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Abstrakt

Svensk titel ”Inte direkt jattetaggad pa matte”
En studie om hur elever i sarskilda utbildningsbehov i
matematik upplever matematikundervisningen.

English title ”Not Exactly Enthused About Math”
A study on how students with special educational needs in
mathematics experience the teaching of mathematics.

Arbetes utgangspunkt har varit att fa& mer kunskap om vad som gynnar respektive
missgynnar elevers larande i matematik. Syftet har varit att i ett samtal ta del av SUM-
elevers, elever i sérskilda utbildningsbehov i matematik, tankar om deras
matematikundervisning. For att samla in empirisk data har sex intervjuer med elever
fran arskurs nio genomforts, men dven en kortare klassrumsobservation har gjorts fore
intervjuerna. Teorin bygger pa socialkonstruktivism, ett sociokulturellt perspektiv och
matematisk forskning.

Resultatet pekar bland annat pa att eleverna behéver mer tid till att repetera och fordjupa
kunskaperna, att undervisningen bor varieras, att lararen ar mycket viktig samt
kamratstodets vikt for elevernas larande. Det framkommer ocksa att sjalvkanslan starks
av att eleverna har forkunskaper om det kunskapsomrade som klassen ska arbeta med
och hur lararens positiva forvantningar pa elevens matematikinlarning underléattar.
Inléarningen missgynnas till exempel av att eleverna mestadels har negativa tankar om
matematikdmnet, att undervisningstiden inte anvands effektivt av eleverna och att
undervisningen gar for fort fram.

Nyckelord
framgangsfaktorer, matematiksvarigheter, matematikundervisning, sjalvkansla och
SUM-elever



Abstract

The starting point has been to acquire more knowledge about what would be an
advantage, as well as a disadvantage, in the promotion of student’s learning in the
subject of mathematics. The purpose has been to investigate, define and catalogue SEN
students in the subject of mathematics (in Swedish “SUM-elever”), Special Educational
Needs, by using an interview method. In order to collect empirical data, six interviews
were conducted with students from the ninth grade. In addition to this a concise
classroom observation was carried out before the interviews were undertaken. The
theory is based on; social constructivism, a socio-cultural perspective and mathematical
scientific research.

The results point towards, amongst other things, that the students need more time for
repetition and the strengthening of their knowledge in the subject; that the teaching
should be varied, that the teacher is very important as well as the importance and need
of peer support was clearly underlined. It was also evident that self-confidence was
strengthened by the students having previous knowledge in the subject area that the
class should work with and it was also evident that the teacher’s positive expectations of
the student’s mathematical learning facilitate an improvement of the result. The
disadvantages shown, in the promotion of student’s learning in the subject of
mathematics, were that the students generally had a negative attitude to the subject of
mathematics; that the lesson times were not used effectively by the students and that the
tempo of teaching was by far too fast.

Key words and phrases

factors for success, difficulties with mathematics, the teaching of mathematics, self-
esteem, SEN students in the subject of mathematics
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Inledning

Efter att ha arbetat med elever i sarskilda utbildningsbehov i matematik pa hogstadiet i
flera ar har jag uppmarksammat hur matematikstodet i de tidigare skolaren varierat for
olika elever, samt hur elevernas tilltro till den egna matematikkunskapen skiftat. Magne
(1998) skriver om elever i sarskilda utbildningsbehov i matematik, och bendmner dem
SUM-elever, ett begrepp som bor anvéandas i Sverige da det &r en beteckning som ar
accepterat av EU och eftersom begreppet inte hanvisar till defekter. Nar begreppet
infordes anvandes forst speciella utbildningsbehov, men det har sedan blivit etablerat
som sdrskilda utbildningsbehov i matematik. Enligt min erfarenhet &r det ett begrepp
som inte &r helt kant av matematiklarare ute pa skolorna. Lararna pratar mer om elever i
matematiksvarigheter, men begreppet SUM-elev sager enligt min uppfattning mer.
Begreppet SUM-elev kommer darfér anvéndas i min studie.

Min nyfikenhet har blivit allt storre att ur ett elevperspektiv och pa ett djupare plan, ett
plan dér elevernas egna ord framfors i ett fortroendefullt samtal, fa ta del av nagra
SUM-elevers erfarenheter. Det &r erfarenheter om hur eleverna ser pad den
matematikundervisning och det eventuella stod de far eller har fatt under sin
grundskoletid som jag ar intresserad av. Med matematikundervisning menar jag i
fortsattningen all matematikundervisning som rér SUM-eleven, det vill sdga
matematiklektioner med eller utan extra larare och eventuella stodtillfallen utéver de
ordinarie lektionerna i matematik med mera.

Jag har dven blivit &n mer intresserad av att ta reda pa vad eleverna tycker bor finnas
eller redan finns i deras matematikundervisning som gor att de lyckas battre. Det
eleverna lyfter fram kommer benamnas som framgangsfaktorer. 1 5 kapitlet 5 § i
Grundskoleforordningen star det att elever med behov av specialpedagogiska insatser
skall ges sarskilt stod (Persson, 2007). Enligt min erfarenhet far inte alltid alla SUM-
elever stod i matematik av utbildade matematiklarare i de tidigare arskurserna och
stodet under hela grundskolan bygger inte alltid pa elevens enskilda matematikkunskap
sa att stod pa elevens egen niva ges. En dndamalsenlig insats kan endast planeras om
man vet vad eleven ifraga har for kunskaper (Jess, Skott & Hansen, 2011). Lewin
(2011) menar att SUM-eleverna behover kompetenta och professionella larare och
Mclntosh (2008) papekar vidare att lararen maste kunna forstda och kanna igen
bakomliggande orsaker till elevernas svarigheter och missuppfattningar for att sedan
fora eleverna vidare i deras kunskapsutveckling i matematik.

Med anledning av min kommande profession som speciallérare i matematik k&nns det
relevant att utifran det specialpedagogiska kunskapsomradet utforska vilka erfarenheter
nagra SUM-elever har av matematikundervisningen. Specialpedagogisk kunskap
behovs pa manga nivaer i larandemiljoerna da orsakssambanden for elever i svarigheter
ofta ar komplexa (Persson, 2007). Nagra anledningar till att gora en undersokning om
elevers erfarenheter av matematikundervisningen &ar bland annat att O6ka l&rares
kunskaper om SUM-elever och undersoka vilka framgangsfaktorer som den enskilde
eleven upplever gynnar deras larande i matematik. De studier som jag har hittat om
elever i matematiksvarigheter ur ett elevperspektiv, handlar fraimst om yngre barn och
darfor vill jag bidra med tankar om matematikundervisningen som hogstadieelever ger
uttryck for. Nar elever blir medvetna om vad de lar sig och funderar 6ver vad de kan
eller inte kan, sa far en larare viktig information om hur de kan hjélpa eleverna vidare i
deras larande i matematik (Boaler, 2008). Jag kommer i min studie att redogéra for vad
sex SUM-elever i arskurs nio har for tankar om sin matematikundervisning.



2 Syfte och fragestallningar

Syftet ar att undersoka vilka tankar elever i sarskilda utbildningsbehov i matematik
(SUM-elever) ger uttryck for i samtal om deras matematikundervisning.

e Hur beskriver eleverna sin matematikundervisning?
e Vad upplever eleverna gynnar deras larande i matematik?
e Vad upplever elever missgynnar deras larande i matematik?

| studien ingar sex elever fran arskurs nio som samtliga har svenska som forstasprak och
gar pa samma skola, men i tre olika klasser. Studien avgransas pa grund av att det ska
vara en sa homogen grupp som méjligt och pa grund av tidsaspekten. Elevernas tankar
har i denna studie ansetts viktigare an ldararnas och darfor ar det deras syn pa
matematikundervisningen som lyfts fram. Forhoppningsvis kan tankar véckas hos
pedagoger for att forbattra villkoren for SUM-elever.



3 Teoretisk bakgrund

Min studie vilar pa hur kunskap erhalls och hur den ar (Kvale & Brinkmann, 2013)
enligt socialkonstruktivismen och ur ett sociokulturellt perspektiv, vilket betyder att det
ar i det sociala sammanhanget som larandet sker genom en aktiv process (Skolverket,
2012; Sjoberg, 2006). Karnan i ett sociokulturellt perspektiv ar att forsta att individuella
handlingar fas fran ett sammanhang med andra dar verktyg och redskap anvands i
processer dar eleven lar sig (Saljo, 2000). Socialkonstruktivismen &r en
samhallsvetenskaplig inriktning dar begrepp och uppfattningar om olika fenomen
konstrueras i en social och kulturell varld och upplevs olika beroende pa vilket samhalle
eller i vilken gruppering man befinner sig i (Egidius, 2008). | socialkonstruktivismen
finns ett deltagandeperspektiv (Skott, 2010) som beroér samma karna som det
sociokulturella perspektivet bygger pa och darfor laggs fokus i studien pa bada
teorierna. Det empiriska materialet analyseras senare mot dem och mot forskning kring
matematik.

3.1 Socialkonstruktivism i matematiklarandet

Socialkonstruktivism har bade ett tillagnandeperspektiv (radikal konstruktivism) och ett
deltagandeperspektiv (kulturhistorisk skola), och bada perspektiven utgor viktiga delar.
Det konstruktivistiska tillagnandeperspektivet kan beskriva individuellt larande medan
kulturhistoriskt deltagarperspektiv kan anvéndas mer for att analysera sociala sidor av
interaktion/samspel i matematikklassrummet (Skott, 2010). | socialkonstruktivismens
deltagandeperspektiv finns ett socialt och ett psykologiskt perspektiv:

Tabell 1 Cobb & Yackels sociala och psykologiska perspektiv pa
matematikklassrummet

Det sociala perspektivet Det psykologiska perspektivet

1. Klassrummets sociala regler

3. Sociomatematiska normer

5. Klassrummets praktiska matematik

2. Forestallningar om den egna rollen och andras
roll i klassrummet och den allménna karaktaren i
matematisk aktivitet i skolan

4. Matematiska forestallningar som &r forbundna
med matematik och matematisk aktivitet

6. Matematiska begrepp och aktiviteter

(Cobb & Yackel, 1996; Skott, 2008).

Sociomatematiska normer ar en teoretisk modell som bygger pa att individuella och
sociala faktorer interagerar och h&nger samman vid inldrning av matematik (Cobb &
Yackel, 1996; Skott, 2008). Yackel och Cobb (1996) visar pa att d&ven om det ser ut som
om det ar lararen som haller i matematikundervisningen ar det ibland sa att bade larare
och elever deltar och paverkar hur och vad eleverna lar sig. Det medfor att finns ett
omrade dar elevernas larande och ldrarens undervisning mots. Skott (2008) menar att
det &r avgorande med interaktionen for en elevs matematikinlarning. Hur nagot lars in
och vad eleverna lar sig, beror pa larandet i den aktuella situationen. Kéarnan i
socialkonstruktivismen &r att det psykologiska och sociala ar helt integrerade.
Socialkonstruktivismen ar en tillgang for att koordinera forstaelsen av elevens enklaste
inlarning i en kombination med forstaelsen av de normer som utvecklas i klassrummet
(a.a).



Cobb anvénder bade sociala och individuella perspektiv pa matematiklarandet (Skott,
2010). Bada perspektiven behdvs, men de forenas inte utan koordinerar med varandra
nar en elev ska fa forstaelse (Skott, 2008). Skott beskriver tre tidsmassiga stadier i
Cobbs arbete. For det forsta radikal konstruktivism, for det andra socialt perspektiv och
for det tredje design research — hur forskningsbaserade undervisningsforlopp kan ske
med bade individuella och sociala aspekter pa inlarningen och undervisningen. Det ar
under 1990-talet som socialkonstruktivismen blir det nya i Cobbs arbete, dar fokus
laggs pa kommunikationen och spraket inne i klassrummet vid sidan av det tidigare
individuella och kognitiva perspektivet pa matematikinlarningen (a.a).

| den sociala interaktionen blir det viktigt hur en larare staller fragor eller utvecklar
pedagogiskt material som gor sa att elevernas konstruktion av matematiska forstaelse
blir mer avancerad (Skott, 2010). Man behover se pa relationen mellan det som sker i
det sociala rummet och det som sker i huvudet pa den enskilde eleven vid matematiska
évningar for att forsta en elevs larande (Cobb & Yackel, 1996; Skott, 2008,). Cobb och
Yackel (1996) menar att ett socialkonstruktivistiskt perspektiv kommer fram med en
psykologisk och interaktiv syn pa det praktiska arbetet i skolan, vilka bada &r viktiga for
en elevs matematiska utveckling i en klassrumssituation. Interaktionen &r det sociala
samspelet i klassrummet (a.a). De psykologiska infallsvinklarna innehaller bland annat
normer och forestéllningar, vilka kallas sociomatematiska normer om de ar knutna till
matematiken (Skott, Jess & Hansen, 2010).

3.2 Sociokulturellt perspektiv

Saljo (2000) skriver att i ett sociokulturellt perspektiv ar praktiker och handlingar
konstituerade av varandra. Nagot av karnpunkten i ett sociokulturellt perspektiv ar att
forsta kopplingen mellan individens handlingar och sammanhanget. En individ beter sig
som det forvantas i just det sociala sammanhanget, alltsa beroende pa kontexten. Vi vet
hur vi ska agera i en viss situation med hjélp av tidigare erfarenheter. En person tar
intryck av vad de deltar i och gor erfarenheter utav det. Fardigheter och kunskaper vaxer
fram och blir fruktbara genom att man har ett speciellt perspektiv pa verkligheter dar
man medvetet framhaver vissa komponenter och bortser fran andra. Vidare menar Séljo
att fysiska och psykologiska redskap fungerar som strukturerade redskap som majliggor
for deltagare att i olika sociala sammanhang agera kompetent i nya situationer enligt ett
sociokulturellt perspektiv. Rommetveit menar att larande ofta &r fraga om att besitta
forstaelse, information och fardigheter samt att avgora vad som relevant i just den
aktuella kontexten (a.a). Vygotskij menade att vi har en utvecklingspotential och att
spréket dr ett ’psykologiskt verktyg” (Phillips & Soltis, 2010). Larande foregar alltid
utveckling i det sociokulturella perspektivet. Den viktigaste arenan for larande kommer
alltid och &r redan nu samtalet (Saljo, 2005).

3.3 Undervisning i matematik

For att hjalpa SUM-eleven bor lararen stalla manga fragor till elever i sin undervisning
for att oka forstdelsen av raknestrategier, talbegrepp och talens uppbyggnad, det vill
saga matematikens nyckelomraden (Butterworth & Yeo, 2010). Stendrup (2002) menar
att i en for lararen stressad situation lotsas eleven till ratt svar utan att eleven sjélv
behover anvanda nagot matematiskt tankande. | en intern ldaranderelation bygger
samarbetsformen pa god kommunikation mellan lararen och eleven till skillnad fran en
extern laranderelation dar det ofta forst &r en foreldsning vid tavlan av lararen och sedan
individuellt arbete for eleven i laroboken. Kommunikation/dialog medfor att lararen far



en béttre bild av eleven sa att kunskapsinnehallet kan anpassas till elevens niva och det
medfor aven att eleven ofta far en positivare bild av matematiken (a.a). For att bli
medveten vad som hander i undervisningen kan lararen lata sig studeras. Skott (in press
s. 1) visar pd att en teoretisk modell om monster 1 deltagande, Patterns of Participation
(PoP)”, kan anvindas for att se hur en ldrares undervisning utvecklas over tid.

3.3.1 Nivagruppering

Nar eleverna delas upp i grupper efter vilken kunskap de har i ett dmne, kallas det
nivagruppering. Nivagrupperingar i matematik har inte visat pa positiva effekter for
flertalet elever (Boaler, 2011; Suter & Frechtling, 2000). Boaler (2011) understryker att
dd elever arbetar med Oppna, utmanande och komplexa problemstallningar i
nivablandade grupper utan att indelas efter formagor, gynnar det flest elever i deras
matematikutveckling. Boaler menar ocksa att det ar intressant, men nagot forvanade att
de hogpresterande eleverna drog mest fordel av nivablandade grupper. Holliman (2014)
menar att en inkluderande undervisning, en undervisning tillsammans med kamrater dar
alla roster ar vardefulla, gynnar elevernas fortsatta liv.

3.3.2 Reformorienterad och varierad undervisning

Ingen metod passar alla elever, men for SUM-elever ar det basta valet att ha en
reformorienterad undervisning — en undervisning dar innehallet kan relateras till
elevernas erfarenheter och att eleverna forstar meningen och innehallet med stoffet
(Jess, Skott & Hansen, 2011). Nar exempelvis problemlosning fran elevernas vardag tas
upp blir eleverna betydligt mer engagerade och vill 16sa problemen. Dewey utvecklade
en problemldsningsteori dér han ansag att tankandet borjar forst nar ett verkligt problem
tas upp och menade att skolan & en gemenskap dar kommunikation ger eleverna ett
aktivt forhallningssatt (Phillips & Soltis, 2010). En metodisk variation med olika
representationsformer kan vara nyckeln till elevers lust att lara och till deras kreativitet.
Undervisningen 6ppnar upp for olika losningsmetoder som dkar elevernas forstaelse for
uppgiften och for matematiken (Sollervall, 2007). Om eleverna exempelvis arbetar med
procent kan det vara bra att ha olika strategier beroende pa vad som efterfragas i ett
problem. Larare bor fokusera pa elevernas inre motivation genom en utmanande och
kreativ undervisning som stimulerar elevers begreppsmassiga forstaelse och kreativitet
(Jenner, 2004; Mclntosh, 2008).

3.3.3 Strukturerad och kunskapsbaserad undervisning

For att gynna SUM-elever foreslar Butterworth och Yeo (2010) en strukturerad
undervisning som ar uppbyggd i fem steg. For det férsta undervisning av grundlaggande
kunskap som bygger pa elevens tidigare kunskaper och framjar forstaelsen av begrepp,
vasentlig fakta och ger eleven rakneredskap. For det andra undervisning i sma
progressiva steg som ger eleverna tillgang till de baskunskaper som behovs for att lara
in nya fardigheter genom Overinlarning. Det tredje steget &r undervisning som begréansar
minneskravet pa arbetsminnet och langtidsminnet genom att bygga undervisningen pa
dialog. Fjérde steget handlar om undervisning som &r cyklisk och intensiv genom
traning som bygger pa resonemang och garna har ett tavlingsmoment for att tal och
siffror ska associeras mer positiva. Slutligen, i det femte steget, undervisning som
forsiktigt gar fran det konkreta till det abstrakta med hjélp av konkret material som finns
i elevens nédrhet om det skulle behdvas (a.a). En konflikt kan ses mellan den
strukturerade undervisningen och en mer utforskande undervisning med Oppna
uppgifter. Didaktiken &r ingen exakt vetenskap, vilket medfér att forskare har olika
uppfattningar om hur undervisningen ska laggas upp. Hiebert (1986) menar att
undervisningen kan utga fran helheten och ga till delarna i matematiken eller kan



undervisningen vara upplagd precis motsatt det vill sdga att den utgar fran delarna och
sedan kommer fram till helheten. Ur ett specialpedagogiskt perspektiv behdvs bada
undervisningssatten (a.a).

Sjoberg (2006) menar att SUM-elever behover struktur och tydliga ramar i ett klassrum
med arbetsro, dar lararen leder undervisningen, héller i genomgangar, sovrar i
matematikboken och gor eleverna medvetna vilka kunskapsmal som ska uppnas. Som
larare ar det viktigt att vara medveten om vad man inte gor, vad man gor och varfor
under matematiklektionerna i undervisningen och i bedémningen (Skolverket, 2014). 1
vissa lander har planerandet av undervisningen hog status. | exempelvis Kina 1aggs
betydligt mer tid pa forberedelserna i forhallande till undervisningstiden och darmed
blir ocksa undervisningen vél genomtankt (Ma, 2010). Lundberg och Sterner (2009)
framfor att for SUM-elever &r det extra viktigt att en mer direkt undervisning genomfors
med hjalp av mer konkreta material. Det kan exempelvis gélla undervisning om
antalsuppfattning eller andra grundlaggande moment.

For att undvika missuppfattningar och att undervisningen ligger pa en for latt eller for
svar niva sa bor lararen utga fran det eleverna forstar och befasta den kunskapen innan
man gar vidare (Mclntosh, 2008; Butterworth & Yeo, 2010). Chinn (2012) anser att
infor varje nytt omrade behover lararen vara fullstandigt medveten om vilka
forkunskaper som kravs for att eleverna inte ska kanna sig oroliga infor det kommande
arbetet. |1 det matematiska arbetet behdvs ocksa mycket aterkommande traning for
eleverna for att de ska komma vidare pa den matematiska resan (a.a).

3.3.4 Ett positivt forhallningssatt

Pedagogens Oppna, lyssnande forhallningssatt, positiva syn och hoga positiva
forvantning pa eleven bidrar till att eleven far stérre mojlighet att utvecklas (Jenner,
2004; Hattie, 2008). Beroende pa var bedémning av vart eleven ar pa vag och vad
eleven kan, blir det avgérande for vilka olika forvantningar och krav som stalls pa
eleven (Lindstrom, Lindberg & Pettersson, 2011). Det finns idag en enighet bland
forskare att forvantanseffekter verkligen existerar, men det forutsatter att pedagogen ar
engagerad och Oppen (Jenner, 2004). Larandeaktiviteter och undervisning sker i ett
socialt sammanhang dar lararens formaga att ge goda hjalpbetingelser, tillampa en
lamplig struktur, ge fardighet i individuellt elevbemoétande och skapa en larandemiljo
dar elevernas resurser kan utnyttjas optimalt, ar avgodrande for elevernas larande
(Ogden, 2003). Det &r forst nér vi organiserar skolan och klassrumsundervisningen runt
idén att eleverna har en inre motivation som vi kan ta full fordel av olika
undervisningssatt och anvéanda laroplanens kunskapsinnehall pa basta satt (Sullo, 2009).

3.4 Léarande i matematik

Det finns olika uppfattningar om vad som paverkar larandet i matematik. Jess, Skott och
Hansen (2011) skriver att vissa forskare menar att matematiksvarigheter beror pa
medicinska/neurologiska orsaker medan andra forskare menar att det &r psykologiska,
sociologiska eller didaktiska orsaker till att eleven &r i matematiksvarigheter. Boaler
(2011) menar att elever ar val medvetna om sitt eget matematiska larande vilket forskare
ocksa har konstaterat. De olika sorters larande som man &gnar sig at i skolan och som
utvecklar fardigheter av olika slag, institutionaliserande larande, har mycket stor
betydelse for elevers livschanser senare i livet (Hjorne & Saljo, 2008). Sjoberg (2006)
menar att det ofta & motivationen som i en vandpunkt goér att den egna arbetsinsatsen
Okar, vilket medfor att matematikinlarningen gynnas. En vandpunkt skulle kunna vara



en speciell héndelse, situation eller en person som peppar eleven (a.a). Ett aktuellt
samtalsdmne dar laxans vara eller inte vara. Hellsten (2000) menar att enligt
internationell forskning ger inte laxor nagra positiva effekter pa larandet medan
Westlund (2004) talar om att laxor exempelvis ger mer engagemang, ansvarstagande
och att skolans status hgjs.

3.4.1 Matematikens sprak

For att lara sig matematik behover eleven lara sig matematikens sprak, vilket kan delas
in i tre olika ordforrad. Det forsta ar vardagssprak med ord som exempelvis farre och
fler, det andra ar ordférrad som &ar unikt for matematiken exempelvis téljare och
namnare och det tredje ar ord som har olika betydelser beroende pa situation
exempelvis orden rymmer och brak (Skolverket, 2014). Det galler att hitta strategier
som exempelvis “nyckelordsminne” for att komma ihag begrepp som inte har nagon
annan betydelse i det vanliga livet. Man associerar nagon del av orden till kdnda ord och
pa sa satt blir det lattare att komma ihag begreppet (Hattie & Yates, 2014).

3.4.2 Grundlaggande matematik

Eftersom elever lar sig pa olika satt och matematik varken lars in linjart eller hierarkiskt
ar det viktigt att larandemiljoerna har manga olika matematiksituationer och ar flexibla
(Skolverket, 2014). Chinn (2012) och Mcintosh (2008) patalar att inom matematiken ar
mycket utvecklingsbart, det vill sdga att matematiken kan tolkas och forstads pa manga
olika satt, och darfor &r den grundldggande matematiken samt att veta hur olika moment
hor ihop viktig for elevens kommande matematiska utveckling. Det finns ett antal
kritiska punkter inom omradet tal och rakning, exempelvis taluppfattningen,
positionssystemet och jamforelse av brak, som lararen maste arbeta metodiskt med
tillsammans med eleverna for att de ska kunna utveckla sitt matematiska kunnande utan
missforstand (Mclntosh, 2008). En forutsattning for att eleven ska kunna de fyra
réknesatten &r att eleven vet hur de forsta tio talen kan sattas samman och delas upp,
vilka formar hela decimalsystemet och “dr nyckeln som laser upp porten till talens
vérld” (Neuman, 1989 s. 56).

3.4.3 Lararens didaktiska, kunskapsmassiga och sociala kompetens
Matematikldrarnas kompetens utgor en avgorande del for elevernas larande i matematik
och intresse for amnet (Ma, 2010; Sterner & Lundberg, 2002). Niss (2002) anser att en
matematiklarares kompetens kan betyda formagan att forsta, anvanda och praktiskt géra
en matematisk eller icke matematisk kontext matematiskt anvandbar for eleverna.
Lundberg och Sterner (2006) patalar att da lararen har en kunskapsbaserad och
genomtankt pedagogik finns det stora mojligheter att elevens inlarning gar lattare. Med
social uppméarksamhet och berom far eleven en battre sjalvkansla vilket medfor att
inlarningen underléttas (Hattie & Yates, 2014). En god klassrumsstamning avgors av
vad en ldrare har for tankar om matematik i kombination med en stédjande och
uppmuntrande miljo dar eleverna ar matematiska och vagar testa sina idéer (Jaworski,
1996). Hattie (2009) och Boaler (2011) anser att lararen &r den som framst paverkar
elevernas resultat genom sitt engagemang, sin formaga och kompetens. En nyckelfaktor
for att eleven ska kunna komma vidare i sin kunskapsutveckling &r att l&raren
personligen uppmuntrar och hjalper eleven da problem uppstar (Hattie & Yates, 2014).
Forskningen visar att for att larande ska dga rum ska eleverna utmanas pa en niva som
ligger strax dver elevens nuvarande formaga (Sjoberg, 2006; Skolinspektionen, 2014).
For att elever ska l&ra sig mer matematik och Oka intresset for &mnet &r kreativitet och
variation nyckelord for matematiklararen (SOU 2004:97).



3.4.4 Formativ bedémning

Boaler (2011) skriver att om eleverna far bedoéma sig sjalva och sina kamrater och blir
medvetna om vad de lar sig och vad de forstar, samtidigt som de far positiv feedback
fran lararen, dkar inlarningen mest hos de i storst matematiksvarigheter. Kontinuerlig
feedback och bedémning, det vill sdga formativ bedomning, fran lararen gynnar elevens
kunskapsutveckling och lararen sjalv far en battre grund for sin undervisning och
forstaelse for sin inverkan pa elevernas kunskapsutveckling (Hattie & Yates, 2014).
Sjoberg (2006) menar att kommunikationen mellan eleverna, men &ven mellan lararen
och eleverna anses avgorande for inlarningen. For elevernas kunskapsutveckling ar det
ocksa viktigt att det ar arbetsro i klassrummet (a.a).

3.4.5 Problemldsning

Att i problemlosning arbeta med 6ppna, komplicerade uppgifter i matematiken &r
forberedande for manga kommande yrken (SOU 2004:97). Genom att géra antaganden,
formulera problem och stélla hypoteser, forfina idéer och utforska samt i samspel med
andra diskutera idéerna far eleverna en riktig matematisk upplevelse dar de far uppleva
matematiken intressant och rolig (Boaler, 2011). Chinn (2012) menar att elevers
formaga att se olika l6sningar pa problem, kunna kommunicera matematiska idéer, fora
matematiska resonemang och hitta matematik i vardagliga situationer &r det som gor
eleverna  framgangsrika inom  matematiken.  Vidare gynnas  elevernas
kunskapsutveckling da eleverna funderar éver rimlighet i resultat, kanner sikerhet i de
fyra raknesétten, har ett algebraiskt tdnkande och exempelvis gor matningar i praktiska
ovningar (a.a).

3.5 Hinder for matematikinlarning

Det finns indikationer pa att utvecklande av matematiska svarigheter kan bero pa bade
enstaka och multipla kognitiva férmagor som i sin tur har sin grund i
antalsuppfattningen samt i arbetsminnet (Ostergren, 2013). En véxande trend i svensk
skola &r enskild rakning, vilken anses skadlig eftersom den sa viktiga kommunikationen
i matematik da uteblir. Darfor bor lararens kompetens anvandas pa ett battre satt for att
forandra undervisningen (SOU 2004:97). Det finns dock manga asikter om enskild
rakning. Kilpatrick med flera (2001) visar pa att elever behGver procedurkunskap for att
kunna gora berékningar, overslagsrakning och beddéma rimligheten i sina svar. Med
procedurkunskap menas att eleven har raknefardigheter, vilka fas genom &vning (a.a).
Boaler (2011) menar att elevernas prestationer hammas nér lararen undervisar eleverna
pa en for lag niva och med for laga forvantningar pa eleverna. Chinn (2012) patalar att
eftersom matematikdmnet manga ganger ar inkonsekvent ar det viktigt att eleverna
forstar innebdrden av matematikens manga begrepp och att lararen kan forklara bade
begrepp och matematiska problem. Detta ar dock inte alltid fallet och i sa fall blir
konsekvenserna for elevernas forstaelse forodande (a.a).

3.5.1 Undervisningstid

Sjoberg (2006), Boaler (2011) och Steinberg (2011) papekar att inlarningen ocksa
paverkas av att vardefull tid forsvinner da eleverna gor annat dan matematik under
lektionerna eller att undervisningstiden helt enkelt forsvinner pa grund av andra
aktiviteter som skolan haller i. Den tiden som finns tillganglig for matematiken i skolan
maste utnyttjas battre (SOU 2004:97). Nar Sjoberg (2006) redovisar resultatet av sin
omfattande undersokning dar tretton elever studerats ingdende under en langre tid,
visade det sig att det var ett omvént intervallarbete det vill sdga att
matematiklektionerna praglades av betydligt mer vila &n arbete. For elevernas



matematikinlérning &r det férodande. Det visade sig att en elev i Sjobergs studie endast
arbetade med matematik cirka 30 minuter per vecka (a.a).

3.5.2 Sjalvkansla

Chinn (2012) menar att om eleven kanner oro — har en lag sjalvkansla — blir det svart att
ta in ny kunskap. Den bild en person har av sig sjalv kallas sjalvkansla eller
sjalvuppfattning och beroende pa den kan misslyckanden ta olika hart pa sjalvbilden
(Imsen, 2000). Matematikangest anvands som en beskrivning av negativa
forestallningar av elevens matematiska larande och situation (Chinn, 2012; Stendrup,
2002). De elever som har latt for matematik ofta anses vara begavade (Stendrup, 2002),
medan en SUM-elev kan kanna sig obegavad. Boaler (2011) visar pa att uppgifter med
bara ratt eller fel svar ger osékrare och passivare elever. Eleverna behtver arbeta med
komplexa eller 6ppna problem for att lara sig att resonera och ténka (a.a).

3.5.3 Arbetsminne

Inom matematiken finns en kultur att ga fram fort samt att lararna ofta ger alltfor langa
instruktioner som belastar arbetsminnet, vilka bada hindrar SUM-elevernas matematiska
utveckling (Butterworth & Yeo, 2010; Chinn, 2012; Sjtberg, 2003). For att SUM-elever
ska klara matematikamnet krévs en rejal arbetsinsats av dem (Sjoberg, 2006). En elev
med fonologiska svarigheter kan exempelvis fa problem med begreppsinlarning och
forstaelsen av uppgifter (Lundberg & Sterner, 2006). | matematiken ar det vanligt att
information behover hallas i huvudet medan andra operationer utférs. Om eleven
dessutom har ett samre arbetsminne gar det at extra mycket energi och viktig
information kan ha forlorats pa véagen (a.a).



4 Metod

I metodavsnittet beskrivs urval, val av metod, ansats, genomférande, databearbetning,
giltighet, trovardighet och hur etiska fragor behandlats i studien.

4.1 Urval

De sex SUM-elever fran arskurs nio som intervjuades valdes ut i samrad med kollegor
pa en annan skola. Eleverna gick pa samma skola, men i tre olika klasser. Den
ursprungliga tanken var att fem elever skulle intervjuas fran ett urval av atta tankbara
elever, men en sjatte elev kom tillsammans med en matematiklérare och ville garna bli
intervjuad. Darfor ingick alltsa sex elever i studien. Det var ett icke slumpmaéssigt och
subjektivt urval (Harboe, 2013) med elever pa enbart en hogstadieskola. Endast SUM-
elever ingick i undersokningsgruppen eftersom undersokningen skulle rymmas inom det
specialpedagogiska faltet. Det var endast elever med svenska som forstasprak som
deltog. For att fa en sa homogen grupp som mojligt intervjuades enbart elever fran
arskurs nio. Det var tva flickor och fyra pojkar som intervjuades. Anledningen till denna
fordelning var att utav de atta mdjliga eleverna i sarskilda undervisningsbehov i
matematik som lararna valt ut, var dessa sex i skolan den dagen da intervjuerna
genomfordes.

4.2 Datainsamlingsmetod

Vid val av metod blev det mycket funderande 6ver hur jag pa ett djupare plan skulle
kunna fa reda pa vilka tankar eleverna gav uttryck for om matematikundervisningen och
vilka framgangsfaktorer som eleverna hade erfarenhet av eller inte. Kvantitativa enkéter
valdes bort eftersom det var en fordjupad forstaelse som skulle fas. | den empiriska
studien valdes darfor kvalitativa intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2013; Ahrne &
Svensson, 2011). En mindre observation genomfordes ocksa innan intervjuerna. Syftet
med de kortare klassrumsobservationerna, under elevernas matematiklektioner nagra
dagar innan intervjutillféallet, var att jag skulle vara ett igenkant ansikte nar intervjuerna
skulle genomféras. Observationerna gjorde ocksd att en aterkoppling till
matematiklektionerna skulle vara mojlig samt att elevernas fortroende for mig som
intervjuare forhoppningsvis skulle bli storre.

4.2.1 Intervjufragor

Att intervjupersonen har flera svarsmojligheter samt majlighet att inte svara pa en fraga
ar en fordel med Kkvalitativa intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2013). Darfor
konstruerades huvudsakligen oppna fragor dar intervjupersonen kunde aterge sina
erfarenheter i berdttande form, men dér det dven fanns mojlighet att avsta fran att svara.
“Kvalitativa metoder dr explorativa, det vill sidga undersokande eller utforskande”
(Harboe, 2013 s. 35). Kategorierna som intervjuguiden innehaller vaxte fram efter
lasning av manga olika examensarbeten pa natet, litteratur, funderingar kring studiens
syfte och fragestallningar samt fran mina erfarenheter som specialldrare. For att fa svar
pa forskningsfragorna forsokte jag att fokusera frdgorna pa framgangsfaktorer,
elevernas sjalvkansla, hur matematiklektioner sag ut och vad som missgynnar elevernas
matematiska larande, enligt deras uppfattning (se Bilaga 1).
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4.2.2 Pilotstudie

En pilotstudie genomfordes for att se om intervjufragorna tolkades pa det satt som jag
avsett med mina formuleringar. Aldersgruppen var densamma som i de senare
intervjuerna. En SUM-elev fran min egen skola och som jag sjalv inte undervisar, deltog
i pilotstudien. Det ar énskvart att gora en pilotundersokning for att se om fragorna
fungerar pa tankt satt samt for att se om undersokningen som helhet kan bli bra
(Bryman, 2009; Patel & Davidson, 1994). Efter pilotintervjun omformulerades nagra
fragor samt ett par stycken lades till. Det handlade om foljdfragor for att fortydliga samt
nya fragor om hur eleverna lar av varandra och om det var ett tillatande klimat eller inte
i klassrummet (se Bilaga 1).

4.3 Ansats

Jag valde att ha en hermeneutisk ansats dar man forsoker forsta, tydliggdra och tolka det
som undersoks (Kvale & Brinkmann, 2013; Patel & Davidson, 1994; Liljequist, 1999;
Bryman, 2009) eftersom mitt syfte och min problemstallning var av sadan natur.
Metoden har etnografiska drag dar nagot i den egna kulturen undersoks (Johansson &
Svedner, 2010; Bryman, 2009), i detta fall var det alltsa en undersokning i skolvarlden.

4.4 Genomforande
I genomforandet beskrivs observationen, intervjuerna, databearbetningen, etiska fragor
samt validiteten och reliabiliteten.

4.4.1 Observation

Det &r viktigt att intervjupersonen kanner tillit till intervjuaren och att syftet med
intervjun respekteras av intervjupersonen (Johansson & Svedner, 2010). For att eleverna
skulle k&nna mer tillit vid intervjuerna gjordes en kortare observation av eleverna, i de
tre klasserna i arskurs nio, under en av deras matematiklektioner nagra dagar innan
intervjutillfallena. Lektionerna var lararlosa pa grund av muntliga nationella prov. Forst
presenterades jag av en ldrare pa skolan och darefter cirkulerade jag sjalv cirka 20
minuter 1 elevernas tre intilliggande klassrum. De tilltdnkta intervjupersonerna
observerades under tiden som jag pratade matematik med dem eller deras klasskamrater.
Eleverna i klasserna fick redan vid observationerna information om att nagra dagar
senare skulle intervjuer genomforas med nagra stycken elever. Efter lektionerna blev det
smaprat med manga av eleverna i de tre klasserna.

4.4.2 Intervju

Vid intervjutillfallena spelades intervjuerna in. Eleverna visste vad intervjuerna skulle
handla om, men inte vilka exakta fragor som skulle stallas eftersom de inte fatt fragorna
i forvag. Anledningen till detta var att eleverna i berattande form och utan paverkan av
sina foraldrar skulle kunna delge sina erfarenheter. I en strukturerad intervju &r
ordningsfoljden pa fragorna faststallda (Harboe, 2013), men for att informanten skulle
ges mer utrymme att framfora sina erfarenheter beslutade jag mig for att gora en
flexibel/semistrukturerad intervju. En flexibel intervju har en frageguide dar
informantens svar styr vilka foljdfragor som stélls och i vilken ordning de i forhand
gjorda fragorna stalls sa att det blir ett naturligt tillvagagangssatt (Bryman, 2002;
Harboe, 2013). En intervjuguide innehaller fragor och amnen som kan utveckla
intervjun (Patton, 2002). Intervjufragor som stéalls och utgar fran intervjupersonens
konkreta erfarenheter gor att fragorna blir lattare att besvara (Johansson & Svedner,
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2010), vilket var utgangspunkten nar fragorna konstruerades.

Johansson och Svedner (2010) patalar vikten av naturlig tystnad och tankepaus for att
den som intervjuas ska fa tid till reflektion. Darfor var jag ibland bara helt tyst och lat
bli att stalla nagon foljdfraga. Tanken var att en del anteckningar skulle foéras under
intervjuerna, men redan vid den forsta intervjun fick den idén tas bort eftersom det
aktiva lyssnandet blev lidande. Daremot skrevs bland annat korta anteckningar om den
intervjuade personens kroppssprak ner efter intervjun. Eftersom en manniskas minne
inte ar helt palitligt bor man skriva ner intryck ganska snart efter att nagot intressant
horts eller setts (Bryman, 2009). Ratt anvand ger en intervju kunskap som é&r direkt
anvandbar inom skolan (Johansson & Svedner, 2010). Efter intervjuerna fick eleverna
information om majlighet att komma i kontakt med mig genom en larare som hade alla
mina kontaktuppgifter. Detta for att eventuellt komplettera sina svar eller for att delge
att de inte langre ville delta i studien.

Min frageguide var tematisk, frdgor som relaterar tematiskt till intervjuns ”vad”, det vill
saga kunskapsproduktionen (Kvale & Brinkmann, 2013), och under intervjuns gang
prickade jag av de fragor som eleven gett svar pa. Vid ett systematiskt arbete kan man
sannolikt uppna ett riktigt resultat (Hjerm, Lindgren & Nilsson, 2014).

4.5 Databearbetning

Det inspelade materialet transkriberades efter att intervjuerna spelats in. Transkribering
innebér “att dndra fran en form till en annan” (Kvale & Brinkmann, 2013 s. 194), vilket
i det har fallet blev fran inspelat muntligt material till skriven text. Transkriberingen
gjordes elev for elev med manga tillbakaspelningar for att uppfatta allt eleverna sagt.
Elevernas svar skrevs under den fraga som stéllts eller bréts ut ur elevernas svar om de i
ett berattande avsnitt redan hade svarat pa en speciell fraga i intervjuguiden. Inspelade
intervjuer blir abstrakta da de inte aterger exempelvis kroppssprak vid transkriberingen
och utskrifter utan kontext blir nagot utarmade atergivanden av tidigare levande
intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2013). | resultatet forkortade jag ibland elevernas
tankar och svar nar jag inte citerade dem.

4.6 Etiska fragor

For att fa tilltrade till skolan togs en muntlig kontakt med skolans rektor i forvag.
Rektorn fick d& information om studiens syfte och om hur etiska regler skulle uppfyllas.
Innan intervjun fick eleverna en muntlig information om etiska riktlinjer sa att de var
medvetna om sina rattigheter och mina skyldigheter. Varje elev fick ocksa lasa en
informationstext, ett missivbrev (se Bilaga 2), dar eleven skriftligt gav sin tillatelse till
att jag skulle fa intervjua dem och att materialet skulle inga i mitt sjalvstandiga arbete.
Eftersom de alla var minst 15 ar fick de sjélva ta stéllning till om de ville delta i
undersokningen eller ej. | missivbrevet fick eleverna en forsékran om att de intervjuade
uppgiftslamnarna skulle bli skyddade genom att vara anonyma i min studie, det vill sdga
att kravet pa konfidentialitet uppfylldes (Bryman, 2009).

Alla namn pa eleverna och pa skolan ar bortplockade pa grund av att ingen ska kunna
identifiera de intervjuade eleverna och veta vilken skola som ingatt i studien. I
missivbrevet fick eleverna dven information om att de nar som helst kunde avbryta sitt
deltagande. Konfidentialitet, samtycke, informationskravet och konsekvenser/nyttjande
(Kvale & Brinkmann, 2013, Vetenskapsradet, 2011) var de fyra omraden som togs upp
da det gallde etiska riktlinjer for intervjun. Studiens syfte var 6ppet redovisat for alla
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inblandade, det vill s&ga SUM-eleverna, skolans ledning och bertrda larare. N&r den
som gor en undersokning ar 6ppen om sina avsikter bryts inte de etiska riktlinjerna
(Bryman, 2009).

4.7 Giltighet — validitet och trovérdighet — reliabilitet

Giltigheten/validiteten, att man verkligen har undersokt det som skulle understkas och
inget utdver det (Thurén, 1998) och att resultatet ger en sann bild av det undersokta
(Johansson & Svedner, 2010), for studien skulle detta kunna ifragasattas da endast sex
stycken elever intervjuades. God reliabilitet kan forsakras genom att bland annat nagra
val genomtankta ledande fragor stalls, intervjuaren &r forberedd och att liknande svar
skulle ges till en annan intervjuare vid en annan tidpunkt (Kvale & Brinkmann, 2013).
Nar det galler reliabiliteten, att mé&tningarna/svaren &r korrekta och att det finns en
matnoggrannhet (Thurén, 1998; Johansson & Svedner, 2010), var det min fulla
Overtygelse att eleverna forsokte beskriva sina erfarenheter av matematikundervisningen
och besvarade intervjufragorna sa sanningsenligt som mojligt. Min noggranna
forberedelse infor intervjuerna bor ocksa ha 6kat matnoggrannheten. Trots att jag bara
hade traffat eleverna en gang innan intervjutillfallet, s kandes det som om de hade
fortroende for mig och arligt delgav sina matematiska funderingar.

Forskningsfragorna i studien gav upphov till manga funderingar innan de véaxte fram till
de slutgiltiga och férhoppningsvis ratta fragestallningarna. Johansson och Svedner
(2010 s. 21) menar att fragestillningarna ska vara “riktade mot det empiriska material
som samlas in” och Kvale och Brinkmann (2013 s.149) menar att forskningsfrdgorna
ska fi sina svar genom flera intervjufrdgor som ger information ’genom att nirma sig
ett &mne ur olika synvinklar”. Genom att klargora vilket teoretiskt perspektiv och vilka
utgangspunkter som styr studien, anvanda triangulering och i detalj beskriva hur studien
genomfors samt fa fram slutsatser fran informationen sa starks reliabiliteten (Merriam,
1994). Genom att anvanda observationer, litteraturstudier och intervjuer det vill saga
triangulering Okar trovardigheten (Fangen & Sellerberg, 2011; Bryman, 2009;
Schoenfeld, 2000; Merriam, 1994). Anledningen till att triangulering anvéands &r for att
missforstand ska undvikas och for att forskningsresultaten ska bli sakrare nar sociala
foreteelser studeras (Bryman, 2009). Triangulering k&ndes relevant for studien.
Observationen anvandes for att se eleverna i det praktiska arbetet och for att sedan
kunna anvanda det observerade att relatera till i intervjuerna. Klassrumsobservationerna
redovisades inte i resultatet utan anvandes for att se i vilken kontext eleverna befann sig
i och for att min forstaelse skulle bli battre vid intervjuerna. For att det skulle bli en
trovardig studie, laste jag noga in mig pa det undersokta amnesomradet.
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5 Resultat

Resultatet presenteras under studiens tre fragestallningar och nagra underrubriker fran
de teman som finns i intervjuguiden i Bilaga 1.

5.1 Hur beskriver eleverna sin matematikundervisning?

Resultatet bygger pa de beskrivningar som eleverna delgav i samtalen/intervjuerna.
Nedan foljer elevernas erfarenheter om de faktiska omstandigheterna for deras
matematikundervisning.

5.1.1 Organisation

Matematiklektionerna varade mellan en timme och en och en halv timme, vilket
eleverna tyckte var lagom langd. Eleverna hade matematik tva ganger i veckan. En elev
hade gatt pa fyra skolor, en annan pa fem skolor och de fyra Gvriga hade sin
hogstadieskola som sin andra skola. Fem av eleverna tyckte att skolan var battre och
lugnare nu i arskurs nio dn vad den hade varit nar de borjade i arskurs sju. Den sjétte
eleven langtade hela tiden till sin gamla konkursnedlagda skola som upplevdes som
mycket béattre av eleven. | de tre olika klasserna fanns endast en matematiklarare per
klass under veckans alla matematiklektioner. Konkret material fanns inte tillgangligt i
klassrummen. Vid en genomgang i geometri kunde lararen exempelvis ha med sig en
kub eller en cylinder. Minirdknare, penna, suddgummi och linjal var de “konkreta
material” som eleverna namnde.

5.1.2 Stod

Det fanns tillgang till en speciallarare i arbetslaget som de tillhérde, speciallararen
arbetade da med elever i mindre grupper. Eleverna som gick hos speciallararen hade
blivit utvalda utav respektive matematiklarare. Alla utom tva elever ville fa mer tillgang
till speciallararens tjanster. Den ena eleven hade redan hjalp av speciallararen vid varje
matematiklektion och den andra eleven visste inte om att det fanns speciallarare pa
skolan. Tre av eleverna dnskade vara hos specialléraren under alla matematiklektionerna
och en av dessa var dér varje lektion. Halften av eleverna hade haft extra hjélp utdver de
ordinarie matematiklektionerna, men for tillfallet fanns inget extra stéd utanfor
lektionstid. Matematikstodet hade da antingen getts utav speciallararen eller av den egna
matematiklararen. En elev upplevde att det var forst nu pa den femte skolan som
stottning getts i matematik av en ldrare som sett att larande i matematik for eleven i
fraga var fullt mojlig.

Foréldrarna till en av eleverna hade kopt in “mattehjélp”, dér en lérare fran ett foretag
kom hem till familjen och undervisade eleven i matematik varje vecka. Eleven upplevde
att det var vérdefullt och uttryckte att: ”Jag 14r mig mycket mer matte da”. Det fanns en
stark onskan om att fa mer hjélp i skolan, men pa grund av undervisningen hemma sa
gjorde det inget att stodet i skolan, enligt elevens asikt, var for litet. Fyra av eleverna
upplevde att de behdvde mer hjalp fran antingen speciallararen eller fran
matematiklararen. Tva elever tyckte att de hade svart att lasa matematikuppgifter med
mycket text och ville helst ha hjalp med lasningen av en larare eller en kamrat for att de
inte skulle missa nagon information. Alla var néjda med lararnas matematikkunskaper,
men eleverna fran en klass var mer nojda med matematiklararens satt att forklara
matematiska problem pa och sattet som lararen motiverade dem. De som gick ifran och
var hos speciallararen var ocksa véldigt néjda med det stod de fick.
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5.1.3 Arbetssatt

”For det mesta arbetar vi i boken”. S& sa en elev, men de Ovriga eleverna uttryckte
samma budskap. Det dominerande arbetsséttet i de tre klasserna var att lararen holl en
genomgang och att eleverna sedan raknade enskilt i matematikbockerna. | nagon klass
borjade eleverna istéllet att rakna och lararen gjorde da en genomgang mitt i lektionen.
Den elev som gick hos specialldraren varje lektion ansag att det var en mer varierad
undervisning och dar gjordes det alltid fordiagnoser. | en klass gjorde lararen alltid
fordiagnoser medan det i de tva andra klasserna gjordes fordiagnoser nagon gang da och
da. I de klasserna gjorde eleverna ett test efter varje arbetsomrade, medan de i klassen
som alltid hade fordiagnoser hade ett test efter tva omraden. Gruppuppgifter tillhorde
inte de wvanliga inslagen i undervisningen. Nagon gang diskuterades
problemldsningsuppgifter. En elev onskade: “Inte lika mycket matteboken utan lite mer
praktiskt om det gar pa nagot satt i grupp eller med kompisar eller si dir”. En annan
elev 6nskade att undervisningen skulle se ut pa foljande sétt:

Jag tycker val att man forst kan ha en genomgang om vad man ska jobba med och sen
kan man jobba i matteboken. Sen kan man vél ha ett praktiskt arbete liksom och hon
(lararen) visar kanske med nagot praktiskt s att man far testa det i grupper. Sen sa kan
man val jobba lite till.

Laxor anviandes mest for att “komma ifatt” eller bestod av bestimda ldxor fran
matematikboken. Léxorna fran matematikboken rattades, men 6vriga laxor foljdes inte
upp alls. Eleverna upplevde inte att laxorna var meningsfulla forutom om det var infor
ett prov da de fatt nagonting specifikt att trana pa. Prov var det eleverna pratade om nar
det handlade om att bli beddmda.

5.2 Vad upplever eleverna gynnar deras larande i matematik?
Matematiklarare, speciallarare och kamrater som kunde forklara pa ett satt som de
forstod, ansdg de alla var en framgangsfaktor. Trots att det tog tid hade den som
forklarade heller inte gett upp forran eleven forstod matematikuppgiften. Onskvart var
ocksa att den som forklarade anvande bilder som ritades under tiden forklaringar gavs.
En elev uttryckte sig pa foljande satt:

Hon (matematiklararen) forsoker gora sa att jag gor s mycket som mojligt av arbetet
sjalv. Hon ger mig tips pa hur jag kan rakna och om jag inte forstar sd ger hon mig nya
tips och idéer pé hur jag kan tanka s att jag kan rakna ut det.

En annan elev ville istéllet ha det pa det har sattet for att lara sig:

Nar nagon sitter och verkligen anstriinger sig och forklarar riktigt “dumt”, alltsd sa att
det kdnns som man ar jattedum, men sa att man verkligen forstar. Att lararen forklarar pa
ett sd enkelt satt som mojligt alltsd. Det ar littare om man bara far en forklaring pa ett
satt sa att man kan anvénda den hela tiden for det &r svart att andra sig.

Alla eleverna framholl hur viktiga kamraterna var. Har kommer ett av de positiva
omdomena fran en elev:

Nar typ mina kompisar forklarar for mig sa kanns det som jag lar mig. De vill ju att jag
ska lara mig sa de &r véldigt schyssta. Ibland kan de forklara battre 4n en larare. De kan
typ anvanda ett annat sprak.
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Alla eleverna betonade att det var viktigt med arbetsro. ”Jag lar mig mest nar det &r
lugnt och inte en massa som distraherar mig och sant”, sa en elev. Fyra elever ville helst
ha musik pa for att de tyckte att de kunde koncentrera sig battre da. En av dessa elever
hade hellre varit utan musik, men tyckte att det var for mycket ljud i klassen som stérde
utan lurarna i 6ronen. Nar de i klassen arbetade med matematik som de sag att de har
nytta av hemma, i afférer eller till framtida yrken, tyckte samtliga att de blev mer aktiva
pa lektionerna. Lararens betydelsefulla roll betonades mycket oavsett fragestallningar.
Eleverna menade att matematikboken kandes bekvam att ha och gjorde sa att de larde
sig. I klassen dér fordiagnoser gjordes frekvent uttryckte en elev det sa hir: ”Jag tycker
det ar bra for da vet hon ju (lararen) vad hon ska lara ut till olika personer och vad man
ska satsa mest pa for den personen”.

| samband med prov ville eleverna sitta pa en lugn plats dar det fanns majlighet att
nagon vuxen kunde lasa uppgiften eller forklara uppgiften utan att tala om hur man léser
den. En elev sa: ”Om man inte kan f&r man fragan forklarad”. Eleverna ville ocksa ha
mojlighet att fa mer tid om det behdvdes. Proven borde inte vara for stora for da blir det
sa mycket svarare ansag en elev. Samma elev menade att man larde sig mer infor ett
prov eftersom det blev mer allvar da.

Ett onskemal som eleverna gav var att det skulle vara mer an en larare under
lektionerna. Flera elever upplevde namligen att de fick véanta for lange innan de fick
hjalp av matematiklararen. Mer vuxentid med antingen matematikléararen eller
speciallararen med farre elever 6nskades ocksa och gjorde enligt eleverna att de vagade
fraga mer om hur man gjorde en viss uppgift eller om saker som var svart. Nagon eller
nagra av eleverna trodde ocksa att det skulle ga battre med matematiken om mer
redovisningar/forklaringar gjordes pa tavlan fast i mindre grupper. Eleverna dnskade
ocksa mer praktiskt arbete och vaxling mellan arbete i matematikboken och praktiskt
arbete. Mer enskilt arbete, kortare genomgangar i helklass, mer begreppsforklaringar,
mer extrahjalp och mojlighet att sitta pa annat lugnt stélle dar en larare kan forklara mer
ingaende for dem som inte forstod, var ocksa saker som nagon eller nagra ansag
gynnade deras larande. Samtliga eleverna ansag att manga repetitioner och ingaende
forklaringar underléttade inldrningen samt att diskussioner med kompisarna stérkte
inlarningen.

Nar eleverna hade lagt energi och tid pa att lara sig hade det gett resultat. En anledning
till att de lart sig matematik berodde enligt eleverna pa att sjalva amnet har hog status
och &r viktigt. "Matte ar ju det viktigaste du kan ldra dig i skolan liksom”.

En perfekt larare som skulle gynna elevernas larande borde enligt de intervjuade
eleverna kunna ge enkla forklaringar sa att man forstar. Matematiklararen ska ocksa ha
formagan att skapa lugn och ro i klassrummet, verkligen bry sig om och kunna motivera
elever, vara kunnig och ganska strang, men inte sur, samt kunna visa forstaelse nar det
varit ett prov i ett annat &mne innan en matematiklektion. Fyra av eleverna var helt
sakra pa att lararen hade positiva forvantningar pa deras matematikkunskaper och pa
dem sjalva som personer. De tva évriga trodde det, men var nagot osdkra. Eleverna sa
att nar de hade larare som tror att de kan lyckas sa gor det att man inte ger upp.
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5.3 Vad upplever eleverna missgynnar deras larande i matematik?
Eleverna framforde att om det var stokigt gick det inte att koncentrera sig. Oftast var det
ganska lugnt, men om lararen inte var i klassrummet sa blev det inte mycket gjort for de
flesta eleverna i klassen. Nar det tog lang tid att fa hjalp med uppgifter som de inte
forstod gav nagra istallet upp och borjade prata med kompisarna medan ett par bad
kompisarna om hjalp. I en av klasserna hade de en hjélplista dar man satte upp sitt namn
pa tavlan om man ville ha hjalp. Det var viéldigt stressande att se en massa namn pa
tavlan, ansag en elev eftersom det da skulle ta lang tid innan hjalp fran
matematiklararen gavs.

Fyra av eleverna hade en mycket lag sjalvkéansla da det gallde matematiken. Redan
innan de skulle borja med nagot hade de installningen att de inte &r bra pa matematik.
Tva elever uttryckte sig sd hér: ”Ja, jag vill bara f& det (matten) dverstokat” och “Jag
hatar matte, men gillar typ engelska och slgjd”. En elev sa att man var tvungen att
genomlida matematiklektionerna eftersom betyg i matematik behdvs for att komma in
pa gymnasiet. Det som eleverna upplevde svarast i matematiken var taluppfattning,
division, allt grundliggande, ldsningsmetoder, multiplikationstabellen, “svara
uppgifter”, omvandlingar, begrepp och diagram. Halften av eleverna uttryckte att
taluppfattningen var svarast, men anvande andra ord for att forklara det.

Arbetsmoralen under matematiklektionerna var ungefar densamma for eleverna. Fem
elever uppskattade att de jobbade cirka halften av den tid de hade till forfogande for
matematikuppgifter. En elev sa: ”Pd typ en timme kanske jag jobbar en halvtimme
(skratt), ibland mindre”. Den sjdtte eleven trodde att 80 % av den tiden utnyttjades. Alla
trodde att de skulle vara battre pd matematik om de utnyttjade tiden béttre.

Fem av de sex eleverna tyckte att det var for mycket raknande i matematikboken. De
ville ha mer variation. Uppgifterna i boken hade oftast bara ett svar som var ratt.
Matematiklektionerna var for forutsagbara for de visste precis hur lektionerna skulle se
ut med genomgang och raknande i boken. Arbetstakten upplevdes som for snabb. Det
var nya saker som skulle gas igenom hela tiden och det hanns inte med s& mycket
repetition. Vi hinner inte annars”, sa matematikliraren enligt en elev som ville forsta
mer innan det blev nya moment. En elev kénde att det inte gick att prestera om man satt
i total tystnad i helklass vid prov eftersom det blev en inre stress.

5.4 Kanslor och tankar om matematiken

Genomgaende tyckte eleverna att matematik var ganska trakigt och att det var svart. Nar
frigan om vad matematik dr for dig” stédlldes, blev svaren spontant inriktade pd kidnslan
for matematikamnet for fem av sex elever, med kommentarer som: jobbigt, svart,
samsta amnet, trakigt och onddigt med mycket av det som gors. Den sista eleven tankte
istallet pa siffror och former. Vid foljdfragor om kéanslor infér matematikamnet kom
ocksa kommentarer som: ”Jag gillar inte matte 6verhuvudtaget. Det dr hemskt och man
kan kanna sig sa javla dalig nar man inte kan vissa saker som andra elever kan”.

En elev berattade att kanslan av att redan ha forkunskaperna fran sin forra skola nar de

borjade med ekvationer var mycket harlig. ”Da kédnde man att man &r lite béttre 4n alla
andra”. Eleven uttryckte ocksd: ”Jag ar namligen inte sa bra i matte, sa da sa nar de inte
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kunde sé kdndes det bra”. Fem av sex elever uttryckte att de var vildigt ndjda nir de
kande att de larde sig nagot, medan den sjatte inte hade nagon uppfattning om kénslan.
En elev sa foljande om kénslan nar man lar sig nagot: “Det kinns vildigt bra. D4 vet jag
att jag inte 4r dum”. Flera elever pratade om de smarta eleverna i klassen som kunde
matematik. Infor en matematiklektion kande fem elever att de antingen var uttrakade, att
det var jobbigt eller att de bara ville fa lektionen 6verstokad. Den sista eleven tyckte det
kandes okej.

Det som kéndes roligast med matematiken var lite olika saker for eleverna. Har kommer
ett citat var frdn alla eleverna: “typ ingenting”, “l0sa sakerna”, “ndr man fattar

nagonting”, “att 16sa ett problem”, ”nédr man hjilper varandra” och ”nédr man typ far rita,
diagram och sant”.

Eleverna tyckte att det var ett tillatande klimat i klassrummet, men det var inte mer an
hélften av de intervjuade eleverna som stéillde fragor eller svarade pa fragor under
matematikundervisningen i helklass. Fyra av eleverna k&nde sig nervosa och oroliga
infor ett prov. Ju mer de hade pluggat desto battre kéndes det. De nationella proven
kandes mer allvarliga eftersom de inte kunde gbras om. Infor ett prov tankte en elev att:
»Jag har ju jittedaligt sjalvfortroende, sa jag tanker nastan alltid att det kommer att ga at
helvete”. En annan kénde sig: “"Nervos for jag som inte dr sa bra pa matte ... alltsa det
fastnar inte i huvudet s3 man maste plugga jittemycket for att klara proven”.
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6 Analys

| foljande avsnitt analyseras resultatet mot teorin i studien.

6.1 Undervisning i matematik

Undervisningen, i klasserna dar de intervjuade eleverna gick, bestod enligt eleverna
mest av genomgangar pa tavlan och rakning i matematikboken. Sollervall (2007) menar
att for att oka elevernas lust att lara sig matematik behdver lararen ha en varierad
undervisning, med manga olika representationsformer, vilket leder till en undervisning
praglad av problemlosning med olika l6sningsforslag. Bade positiva och negativa inslag
i undervisningen, som framkom under samtalen med eleverna fran arskurs nio, kommer
att analyseras i de foljande styckena.

6.1.1 Strukturerad och kunskapsbaserad undervisning

Da de intervjuade eleverna fick flera repetitioner, enkla forklaringar och
verklighetsbaserad undervisning med mycket kommunikation, upplevde de storre
mojligheter att na en djupare inlarning. Butterworth och Yeo (2010) anser att en
strukturerad, cyklisk, arbetsminnesbegrédnsande, kommunikativ begreppsbaserad och
progressiv undervisning som aven gar fran det konkreta till det abstrakta gynnar SUM-
elever. Eleverna berattade att konkret material bara fanns tillgangligt i klassrummen nér
lararen da och da hade med sig nagot material till en genomgang.

Alla sex eleverna tyckte att det borde vara en lugnare arbetsmiljo. Nar lararen av nagon
anledning inte befann sig i klassrummet ansag eleverna att ljudnivan var alltfor hog,
men aven da matematiklararen var i klassrummet borde arbetsron vara béattre. Nagra
l6ste arbetsmiljoproblemet genom att lyssna pa musik for att stanga ute stérande ljud.
Sjoberg (2006) menar att nar eleverna ar medvetna om kunskapsmalen och det rader
arbetsro i en undervisning med tydliga ramar, sa underléttas elevernas larande. Jess,
Skott och Hansen (2011) framhaller att reformorienterad undervisning, undervisning
som utgar fran eleverna erfarenheter, ar positiv for elevers matematikinlarning. Néar
matematiken kants meningsfull menar eleverna i studien att de anvant
undervisningstiden battre och varit mer engagerade. Chinn (2012) understryker att
lararen maste vara medveten om vilka forkunskaper eleverna behover for att de ska
kunna arbeta med nya arbetsomraden. Samtliga elever i studien var positiva till
fordiagnoser eftersom undervisningen da, enligt eleverna, anpassades till lagom niva for
varje elev.

6.1.2 Stod

Halften av eleverna hade under sin hogstadietid fatt extra stod utdver den vanliga
matematikundervisningen. Stodet hade da getts av antingen den ordinarie
matematiklararen eller specialldraren. Nar intervjuerna genomfordes i slutet av maj var
det ingen av de intervjuade som fick stdd utanfor lektionstiden langre. Enligt 5 § i
Grundskoleférordningen har SUM-elever rétt till specialpedagogiska insatser (Persson,
2007). Fyra av eleverna ansag att de behovde mer sarskilt stod, medan en var helt néjd
Den sjatte eleven visste inte om att det fanns en speciall&rare. En elevs foraldrar 16ste
problemet, uteblivet vytterligare extra stod, genom att képa hemundervisning i
matematik. Allt stdd som speciallararen gav utfordes i liten grupp. Séaljo (2000) anser att
det & ur sammanhanget som individuella handlingar kan forstas, enligt kdarnan i det
sociokulturella perspektivet. De elever som gick hos specialléraren var véldigt nojda,
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men &ven de som var i klassen var ngjda med matematiklararens stdd och kunskaper.
Det som de inte var néjda med var att det tog for lang tid att fa hjalp i klassrummet och
Onskade att det hade varit flera vuxna i klassen. En elev var hos specialléraren varje
matematiklektion.

6.1.3 Nivagruppering

Nér eleverna delas upp i grupper efter sin formaga i matematik, benamns det
nlvagrupperlngar Boaler (2011) och Suter och Frechtling (2000) patalar att forskningen
visar pa att nivagrupperingar inte har positiva effekter pa de flesta eleverna. Under
intervjuerna framkom att tva av eleverna hellre, an att vara med pa klassens
matematiklektioner, skulle vilja vara i en mindre grupp hos specialléraren under alla
matematiklektioner. Det skulle kunna uppfattas som en slags nivagruppering om det
genomfordes. Bade Boaler (2011) och Neuman (1989) menar att det ar battre for
eleverna att arbeta med 6ppna uppgifter som kan ha flera tdnkbara svarsmajligheter i
nivablandade grupper.

6.2 Vad gynnar elevernas larande i matematik?

Kunniga larare som trodde pa eleverna, utgick fran elevernas vardag och som varierade
sin undervisning var nagra av de saker som eleverna i denna studie framholl som
framgangsfaktorer. Cobb och Yackel (1996) och Skott (2008) menar att sociala och
individuella faktorer, sociomatematiska normer, integrerar vid inlarningen i matematik.
De intervjuade eleverna tyckte att de larde sig mer genom att diskutera matematiska
problem/uppgifter med sina kompisar &n att rakna enskilt. Skott (2010) framhaller att
det bade behdvs ett socialkonstruktivistiskt individualistiskt tillagnandeperspektiv och
ett socialt deltagandeperspektiv, eftersom de kompletterar varandra, for att ett larande
ska ske. Stendrup (2002) skriver om att i en intern laranderelation bygger
undervisningen pa kommunikation, vilket medfor att lararens kunskap om varje enskild
elev 6kar. Samtidigt blir eleverna ocksa oftare mer positivt installda till matematik (a.a).
Léarare och kamrater som inte gav sig nér de forklarade uppgifter for SUM-eleverna i
studien, upplevdes som en viktig framgangsfaktor for elevernas matematiska inlarning.
Om den som forklarade dessutom anvénde visualiseringar, ansag eleverna att det blev
annu tydligare och mer forstaeligt. En elev upplevde att ibland kunde kamrater forklara
annu béttre an lararen eftersom de anvande ett annat sprak. Chinn (2012) menar att nar
elever reflekterar Gver rimlighet i svar och kanner sig sakra pa de fyra raknesatten
gynnas inlarningen i matematik.

Eleverna framforde att l&xor infor ett prov var den enda sortens laxor som var
meningsfulla och gynnade deras larande i matematik. Westlund (2004) menar att l&xor
ger mer ansvarstagande och engagerade elever, medan Hellsten (2000) & andra sidan
menar att laxor inte ger nagra positiva effekter pa larandet enligt internationell
forskning.

6.2.1 Lararens didaktiska, kunskapsmassiga och sociala kompetens

Eleverna aterkom gang pa gang i samtalet till lararens betydelse for deras matematiska
larande. Alla elever ansag att de hade kunniga matematiklarare. Ma (2010) betonar hur
stor betydelse lararens kompetens har for elevernas larande i matematik. Bade Hattie
(2009) och Boaler (2010) Overensstimmer med Ma och menar vidare att elevernas
resultat ocksa paverkas av lararens formaga och engagemang. Enligt en elev i studien
hade det varit direkt avgorande med den nuvarande matematikdrarens stoéd och
uppmuntran efter ar av misslyckanden i matematik pa andra skolor. Eleven tyckte att det
var vart att lagga energi pa matematiken nar lararen trodde pa mojligheten till larande i
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matematik for eleven. Hattie och Yates (2014) menar att ett personligt stéd och
uppmuntran direkt fran lararen ar en nyckelfaktor for elevens fortsatta
matematikinlarning. Sjoberg (2006) ar inne pa ett liknande spar och menar att
kommunikationen mellan alla deltagande parter i ett klassrum &r avgorande for
inlarningen. De intervjuade eleverna framholl att en larare ska kunna ge enkla
forklaringar, tro pa dem, vara kunnig, kunna skapa en arbetsro och kunna motivera sina
elever. Jaworski (1996) pekar pa att om matematiklararen har skapat en god
klassrumsstdmning, dar det &r en uppmuntrande och stédjande miljo, kan elevernas
matematiska l&rande oka.

Sterner (2006) anser att l&rarens pedagogik behover vara val genomténkt och
kunskapsbaserad for att inlarningen ska underlattas. Undervisningen ansags manga
ganger vara forutsagbar med for fa utmaningar vilket, enligt elevernas asikt, ledde till
att deras arbetsinsats var for liten. Sjoberg (2006) och Skolinspektionen (2014) visar pa
att undervisningen bor vara sd individualiserad att larandet sker pa en niva precis éver
en elevs formaga. Samtliga elever patalade vikten av att de fick ingaende forklaringar
och manga repetitioner for att befasta kunskap. Lundberg och Sterner (2006) talar om en
aktiv inlarning for eleverna som gynnar inlarningen dar lararen &r positiv och
uppmuntrande, ger eleverna tid att tanka, varierar lektionerna, strukturerar svarigheterna
och ger eleverna réatt sorts hjélp i en flexibelt planerad undervisning. Det var frémst
eleverna i en klass som gav sin matematiklarare mycket gott betyg da det gallde att
uppmuntra dem till l&rande. Variationen under matematiklektionerna borde varit stérre
tyckte samtliga elever. Skott (2010) menar att i det sociala samspelet kan en elevs
matematiska forstaelse bli battre om lararen ar medveten om hur fragor i undervisningen
stalls samt att lararen utvecklar pedagogiska material. Stendrup (2002) papekar att en
stressad larare ofta lotsar eleverna alltfor mycket.

6.2.2 Formativ bedémning och problemldsning

Genom kontinuerlig aterkoppling och formativ beddmning, menar Hattie och Yates
(2014), att elevens kunskapsutveckling gynnas och att lararen pa sa satt far en béttre
grund for sin undervisning och sin bedémning. Boaler (2011) visar pa att inlarningen
Okar mest hos SUM-elever i en klass nar eleverna bedémer sig sjalva och kamrater
parallellt med att aven lararen ger positiv feedback. Eleverna pratade mest om prov nér
det géllde bedémning och betyg. Fyra av eleverna kénde en stor nervositet infér prov.
Eleverna hade insikt om den egna matematiska férmagan.

| SOU (2004:97) skriver utredarna att éppna problembaserade uppgifter gor sa att
eleverna blir battre forberedda till manga framtida yrken. Hjorne och Saljo (2008)
menar ocksa att det larande som sker i skolan har stor betydelse for hur elever ska klara
sig senare i livet. Uppgifter som relaterade till de intervjuade elevernas intressen eller
framtida yrkesval engagerade mer, enligt deras mening. De ville helst kunna se den
direkta nyttan med det som de arbetade med. Chinn (2012) patalar att Gppna
uppgifterna, dar eleverna kan se olika losningar, ger dem béttre forutsattningar for att tro
mer pa sin matematiska formaga. Boaler (2011) anser att matematiken manga ganger
ocksa upplevs mer rolig och intressant for eleverna nar de kan gora antaganden och
stélla hypoteser om de 6ppna, problemlésande uppgifterna. Eleverna ville ha en mer
varierad undervisning som &ven gav dem stérre mojligheter att diskutera matematik.
Nar den egna arbetsinsatsen var hog och det fanns motivation sa tyckte eleverna att de
larde sig mer. Lektionerna upplevdes manga ganger forutsagbara med mycket raknande
i matematikboken dar uppgifterna oftast antingen var ratt eller fel. Overlag ansag
eleverna att matematikundervisningen var trakig. Eleven som gick hos specialldraren
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tyckte att lektionerna var mer varierade, men upplevde anda matematikimnet som
hemskt.

Sjoberg (2006) och Skolverket (2012) anser att det & genom en aktiv process som
larandet sker i ett socialt sammanhang enligt ett sociokulturellt perspektiv och
socialkonstruktivismen. Gruppuppgifter var ovanliga och det tyckte eleverna skulle
forekomma oftare liksom att fler uppgifter skulle visualiseras. Sollervall (2007) betonar
att nér en losning &r forankrad i olika tankeformer kan man rdkna med en storre sékerhet
och fa en fordjupad forstaelse for matematiken. Nar de intervjuade eleverna hade en
forforstaelse inom ett omrade, hade de en positivare bild av matematiken.

6.2.3 Kommunikation och ett positivt forhallningssatt

Saljo (2005) anser att samtalet &r den viktigaste faktorn for larande. Eleverna i studien
ville vara synliga for sina larare och fa majlighet att ventilera matematiska funderingar
med dem i mindre grupper. | helklass, dar alla kamrater lyssnade, ville hélften av dem
inte stalla fragor eller fa en bekraftelse pa om deras matematiska tankeséatt skulle kunna
leda dem vidare eller ej. De intervjuade eleverna beskrev ocksa att lararens relation och
kommunikation med dem samt lararens positiva forvantningar pa dem var viktiga for
deras egen motivation och inlarning i matematik. Detta 6verensstimmer med vad Hattie
(2008) och Jenner (2004) skriver. De menar att hoga, realistiska och positiva
forvantningar pa eleven oppnar fler mojligheter till ett larande (a.a). Fyra av eleverna
var helt sakra pa att deras larare hade positiva forvantningar pa dem medan tva stycken
trodde att lararna hade positiva forvantningar, men var inte riktigt sakra pa det. Ogden
(2003) framhaller att lararen behdver vara medveten om att larandet sker i ett socialt
sammanhang, i en for eleven lamplig larandemiljo, och lararen behover ocksa bemota
eleven pa ett individuellt satt.

6.3 Hinder for matematikinl&rningen

For att fa hjalp av lararen i en klass fick eleverna skriva upp sig pa en hjalplista pa
tavlan, vilket bara upplevdes stressande da det alltid fanns manga namn pa listan. Mer
praktisk matematik och fler pedagoger nérvarande under lektionerna var 6nskvart, enligt
eleverna. Ostergren (2013) anser att nagra anledningar till att elever befinner sig i
matematiksvarigheter kan vara samre arbetsminne och problem med forstaelsen av
antalsuppfattningen.

6.3.1 Undervisningstid

Sjoberg (2006) menar att det krdvs att SUM-eleven gor en stor arbetsinsats for att klara
matematiken. Alla elever i studien delgav i samtalet att de inte utnyttjade tiden under
matematiklektionerna som de borde gora. Fem elever uppskattade att endast 50 % av
tiden utnyttjades medan den sista eleven uppskattade arbetstiden till 80 %. Om
lektionstiden hade utnyttjats battre med en intensivare arbetsinsats fran den enskilde
eleven, var eleverna sakra pa att de skulle ha lart sig mer. Sjoberg (2006), Boaler (2011)
och Steinberg (2011) &ar dverens om att vardefull tid forsvinner pa grund av att elever
gor annat under matematiklektionen. Det kan ocksa vara andra icke matematikrelaterade
aktiviteter pa skolan, exempelvis friluftsdagar, som gor sa att undervisningstid
forsvinner. Sjoberg (2006) fann att vilan var langre an elevers arbetstid i en omfattande
undersokning som han genomfort. Nar de muntliga nationella proven pagick fanns det
ingen l&rare alls tillganglig i de tre olika klasserna och eleverna tyckte att
undervisningstiden utnyttjades dannu samre an vanligt da.
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6.3.2 Snabbt undervisningstempo

Butterworth och Yeo (2010), Chinn (2012) och Sjéberg (2003) menar alla att
undervisningen i matematik ofta gar for fort fram liksom att alltfor langa
arbetsminnesbelastade instruktioner ges av lararen, vilka bada missgynnar SUM-elevers
matematikinlérning. Flera av eleverna i studien kdnde sig stressade och upplevde en
tidspress, detta gallde bade i den vanliga matematikundervisningen och under
provtillfallen. Forlangd provtid och en provmiljd som passade den enskilde eleven hade
fatt mycket av nervositeten och stressen att slappa, enligt eleverna. De tyckte dessutom
att deras chanser att fa battre resultat 6kade om det inte var sa stora prov med mycket
stoff som skulle laras in. Johnsen Hoines (2002) betonar att elever maste ges tid for att
fa forstaelse samt att de maste fa intressanta utmaningar. Eleverna upplevde ocksa att
tidspressen gjorde att de fick for fa tillfallen till repetitioner.

6.3.3 Konkretisering

Konkret material hade lararen med sig nagon enstaka gang i samband med en
genomgang. Eleverna uppgav att de “konkreta” material de anvinde var penna,
suddgummi, linjal och miniraknare. Butterworth och Yeo (2010) trycker pa att det maste
finnas en valbalanserad 6vergang mellan konkret arbete, som ger stod for tankarna, och
abstrakt arbete for att SUM-eleven ska komma vidare i sitt matematiska larande. Flera
av eleverna i studien ville ha genomgangarna mer personliga det vill sdga i mindre
grupper, vilket redan uppméarksammats i studien.

6.3.4 Sjalvkansla

Chinn (2012) deklarerar klart och tydligt att utan en tro pa sin matematiska formaga ar
det svart for eleven att na vidare i kunskapsutvecklingen i matematik. Chinn (2012) och
Stendrup (2002) anvander matematikangest som benamning pa den daliga sjalvkanslan.
Sjalvkanslan i matematik var mycket lag hos de intervjuade eleverna. Flera av dem
uttryckte att de inte tyckte om eller till och med hatade matematik. Det anses skadligt
med enskild rékning utan kommunikation (SOU, 2004:97), vilket enligt eleverna var det
som dominerade under deras matematiklektioner. Eleverna tyckte om matematikboken
och rakning i den, men ansag a andra sidan att de larde sig mer i kommunikation med
kamrater, vilket det inte alltid blev ndr de raknade i boken. Chinn (2012) menar att
arbete med uppgifter som bara har ratt eller fel svar ger osdkrare elever. | helklass
fragade sallan eller aldrig de intervjuade nagot eller svarade pa lararens fragor av radsla
for att det skulle vara fel. Stendrup (2002) skriver att elever anses begavade om de har
latt for matematiken. Eleverna i undersokningen relaterade dem som ”de smarta”
eleverna i klassen. Sjoberg (2003) patalar att eftersom matematikamnet ar ett &mne med
hog status och matematikkunskaper efterfragas mer och mer, blir de som inte har
tillrdckliga kunskaper i matematik &n mer utsatta.

6.3.5 Grundlaggande matematik

Chinn (2012) och Mclintosh (2008) anser att for elevens kommande utveckling ar det
viktigt for eleven att veta hur olika moment hor ihop samt att ha den grundlaggande
matematiken klar for sig. Eleverna i studien upplevde en osékerhet pa manga
grundldggande moment i matematiken bland annat taluppfattningen. Mclntosh (2008)
och Butterworth och Yeo (2010) patalar vikten av att undervisningen utgar fran det
eleverna forstar. Eleverna tyckte ocksa att bland annat begrepp, tyda diagram, division,
allt grundlaggande, omvandlingar och multiplikationstabellen var svart. Mclintosh
(2008) patalar vikten av att lararen arbetar systematiskt med positionssystemet,
taluppfattningen och jamforelse av brak med mera for att inte missforstand ska uppsta
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for eleven. En larare bor ocksa vara kunnig och kanna till kianda svarigheter och vanlig
missuppfattningar som manga elever har samt uppmuntra eleverna att beddéma
rimligheten i sina svar (a.a). Som tidigare namnt ansag alla elever att deras larare var
kunniga. Neuman (1989) konstaterar att det ar en forutsattning att eleven ar séker pa att
dela upp och satta ihop de tio forsta talen for att kunna de fyra raknesétten.

6.3.6 Matematikens sprak

Elever behéver kunna matematikens sprak for att lara sig matematik. Det finns
vardagssprak, sprak unikt for matematiken och for det tredje ord som betyder olika
beroende pa kontexten (Skolverket, 2014). Eleverna tyckte att det fanns manga
krangliga begrepp i matematikundervisningen. Hattie och Yates (2014) rekommenderar
att anvinda strategin “nyckelordsminne”, d& delar av ordet associeras till kénda ord,
som kan vara ett satt for att lattare komma ihdg matematiska begrepp. Phillips och Soltis
(2010) lyfter fram Vygotskijs teori om att spraket ar ett “psykologiskt verktyg” som
framjar inlarningen. Lundberg och Sterner (2006) patalar att spraket i
matematikuppgifter ofta ar knapphandig, full med matematiska termer och begrepp och
att det ar av storsta vikt att inte missa ett endaste ord eller enskild term. Tva elever i
studien upplevde att det var svart att lasa och forsta texten i en del matematikuppgifter.
Darfor ville de garna ha ndgon som laste langre uppgifter for dem. Lundberg och
Sterner (2006) pekar pa att fonologiska svagheter paverkar inlarningen negativt.

6.3.7 Forutsagbar undervisning

Lundberg och Sterner (2006) menar att om lararen formedlar for mycket kunskap blir
SUM-eleverna ofta passiva. Matematiklektionerna var, enligt eleverna, forutsagbara
med genomgangar och réaknande. Mycket inom matematiken ansag eleverna inte att de
hade nagon nytta av. Under matematiklektionerna kande de sig ofta uttrakade och de
tyckte ocksa att det tog lang tid innan de fick hjalp av lararen. Eleverna aterkom till att
de var tvungna att ta tag i matematiken for att de skulle bli behériga till gymnasiet.

24



7 Diskussion och slutsatser

| detta kapitel diskuterar jag och drar slutsatser av det empiriska materialet i studien
samt ger nagra forslag pa fortsatt fordjupning.

7.1 Metoddiskussion

Nedan diskuteras validitet, generaliserbarhet, reliabilitet, urval samt for- och nackdelar
med valda metoder i studien.

7.1.1 Val av metod

Min bedémning ar att det &r ett riktigt val att en kvantitativ metod valdes bort eftersom
jag ville komma at elevernas tankar pa djupet. Anvandandet av intervjuer for att fa ta del
av elevernas tankar om matematikundervisningen, kanns som en lamplig
undersokningsmetod. Johansson och Svedner (2010) menar att en ratt anvand intervju
kan vara direkt anvandbar i skolans verksamhet. Nar det handlar om en kvalitativ
undersokning maste det anda finnas i bakhuvudet att en del egna tolkningar oavsiktligt
kan ha lagts in. Darfor var det viktigt att reflektera 6ver och vara medveten om att jag
hade en del forutfattade meningar som inte skulle fa styra skapandet av intervjufragorna
och intervjuerna.

7.1.2 Validitet, generaliserbarhet och reliabilitet

Validiteten, att det som ska undersokas verkligen undersoks och inget annat (Thurén,
1998) och att det undersokta ar en sanningsenlig bild av resultatet (Johansson &
Svedner, 2010), skulle kunna ifragasattas eftersom det bara ar sex elever i arskurs nio
som intervjuats. Underlaget ar hanterbart, men troligtvis skulle underlaget blivit &nnu
bredare om fler elever intervjuats. Studien far istéllet lasas som ett exempel pa vad
nagra SUM-elever har for tankar om sin matematikundervisning och néagon
generaliserbarhet kan saledes inte goras. Johansson och Svedner (2010) klargor att nar
man gor en undersokning pa enbart en skola forloras generaliseringsmajligheterna, men
istallet kan man fa en allsidig och djup forstdelse om hur det kan fungera i
undervisningen i just den klassen eller klasserna.

Upplevelsen &r att eleverna verkligen forsokte svara sanningsenligt pa intervjufragorna
och darfor kanns det som om reliabiliteten, att svaren ar korrekta, i studien foljs relativt
bra. Nar det galler en undersokning som ar tolkningsbar, finns alltid risken att nagot
tolkats fel. Bryman (2009) visar pa att en samhéllsforskares uppgift ar att fa tillgang till
andra manniskors idéer, tolka deras handlingar och den sociala varld de finns i fran
deras perspektiv. Nagra av mina fragor i intervjuguiden kunde kanske tolkas pa olika
satt av eleverna och i sa fall ar det bara mitt fel. Den sjatte eleven som intervjuades och
som kom med lite slumpartat hade latt for att formulera sig. Darfor blir det empiriska
materialet battre &n om det bara hade varit fem elever, enligt min mening.

7.1.3 Intervjuer och klassrumsobservationer

Kvalitén pa det empiriska materialet anser jag blev béttre nér intervjuerna spelades in.
En fundering & om de kanske till och med skulle ha filmats? Det negativa med filmning
ar i sa fall att samtalet kanske inte blir lika avspant. Forhoppningsvis rackte det i detta
fall med en inspelning eftersom det bara var deras funderingar skulle komma fram och
inte nagot de visade eller genomférde. Efter intervjuerna skrev jag dock alltid ned nagot
om informantens kroppssprak, for att fa en helhetsbild, men det var bara min
uppfattning och kanske inte exakt hur det sett ut. Enligt eleverna paverkades de inte av
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att samtalet spelades in. Harboe (2013) menar att kvalitén pa intervju alltid ar beroende
av intervjuarens formaga att intervjua.

Nar jag gjorde mina klassrumsobservationer pagick muntliga nationella prov och darfor
sag jag inte eleverna i en “vanlig” matematiksituation eftersom lektionerna pégick utan
larare. Det gick dock anda att aterkoppla till dessa besok vid intervjuerna. Daremot
reflekterade eleverna troligtvis mer dver hur arbetsmoralen var nér en lérare inte finns i
klassrummet pa grund av de nationella proven.

7.1.4 Urval och intervjuguide

Urvalet gjordes med hjalp av elevernas matematiklarare. Det fungerade bra, men min
information till dem kunde kanske ha getts langre i forvag. Eleverna valdes ut pa plats
den dag observationerna genomfordes, nagra dagar fore intervjuerna. | min
intervjuguide skulle jag kunnat vara annu tydligare och stéllt en fraga om hur det gar i
matematik for den enskilda eleven. Det var bara fyra av sex elever som pa djupet
svarade pa det. Eleverna kom sjdlva in pa bedémning i samtalet/intervjun i samband
med tankar om prov. Det skulle ha varit en fraga om formativ beddmning sa att alla
elever fatt tanka till om hur de bedéms.

7.1.5 Eftertanke

Om studien skulle gjorts om vid ett senare tillfalle, skulle &nnu mer tid ha lagts pa att
formulera fragorna och ytterligare en pilotintervju skulle ha gjorts. Det skulle ha varit
béttre om klassrumsobservationerna kunnat genomforas tidigare under lasaret eftersom
de nationella proven i matematik pagick och lektionerna var lararlésa. Anledningen till
att observationen inte gick att genomfora tidigare, var att ett godkannande av vara
sjalvstandiga arbeten skulle ges av universitetet innan det empiriska materialet kunde
samlas in.

7.2 Resultatdiskussion

Fem av de sex eleverna hade valdigt starka negativa kanslor fér matematikamnet. Det &r
bland annat pa grund av att matematikdamnet har en hog status, ett &mne som de maste
ha ett betyg i for att komma in pa gymnasiet, som de intervjuade eleverna tvingar sig
sjélva att ta tag i matematikinlarningen. Sjoberg (2006) menar att det ofta & den egna
motivationen och arbetsinsatsen i kombination med lararens uppmuntran som blir
avgorande for matematikinlarningen. Nagra av eleverna ville ha mer enskilt arbete
samtidigt som alla ville ha mer variation, vilket ger lite dubbla budskap. Alla elever
framforde dessutom att de l&r sig mer matematik tillsammans med en eller flera
kamrater. Eleverna uttryckte att i samtal med andra fordjupas deras kunskaper. Det
ligger i linje med vad forskningen sager. Saljé (2005) ar tydlig med att den viktigaste
arenan for larande &r samtalet.

Empirin i studien visar att matematikboken bade ar popular och hatad. Eleverna tyckte
att det var bekvamt med rékning i boken eftersom det inte kravdes sa mycket tankekraft.
Da fanns det ocksa tid till att gora annat, inte matematikrelaterat, till exempel prata med
kamraterna. Procedurkunskap behovs for att befasta matematiska kunskaper (Kilpatrick
m.fl., 2001). Det kan vara svart for lararen att fa en balans mellan matematiskt arbete i
sma steg och arbete med storre 6ppna utmanande uppgifter. 83 %, alltsa fem stycken,
ansag dock att det var for mycket rdkning i matematikboken. Samtliga intervjuade
elever betonade hur viktigt det ar att ha arbetsro for att kunna lara sig matematik.
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7.2.1 Lararen och fordiagnoser

Eleverna aterkom flera ganger till lararens betydelse for deras matematiklarande. Det
borde betyda att lararen bor vara matematisk kunnig, social och didaktiskt skicklig. Alla
elever upplevde att deras matematiklarare hade bra kompetens. Lundberg och Sterner
(2006) menar att en larare som har en genomtdnkt pedagogik och baserar sin
undervisning pa kunskap Okar chanserna for elevernas matematikinlarning. Pa vilket
satt den enskilde elevens inlarning underlattas, ar en frdga som lararen behdver
reflektera 6ver. Enligt min uppfattning gar alldeles for mycket av lararens tid i skolan at
till andra saker an pedagogiska diskussioner och planering. Det kan exempelvis galla
organisatoriska och informativa méten som tar lararnas vérdefulla tid. Ma (2010) visar
pa den hoga status planeringstiden har i Kina, vilket medfor att lektionerna alltid blir vél
genomtankta. Ett positivt exempel fran min skola ar att sedan vi dragit igang en
obligatorisk matematikutbildning, for alla undervisande larare i matematik, sa pagar
pedagogiska diskussioner betydligt oftare i arbetslaget. Bestamda lektionsplaneringar
med samma innehall, som genomfors i olika klasser, diskuteras ocksa i schemalagda
amneslagstraffar. Da tillfors nya infallsvinklar och reflektioner pa undervisningen.

For att undervisningen ska ligga pa en lagom niva for eleverna behover lararen ha
kunskap om pa vilken kunskapsniva eleverna ligger pa. Fordiagnoser uppskattades av
eleverna i studien. Chinn (2012) deklarerar att en larare behéver vara helt saker pa vilka
forskunskaper som kravs for att utféra en matematikuppgift och ha koll pa vilka
kunskaper eller inte en elev har. Enligt min erfarenhet &r det vanligare med diagnoser
efter ett arbetsomrade, men bade fordiagnoser och kontrollstationer mitt i ett
arbetsomrade genomfors.

7.2.2 Matematik suger

Det som ar mest nedslaende och forvanande fran resultatet &r att eleverna hyste sa
negativa kanslor infor matematikamnet. Nagra elever kande sig till och med vardel6sa
och hade en klump i magen infor matematikundervisningen. Det ger mig dock &nnu mer
energi for att ur ett specialpedagogiskt perspektiv forandra undervisningen for att fler
elever ska se hur intressant matematikdmnet kan vara. Jess, Skott och Hansen (2011)
menar att undervisning som eleverna kan relatera till kan bidra till att elever blir mer
positiva till matematiken. Sollervall (2007) papekar istéllet att nyckeln till elevers lust
att lara sig matematik kan vara en metodisk variation och arbete med uppgifter som
oppnar upp for olika l6sningsmetoder. Sullo (2009) anser att undervisningen maste
organiseras runt idén att elever har en inre motivation och att det ar forst da som olika
undervisningssitt och laroplanens kunskapsinnehall kan utnyttjas pa basta sétt.

7.2.3 Undervisningstid

Med hjélp av de tankar eleverna gav uttryck for i samtalet/intervjun har bland annat
tidsforlusten av larandeaktiviteter, tidspressen vid prov och belastningen pa
arbetsminnet kommit fram i ljuset. Alla elever i studien ansag att deras arbetsinsats
kunde varit storre. Fem elever uppskattar att de anvande 50 % av undervisningstiden
medan den sjétte eleven uppskattade att 80 % av tiden utnyttjas. Det som kanns lovande
ar att samtliga elever menade att de larde sig betydligt mer matematik om de utnyttjade
tiden. Eleverna var alltsd medvetna om att det krdvdes en storre arbetsinsats av dem
sjalva for matematikinlarning. For varje enskild larare géller det att anta utmaningen att
gora sin undervisning sa intressant att den engagerar eleverna sa att undervisningstiden
utnyttjas for larande i matematik. Sjoberg (2006) forfarades Over att sa mycket
undervisningstid i matematik gick at spillo, i den omfattande undersékning som han
genomfort, istéllet for att tiden anvéndes till elevernas matematiklarande.
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Undervisningstempot tyckte eleverna var hogt och de kande sig stressade. En fundering
i samband med stress & om eleverna fick tillrackligt med tid vid alla prov. De framforde
att de fick extra tid vid de nationella proven. Hur lang tid som ett prov genomfors pa
sager ju inte nagot om en elevs kunskapsniva, darfor borde SUM-elever och Gvriga
elever alltid fa de forutsattningar som de behover for att visa sin kunskap. Detta skulle
troligtvis ocksa minska stressen vid dessa tillfallen. Eleverna hade ocksa velat ha fler
repetitioner for att fordjupa sitt larande i matematik. Chinn (2012) menar att eleverna
maste ha mycket repetitioner for att komma vidare i det matematiska arbetet.

7.2.4 St6d och uppmuntran

Enligt min asikt far vi ingen réattvis skola om det ar nddvandigt att kopa in pedagogiska
tjanster, for de familjer som har rad med det, for att ett barn ska klara ett visst amne.
Fyra elever tyckte sjalva att de behovde fa mer stod av antingen matematiklararen eller
speciallararen. En fundering ar om fler elever skulle kunnat fa stéd om speciallararen
hade varit inne pa matematiklektionerna eller haft storre grupper i de angransade
lokalerna. Sedan vi pa var skola lagt om undervisningsstrategierna for speciallararna pa
detta satt, har fler elever kunnat fa extra stod. Holliman (2014) menar att en inkluderad
undervisning har utvecklats fran en tro pa att alla barn har ratt att bli undervisade med
deras klasskompisar och att allas roster ska varderas lika vilket ger positiva effekter pa
elevernas fortsatta liv. Det var anmérkningsvért att en elev inte ens visste om att det
fanns en speciallarare som var knuten till arbetslaget. Jenner (2004) menar att positiva
forvantningar pa eleverna ger storre forutsattningar for ett larande. Av egen erfarenhet
har jag sett hur eleverna 6kar arbetsinsatsen nar de har positiva forvantningar pa sig och
blir sedda. Oftast leder det ocksa till ett larande i matematik. De intervjuade eleverna
papekade hur viktigt det var att kdinna matematiklararens stéd och uppmuntran for att de
skulle lagga en storre arbetsinsats pa matematiken. Enligt Hattie (2009) och Boaler
(2010) &r det lararen som med sitt engagemang, stod, sin kompetens och formaga som
framst paverkar elevers resultat.

7.2.5 Oppna uppgifter och formativ bedomning

Eleverna kande att de fick vanta lange pa hjalp fran lararen och kanske skulle ett
arbetssatt med fler 6ppna arbetsuppgifter i grupp kunnat forandra den situationen. Ett
dilemma kan dock uppstd om man arbetar mycket med Gppna uppgifter i grupp under
matematiklektionerna. De nationella proven, som ska sékerstélla att eleven har ratt
betyg, gors oftast individuellt, under tystnad och med poang och da blir det en stor
kontrast. Stendrup (2002) férordnar undervisning dar formativ bedémning gors och dar
kommunikation star i centrum eftersom lararen da far en béattre blid av hur eleven ligger
till kunskapsmassigt. For manga elever skulle det nog vara bra om fler i lararyrket
fortydligade att allt som gors under matematiklektionerna bedoms. Manga elever som
jag stoter pa ar mycket nervosa infor ett prov och ett tydliggérande skulle kunna
underlatta. Av eleverna i studien var 67 %, enligt deras uppgift, valdigt oroliga infor ett
prov. Formativ bedémning borde vara en mer naturlig del i undervisningen, enligt min
mening.

7.3 Slutsats/sammanfattning

Utgangspunkten i studien har varit min nyfikenhet och mitt stora intresse for att, ur ett
elevperspektiv, fa mer kunskap om SUM-elevers, elever i sarskilda utbildningsbehov i
matematik, erfarenheter om matematikundervisningen. Férhoppningen &r att stodet for
elever ute i Sveriges skolor ska ske pa ett satt som forskning och lagtexter forordnar. |
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min studie har en klassrumsobservation gjorts och sex elever i arskurs nio har i
intervjuer beskrivit hur de upplever sin undervisning i matematik. Syftet har varit att ta
del av de tankar som SUM-eleverna har om sin matematikundervisning.
Forskningsfragorna handlar om att eleverna beskriver sina erfarenheter om sin
matematikundervisning och att de delger vad de upplever gynnar respektive missgynnar
deras larande i matematik. Bade syftet och forskningsfragorna har blivit besvarade. Att
ta del av SUM-elevers tankar anser jag ar ett relevant &mne att gora en studie om ur ett
specialpedagogiskt perspektiv. Undersokningar med ungdomar i femtonarsaldern har
varit svarare att hitta &n undersékningar om yngre ungdomar. Det ar min uppfattning att
manga vardefulla insikter kan fas fran elevernas tankar om deras
matematikundervisning.

Jess, Skott och Hansen (2011) patalar vikten av att eleverna ges stod utifran de
kunskaper de besitter och Lewin (2011) trycker pa att undervisningen bedrivs av
kunniga larare. Stéd och uppmuntran frdn matematiklararen och kamraterna var valdigt
viktigt for att SUM-eleven skulle kdnna motivation for matematiken. Matematikl&raren
kan i detta fall bade vara specialararen eller den ordinarie matematiklararen i klassen.
Undervisningstiden beddmde eleverna kunde anvéndas betydligt effektivare av dem
sjdlva. Dar finns en utmaning for varje matematiklarare! Hur ska en intressant och
matematiklarande undervisning se ut?

Eleverna i studien hade mycket negativa tankar om matematikimnet. Rubriken pa
arbetet ”Inte direkt jittetaggad pa matte”, ett citat frin en av de intervjuade eleverna,
menar jag sammanfattar elevernas tankar pa ett bra satt. Om undervisningen utgick mer
fran elevernas intresscomraden, var varierad, kommunikativ och om Oppna
problemlésningsuppgifter anvandes mer frekvent fanns storre mojlighet till ett larande i
matematik, enligt eleverna. En reflektion jag gor ar att allt som de intervjuade eleverna
framfor som framgangsfaktorer inte automatiskt behéver leda till en béattre undervisning
eller larande i matematik. Undervisningen bor ligga pa en niva strax over elevens
formaga for att larande ska aga rum (Sjoberg, 2006; Skolinspektionen, 2014). Eleverna
tyckte inte att de hade den grundldggande matematiken klar for sig. Mer tid borde enligt
mig laggas pa den fér SUM-elever. Lundberg och Sterner (2009) patalar ocksa vikten av
en mer direkt undervisning om exempelvis taluppfattningen. Férhoppningen har varit att
larare som laser studien ska kunna anvanda de intervjuade elevernas erfarenheter av
deras matematikundervisning och de teoretiska delarna for att sjélva kunna ge ett an mer
genomtankt stod till SUM-elever de moter.

7.3.1 Forslag pa fortsatt forskning

Ett forslag pa fortsatt forskning skulle kunna vara att visa pa goda exempel pa en skola
dar exempelvis problembaserad undervisning anvénds och dér undervisningstiden
utnyttjas. Ett annat tankbart omrade att fordjupa sig i skulle kunna vara att, istallet for
att ha ett elevperspektiv, undersdka nagra larares syn pa den undervisning och det stod
som ges till SUM-elever samt hur stodet skulle kunna utvecklas. Ett tredje forslag pa
fortsatt forskning skulle kunna vara att undersoka hur stodet férdelas inom nagra olika
skolor.
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Bilagor

Bilaga 1 Intervjuguide
Inledande fragor

1. Berdtta lite om din skola.
2. Hur manga skolor har du gatt pa?
3. Kan du berétta lite om din matematikundervisning?
4. Beratta om en gang nar det var kul med matematik.
5. Larde du dig nagot da? Hur var kanslan?
6. Hur manga larare/vuxna ar det pa matematiklektionerna?
7. Far du ndgon matematikundervisning utéver de ordinarie matematiklektionerna?
8. Finns det speciallarare pa din skola?
9. Brukar ni ha laxor i matematik? Hur brukar de i sa fall se ut och féljas upp?
Verksamheten och nyttan med matematik
1. Kan du berétta hur era matematiklektioner brukar se hur?
2. Vad ar matematik for dig?
3. Vilka hjalpmedel (alternativa verktyg, konkret material) finns? Vad anvander
du?
4. Nér kan matematikkunskaper vara bra att ha?
5. Vad ar du bést pa inom matematiken?
6. Vemlvilka forklarar bast nar du behdver hjalp? Hur forklarar/hjalper de dig?
7. Innan ni borjar med ett nytt omrade gors det fordiagnoser om vad ni har for
forkunskaper?
8. Vilket stod fa du i samband med prov?
9. Hur mycket arbetar ni i matematikboken?
10. Hur ofta arbetar ni med gruppuppgifter? Vad gor ni da?
Sjalvkénsla
1. Hur k&nner du for matematikamnet?
2. Varfor ar det viktigt att kunna matematik?
3. Hur hart och hur stor del av en matematiklektion arbetar du?
4. Vad tycker du om langden pa matematiklektionerna?
5. Vad ar roligast med matematik?
6. Vad dr svarast i matematiken?
7. Gar du ifrdn klassen och far stod pa annan plats? Vad tycker du om det i sa fall?
8. Aur det ett tillatande klimat sa att alla elever vagar ha matematiska funderingar?
Framgangsfaktorer
1. Nér lar du dig matematik bést?
2. Om du fick bestamma, hur skulle matematikundervisningen da se ut?
3. Hur skulle den perfekta matematikléraren vara?
4. Kanner du att din/dina larare tror pa dig? Har lararen/lararna positiva
forvantningar pa dig?
5. Upplever du att ni elever far lara av och forklara for varandra?
6. Hur mycket repeterar ni matematik? (Gar lararen igenom ett moment flera
ganger exempelvis hur man réknar ut en procent?)
7. Ar det ndgot som du vill lagga till och som inte har kommit fram om

matematikundervisningen?



Bilaga 2 Missivbrev
Ort 2014-05-02

Hej

Mitt namn &r Lena Erlandsson och jag har arbetat som larare i 6ver 20 ar. Jag
haller just nu pa att vidareutbilda mig till speciallarare. | mitt examensarbete
(sjalvstandiga arbete) kommer jag att intervjua elever i behov av st6d i
matematik. Arbetet handlar om vilket stod elever far och har fatt samt hur de
upplever matematikundervisningen. Jag hoppas fa ta del av vad elever upplever
gynnar deras matematikutveckling.

Intervjuerna kommer att spelas in och nar jag inte arbetar med dem sa forvaras
materialet inlast till dess att det raderas. Alla elever som deltar i intervjuerna
kommer att vara anonyma och de som laser mitt arbete kommer inte att veta
var i Sverige intervjuerna gjorts. Eleverna kan nar de vill avbryta sitt deltagande
om de 6nskar.

Jag skulle vara véldigt tacksam om jag fick ditt godk&nnande for deltagande i
intervjun. Kontakta mig garna om du har nagra fragor om arbetet. Arbetet sker
under handledning. Handledare ar Gunilla Nilsson, universitetsadjunkt,
Linnéuniversitetet i Vaxjo.

Med vanlig halsning

Lena Erlandsson
mailadressl, telefonnummer

Gunilla Nilsson, universitetsadjunkt, Linnéuniversitetet i Vaxjo. mailadress2

| Jag godkanner deltagande i undersékningen och att det inspelade
materialet anvands i det sjalvstandiga arbetet.

O Jag avstar fran att delta i undersokningen.

Elevens namn
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