studien
har traffat pa, har vi fatt fram tva mer 6vergripande kategorier: varierande forkunskaper och

problematiska moment.

Varierande férkunskaper: Det &r stor skillnad pa vilken kunskapsniva eleverna befinner sig,
redan nar lararna traffar eleverna for forsta gangen: elever har olika uppvaxtforhallanden; de
har matt olika typer av larare; har gatt i olika klasser med varierande arbetsro; har fatt med sig
olika kunskap; har skiftande erfarenheter av skolan; har olika hemsprak. Ett exempel &r en av
lararna i studien som hade en nyanland elev i sin klass, helt utan skolerfarenhet innan hen som

12-aring placerades i en “vanlig” femteklass.

... spridningen i matte &r ju ocksa valdigt, valdigt stor i en klass. Sa da galler det ju ocksa att

hitta, s& att det inte bara blir att man sitter vid sin bok. (Asa)

Hur stadiga grunder eleverna har i de fyra raknesétten varierar.
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FOr dar har vi ett hinder, far man inte med sig grunderna i alla raknesatten, ar det jattesvart
att komma vidare i sitt mattejobb dverhuvudtaget alltsd. Det kommer igen i vad du an ska

gora i matematik. (Marianne)

Spraket/ordforstaelsen ar ett stort hinder nar det inte riktigt fungerar for eleverna. Mycket
bottnar i spraket och det hander att larare anvander begrepp som de tar for givet att eleverna

forstar.

Spréket, det &r viktigt och mattespraket &r ett helt nytt sprak. Ar eleven svensktalande fran

borjan eller har hen svenska som sitt andra sprak? (Lisa)
Lasforstaelsen maste fungera tillfredsstallande, framforallt vid problemldsning.

... en annan sak som &r ett hinder, det ar lasforstaelse. Som i matematik, det kan vara otroligt
lite text, men texten bar s mycket information och har man dd kimpigt med lisningen sd...
(Marie)

Problematiska moment: Tiokompisar, vanda siffror, talraden/tallinjen, positionssystemet,
overgangar, decimaltal/ brak, likhetstecknets betydelse och rimlighetsuppfattning &r

arbetsmoment som ofta kan orsaka problem for elever, enligt lararna i studien.

... ddr har vi ju ett hinder ocksa, det dr tallinjen och att en tallinje kan se sa otroligt olika ut.

Den kan vara lika lang, men den kan beréatta hur manga olika saker som helst. (Marianne)

Forklaringar till hinder: Nar det galler vad hindren i matematiklarande kan bero pa, har vi
delat in i tre 6vergripande kategorier: miljoéfaktorer, individuella erfarenheter och upplevelser,

samt individuella forutsattningar.

Miljofaktorer: Har tar lararna i studien upp: barn som férebilder for andra barn; kursplanernas
upplagg; lararens betydelse, till exempel oinspirerade larare som inte kan fanga elevernas
intresse och larare som bara anvander sig av boken i matematik. Skillnaden pa mattebocker
mellan 1ag- och mellanstadiet kan ocksa orsaka svarigheter nar elever som borjar arskurs fyra
forvantas lasa i matematikboken och skriva siffrorna i ett separat raknehéfte. Nagot som ocksa
tas upp ar det varierande foraldrastédet. Alla barn har inte engagerade foraldrar som kan
hjalpa sina barn och det finns idag ménga fordldrar som “curlar” sina barn, vilket kan géra

barnen tafatta, utan initiativférmaga och som ger dem svarigheter att hitta Isningar.

... relationen till 1araren, det &ar valdigt viktigt och att man kanner fortroende for l&raren, att
det ar nagon som tror att man ska lyckas. (...) Att vi larare direkt forsoker se nar eleven ar i

problem eller svarighet och hjalper dem in pa réatt vag sa de slipper fastna. (Bodil)
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Individuella erfarenheter och upplevelser av moétet med skolans krav: Faktorer som kan
paverka matematiklarandet hos individer, handlar om: elevernas egna erfarenheter och
upplevelser av matematikundervisning; foraldrarnas erfarenheter; att eleverna laser sig; en
radsla for matematik; sjalvfortroende; talamod/uthallighet; bristande motivation; elevernas

maende; en tro hos elever att matte bara &r att jobba i boken.

... Sen kan val ett hinder vara att man har en ddlig erfarenhet av matte redan fran borjan och

att man har tanken om sig sjdlv att “‘jag kan inte”. (Linda)

Bristande sjdlvfortroende 1 matematik, matematikéngest och elever som laser sig”. Hér kan
det vara elever som sétter for stor press pa sig sjalva eller att de har féraldrar hemma som gor
det. Att matematik ar ett prestigedamne tas ocksa upp, samt den uppfattning som manga har att

den som &r smart ar duktig pd matte och att den som misslyckas darfor inte ar smart.

De som inte alls kan och inte har sjalvfortroende, de har ingen ork till att satta sig in i det for
det blir bara ett nederlag. Jag kan inte det har heller! De orkar inte bry sig till slut, for de
tycker att det ar svart i alla fall, insikten kommer ju aldre de blir. De vet att de i alla fall inte
kommer att fixa det. Da satter de pa ett skydd, jag bryr mig inte om matte, det ar sa himla
trakigt! Da behdver de inte kunna det, da behdver de inte visa att de inte kan. (Sara)

Bristande talamod ar ocksa vanligt hos elever, enligt lararna i studien. Elever ger upp for fort.
De har inte ro att verkligen sétta sig ner och forsoka losa en problemldsningsuppgift och
forstar inte att den maste fa ta tid att [6sa. Manga elever orkar inte ta lite motstand utan vill att

det ska vara latt och ga snabbt.

Men just sant dar att orka liksom, att halla i och att allting inte &r sa latt. Det ar det, att orka
ta lite motstand, det ar ocksa ett hinder. Barn ar sa vana i dag, jag trycker bara pa en knapp,
sa blev det nat men det var inte roligt. Jag tar en annan knapp, byter till nagot annat istallet.

Det ar uthalligheten. (Marianne)

Motivationen och maendet hos elever ar ocksa faktorer som paverkar. Lararna menar att det
kan kravas mer motivation nu &n forr och att skolan har mer att konkurrera med for att fanga
elevernas intresse. Elevens maende paverkas av bland annat elevens bakgrund, familje-
situation och sociala trygghet. Det spelar ingen roll hur mycket traning en elev far om hen inte

mar bra eller kanner sig otrygg.
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Spontant sdger jag motivation... Motivationen, det dr ldtt att tréttna. Man vill kanske hellre
gora nagot annat, sa det kan ocksa vara en faktor. Jag tror att det &r en ganska vanlig orsak
idag... Dagens barn vill mycket hellre géra annat an att skriva och lasa och sadant. Det

marker man pa dem direkt... De blir latt distraherade. (Hanna)

Individuella forutsattningar: Det finns dven individuella faktorer som mer handlar om
svarigheter hos sjalva individen. Har har vi delat upp i las- och skrivsvarigheter/dyslexi, lagt
arbetsminne, dyskalkyli, 1ag begavning, generella inlarningssvarigheter, att matematikamnet
blir for abstrakt och svarigheter att automatisera/lara utantill. ADHD och
koncentrationssvarigheter kan ocksa paverka elevers matematiklarande, bland annat genom

att det tar langre tid &n det gor for andra elever att lara.

Enligt flera av lararna paverkar las- och skrivsvarigheter dven matematikdmnet, dven om ett
par av lararna menar att det inte behdver vara sa om eleverna far hjalp med lasningen, sarskilt
vid problemldsning da det blir svart for eleven att 16sa uppgiften om hen inte forstar vad hen

laser.
L &gt arbetsminne namndes som en svarighet, liksom daligt narminne.

Det gdller ju att komma ihdg allt fran borjan till slut i en uppgift... Det handlar ju om ddligt

minne, just det, daligt narminne. (Anna C)

Generella inlarningssvarigheter, elevens begavning och nar matematikamnet blir for abstrakt,

kan gora att det blir svart i matematik for elever.

Vi har ju alla barnen inom en normalférdelning, nagra ligger pa den nedre delen av

normalférdelningen. Det kan vi ju inte blunda for. Vi maste jobba utifran det. (Anna C)

Lararna anser att de redovisade svarigheterna i matematik aven paverkar andra amnen i
skolan, kanske till och med alla &mnen. Nagot som sarskilt ofta togs upp var just problemen
med lasning, begrepp och sprakliga svarigheter, vilka lararna menar har en stor paverkan pa i

stort sett alla &mnen.

Hur identifierarar lararna i studien hinder i elevers matematiklarande?
Var andra fragestallning handlar om hur lararna i studien méarker att eleverna har svart med

matematik och hur de tar reda pa vari svarigheterna ligger. Flera av ldrarna i studien tar upp
hur svart det kan vara att fa syn pa elevers svarigheter och framforallt, vari svarigheten
egentligen ligger. Framtradande kategorier under fragestéllning 2 &r: kommunicera

matematik, kritiska moment och tester/avcheckning.
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Kommunicera matematik: Med att “kommunicera matematik’” menar vi till exempel:
genomgangar; “pratmatte”; elevernas egna fragor; nar lararen pratar med eleverna nar hen gar
runt for att hjalpa till. Sitter eleverna bara och raknar pa, kan det ta lang tid innan lararen
upptacker svarigheter. Darfor kontrollerar en av lararna i studien hur eleverna forstar efter
genomgang, genom en handupprackning med tre olika lagen pa handen beroende pa

forstaelse.

... jag tycker att man mdrker dels ndr de sdger till och sen ocksd nédr man gar runt... Det @r ju
inte sa att jag tittar och gdr vidare utan man stdller ju fragor: “Hur tdnker du nu? Hur fick du
fram det ddir svaret?” Och dd kan man ju hora i deras resonemang om det dr ndnting som dr

oklart. (Emma)

Kritiska moment: Flera av intervjupersonerna ndmner nér eleverna ska borja rdkna med

decimaler och brdk som kritiska moment i undervisningen.

... ndr man borjar jobba med decimaler och liknande kan det visa sig att, aj dd, hdr var det
inte riktigt befést. Och det kanske inte ens, det kan vara elever som jag inte ens har trott att de
inte har haft det klart for sig... (Marie)

Tester/avcheckning: Annars ar det ofta vid olika tester eller andra avcheckningstillfallen som
lararna marker att eleverna inte har forstatt. Det kan till exempel vara vid exituppgifter, olika
diagnoser eller hemuppgifter. Tydliga verktyg att anvanda ar sma whiteboardtavlor som alla
elever i en klass har och skriver sina svar pa som de sedan visar upp for lararen. Det ger en
overblick om eleverna forstatt lararens fraga eller inte. Det kan dock vara svart att hitta
matinstrument som visar precis vad eleven kan och vad den inte kan. En svarighet kan ocksa
vara att fa syn pa vad det dr som tysta elever inte kan, sérskilt nir de ofta svarar “bra” pa
fragor om hur det gar. Har tar en av lararna upp vikten av att verkligen stanna upp och be
eleven beratta hur den har gjort och ge hen majlighet att forklara, for att lararen ska fa

mojlighet att se vad eleven forstatt och inte.

Att plickra (ett interaktivt webbverktyg, Plickers, dar lararen snabbt far veta elevernas asikter

eller vad eleverna tror &r ratt svar pa fragor) ar bra och tydligt. (Ellen)

Hur moter lararna i studien hinder i elevers matematiklarande?
Vid var tredje fragestéllning nar det gallde hur lararna méter elevers hinder i

matematiklarande, framtrader sex mer dvergripande kategorier: hitta tid for att forklara; stod

fran kollegor, specialléarare eller specialpedagog; forsoka forklara eller jobba pa annat satt;
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anvanda sig av olika anpassningar; jobba med att stérka elevers sjalvfortroende; férebyggande

arbete.

Hitta tid att forklara: De flesta av lararna i studien forsokte hitta tid att forklara for eleven,
enskilt eller mojligtvis i en liten grupp. De forsoker hitta tid dar de jobbar enskilt med
eleven/eleverna och forser resten av gruppen med nagot arbete dar de klarar sig sjalva under
tiden. Ett annat satt ar att lararen ber eleven stanna kvar pa laxhjalpen efter skolan, nar skolan

har en sadan, och dar sitta ner tillsammans med eleven och forklara.

... Forséker utnyttja lite kamratstid... jag tycker att i trean borjar de kunna vara duktiga pd
det har att faktiskt kunna forklara och inte séga svaret. For det &r ju bra, bra bade for den
som forklarar och den som far forklarat och da kan de fa ndgon som sitter lite langre och
hjélper dem... ibland funkar det bra. (Marie)

Stod fran kollegor, speciallarare eller specialpedagog: Det ar vanligt att lararna forsoker ta
hjalp av sina kollegor genom att prata med andra klasslérare, matematikl&rare eller
speciallarare/specialpedagoger. Nar det géller stod fran speciallarare/specialpedagog menar
lararna i studien att det stodet kan se ut pa olika sétt, till exempel i form av handledning av
speciallararen/specialpedagogen, att speciallararen finns med i klassen, traditionellt

speciallararstod utanfor klassrummet och speciallararstod utifran aktuellt behov.

Sa att vi forsoker liksom gora om spec:en sa att vi riktar den mot ratt elever utifran de har
sma diagnoserna pa kanske en uppgift och vad vi ser i klassrummet och hur eleverna

reagerar. (Linda).

Forklara eller jobba pa annat satt: Det ar viktigt for larare att hitta ratt niva och planera hur
svarigheten ska kompenseras, till exempel genom att ge elever konkret material sa att arbetet
underlattas och matematiken kan bli rolig trots elevers svarigheter. Klasser kan erbjudas
material, pa olika nivaer, sa att det finns maojlighet for alla att utvecklas och ingen blir
utpekad. Olika sétt att jobba med elever for att méta deras svarigheter, kan vara att jobba med
skrivhjalp, skrivverktyg, inlast material fran Inlasningtjanst, forenkla laromedel, andra
layouten, spela spel, gora saker tillsammans i klassen, och ta hjalp av fordldrar. Ett annat satt

kan vara att anvanda Mattelyftets variant EPA (Enskilt-Par-Alla) vid problemldsning.

(Nar man har en stark karna i klassen som kan redovisa hur de I6st problem pa olika sétt) Och
da brukar jag sdga “kép en losning! Ta ndns losning, man fdr lana!” och dda kommer de hdr
bra Iésningarna automatiskt och de andra lar sig. | den andra klassen (den svagare) ar det

ibland svart att fa de losningarna eftersom det dr ritt sd fa elever som dr ddr just nu... Dd
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lanar jag in exempel fran de andra klasserna. Sa da ser jag till att jag gjort problemlésningen
i dem forst och sd har jag dem pd kanonen. Sen kor jag upp dem ddr: “men sd har har en
annan person ocksd tinkt” eller “sd hdr tinker jag, nu far ni skriva min losning”. Jag

forsoker liksom, men de far ju inte samma input hela tiden... (Linda)

Anpassningar: Att gora anpassningar efter eleven kan vara att: hen far individuellt stod som
till exempel individuellt studieschema; individuella laromedel (eventuellt med omskrivna och
forenklade sidor); att eleven far backa till sin niva; far jobba med extra 6vningar; far ha en
lathund i multiplikation. Man kan ocksa anpassa material genom: att eleverna far jobba med
larverktyg som iPads och talsyntes; att begransa arbetsmaterialet; att eleven far arbeta
praktiskt. Lararen kan underlatta for eleverna sa att de far jobba kortare pass, med pauser

emellan dér de eventuellt jobbar med nagot annat.

Vi har tva elever som har jdttesvdrigheter (...) och da har de individuellt studieschema. Vi har
backat sa mycket i taluppfattning att de far borja pa sin niva och det ar var speciallarare som
gor en kartlaggning och ser var de ar nagonstans. Sen borjar vi darifran och de har

individuell mattebok och far individuellt stod. (Linda)

Starka elevers sjalvfortroende: Lararna i studien forsoker starka elevers sjalvfortroende, bland
annat genom att anvénda olika verktyg som: bilder, pengar, tiobas-material och miniréknare.

Verktygen anvands for att forenkla och tydliggdra sa att eleven kan kanna att hen klarar av det
hen gor. Att fa eleverna att kanna att de lyckas och bygga pa elevernas starka sidor, var viktigt

for lararna.

Screening och kartlaggning innan, for att kunna se bade styrkor och svagheter for det ar
viktigt med hinder, att jag hela tiden bygger bade och, sa man inte bara far halla pa med det
man kdnner sig dalig pd... Att det bygger pa sjdlvfortroendet, att man far bekrdftelse direkt pd
och att fd fortsditta jobba sa att de kdnner jag dr rdtt ute, nu tar vi ndsta”. (...) Det viktigaste
ar att inge dem hopp och tro och stdd och... méta dem... visa pa framsteg... det som eleven

redan kan ger sjalvkéansla och sjalvfértroende. (Lisa)

Forebyggande arbete: Forebyggande arbete for att minska risken for hinder i matematik ar
viktigt, men inte nagot som vi fragade lararna i studien om. Har kom det anda upp 6nskemal
om mer férebyggande arbete, liknande Bornholmsmodellen fast i matematik, redan i
forskolan och i forskoleklass. Andra faktorer som namndes var att tipsa foraldrar om att prata
matte hemma genom att anvanda siffror i vardagen, forsoka fa in elevernas intressen i
matematikundervisningen for att 6ka deras motivation och lagga upp arbetet sa att eleverna

har mojlighet att lyckas.
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Barnen som gdr i forskolan... och i forskoleklass... ddr det finns en medvetenhet, en sprdaklig

traning och en matematisk tréaning hos medvetna pedagoger, ger en god grund. (Annelie)

Vilken betydelse uppfattar lararna i studien att “arbetsminne” har for

elevers hinder i matematiklarande?
Ordet “arbetsminne” verkar ha tva olika betydelser for ldrarna i studien. Den ena varianten

handlar om hur manga olika saker en elev kan halla i huvudet samtidigt. Den andra varianten
handlar om ifall eleven kommer ihag det hen arbetat med en tid senare, till exempel nésta dag.
En av lararna tankte sig bara den forsta varianten, medan de 6vriga lararna ansag att bada
varianterna galler for arbetsminne. Har har vi identifierat tva kategorier: att halla i huvudet”
for stunden, men ocksa att aterknyta till sina kunskaper vid ett senare tillfalle.

Att "hdlla i huvudet” for stunden: Léararna i studien tar upp att kunna halla flera
saker/procedurer i huvudet pa en gang, att eleverna kan gora en del operationer och samtidigt
halla koll pa vad de gor, och darefter fa ihop olika detaljer till en helhet for att lista ut saker.

For mig handlar det om, jamen jag tanker pa hur manga bollar en elev kan halla i luften
samtidigt. (Anna)

Att aterknyta till sina kunskaper vid ett senare tillfalle: Har tar lararna i studien upp att
automatisera, kunna lara sig saker utantill, samt hur mycket eleverna kommer ihag fran att de

har arbetat, dven fran lang tid tillbaka.

Ja, det ar val om eleverna till exempel jobbar med en sak och sen sa gar det kanske en vecka

och sd far jag se om de kan det... (Helena)

Lararna menade att de tillagnat sig dessa kunskaper om arbetsminne vid diskussioner med
speciallarare/specialpedagoger eller lart sig av egen erfarenhet. Alla larare i studien var

dverens om att arbetsminnet paverkar elever i skolan, i alla &mnen och inte minst i matematik.

... det kan vdl paverka alla dmnen och matte dr verkligen ett dmne ddr det finns mycket saker

att komma ihag (...) just alla de har begreppen man ska komma ihdg... (Emma)

Enligt dessa larare kan ett bristande arbetsminne paverka elevers matematiklarande bland
annat genom att det paverkar sjalvfortroendet, utvecklingen gar valdigt langsamt och eleverna

blir frustrerade nar de inte kommer vidare for att de glommer bort.

Det paverkar dem jattemycket, for det gor ju ocksa att de tappar lite sjalvfortroende. Fastan

jag inte kan multiplikationstabellen sa kan jag vara en valdigt duktig problemlésare. (Lisa)
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Lararna i studien hjalper eleverna pa olika satt, till exempel genom att: hjalpa eleverna att
hitta och trana strategier; anvanda lathundar och konkret material; trana arbetsminnet specifikt

och att ge eleverna mer tid till tréning.

Resultatsammanfattning
Resultatet visar att om man utgar fran faktorer som tar mer fasta pa individen, tar lararna i

studien upp till exempel elevers maende, bristande arbetsminne och las- och skrivsvarigheter,
som hinder for elevers matematiklarande. Lararna moter dessa matematikhinder genom att
anpassa efter individen da de anvander till exempel larverktyg och individuella
studiescheman. De forsoker ocksa starka elevers sjalvfortroende genom att férenkla och
tydliggora sa att eleverna kanner att de klarar av det de gor. Nar det galler bristande
arbetsminne, later till exempel lararna eleverna anvanda lathundar och ge mer tid till traning.
Tittar man istallet till interaktioner mellan elev, larare och undervisningssituationen, tar
lararna bland annat upp de olika férkunskaper elever har med sig till skolan genom att de till
exempel gatt i klasser med varierande arbetsro och haft olika larare, som hinder fér deras
matematiklarande. For att identifiera hinder, anvander sig lararna bland annat av att
kommunicera matematik pa olika satt, genom att sérskilt iaktta eleverna vid vissa kritiska
moment. For att mota dessa hinder, forsoker lararna hitta olika satt att forklara for eller jobba
med eleverna. Faktorer som ar mer miljorelaterade, namner l&rarna nér de tar upp faktorer i
miljon dar lararens roll ar betydelsefull och kursplanen stressar, vilket kan fungera som hinder

i matematiklarande.

| den forsta av vara fragestéllningar ar det individuella aspekter som dominerar, men éven
miljon ar framtradande. Bade fragestéllning 2 och 3 domineras av interaktioner mellan elev,
larare och undervisningssituation, &ven om individuella aspekter ocksa har en framtradande
roll i den tredje fragestallningen. I den fjarde och sista fragestallningen &r det framforallt

individuella aspekter som dominerar.

DISKUSSION

Resultatdiskussion
| den har diskussionsdelen anknyts vart resultat till tidigare forskning och till vara teoretiska

utgangspunkter. Vi inleder resultatdiskussionen med att kortfattat redogora for vilken slags

studie vi genomfort.

Syftet med var uppsats var att beskriva och analysera nagra larares erfarenheter av elevers

hinder i matematiklarande. Man kan ha olika synsétt pa elevers larande och svarigheter, till

29



exempel att svarigheter beror pa individen (kategoriskt perspektiv) eller att det ar miljon som
individen befinner sig i (relationellt perspektiv) som har betydelse. Beroende pa hur man ser
pa dessa hinder, blir atgarderna fargade och dven synséttet pa atgarderna, det vill séga att hur
man ser pa hinder utifran ett visst perspektiv, speglar hur larare arbetar. 1 var studie kring
elevers hinder och hur man méter hinder nar man arbetar med elever med svarigheter, utgar vi
fran ett relationellt perspektiv, som ocksa innebar ett samspel mellan eleven och miljén.
(Ahlberg, 2007; Rosenqvist, 2007). | arbetet vill vi synliggora om ett sadant perspektiv ar
utgangspunkten for larares arbete med att mota elevers olika forutséttningar. Detta ar
vardefullt da synliggorandet av detta kan ge ledtradar till hur speciallarare kan forsta hinder i

elevers matematiklarande och arbeta vidare med det som utgangspunkt.

Hinder for elevers matematiklarande
De kategorier vi fatt fram kring vilka hinder i matematiklarande som lararna i studien har

traffat pa ar: varierande forkunskaper och problematiska moment. Vad hindren i matematik-
larande kan bero pa, har vi delat in i: miljcfaktorer, individuella erfarenheter och upplevelser

samt individuella forutsattningar.

Under varierande forkunskaper handlar det om de olika forutsattningar som elever kommer
med till skolan. Har ndmndes vikten av att individualisera lektioner nar spridningen i en klass
ar stor och att ha aktiva lektioner dar klassen arbetar tillsammans, vilket stdmmer 6verens med
forskningens satt att se pa individualisering, det vill sdga att man anpassar undervisningens
innehall till varje enskild elevs behov, deras forkunskaper och formaga (Lowing, 2006). | dag
ar det mer vanligt med sa kallad hastighetsindividualisering, vilket Johansson (2011) och

Lowing (2006) tar upp som ett verkligt hinder i matematik.

Problem med spraket/ordforstaelsen ar ocksa nagot som lararna i studien tar upp som hinder
nar det inte riktigt fungerar for eleverna. Manga elever idag har inte svenska som sitt forsta
sprak och mattespraket kommer till som ytterligare ett sprak. Detta att spraket i matematiken
kan stélla till besvar for elever, ar nagot som aven forskningen tar upp, bland annat genom
Lowing (2006), Johansson (2011) samt Lundberg och Sterner (2002).

Nar det kommer till problematiska moment, tog lararna i studien upp elevers svarigheter med
grundldggande matematiska moment som till exempel taluppfattning. Detta tar &ven Lin,
Yang och Li (2015) upp, nér de beskriver vanliga missuppfattningar inom taluppfattning, men
ocksa missuppfattningar runt rakneoperationer och uppskattningar. De menar att detta kan

bero pa det satt och den ordning som innehallet har presenterats for eleverna.
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Resultatet visar att lararna i studien tog upp att bristande kompetens i matematik hos kollegor
skulle kunna vara en forklaring vid elevers matematiklérande, vilket delvis motségs av
Loéwing (2006) som menar att det ar en vanlig asikt att larare som saknar utbildning &r en
orsak till problem i skolans matematikundervisning, men att detta saknar verklighets-
forankring. Att bara anvédnda sig av boken i matematik, kan bli valdigt torftigt, menar lararna i
studien och det anser ocksa Léwing (2006), som tar upp just det som en verklig orsak till
larandeproblem i matematik. Intervjupersonerna tar ocksa upp hur viktig lararens roll ar och
namner lararen bade som ett hinder i sig och som en férklaring till hinder. Lararens roll
betonas aven i var forskningsgenomgang, bland annat av Léwing, Taylor och Fraser (2013),
Héggblom (2000), Boaler (2013) samt Hodgen och William (2013).

Nér det handlar om individuella erfarenheter och upplevelser, ndmnde flera av lararna i
studien foraldrar som, pa grund av egna daliga erfarenheter av skolan, paverkar sina barn
negativt, vilket ocksa Boaler (2013) tar upp. Lararna tog upp om radsla for matematik och hur
viktigt det ar med elevernas sjalvfortroende for att de ska vaga sig pa att forsoka arbeta i
matematik. Ingen av ldrarna i studien ndimnde just begreppet “matematikangest”, utan de
pratade om att eleverna ar radda for matematik. Enligt Wadlington och Wadlington (2008)
paverkar matematikangest formagan vid matematiklarande och test.

Nagot som lararna i studien tar upp ar hur viktigt det ar att veta hur elever mar. Om inte elever
kanner sig trygga och mar bra, ar det stor risk att larandet inte fungerar trots extra traning.
Aven Lundberg och Sterner (2009) tar upp att ldrandeproblem kan bero pa bland annat sociala
och emotionella problem. Bristande motivation hos eleverna och att de hellre vill géra annat
an skolarbete, som lararna tar upp, motséags av Léwing (2006) som menar att argumentet att

eleverna inte a&r motiverade att lara, ar ett argument som saknar verklighetsférankring.

Lararna tog ocksa upp individuella forutsattningar och dar namnde de att las- och
skrivsvarigheter/dyslexi paverkar dven matematikamnet. Detta kan vi anknyta till Lundberg
och Sterner (2009) som menar att barn med dyslexi och forsenad sprakutveckling dven
riskerar att fa raknesvarigheter. Lagt arbetsminne hos elever namndes ocksa av nagra av
lararna i studien, vilket stdds av bland annat Lundberg och Sterner (2009) som tar upp att

storningar av arbetsminnet kan orsaka larandeproblem i matematik.

Att identifiera hinder i elevers matematiklarande
Har identifierade vi framforallt tre kategorier: ndr man kommunicerar matematik; vid vissa

kritiska moment; vid tester/avcheckning. Forutom dessa kategorier, ar det ocksa flera av

31



lararna i studien som tar upp hur svart det kan vara att fa syn pa elevers svarigheter och
framforallt, vari svarigheten egentligen ligger. Det kan vara svart att hitta matinstrument som
visar precis vad eleven kan och vad den inte kan. Enligt Mclntosh (2009) &r den kompetens
som behdvs for att kanna igen och forsta vad som ligger bakom svarigheter och

missuppfattningar hos elever, nagot som tar tid att utveckla.

Nar det sedan kommer till att kommunicera matematik, tar lararna upp att de lyssnar pa
eleverna vid genomgangar och pratmatte”, men ocksa till elevernas egna fragor och nir
lararen pratar med eleverna nar hen gar runt for att hjélpa till och for att fanga in elevens
forstaelse. Flera av lararna menar att det kan ta lang tid innan de upptacker svarigheter om
eleverna bara sitter och raknar pa i sina bécker. Detta kan knytas an till det Brandell och
Backlund (2011) tar upp att det ar svart att upptacka missuppfattningar hos elever som arbetar

tyst, enskilt och styrt av en larobok.

Under kritiska moment namner flera av intervjupersonerna specifika svarigheter nar eleverna
ska borja rakna med decimaler. Just rakning med decimaler &r ndgot som Lin, Yang och Li

(2015) tar upp som en vanlig missuppfattning hos elever.

Ett annat vanligt satt att fa reda pa vad eleverna kan, bland lararna i studien, var vid olika
tester eller andra avcheckningstillfallen. Kilborn (2011) och Lunde (2011) tar upp vikten av
att kartlagga elevernas matematiklarande genom vél genomtéankta tester. Men, Butterworth
och Yeo (2010) tar upp problemen med att anvanda standardiserade raknefardighetstest

eftersom det kan vara svart att avgora vad en svag prestation i matematik beror pa.

Att mota hinder i elevers matematiklarande
Dessa kategorier utgar vi fran: hitta tid for att forklara; stod fran kollegor, speciallarare eller

specialpedagog; forsoka forklara eller jobba pa annat satt; anvanda sig av olika anpassningar;

jobba med att starka elevers sjalvfortroende; forebyggande arbete.

Nar det handlar om att forklara eller jobba pa annat sétt, tog vara intervjupersoner bland annat
upp jobb med konkret material. Intervjuerna verkade visa att lararna jobbar med konkret
material for att mota svarigheter som dykt upp, inte for att forebygga svarigheter. Men, det
var flera av lararna som tog upp vikten av konkret material i undervisning i anslutning till
intervjun, nar inspelningsapparaterna inte var igang. Vi fick uppfattningen att konkret material
anvands forebyggande i ratt hdg utstrackning, trots att det inte kom upp under sjélva
intervjuerna och detta ar av vikt dven i forskningen da MclIntosh (2009) och Kling Sackerud

(2009) menar att det &r viktigt att arbeta med konkret material utifran ett val genomtankt
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arbetssétt, for att hjalpa eleven att skapa inre forestallningar. Eftersom vi inte diskuterade
detta med lararna under intervjuns gang, vet vi inte med sakerhet om ldrarna arbetar pa detta
satt. Lararna tog ocksa upp hur viktigt det ar att hitta elevens niva for att kunna jobba med
eleven. Detta har vi kopplat till Boistrup (2013) som skrev att undervisningen behéver hamna
pa ratt niva for att eleverna ska fa mojlighet att lara och att den gor det om lararen planerar

undervisningen utifran elevernas forkunskaper.

Betydelsen av att hitta elevens niva kom ocksa upp under anpassningar som ett satt att mota
hinder, genom att lararna till exempel tog upp att eleven far backa tillbaka till och sedan borja
jobba pa sin niva. Lawrot och Samuelsson (2009) tar upp just detta med vikten av uppgifter pa
ratt niva for eleverna och Léwing (2006) menar att larare maste mota sina elever utifran vars

och ens individuella behov samt dven stalla upp olika mal for eleverna.

Flera av lararna i studien namnde att de later eleverna anvanda listor/lathundar att ga efter nar
de jobbar med problemlésning. Liknande resultat aterfinns i forskningen dar Boaler (2013)
och Case (1992) tar upp Pdlyas strategier for problemldsning, vilket innebér en anvéandbar
problemldsningsmodell. Denna modell och lararnas listor vid problemlésning, paminner om

varandra.

Att prata matematik, togs ocksa upp i studien, som ett sétt att méta hinder och dven att bristen
pa “pratmatte” kunde vara ett hinder i matematiklarande. En larare ndmnde Mattelyftets
variant EPA (Enskilt-Par-Alla) som ett sétt att anvanda vid problemldsning. Vikten av
matematiska diskussioner tillsammans med andra ménniskor och att fa sétta ord pa sina
matematiska tankar tas ocksa upp av ett antal forskare (Boaler, 2013; Foisack, 2003;
Mclntosh, 2009; Vala & Oskarsdottir, 2013).

Betydelsen av arbetsminne for hinder i elevers matematiklarande
Dessa kategorier utgar vi fran nar vi redovisar fragestallning 4: att ’halla i huvudet” for

stunden men ocksa att aterknyta till sina kunskaper vid ett senare tillfalle.

Lararna i studien var éverens om att arbetsminnet dr ndgot som paverkar elever i skolan, i alla
amnen och inte minst i matematik, vilket stods av forskningen da det finns en hel del
forskning (bland annat Dahlin, 2013) som visar att skolframgang i matematik paverkas av
bristande arbetsminne. Men, de flesta av lararna definierade begreppet arbetsminne pa ett lite
annat satt an vad forskningen gor. De tankte att arbetsminnet handlar om hur manga saker en
elev kan halla i huvudet samtidigt, men ocksa att eleven kommer ihdg det hen arbetat med vid
ett senare tillfalle. Enligt Klingberg (2013), Dahlin (2013) och Alloway et al. (2009) &r
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arbetsminnet den del av minnet déir information héalls “online” under en kort stund, samtidigt
som den processas, och bland annat Henry och McLean (2003) menar att vi anvander
arbetsminnet for att klara att fokusera pa och utfora de olika mentala uppgifter vi behéver
klara i vardagen. Genom att lararna i studien inte definierade begreppet arbetsminne pa
samma satt som forskningen, utan ocksa anvéande definitionen pa framforallt begreppet
langtidsminne, ar det svart att dra nagra slutsatser av deras svar runt vad det paverkar och vad

de gor for att mota elever med bristande arbetsminne.

Ett fatal av lararna i studien tog upp att ADHD och koncentrationssvarigheter kan forklara
svarigheter vid matematiklarande hos elever. Ingen av dem namner att den typen av
svarigheter kan ha med bristande arbetsminne att gora. Detta framkommer ocksa i
forskningen da Alloway, Gathercole och Lamont (2006) menar att aven om barn med
arbetsminnesnedséttningar verkar ha en viss medvetenhet om sina minnesproblem, har inte
lararna i deras studie det och de menar att lararna istallet harror dessa problem till bristande
uppmarksamhet och detta tyder pa att omradet runt arbetsminne kan problematiseras.

Flera av lararna i studien uttrycker att de kanner sig osékra pa vad arbetsminne &r, men ocksa
att de vill veta mer. Vi undrar utifran detta om det &r viktigt for den pedagogiska praktiken att

kénna till just den betydelse av begreppet arbetsminne som forskningen for fram?

Olika perspektiv pa hinder i matematiklarande utifran resultatet
Hinder i matematiklarande kan forstas utifran olika perspektiv. Vi har forsokt utga fran det

relationella perspektivet i vart arbete och darfor varit extra intresserade av att titta pa hinder
och forklaringar till hinder i matematiklarande, utifran faktorer i miljon som kan paverka
eleven. Vi anser att lararna i studien, framfarallt har ett relationellt perspektiv nar de ser pa
dessa hinder. Men de har ocksa tagit upp en del som aven handlar om ett kategoriskt
perspektiv, det vill séga att problemet finns hos eleven. De har bland annat tagit upp las- och
skrivsvarigheter/dyslexi och bristande motivation hos elever. Man kan dock se pa bristande
motivation pa tva olika satt. Antingen konstaterar lararen att eleven saknar motivation och ser
det som ett problem som inte gar att férandra, vilket ar ett kategoriskt perspektiv, eller sa
forsoker lararen forandra miljon runt eleven for att 6ka dennes motivation, vilket ar ett

relationellt perspektiv.

Hur larare identifierar vad elever kan och inte, har varit svart for oss att placera i en speciell
kategori. Lite av sakens natur kan vara att testning av elever &r att se ur ett kategoriskt

perspektiv eftersom det ar eleven som testas. Men, resultatet av test och vad som sedan hander
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med resultatet, kan ses bade ur relationellt och kategoriskt perspektiv. Larare i studien
anvande till exempel exituppgifter eller avstamningar pa elevernas egna whiteboardtavlor for
att se hur manga som forstatt genomgangar och darigenom fa reda pa om de behdvde ta om
genomgangen eller ta den pa ett annat satt for att fa fler att forsta. Den typen av testning,

menar vi, ar att se ur ett relationellt perspektiv.

Nér det galler larares perspektiv nar de moter hinder i elevers matematiklarande, menar vi att
lararna i den har studien anvander sig av ett relationellt perspektiv da de utgar fran de elever
de arbetar med och anpassar undervisningen utifran dem. Vi upplevde inte att lararna ser
elever som “problem”, utan att de forsoker anpassa sin undervisning sa gott de kan efter det

elevunderlag de har.

Arbetsminne ar ndgot som man latt kan se ur ett kategoriskt perspektiv, eftersom bristande
arbetsminne dar ett problem som man kan sdga finns hos individen. Men vi menar att lararna i
studien aven tanker utifran ett relationellt perspektiv da de vid minnessvarigheter forsoker se
till att elever kan hitta strategier i olika situationer, med hjalp av stéttning och anpassningar.

Genom detta bor elevernas forutsattningar for larande 6ka.

Metoddiskussion
Vi ville i den har studien beskriva och analysera nagra larares erfarenheter av elevers hinder i

matematiklarande.

Kvalitativ metod: Vi bestamde oss for att utga fran en kvalitativt inriktad forskningsmetod,
bland annat for att det enligt Bryman (2015) &r ord och inte siffror som &r det viktiga vid
datainsamling och analys av data. Vi anvande oss av Fejes och Thornbergs (2015) fyra
huvudmetoder for kvalitativ analys, som passar for kvalitativa metoder allméant. Tanken var
att vi skulle anvénda de fyra forsta punkterna, men i praktiken har vi framférallt anvant oss av
tre av dessa punkter: koncentrering, kategorisering och tolkning. Har blir det ocksa viktigt
vilka delar som vi egentligen har valt ut fran vara intervjuer. Det ar svart att fa resultatet helt
objektivt eftersom vi hela tiden har gjort val om vad vi tycker &r viktigt och vad som kan
passa in i var studie. Om nagon annan hade stéllts infér samma material, kanske den hade

tolkat och tankt pa ett annat sétt.

Intervjuer: Da Szklarski (2015) menar att intervjuer ar ett satt att fa tillgang till andra
manniskors upplevelser, vilket annars kan vara svart, och Bryman (2015) menar att intervjuer
troligtvis &r den mest anvanda datainsamlingsmetoden vid kvalitativ forskning, valde vi att

anvéanda oss av just intervjuer vid var datainsamling. Vi anvande oss av malstyrda urval
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(Bryman) da vi intervjuade fjorton larare, sju var, som undervisade i arskurs 3-6, vilka var
relevanta for vara formulerade fragestallningar. Nar vi har intervjuat och transkriberat
intervjuerna, har vi samtidigt gjort vara personliga tolkningar och kategoriseringar. Under
intervjuerna har vi valt mellan att stalla fordjupande fragor eller ga vidare, eftersom vi som
intervjuare har, som Kvale och Brinkman (2009, s.49) uttrycker det, “tolkningsmonopol” pa
att fa tolka och rapportera vad intervjupersonen egentligen menade. Vara tolkningar har
forstas paverkat uppsatsen.

En svarighet vid bokningen av intervjupersoner intraffade nar nagra rektorer mailade ut
missivbrevet till sina larare for att de som var intresserade skulle hora av sig till oss, vilket de
inte gjorde. Daremot fungerade det valdigt bra nér rektorerna vi kontaktade, lamnade forslag
pa namn pa larare att intervjua. Da tackade alla ja till att delta nar vi kontaktade dem. Nagot vi
upplevde intressant ar vilka larare det var som vi fick mojlighet att intervjua. Vilka var det
egentligen som valdes ut av rektorerna? Ar de representativa for “ndgra lirare” som vi skrev i
vart syfte. Var uppfattning &r att rektorerna valde ut larare som de vet ér “duktiga” pa och
intresserade av matematik och kanske dessutom bra pa att uttrycka sig. Totalt var fyra av vara
fjorton larare forsteldrare och de flesta brann verkligen for &mnet matematik. Alla lararna
hade ocksa matematik i sin utbildning. Om vi hade intervjuat fler larare och dessutom haft
mojlighet att intervjua l&rare som undervisar i matematik, men inte har det i sin utbildning,
kanske vi inte hade fatt samma resultat. Det ar mojligt att tillfrlitligheten blivit storre om vi
intervjuat ett storre antal larare, men eftersom manga av de svar vi fick i studien dnda var

likartade, kanske inte skillnaden hade blivit s stor.

Intervjuerna var tankta att halla pa under 45-60 minuter, men holl i praktiken pa under allt
fran 25-110 minuter. En av oss upplevde att intervjupersonerna svarade sa utforligt att hon
ibland valde att inte stalla fortydligande fragor, fast det kunde ha behovts, for att inte
intervjuerna skulle bli for langa. Vi upplevde att vi var ganska styrda av var intervjuguide,
som innehdll manga sma delfrdgor som var tankta att vara med som stod, men som vi garna
ville ha svar pa. Om vi istéllet hade haft farre fragor, kanske till och med bara vara fyra
fragestallningar omformulerade till 6ppna intervjufragor, kan det ocksa handa att svaren fran
lararna hade sett annorlunda ut. Genom att en forskningsintervju kan paminna om samtal i
vardagen, kan man tro att den inte dr sa svar att utfora, vilket inte stammer enligt Kvale och
Brinkman (2009). De menar ocksa att sannolikheten ar liten, att spontan intervjuforskning av
en oerfaren forskare leder till viktig information. Enligt Kvale och Brinkman (2009, s.49) ar

intervjun en “enkelriktad dialog” dar intervjupersonen svarar pa fragor som intervjuaren
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staller och intervjuaren ska inte argumentera eller ge rad, vilket vi méarkte vallade vissa
svarigheter nar vi gjorde vara intervjuer. Ingen av oss har heller nagon storre vana vid att
intervjua, vilket med all sékerhet kan ha paverkat intervjupersonerna och deras svar pa olika

Satt.

Vid en av intervjuerna var det en av lararna som direkt sa att hon inte visste vad arbetsminne
var och ville ha en forklaring av hur vi tolkat begreppet. Lararen fick begreppet forklarat for
sig, men da gick inte heller hennes svar pa den sista fragestéllningen att anvanda eftersom vi

var intresserade av lararnas egna uppfattningar av begreppet.

lakttagelse i analysen: Nagot som vi tyckte var intressant var det som hande vid analysen av
fragestallning 3 nar vi fick ett svar pa vara intervjufragor, som inte riktigt motsvarade
“verkligheten”. Nir vi liaste igenom véra intervjusvar sag det ut som om ldrarna anviande
konkret material for att mota svarigheter och inte for att forebygga svarigheter, medan det var
flera av lararna som spontant tog upp just vikten av konkret material i undervisningen, fore
och efter att inspelnings- apparaterna stingts av. Har har vi troligen stéllt “fel” fragor eller
missat fragor, vilket antagligen beror pa var ovana vid intervjuer. Eftersom vart arbete handlar
om hinder i matematiken och en av fragestéllningarna om hur lararna méter dessa hinder,
hade det nog blivit skillnad om vi istéllet hade fragat lararna om deras forebyggande arbete i

matematik.

Studiens tillforlitlighet, trovardighet och validitet
Vi anser att vart syfte och vara fragestallningar ar lampade for kvalitativ forskning och att var

datainsamlingsmetod (intervjuer) och analysmetod (Fejes och Thornbergs fyra punkter (Fejes
& Thornberg, 2015)) passar med forskningsfragan. Det ar viktigt att vart resultat besvarar vart
syfte och vara fragestallningar (Fejes & Thornberg, 2015; Kvale & Brinkman, 2009). Det
tycker vi att det gor, genom att vi har forsokt beskriva och analysera nagra larares
erfarenheter och hur lararna i studien uppfattar och ger svar pa vara fragor. Undersokningen
galler just de larare vi intervjuat. Vi tycker att vart resultat i stort svarar pa vara
forskningsfragor. Nar det galler fragestallning 1-3, tycker vi att vi har fatt fram svar pa vara
fragor. Nar det géller fragestallning 4 har vi fatt fram svar, men genom att forskarna och
lararnas definitioner av arbetsminne inte riktigt stimmer dverens, ar svaret hér inte lika

sjalvklart.
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Avslutande reflektioner
Omraden som &r angelagna att fa kunskap kring for speciallarare ar bland annat hur de kan

identifiera matematikhinder och méta hinder utifran grundskollarares erfarenheter av hur de
ser pa och moter hinder i elevers larande. Det kan bidra med nya aspekter pa vad speciallarare
behover uppmérksamma i sitt arbete med att mota olika barn, for att utveckla kunskapen om
hur speciall&rare kan arbeta med och vara till stod for elever och matematiklérare

Detta har vi forsokt att fanga upp i var uppsats. Vara intervjupersoner har métt hinder och
gjort anpassningar pa bra och varierande arbetssatt vilket gett goda forutsattningar for
eleverna, d&ven om det inte &r sa latt for dem att ta reda pa precis vad det &r som &r elevernas
egentliga svarighet/er. Individuella svarigheter som ibland bestar av flera orsaker, maste
balanseras och kan ofta kopplas till undervisningen (miljéfaktorer). Ingen av intervju-
personerna fastnade i nagot diagnostankande utan de utgick fran elevens symptom och
arbetade utifran det.

Nér det galler hinder i matematiklarande, tar forskningen och lararna i studien till stor del upp
samma saker, forutom att forskning visar att skolan/l&rare ofta anger bristande resurser och
stora klasser som forklaringar till problem, vilket forskning menar egentligen inte stimmer.
Att lararna i studien inte tog upp just dessa forklaringar till hinder, tror vi kan bero pa att de
hér engagerade lararna ar initiativrika och har kunnat férbygga och hantera dessa mer
“praktiska” problem, och att de istéllet lyfte faktorer i miljon, som de sjélva kan paverka. De
har anvént extra anpassningar inom ramen for ordinarie undervisning, och lararna organiserar
undervisningen pa bade individ- och gruppniva, vilket innebér att hinder inte behdver

fordjupas och att séarskilt stod sallan behdver anvandas.

I den hér studien fick vi mgjlighet att intervjua matematikintresserade och motiverade larare,
med varierande erfarenhet och ar i yrket, som hade mycket att bidra med till vara
fragestéllningar. Det var spannande att mota larare med en sa stor skillnad i lararerfarenhet,
fran 1 ars undervisning och anda upp till 40 ar. Var uppfattning &r att de som har lang
lararerfarenhet visade pa att de lart sig av sina egna och sina kollegors erfarenheter, bade
positiva och negativa sadana, av arbetet med elever under aren. De har ocksa samlat pa sig en
stor mangd material att anvanda i olika situationer. De som inte arbetat sa lange, har a andra

sidan med sig nya idéer och infallsvinklar fran sin lararutbildning.

Nar det sedan kommer till arbetsminnets betydelse, lagger inte l&rarna i studien riktigt samma

betydelse i begreppet som forskningen gor, och ser darmed inte heller pa foljder av bristande
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arbetsminne pa riktigt samma satt som forskarna. Vi menar utifran forskning att det ar viktigt
att larare kanner till och tar hansyn till de svarigheter som arbetsminnesbrister tros kunna
medfora, for att kunna stotta elever i deras skolarbete. Har kan dven specialpedagogisk
kompetens behovas. | de artiklar vi tagit del av om arbetsminne ar det inte helt tydligt hur
larare konstaterat 1ag arbetsminneskapacitet hos elever i praktiken, utan det handlar ofta om

konsekvenser som man beskriver som kannetecken pa att arbetsminnet ar involverat.

Var uppfattning ar att det har kommit fram sadan kunskap i uppsatsen som speciallarare kan
ha nytta av. Vi har bland annat sett att rimlighetsuppfattning, decimaltal och brak &r omraden
dar det ar vanligt med missuppfattningar och dar ar det kanske extra viktigt att anvanda de
olika framgangsrika satt forskningen lyfter fram. Det ar &ven viktigt att hitta eventuella
svarigheter och missuppfattningar i matematik tidigt samt att kartlagga och satta in uppgifter
pa elevens niva. Har har specialldrare en viktig roll néar det galler att stotta larare att hitta
elevens niva vid kartlaggningen och sedan hjalpa till att hitta passande material och uppgifter.
Nagot som ocksa har kommit fram &r skillnaden mellan individualisering och hastighets-
individualisering. Har borde speciallarare kunna diskutera med lararkollegor pa skolorna om

vad respektive begrepp innebar och uppmarksamma skillnaden mellan dessa arbetssatt.

Vart resultat tyder pa att det kan vara en bra idé att speciallarare deltar pa foraldramoten redan
i forskoleklass och bland annat beréttar om faran nar foraldrar beréttar for sina barn om sina
egna daliga erfarenheter av matematik i skolan, vilket kan bidra till att eleverna inte forsoker.
Nagot annat som vi ocksa har sett som viktigt i vara resultat, ar att prata mycket matematik,
vilket fordjupar kunskapen och indikerar elevens forstaelse. Har kan speciallararen ha en
viktig roll i att stotta larare som undervisar i matematik, men inte ar utbildade matematik-
larare, att vaga slappa boken och lata eleverna jobba pa annat satt, atminstone inom vissa

omraden.

Vidare forskning
Efter att ha genomfort den har studien har vi lart oss en hel del, men den har ocksa véckt

manga nya fragor hos oss. Eftersom vi har utgatt helt fran hur larare ser pa hinder i
matematiklarande och pa arbetsminnesbrister, skulle det ocksa vara spannande att till exempel
intervjua barn med konstaterade arbetsminnesbrister for att undersdka hur de upplever sin

skolsituation.

Vi har ocksa valt att enbart anvanda oss av intervjuer i studien, vilket ger svar som man inte

sdkert vet om de stammer helt 6verens med verkligheten eller om de mer ar lararnas/
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intervjupersonernas bilder av verkligheten. Det vore darfor intressant att vara med i klassrum

och observera till exempel hur larare gor for att moéta hinder i matematiklarande i praktiken.

Yiterligare forslag pa fragor for vidare forskning skulle kunna vara att titta kvantitativt pa hur
ménga det dr som kan skilja det specifika begreppet “arbetsminne” fran det allménna
“minne”’, men dd ocksa titta ndrmare pa om det dr viktigt att kunna skilja de bada at eller om
den traning som gors anda gynnar bada varianterna? Eftersom flera av lararna under
intervjuerna efterfragade mer kunskap om arbetsminne och arbetsminnesbrister, skulle det
ocksa kunna vara intressant att titta pa hur forskning runt elevers arbetsminnessvarigheter kan
underlatta for lararens praktiska/pedagogiska arbete, och hur forskningen runt detta kan goras
mera lattillganglig.
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BILAGA 1: Mlissivbrev

Hej! 21 januari 2016

Vi ar tva studenter som laser Speciallararprogrammet mot matematikutveckling, ett
magisterprogram vid Malardalens hdgskola i Vasteras. Nu under var sjétte och sista termin

ska vi gora ett examensarbete i form av en uppsats.
Vi ar intresserade av larares erfarenheter av hinder i matematiklarande hos elever i k 3-6.

Vi kommer att anvénda oss av intervjuer. Vi raknar med att varje intervju kommer att ta

omkring 45-60 minuter. Intervjuerna kommer att spelas in och sedan transkriberas.

For god forskningsetik foljer vi Vetenskapsradets riktlinjer. Deltagandet &r frivilligt och kan
avbrytas nar som helst. Intervjusvaren kommer att behandlas helt konfidentiellt, vilket innebar
att skolan och enskilda deltagare garanteras anonymitet. De inspelade intervjuerna och det
transkriberade materialet kommer bara att anvéndas i den har uppsatsen och inspelningarna
kommer att tas bort nér de transkriberats.

Hor garna av er till oss eller till var handledare, om ni har nagra fragor eller funderingar.
Nagon av oss studenter kommer att kontakta er under slutet av nasta vecka for att htra om ni
har mojlighet att delta i studien. Er medverkan &r mycket vardefull for oss!

Hoppas ni kan tanka er att stélla upp!

Med vénliga hélsningar

Sofi Modin smn13004@student.mdh.se 070 - 407 60 80
Carina Qvillberg cqg13001@student.mdh.se 070 — 217 22 93

Handledare: Tina Hellblom-Thibblin

Fil.dr i pedagogik/PhD in Education
universitetslektor i specialpedagogik

Akademin for utbildning, kultur och kommunikation
Maélardalens hdgskola, Box 883, 721 23 Visteras
021-101398, 0709-409728
E-mail_tina.hellblom-thibblin@mdh.se
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BILAGA2: Intervjuguide

Vi borjar med en kort presentation av oss sjélva, var bakgrund och syftet med uppsatsen. Vi informerar igen om
de forskningsetiska principerna — att deltagandet ar frivilligt och kan avbrytas nar som helst och att
intervjusvaren kommer att behandlas konfidentiellt.

Uppvarmningsfragor
Fragor som ar enkla att svara pa, for att fa intervjupersonen att kinna sig bekvam och avslappnad.

e Hur lange har du arbetat pa den har skolan/som larare?

e Hur lange har du arbetat med de uppgifter du har idag?

e Vad har du for utbildning/behérighet?

e Vilka &mnen undervisar du i?

e Pavilka stadier/i vilka arskurser undervisar du?

e Samarbetar/Hur samarbetar du med andra larare pa skolan?
Fragestéllning 1

Vilka hinder upplever nagra larare i grundskolan att det finns for elevers matematiklarande?

e Vad har du traffat pa for svarigheter i matematik hos elever?

o Vad kan svarigheterna bero pa? Vad kan det finnas for anledning till dessa svérigheter?
Vad kan anledningen vara till att det blir svart i matematik for vissa elever?

o Paverkar detta d&ven andra &mnen? I sa fall vilka?
Fragestéllning 2

Hur moter lararna i studien elevers hinder i matematiklarande, sarskilt med avseende pa
taluppfattning och problemlésning?

Nar/hur méarker du att en elev har svart med taluppfattning/problemlésning?

Vad gor du nar du méarker att en elev har svarigheter i matematik?

Hur arbetar du med elever som har svarigheter med taluppfattning/problemlésning?
Vilka insatser ar aktuella hos elever med svarigheter i taluppfattning/problemldsning?
Om du arbetar med andra elever 4n dem 1 din egen klass... / Hur samarbetar/
samverkar... du da med klassldraren/mentorn eller andra i skolan kring
matematiksvarigheter?

Fragestallning 3

Vilken betydelse uppfattar ldrarna i studien att "arbetsminne” har for elevers hinder i
matematiklarande, sarskilt med avseende pa taluppfattning och problemlésning?

e Vad innebir ordet “arbetsminne” for dig? Varifran har du fatt den informationen?

e Tror du att elevers arbetsminne kan paverka dem i skolan?
o Hur kan elevers arbetsminne paverka dem i skolan?
o Hur tror du att bristande arbetsminne kan paverka elevers matematiklarande?
o Hur kan elevers arbetsminne paverka nar det handlar om

taluppfattning/problemlésning?
o Hur gor du for att hjalpa elever?
Avslutning

e Ar det ndgot du undrar 6ver eller vill lagga till?
Vi tackar for oss och avslutar intervjun.
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