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Abstrakt 
 

Svensk titel ”Inte direkt jättetaggad på matte” 

En studie om hur elever i särskilda 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 utgångspunkt har varit att få mer kunskap om vad som gynnar respektive 

missgynnar elevers lärande i matematik. Syftet har varit att i ett samtal ta del av SUM-

elevers, elever i särskilda utbildningsbehov i matematik, tankar om deras 

matematikundervisning. För att samla in empirisk data har sex intervjuer med elever 

från årskurs nio genomförts, men även en kortare klassrumsobservation har gjorts före 

intervjuerna. Teorin bygger på socialkonstruktivism, ett sociokulturellt perspektiv och 

matematisk forskning. 

 

Resultatet pekar bland annat på att eleverna behöver mer tid till att repetera och fördjupa 

kunskaperna, att undervisningen bör varieras, att läraren är mycket viktig samt 

kamratstödets vikt för elevernas lärande. Det framkommer också att självkänslan stärks 

av att eleverna har förkunskaper om det kunskapsområde som klassen ska arbeta med 

och hur lärarens positiva förväntningar på elevens matematikinlärning underlättar. 

Inlärningen missgynnas till exempel av att eleverna mestadels har negativa tankar om 

matematikämnet, att undervisningstiden inte används effektivt av eleverna och att 

undervisningen går för fort fram.   

 

Nyckelord  
framgångsfaktorer, matematiksvårigheter, matematikundervisning, självkänsla och 

SUM-elever 
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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 särskilda utbildningsbehov i matematik på högstadiet i 

flera år har jag uppmärksammat hur matematikstödet i de tidigare skolåren varierat för 

olika elever, samt hur elevernas tilltro till den egna matematikkunskapen skiftat. Magne 

(1998) skriver om elever i särskilda utbildningsbehov i matematik, och benämner dem 

SUM-elever, ett begrepp som bör användas i Sverige då det är en beteckning som är 

accepterat av EU och eftersom begreppet inte hänvisar till defekter. När begreppet 

infördes användes först speciella utbildningsbehov, men det har sedan blivit etablerat 

som särskilda utbildningsbehov i matematik. Enligt min erfarenhet är det ett begrepp 

som inte är helt känt av matematiklärare ute på skolorna. Lärarna pratar mer om elever i 

matematiksvårigheter, men begreppet SUM-elev säger enligt min uppfattning mer. 

Begreppet SUM-elev kommer därför användas i min studie.  

 

Min nyfikenhet har blivit allt större att ur ett elevperspektiv och på ett djupare plan, ett 

plan där elevernas egna ord framförs i ett förtroendefullt samtal, få ta del av några 

SUM-elevers erfarenheter. Det är erfarenheter om hur eleverna ser på den 

matematikundervisning och det eventuella stöd de får eller har fått under sin 

grundskoletid som jag är intresserad av. Med matematikundervisning menar jag i 

fortsättningen all matematikundervisning som rör SUM-eleven, det vill säga 

matematiklektioner med eller utan extra lärare och eventuella stödtillfällen utöver de 

ordinarie lektionerna i matematik med mera.  

 

Jag har även blivit än mer intresserad av att ta reda på vad eleverna tycker bör finnas 

eller redan finns i deras matematikundervisning som gör att de lyckas bättre. Det 

eleverna lyfter fram kommer benämnas som framgångsfaktorer. I 5 kapitlet 5 § i 

Grundskoleförordningen står det att elever med behov av specialpedagogiska insatser 

skall ges särskilt stöd (Persson, 2007).  Enligt min erfarenhet får inte alltid alla SUM-

elever stöd i matematik av utbildade matematiklärare i de tidigare årskurserna och 

stödet under hela grundskolan bygger inte alltid på elevens enskilda matematikkunskap 

så att stöd på elevens egen nivå ges. En ändamålsenlig insats kan endast planeras om 

man vet vad eleven ifråga har för kunskaper (Jess, Skott & Hansen, 2011). Lewin 

(2011) menar att SUM-eleverna behöver kompetenta och professionella lärare och 

McIntosh (2008) påpekar vidare att läraren måste kunna förstå och känna igen 

bakomliggande orsaker till elevernas svårigheter och missuppfattningar för att sedan 

föra eleverna vidare i deras kunskapsutveckling i matematik. 

 

Med anledning av min kommande profession som speciallärare i matematik känns det 

relevant att utifrån det specialpedagogiska kunskapsområdet utforska vilka erfarenheter 

några SUM-elever har av matematikundervisningen. Specialpedagogisk kunskap 

behövs på många nivåer i lärandemiljöerna då orsakssambanden för elever i svårigheter 

ofta är komplexa (Persson, 2007). Några anledningar till att göra en undersökning om 

elevers erfarenheter av matematikundervisningen är bland annat att öka lärares 

kunskaper om SUM-elever och undersöka vilka framgångsfaktorer som den enskilde 

eleven upplever gynnar deras lärande i matematik. De studier som jag har hittat om 

elever i matematiksvårigheter ur ett elevperspektiv, handlar främst om yngre barn och 

därför vill jag bidra med tankar om matematikundervisningen som högstadieelever ger 

uttryck för. När elever blir medvetna om vad de lär sig och funderar över vad de kan 

eller inte kan, så får en lärare viktig information om hur de kan hjälpa eleverna vidare i 

deras lärande i matematik (Boaler, 2008). Jag kommer i min studie att redogöra för vad 

sex SUM-elever i årskurs nio har för tankar om sin matematikundervisning.  
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2 Syfte och frågeställningar 
 

Syftet är att undersöka vilka tankar elever i särskilda utbildningsbehov i matematik 

(SUM-elever) ger uttryck för i samtal om deras matematikundervisning. 

 

 Hur beskriver eleverna sin matematikundervisning? 

 

 Vad upplever eleverna gynnar deras lärande i matematik?  

 

 Vad upplever elever missgynnar deras lärande i matematik? 

 

I studien ingår sex elever från årskurs nio som samtliga har svenska som förstaspråk och 

går på samma skola, men i tre olika klasser. Studien avgränsas på grund av att det ska 

vara en så homogen grupp som möjligt och på grund av tidsaspekten. Elevernas tankar 

har i denna studie ansetts viktigare än lärarnas och därför är det deras syn på 

matematikundervisningen som lyfts fram. Förhoppningsvis kan tankar väckas hos 

pedagoger för att förbättra villkoren för SUM-elever. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  
 

3 

3 Teoretisk bakgrund 
 

Min studie vilar på hur kunskap erhålls och hur den är (Kvale & Brinkmann, 2013) 

enligt socialkonstruktivismen och ur ett sociokulturellt perspektiv, vilket betyder att det 

är i det sociala sammanhanget som lärandet sker genom en aktiv process (Skolverket, 

2012; Sjöberg, 2006). Kärnan i ett sociokulturellt perspektiv är att förstå att individuella 

handlingar fås från ett sammanhang med andra där verktyg och redskap används i 

processer där eleven lär sig (Säljö, 2000). Socialkonstruktivismen är en 

samhällsvetenskaplig inriktning där begrepp och uppfattningar om olika fenomen 

konstrueras i en social och kulturell värld och upplevs olika beroende på vilket samhälle 

eller i vilken gruppering man befinner sig i (Egidius, 2008). I socialkonstruktivismen 

finns ett deltagandeperspektiv (Skott, 2010) som berör samma kärna som det 

sociokulturella perspektivet bygger på och därför läggs fokus i studien på båda 

teorierna. Det empiriska materialet analyseras senare mot dem och mot forskning kring 

matematik.     

 

3.1 Socialkonstruktivism i matematiklärandet 
Socialkonstruktivism har både ett tillägnandeperspektiv (radikal konstruktivism) och ett 

deltagandeperspektiv (kulturhistorisk skola), och båda perspektiven utgör viktiga delar. 

Det konstruktivistiska tillägnandeperspektivet kan beskriva individuellt lärande medan 

kulturhistoriskt deltagarperspektiv kan användas mer för att analysera sociala sidor av 

interaktion/samspel i matematikklassrummet (Skott, 2010). I socialkonstruktivismens 

deltagandeperspektiv finns ett socialt och ett psykologiskt perspektiv:  

 

Tabell 1 Cobb & Yackels sociala och psykologiska perspektiv på 

matematikklassrummet 

Det sociala perspektivet Det psykologiska perspektivet 

1. Klassrummets sociala regler 2.  Föreställningar om den egna rollen och andras 

roll i klassrummet och den allmänna karaktären i 

matematisk aktivitet i skolan 

3. Sociomatematiska normer 4.  Matematiska föreställningar som är förbundna 

med matematik och matematisk aktivitet 

5. Klassrummets praktiska matematik 6.  Matematiska begrepp och aktiviteter 

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

 

Sociomatematiska normer är en teoretisk modell som bygger på att individuella och 

sociala faktorer interagerar och hänger samman vid inlärning av matematik (Cobb & 

Yackel, 1996; Skott, 2008). Yackel och Cobb (1996) visar på att även om det ser ut som 

om det är läraren som håller i matematikundervisningen är det ibland så att både lärare 

och elever deltar och påverkar hur och vad eleverna lär sig. Det medför att finns ett 

område där elevernas lärande och lärarens undervisning möts. Skott (2008) menar att 

det är avgörande med interaktionen för en elevs matematikinlärning. Hur något lärs in 

och vad eleverna lär sig, beror på lärandet i den aktuella situationen. Kärnan i 

socialkonstruktivismen är att det psykologiska och sociala är helt integrerade. 

Socialkonstruktivismen är en tillgång för att koordinera förståelsen av elevens enklaste 

inlärning i en kombination med förståelsen av de normer som utvecklas i klassrummet 

(a.a). 

 



  
 

4 

 

Cobb använder både sociala och individuella perspektiv på matematiklärandet (Skott, 

2010). Båda perspektiven behövs, men de förenas inte utan koordinerar med varandra 

när en elev ska få förståelse (Skott, 2008). Skott beskriver tre tidsmässiga stadier i 

Cobbs arbete. För det första radikal konstruktivism, för det andra socialt perspektiv och 

för det tredje design research – hur forskningsbaserade undervisningsförlopp kan ske 

med både individuella och sociala aspekter på inlärningen och undervisningen. Det är 

under 1990-talet som socialkonstruktivismen blir det nya i Cobbs arbete, där fokus 

läggs på kommunikationen och språket inne i klassrummet vid sidan av det tidigare 

individuella och kognitiva perspektivet på matematikinlärningen (a.a).  

 

I den sociala interaktionen blir det viktigt hur en lärare ställer frågor eller utvecklar 

pedagogiskt material som gör så att elevernas konstruktion av matematiska förståelse 

blir mer avancerad (Skott, 2010). Man behöver se på relationen mellan det som sker i 

det sociala rummet och det som sker i huvudet på den enskilde eleven vid matematiska 

övningar för att förstå en elevs lärande (Cobb & Yackel, 1996; Skott, 2008,). Cobb och 

Yackel (1996) menar att ett socialkonstruktivistiskt perspektiv kommer fram med en 

psykologisk och interaktiv syn på det praktiska arbetet i skolan, vilka båda är viktiga för 

en elevs matematiska utveckling i en klassrumssituation. Interaktionen är det sociala 

samspelet i klassrummet (a.a). De psykologiska infallsvinklarna innehåller bland annat 

normer och föreställningar, vilka kallas sociomatematiska normer om de är knutna till 

matematiken (Skott, Jess & Hansen, 2010).  

 

3.2 Sociokulturellt perspektiv 
Säljö (2000) skriver att i ett sociokulturellt perspektiv är praktiker och handlingar 

konstituerade av varandra. Något av kärnpunkten i ett sociokulturellt perspektiv är att 

förstå kopplingen mellan individens handlingar och sammanhanget. En individ beter sig 

som det förväntas i just det sociala sammanhanget, alltså beroende på kontexten. Vi vet 

hur vi ska agera i en viss situation med hjälp av tidigare erfarenheter. En person tar 

intryck av vad de deltar i och gör erfarenheter utav det. Färdigheter och kunskaper växer 

fram och blir fruktbara genom att man har ett speciellt perspektiv på verkligheter där 

man medvetet framhäver vissa komponenter och bortser från andra. Vidare menar Säljö 

att fysiska och psykologiska redskap fungerar som strukturerade redskap som möjliggör 

för deltagare att i olika sociala sammanhang agera kompetent i nya situationer enligt ett 

sociokulturellt perspektiv. Rommetveit menar att lärande ofta är fråga om att besitta 

förståelse, information och färdigheter samt att avgöra vad som relevant i just den 

aktuella kontexten (a.a). Vygotskij menade att vi har en utvecklingspotential och att 

språket är ett ”psykologiskt verktyg” (Phillips & Soltis, 2010). Lärande föregår alltid 

utveckling i det sociokulturella perspektivet. Den viktigaste arenan för lärande kommer 

alltid och är redan nu samtalet (Säljö, 2005).  

 

3.3 Undervisning i matematik   
För att hjälpa SUM-eleven bör läraren ställa många frågor till elever i sin undervisning 

för att öka förståelsen av räknestrategier, talbegrepp och talens uppbyggnad, det vill 

säga matematikens nyckelområden (Butterworth & Yeo, 2010). Stendrup (2002) menar 

att i en för läraren stressad situation lotsas eleven till rätt svar utan att eleven själv 

behöver använda något matematiskt tänkande. I en intern läranderelation bygger 

samarbetsformen på god kommunikation mellan läraren och eleven till skillnad från en 

extern läranderelation där det ofta först är en föreläsning vid tavlan av läraren och sedan 

individuellt arbete för eleven i läroboken. Kommunikation/dialog medför att läraren får 
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en bättre bild av eleven så att kunskapsinnehållet kan anpassas till elevens nivå och det 

medför även att eleven ofta får en positivare bild av matematiken (a.a). För att bli 

medveten vad som händer i undervisningen kan läraren låta sig studeras. Skott (in press 

s. 1) visar på att en teoretisk modell om mönster i deltagande, ”Patterns of Participation 

(PoP)”, kan användas för att se hur en lärares undervisning utvecklas över tid.                                                       
 
3.3.1 Nivågruppering 

När eleverna delas upp i grupper efter vilken kunskap de har i ett ämne, kallas det 

nivågruppering. Nivågrupperingar i matematik har inte visat på positiva effekter för 

flertalet elever (Boaler, 2011; Suter & Frechtling, 2000). Boaler (2011) understryker att 

då elever arbetar med öppna, utmanande och komplexa problemställningar i 

nivåblandade grupper utan att indelas efter förmågor, gynnar det flest elever i deras 

matematikutveckling. Boaler menar också att det är intressant, men något förvånade att 

de högpresterande eleverna drog mest fördel av nivåblandade grupper. Holliman (2014) 

menar att en inkluderande undervisning, en undervisning tillsammans med kamrater där 

alla röster är värdefulla, gynnar elevernas fortsatta liv. 

 

3.3.2 Reformorienterad och varierad undervisning  

Ingen metod passar alla elever, men för SUM-elever är det bästa valet att ha en 

reformorienterad undervisning – en undervisning där innehållet kan relateras till 

elevernas erfarenheter och att eleverna förstår meningen och innehållet med stoffet 

(Jess, Skott & Hansen, 2011). När exempelvis problemlösning från elevernas vardag tas 

upp blir eleverna betydligt mer engagerade och vill lösa problemen. Dewey utvecklade 

en problemlösningsteori där han ansåg att tänkandet börjar först när ett verkligt problem 

tas upp och menade att skolan är en gemenskap där kommunikation ger eleverna ett 

aktivt förhållningssätt (Phillips & Soltis, 2010). En metodisk variation med olika 

representationsformer kan vara nyckeln till elevers lust att lära och till deras kreativitet. 

Undervisningen öppnar upp för olika lösningsmetoder som ökar elevernas förståelse för 

uppgiften och för matematiken (Sollervall, 2007). Om eleverna exempelvis arbetar med 

procent kan det vara bra att ha olika strategier beroende på vad som efterfrågas i ett 

problem. Lärare bör fokusera på elevernas inre motivation genom en utmanande och 

kreativ undervisning som stimulerar elevers begreppsmässiga förståelse och kreativitet 

(Jenner, 2004; McIntosh, 2008).   

 

3.3.3 Strukturerad och kunskapsbaserad undervisning  

För att gynna SUM-elever föreslår Butterworth och Yeo (2010) en strukturerad 

undervisning som är uppbyggd i fem steg. För det första undervisning av grundläggande 

kunskap som bygger på elevens tidigare kunskaper och främjar förståelsen av begrepp, 

väsentlig fakta och ger eleven räkneredskap. För det andra undervisning i små 

progressiva steg som ger eleverna tillgång till de baskunskaper som behövs för att lära 

in nya färdigheter genom överinlärning. Det tredje steget är undervisning som begränsar 

minneskravet på arbetsminnet och långtidsminnet genom att bygga undervisningen på 

dialog. Fjärde steget handlar om undervisning som är cyklisk och intensiv genom 

träning som bygger på resonemang och gärna har ett tävlingsmoment för att tal och 

siffror ska associeras mer positiva. Slutligen, i det femte steget, undervisning som 

försiktigt går från det konkreta till det abstrakta med hjälp av konkret material som finns 

i elevens närhet om det skulle behövas (a.a). En konflikt kan ses mellan den 

strukturerade undervisningen och en mer utforskande undervisning med öppna 

uppgifter. Didaktiken är ingen exakt vetenskap, vilket medför att forskare har olika 

uppfattningar om hur undervisningen ska läggas upp. Hiebert (1986) menar att 

undervisningen kan utgå från helheten och gå till delarna i matematiken eller kan 
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undervisningen vara upplagd precis motsatt det vill säga att den utgår från delarna och 

sedan kommer fram till helheten. Ur ett specialpedagogiskt perspektiv behövs båda 

undervisningssätten (a.a).   

 

Sjöberg (2006) menar att SUM-elever behöver struktur och tydliga ramar i ett klassrum 

med arbetsro, där läraren leder undervisningen, håller i genomgångar, sovrar i 

matematikboken och gör eleverna medvetna vilka kunskapsmål som ska uppnås. Som 

lärare är det viktigt att vara medveten om vad man inte gör, vad man gör och varför 

under matematiklektionerna i undervisningen och i bedömningen (Skolverket, 2014). I 

vissa länder har planerandet av undervisningen hög status. I exempelvis Kina läggs 

betydligt mer tid på förberedelserna i förhållande till undervisningstiden och därmed 

blir också undervisningen väl genomtänkt (Ma, 2010). Lundberg och Sterner (2009) 

framför att för SUM-elever är det extra viktigt att en mer direkt undervisning genomförs 

med hjälp av mer konkreta material. Det kan exempelvis gälla undervisning om 

antalsuppfattning eller andra grundläggande moment. 

 

För att undvika missuppfattningar och att undervisningen ligger på en för lätt eller för 

svår nivå så bör läraren utgå från det eleverna förstår och befästa den kunskapen innan 

man går vidare (McIntosh, 2008; Butterworth & Yeo, 2010). Chinn (2012) anser att 

inför varje nytt område behöver läraren vara fullständigt medveten om vilka 

förkunskaper som krävs för att eleverna inte ska känna sig oroliga inför det kommande 

arbetet. I det matematiska arbetet behövs också mycket återkommande träning för 

eleverna för att de ska komma vidare på den matematiska resan (a.a). 

 

3.3.4 Ett positivt förhållningssätt 

Pedagogens öppna, lyssnande förhållningssätt, positiva syn och höga positiva 

förväntning på eleven bidrar till att eleven får större möjlighet att utvecklas (Jenner, 

2004; Hattie, 2008). Beroende på vår bedömning av vart eleven är på väg och vad 

eleven kan, blir det avgörande för vilka olika förväntningar och krav som ställs på 

eleven (Lindström, Lindberg & Pettersson, 2011). Det finns idag en enighet bland 

forskare att förväntanseffekter verkligen existerar, men det förutsätter att pedagogen är 

engagerad och öppen (Jenner, 2004). Lärandeaktiviteter och undervisning sker i ett 

socialt sammanhang där lärarens förmåga att ge goda hjälpbetingelser, tillämpa en 

lämplig struktur, ge färdighet i individuellt elevbemötande och skapa en lärandemiljö 

där elevernas resurser kan utnyttjas optimalt, är avgörande för elevernas lärande 

(Ogden, 2003). Det är först när vi organiserar skolan och klassrumsundervisningen runt 

idén att eleverna har en inre motivation som vi kan ta full fördel av olika 

undervisningssätt och använda läroplanens kunskapsinnehåll på bästa sätt (Sullo, 2009).  

 

3.4 Lärande i matematik          
Det finns olika uppfattningar om vad som påverkar lärandet i matematik. Jess, Skott och 

Hansen (2011) skriver att vissa forskare menar att matematiksvårigheter beror på 

medicinska/neurologiska orsaker medan andra forskare menar att det är psykologiska, 

sociologiska eller didaktiska orsaker till att eleven är i matematiksvårigheter. Boaler 

(2011) menar att elever är väl medvetna om sitt eget matematiska lärande vilket forskare 

också har konstaterat. De olika sorters lärande som man ägnar sig åt i skolan och som 

utvecklar färdigheter av olika slag, institutionaliserande lärande, har mycket stor 

betydelse för elevers livschanser senare i livet (Hjörne & Säljö, 2008). Sjöberg (2006) 

menar att det ofta är motivationen som i en vändpunkt gör att den egna arbetsinsatsen 

ökar, vilket medför att matematikinlärningen gynnas. En vändpunkt skulle kunna vara 
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en speciell händelse, situation eller en person som peppar eleven (a.a). Ett aktuellt 

samtalsämne är läxans vara eller inte vara. Hellsten (2000) menar att enligt 

internationell forskning ger inte läxor några positiva effekter på lärandet medan 

Westlund (2004) talar om att läxor exempelvis ger mer engagemang, ansvarstagande 

och att skolans status höjs.  

 

3.4.1 Matematikens språk 

För att lära sig matematik behöver eleven lära sig matematikens språk, vilket kan delas 

in i tre olika ordförråd. Det första är vardagsspråk med ord som exempelvis färre och 

fler, det andra är ordförråd som är unikt för matematiken exempelvis täljare och 

nämnare och det tredje är ord som har olika betydelser beroende på situation 

exempelvis orden rymmer och bråk (Skolverket, 2014). Det gäller att hitta strategier 

som exempelvis ”nyckelordsminne” för att komma ihåg begrepp som inte har någon 

annan betydelse i det vanliga livet. Man associerar någon del av orden till kända ord och 

på så sätt blir det lättare att komma ihåg begreppet (Hattie & Yates, 2014).   

 

3.4.2 Grundläggande matematik  

Eftersom elever lär sig på olika sätt och matematik varken lärs in linjärt eller hierarkiskt 

är det viktigt att lärandemiljöerna har många olika matematiksituationer och är flexibla 

(Skolverket, 2014).  Chinn (2012) och McIntosh (2008) påtalar att inom matematiken är 

mycket utvecklingsbart, det vill säga att matematiken kan tolkas och förstås på många 

olika sätt, och därför är den grundläggande matematiken samt att veta hur olika moment 

hör ihop viktig för elevens kommande matematiska utveckling. Det finns ett antal 

kritiska punkter inom området tal och räkning, exempelvis taluppfattningen, 

positionssystemet och jämförelse av bråk, som läraren måste arbeta metodiskt med 

tillsammans med eleverna för att de ska kunna utveckla sitt matematiska kunnande utan 

missförstånd (McIntosh, 2008). En förutsättning för att eleven ska kunna de fyra 

räknesätten är att eleven vet hur de första tio talen kan sättas samman och delas upp, 

vilka formar hela decimalsystemet och ”är nyckeln som låser upp porten till talens 

värld” (Neuman, 1989 s. 56).  

 

3.4.3 Lärarens didaktiska, kunskapsmässiga och sociala kompetens 

Matematiklärarnas kompetens utgör en avgörande del för elevernas lärande i matematik 

och intresse för ämnet (Ma, 2010; Sterner & Lundberg, 2002). Niss (2002) anser att en 

matematiklärares kompetens kan betyda förmågan att förstå, använda och praktiskt göra 

en matematisk eller icke matematisk kontext matematiskt användbar för eleverna. 

Lundberg och Sterner (2006) påtalar att då läraren har en kunskapsbaserad och 

genomtänkt pedagogik finns det stora möjligheter att elevens inlärning går lättare. Med 

social uppmärksamhet och beröm får eleven en bättre självkänsla vilket medför att 

inlärningen underlättas (Hattie & Yates, 2014). En god klassrumsstämning avgörs av 

vad en lärare har för tankar om matematik i kombination med en stödjande och 

uppmuntrande miljö där eleverna är matematiska och vågar testa sina idéer (Jaworski, 

1996). Hattie (2009) och Boaler (2011) anser att läraren är den som främst påverkar 

elevernas resultat genom sitt engagemang, sin förmåga och kompetens. En nyckelfaktor 

för att eleven ska kunna komma vidare i sin kunskapsutveckling är att läraren 

personligen uppmuntrar och hjälper eleven då problem uppstår (Hattie & Yates, 2014). 

Forskningen visar att för att lärande ska äga rum ska eleverna utmanas på en nivå som 

ligger strax över elevens nuvarande förmåga (Sjöberg, 2006; Skolinspektionen, 2014). 

För att elever ska lära sig mer matematik och öka intresset för ämnet är kreativitet och 

variation nyckelord för matematikläraren (SOU 2004:97).   
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3.4.4 Formativ bedömning 

Boaler (2011) skriver att om eleverna får bedöma sig själva och sina kamrater och blir 

medvetna om vad de lär sig och vad de förstår, samtidigt som de får positiv feedback 

från läraren, ökar inlärningen mest hos de i störst matematiksvårigheter. Kontinuerlig 

feedback och bedömning, det vill säga formativ bedömning, från läraren gynnar elevens 

kunskapsutveckling och läraren själv får en bättre grund för sin undervisning och 

förståelse för sin inverkan på elevernas kunskapsutveckling (Hattie & Yates, 2014). 

Sjöberg (2006) menar att kommunikationen mellan eleverna, men även mellan läraren 

och eleverna anses avgörande för inlärningen. För elevernas kunskapsutveckling är det 

också viktigt att det är arbetsro i klassrummet (a.a). 

 

3.4.5 Problemlösning  

Att i problemlösning arbeta med öppna, komplicerade uppgifter i matematiken är 

förberedande för många kommande yrken (SOU 2004:97). Genom att göra antaganden, 

formulera problem och ställa hypoteser, förfina idéer och utforska samt i samspel med 

andra diskutera idéerna får eleverna en riktig matematisk upplevelse där de får uppleva 

matematiken intressant och rolig (Boaler, 2011). Chinn (2012) menar att elevers 

förmåga att se olika lösningar på problem, kunna kommunicera matematiska idéer, föra 

matematiska resonemang och hitta matematik i vardagliga situationer är det som gör 

eleverna framgångsrika inom matematiken. Vidare gynnas elevernas 

kunskapsutveckling då eleverna funderar över rimlighet i resultat, känner säkerhet i de 

fyra räknesätten, har ett algebraiskt tänkande och exempelvis gör mätningar i praktiska 

övningar (a.a).  

 
3.5 Hinder för matematikinlärning   
Det finns indikationer på att utvecklande av matematiska svårigheter kan bero på både 

enstaka och multipla kognitiva förmågor som i sin tur har sin grund i 

antalsuppfattningen samt i arbetsminnet (Östergren, 2013). En växande trend i svensk 

skola är enskild räkning, vilken anses skadlig eftersom den så viktiga kommunikationen 

i matematik då uteblir. Därför bör lärarens kompetens användas på ett bättre sätt för att 

förändra undervisningen (SOU 2004:97). Det finns dock många åsikter om enskild 

räkning. Kilpatrick med flera (2001) visar på att elever behöver procedurkunskap för att 

kunna göra beräkningar, överslagsräkning och bedöma rimligheten i sina svar. Med 

procedurkunskap menas att eleven har räknefärdigheter, vilka fås genom övning (a.a). 

Boaler (2011) menar att elevernas prestationer hämmas när läraren undervisar eleverna 

på en för låg nivå och med för låga förväntningar på eleverna. Chinn (2012) påtalar att 

eftersom matematikämnet många gånger är inkonsekvent är det viktigt att eleverna 

förstår innebörden av matematikens många begrepp och att läraren kan förklara både 

begrepp och matematiska problem. Detta är dock inte alltid fallet och i så fall blir 

konsekvenserna för elevernas förståelse förödande (a.a). 

 

3.5.1 Undervisningstid 

Sjöberg (2006), Boaler (2011) och Steinberg (2011) påpekar att inlärningen också 

påverkas av att värdefull tid försvinner då eleverna gör annat än matematik under 

lektionerna eller att undervisningstiden helt enkelt försvinner på grund av andra 

aktiviteter som skolan håller i. Den tiden som finns tillgänglig för matematiken i skolan 

måste utnyttjas bättre (SOU 2004:97). När Sjöberg (2006) redovisar resultatet av sin 

omfattande undersökning där tretton elever studerats ingående under en längre tid, 

visade det sig att det var ett omvänt intervallarbete det vill säga att 

matematiklektionerna präglades av betydligt mer vila än arbete. För elevernas 
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matematikinlärning är det förödande. Det visade sig att en elev i Sjöbergs studie endast 

arbetade med matematik cirka 30 minuter per vecka (a.a).  

 

3.5.2 Självkänsla 

Chinn (2012) menar att om eleven känner oro – har en låg självkänsla – blir det svårt att 

ta in ny kunskap. Den bild en person har av sig själv kallas självkänsla eller 

självuppfattning och beroende på den kan misslyckanden ta olika hårt på självbilden 

(Imsen, 2000). Matematikångest används som en beskrivning av negativa 

föreställningar av elevens matematiska lärande och situation (Chinn, 2012; Stendrup, 

2002).  De elever som har lätt för matematik ofta anses vara begåvade (Stendrup, 2002), 

medan en SUM-elev kan känna sig obegåvad. Boaler (2011) visar på att uppgifter med 

bara rätt eller fel svar ger osäkrare och passivare elever. Eleverna behöver arbeta med 

komplexa eller öppna problem för att lära sig att resonera och tänka (a.a).   

 

3.5.3 Arbetsminne 

Inom matematiken finns en kultur att gå fram fort samt att lärarna ofta ger alltför långa 

instruktioner som belastar arbetsminnet, vilka båda hindrar SUM-elevernas matematiska 

utveckling (Butterworth & Yeo, 2010; Chinn, 2012; Sjöberg, 2003). För att SUM-elever 

ska klara matematikämnet krävs en rejäl arbetsinsats av dem (Sjöberg, 2006). En elev 

med fonologiska svårigheter kan exempelvis få problem med begreppsinlärning och 

förståelsen av uppgifter (Lundberg & Sterner, 2006). I matematiken är det vanligt att 

information behöver hållas i huvudet medan andra operationer utförs. Om eleven 

dessutom har ett sämre arbetsminne går det åt extra mycket energi och viktig 

information kan ha förlorats på vägen (a.a).  
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4 Metod  
 

I metodavsnittet beskrivs urval, val av metod, ansats, genomförande, databearbetning, 

giltighet, trovärdighet och hur etiska frågor behandlats i studien.  

 

4.1 Urval 
De sex SUM-elever från årskurs nio som intervjuades valdes ut i samråd med kollegor 

på en annan skola. Eleverna gick på samma skola, men i tre olika klasser. Den 

ursprungliga tanken var att fem elever skulle intervjuas från ett urval av åtta tänkbara 

elever, men en sjätte elev kom tillsammans med en matematiklärare och ville gärna bli 

intervjuad. Därför ingick alltså sex elever i studien. Det var ett icke slumpmässigt och 

subjektivt urval (Harboe, 2013) med elever på enbart en högstadieskola. Endast SUM-

elever ingick i undersökningsgruppen eftersom undersökningen skulle rymmas inom det 

specialpedagogiska fältet. Det var endast elever med svenska som förstaspråk som 

deltog. För att få en så homogen grupp som möjligt intervjuades enbart elever från 

årskurs nio. Det var två flickor och fyra pojkar som intervjuades. Anledningen till denna 

fördelning var att utav de åtta möjliga eleverna i särskilda undervisningsbehov i 

matematik som lärarna valt ut, var dessa sex i skolan den dagen då intervjuerna 

genomfördes.  

 

4.2 Datainsamlingsmetod 
Vid val av metod blev det mycket funderande över hur jag på ett djupare plan skulle 

kunna få reda på vilka tankar eleverna gav uttryck för om matematikundervisningen och 

vilka framgångsfaktorer som eleverna hade erfarenhet av eller inte. Kvantitativa enkäter 

valdes bort eftersom det var en fördjupad förståelse som skulle fås. I den empiriska 

studien valdes därför kvalitativa intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2013; Ahrne & 

Svensson, 2011). En mindre observation genomfördes också innan intervjuerna. Syftet 

med de kortare klassrumsobservationerna, under elevernas matematiklektioner några 

dagar innan intervjutillfället, var att jag skulle vara ett igenkänt ansikte när intervjuerna 

skulle genomföras. Observationerna gjorde också att en återkoppling till 

matematiklektionerna skulle vara möjlig samt att elevernas förtroende för mig som 

intervjuare förhoppningsvis skulle bli större.  

 

4.2.1 Intervjufrågor 

Att intervjupersonen har flera svarsmöjligheter samt möjlighet att inte svara på en fråga 

är en fördel med kvalitativa intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2013). Därför 

konstruerades huvudsakligen öppna frågor där intervjupersonen kunde återge sina 

erfarenheter i berättande form, men där det även fanns möjlighet att avstå från att svara. 

”Kvalitativa metoder är explorativa, det vill säga undersökande eller utforskande” 

(Harboe, 2013 s. 35). Kategorierna som intervjuguiden innehåller växte fram efter 

läsning av många olika examensarbeten på nätet, litteratur, funderingar kring studiens 

syfte och frågeställningar samt från mina erfarenheter som speciallärare. För att få svar 

på forskningsfrågorna försökte jag att fokusera frågorna på framgångsfaktorer, 

elevernas självkänsla, hur matematiklektioner såg ut och vad som missgynnar elevernas 

matematiska lärande, enligt deras uppfattning (se Bilaga 1).  
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4.2.2 Pilotstudie 

En pilotstudie genomfördes för att se om intervjufrågorna tolkades på det sätt som jag 

avsett med mina formuleringar. Åldersgruppen var densamma som i de senare 

intervjuerna. En SUM-elev från min egen skola och som jag själv inte undervisar, deltog 

i pilotstudien. Det är önskvärt att göra en pilotundersökning för att se om frågorna 

fungerar på tänkt sätt samt för att se om undersökningen som helhet kan bli bra 

(Bryman, 2009; Patel & Davidson, 1994). Efter pilotintervjun omformulerades några 

frågor samt ett par stycken lades till. Det handlade om följdfrågor för att förtydliga samt 

nya frågor om hur eleverna lär av varandra och om det var ett tillåtande klimat eller inte 

i klassrummet (se Bilaga 1). 

 

4.3 Ansats   
Jag valde att ha en hermeneutisk ansats där man försöker förstå, tydliggöra och tolka det 

som undersöks (Kvale & Brinkmann, 2013; Patel & Davidson, 1994; Liljequist, 1999; 

Bryman, 2009) eftersom mitt syfte och min problemställning var av sådan natur. 

Metoden har etnografiska drag där något i den egna kulturen undersöks (Johansson & 

Svedner, 2010; Bryman, 2009), i detta fall var det alltså en undersökning i skolvärlden. 

 

4.4 Genomförande 
I genomförandet beskrivs observationen, intervjuerna, databearbetningen, etiska frågor 

samt validiteten och reliabiliteten. 

 

4.4.1 Observation 

Det är viktigt att intervjupersonen känner tillit till intervjuaren och att syftet med 

intervjun respekteras av intervjupersonen (Johansson & Svedner, 2010). För att eleverna 

skulle känna mer tillit vid intervjuerna gjordes en kortare observation av eleverna, i de 

tre klasserna i årskurs nio, under en av deras matematiklektioner några dagar innan 

intervjutillfällena. Lektionerna var lärarlösa på grund av muntliga nationella prov. Först 

presenterades jag av en lärare på skolan och därefter cirkulerade jag själv cirka 20 

minuter i elevernas tre intilliggande klassrum. De tilltänkta intervjupersonerna 

observerades under tiden som jag pratade matematik med dem eller deras klasskamrater. 

Eleverna i klasserna fick redan vid observationerna information om att några dagar 

senare skulle intervjuer genomföras med några stycken elever. Efter lektionerna blev det 

småprat med många av eleverna i de tre klasserna. 

 

4.4.2 Intervju  

Vid intervjutillfällena spelades intervjuerna in. Eleverna visste vad intervjuerna skulle 

handla om, men inte vilka exakta frågor som skulle ställas eftersom de inte fått frågorna 

i förväg. Anledningen till detta var att eleverna i berättande form och utan påverkan av 

sina föräldrar skulle kunna delge sina erfarenheter. I en strukturerad intervju är 

ordningsföljden på frågorna fastställda (Harboe, 2013), men för att informanten skulle 

ges mer utrymme att framföra sina erfarenheter beslutade jag mig för att göra en 

flexibel/semistrukturerad intervju. En flexibel intervju har en frågeguide där 

informantens svar styr vilka följdfrågor som ställs och i vilken ordning de i förhand 

gjorda frågorna ställs så att det blir ett naturligt tillvägagångssätt (Bryman, 2002; 

Harboe, 2013). En intervjuguide innehåller frågor och ämnen som kan utveckla 

intervjun (Patton, 2002). Intervjufrågor som ställs och utgår från intervjupersonens 

konkreta erfarenheter gör att frågorna blir lättare att besvara (Johansson & Svedner, 
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2010), vilket var utgångspunkten när frågorna konstruerades.  

 

Johansson och Svedner (2010) påtalar vikten av naturlig tystnad och tankepaus för att 

den som intervjuas ska få tid till reflektion. Därför var jag ibland bara helt tyst och lät 

bli att ställa någon följdfråga. Tanken var att en del anteckningar skulle föras under 

intervjuerna, men redan vid den första intervjun fick den idén tas bort eftersom det 

aktiva lyssnandet blev lidande. Däremot skrevs bland annat korta anteckningar om den 

intervjuade personens kroppsspråk ner efter intervjun. Eftersom en människas minne 

inte är helt pålitligt bör man skriva ner intryck ganska snart efter att något intressant 

hörts eller setts (Bryman, 2009). Rätt använd ger en intervju kunskap som är direkt 

användbar inom skolan (Johansson & Svedner, 2010). Efter intervjuerna fick eleverna 

information om möjlighet att komma i kontakt med mig genom en lärare som hade alla 

mina kontaktuppgifter. Detta för att eventuellt komplettera sina svar eller för att delge 

att de inte längre ville delta i studien.  

   

Min frågeguide var tematisk, frågor som relaterar tematiskt till intervjuns ”vad”, det vill 

säga kunskapsproduktionen (Kvale & Brinkmann, 2013), och under intervjuns gång 

prickade jag av de frågor som eleven gett svar på. Vid ett systematiskt arbete kan man 

sannolikt uppnå ett riktigt resultat (Hjerm, Lindgren & Nilsson, 2014).  

 

4.5 Databearbetning 
Det inspelade materialet transkriberades efter att intervjuerna spelats in. Transkribering 

innebär ”att ändra från en form till en annan” (Kvale & Brinkmann, 2013 s. 194), vilket 

i det här fallet blev från inspelat muntligt material till skriven text. Transkriberingen 

gjordes elev för elev med många tillbakaspelningar för att uppfatta allt eleverna sagt. 

Elevernas svar skrevs under den fråga som ställts eller bröts ut ur elevernas svar om de i 

ett berättande avsnitt redan hade svarat på en speciell fråga i intervjuguiden. Inspelade 

intervjuer blir abstrakta då de inte återger exempelvis kroppsspråk vid transkriberingen 

och utskrifter utan kontext blir något utarmade återgivanden av tidigare levande 

intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2013). I resultatet förkortade jag ibland elevernas 

tankar och svar när jag inte citerade dem.  

 

4.6  Etiska frågor 
För att få tillträde till skolan togs en muntlig kontakt med skolans rektor i förväg. 

Rektorn fick då information om studiens syfte och om hur etiska regler skulle uppfyllas. 

Innan intervjun fick eleverna en muntlig information om etiska riktlinjer så att de var 

medvetna om sina rättigheter och mina skyldigheter. Varje elev fick också läsa en 

informationstext, ett missivbrev (se Bilaga 2), där eleven skriftligt gav sin tillåtelse till 

att jag skulle få intervjua dem och att materialet skulle ingå i mitt självständiga arbete. 

Eftersom de alla var minst 15 år fick de själva ta ställning till om de ville delta i 

undersökningen eller ej. I missivbrevet fick eleverna en försäkran om att de intervjuade 

uppgiftslämnarna skulle bli skyddade genom att vara anonyma i min studie, det vill säga 

att kravet på konfidentialitet uppfylldes (Bryman, 2009).  

 

Alla namn på eleverna och på skolan är bortplockade på grund av att ingen ska kunna 

identifiera de intervjuade eleverna och veta vilken skola som ingått i studien. I 

missivbrevet fick eleverna även information om att de när som helst kunde avbryta sitt 

deltagande. Konfidentialitet, samtycke, informationskravet och konsekvenser/nyttjande 

(Kvale & Brinkmann, 2013, Vetenskapsrådet, 2011) var de fyra områden som togs upp 

då det gällde etiska riktlinjer för intervjun. Studiens syfte var öppet redovisat för alla 
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inblandade, det vill säga SUM-eleverna, skolans ledning och berörda lärare. När den 

som gör en undersökning är öppen om sina avsikter bryts inte de etiska riktlinjerna 

(Bryman, 2009). 

 

4.7 Giltighet – validitet och trovärdighet – reliabilitet 
Giltigheten/validiteten, att man verkligen har undersökt det som skulle undersökas och 

inget utöver det (Thurén, 1998) och att resultatet ger en sann bild av det undersökta 

(Johansson & Svedner, 2010), för studien skulle detta kunna ifrågasättas då endast sex 

stycken elever intervjuades. God reliabilitet kan försäkras genom att bland annat några 

väl genomtänkta ledande frågor ställs, intervjuaren är förberedd och att liknande svar 

skulle ges till en annan intervjuare vid en annan tidpunkt (Kvale & Brinkmann, 2013). 

När det gäller reliabiliteten, att mätningarna/svaren är korrekta och att det finns en 

mätnoggrannhet (Thurén, 1998; Johansson & Svedner, 2010), var det min fulla 

övertygelse att eleverna försökte beskriva sina erfarenheter av matematikundervisningen 

och besvarade intervjufrågorna så sanningsenligt som möjligt. Min noggranna 

förberedelse inför intervjuerna bör också ha ökat mätnoggrannheten. Trots att jag bara 

hade träffat eleverna en gång innan intervjutillfället, så kändes det som om de hade 

förtroende för mig och ärligt delgav sina matematiska funderingar.  

 

Forskningsfrågorna i studien gav upphov till många funderingar innan de växte fram till 

de slutgiltiga och förhoppningsvis rätta frågeställningarna. Johansson och Svedner 

(2010 s. 21) menar att frågeställningarna ska vara ”riktade mot det empiriska material 

som samlas in” och Kvale och Brinkmann (2013 s.149) menar att forskningsfrågorna 

ska få sina svar genom flera intervjufrågor som ger information ”genom att närma sig 

ett ämne ur olika synvinklar”. Genom att klargöra vilket teoretiskt perspektiv och vilka 

utgångspunkter som styr studien, använda triangulering och i detalj beskriva hur studien 

genomförs samt få fram slutsatser från informationen så stärks reliabiliteten (Merriam, 

1994). Genom att använda observationer, litteraturstudier och intervjuer det vill säga 

triangulering ökar trovärdigheten (Fangen & Sellerberg, 2011; Bryman, 2009; 

Schoenfeld, 2000; Merriam, 1994). Anledningen till att triangulering används är för att 

missförstånd ska undvikas och för att forskningsresultaten ska bli säkrare när sociala 

företeelser studeras (Bryman, 2009). Triangulering kändes relevant för studien. 

Observationen användes för att se eleverna i det praktiska arbetet och för att sedan 

kunna använda det observerade att relatera till i intervjuerna. Klassrumsobservationerna 

redovisades inte i resultatet utan användes för att se i vilken kontext eleverna befann sig 

i och för att min förståelse skulle bli bättre vid intervjuerna. För att det skulle bli en 

trovärdig studie, läste jag noga in mig på det undersökta ämnesområdet. 
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5 Resultat   
Resultatet presenteras under studiens tre frågeställningar och några underrubriker från 

de teman som finns i intervjuguiden i Bilaga 1.  

 

5.1 Hur beskriver eleverna sin matematikundervisning? 
Resultatet bygger på de beskrivningar som eleverna delgav i samtalen/intervjuerna. 

Nedan följer elevernas erfarenheter om de faktiska omständigheterna för deras 

matematikundervisning. 

 

5.1.1 Organisation 

Matematiklektionerna varade mellan en timme och en och en halv timme, vilket 

eleverna tyckte var lagom längd. Eleverna hade matematik två gånger i veckan. En elev 

hade gått på fyra skolor, en annan på fem skolor och de fyra övriga hade sin 

högstadieskola som sin andra skola. Fem av eleverna tyckte att skolan var bättre och 

lugnare nu i årskurs nio än vad den hade varit när de började i årskurs sju. Den sjätte 

eleven längtade hela tiden till sin gamla konkursnedlagda skola som upplevdes som 

mycket bättre av eleven. I de tre olika klasserna fanns endast en matematiklärare per 

klass under veckans alla matematiklektioner. Konkret material fanns inte tillgängligt i 

klassrummen. Vid en genomgång i geometri kunde läraren exempelvis ha med sig en 

kub eller en cylinder. Miniräknare, penna, suddgummi och linjal var de ”konkreta 

material” som eleverna nämnde. 

 

5.1.2 Stöd 

Det fanns tillgång till en speciallärare i arbetslaget som de tillhörde, specialläraren 

arbetade då med elever i mindre grupper. Eleverna som gick hos specialläraren hade 

blivit utvalda utav respektive matematiklärare. Alla utom två elever ville få mer tillgång 

till speciallärarens tjänster. Den ena eleven hade redan hjälp av specialläraren vid varje 

matematiklektion och den andra eleven visste inte om att det fanns speciallärare på 

skolan. Tre av eleverna önskade vara hos specialläraren under alla matematiklektionerna 

och en av dessa var där varje lektion. Hälften av eleverna hade haft extra hjälp utöver de 

ordinarie matematiklektionerna, men för tillfället fanns inget extra stöd utanför 

lektionstid. Matematikstödet hade då antingen getts utav specialläraren eller av den egna 

matematikläraren. En elev upplevde att det var först nu på den femte skolan som 

stöttning getts i matematik av en lärare som sett att lärande i matematik för eleven i 

fråga var fullt möjlig. 

 

Föräldrarna till en av eleverna hade köpt in ”mattehjälp”, där en lärare från ett företag 

kom hem till familjen och undervisade eleven i matematik varje vecka. Eleven upplevde 

att det var värdefullt och uttryckte att: ”Jag lär mig mycket mer matte då”. Det fanns en 

stark önskan om att få mer hjälp i skolan, men på grund av undervisningen hemma så 

gjorde det inget att stödet i skolan, enligt elevens åsikt, var för litet. Fyra av eleverna 

upplevde att de behövde mer hjälp från antingen specialläraren eller från 

matematikläraren. Två elever tyckte att de hade svårt att läsa matematikuppgifter med 

mycket text och ville helst ha hjälp med läsningen av en lärare eller en kamrat för att de 

inte skulle missa någon information. Alla var nöjda med lärarnas matematikkunskaper, 

men eleverna från en klass var mer nöjda med matematiklärarens sätt att förklara 

matematiska problem på och sättet som läraren motiverade dem. De som gick ifrån och 

var hos specialläraren var också väldigt nöjda med det stöd de fick. 
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5.1.3 Arbetssätt  

”För det mesta arbetar vi i boken”. Så sa en elev, men de övriga eleverna uttryckte 

samma budskap. Det dominerande arbetssättet i de tre klasserna var att läraren höll en 

genomgång och att eleverna sedan räknade enskilt i matematikböckerna. I någon klass 

började eleverna istället att räkna och läraren gjorde då en genomgång mitt i lektionen. 

Den elev som gick hos specialläraren varje lektion ansåg att det var en mer varierad 

undervisning och där gjordes det alltid fördiagnoser. I en klass gjorde läraren alltid 

fördiagnoser medan det i de två andra klasserna gjordes fördiagnoser någon gång då och 

då. I de klasserna gjorde eleverna ett test efter varje arbetsområde, medan de i klassen 

som alltid hade fördiagnoser hade ett test efter två områden. Gruppuppgifter tillhörde 

inte de vanliga inslagen i undervisningen. Någon gång diskuterades 

problemlösningsuppgifter. En elev önskade: ”Inte lika mycket matteboken utan lite mer 

praktiskt om det går på något sätt i grupp eller med kompisar eller så där”. En annan 

elev önskade att undervisningen skulle se ut på följande sätt: 

 
Jag tycker väl att man först kan ha en genomgång om vad man ska jobba med och sen 

kan man jobba i matteboken. Sen kan man väl ha ett praktiskt arbete liksom och hon 

(läraren) visar kanske med något praktiskt så att man får testa det i grupper. Sen så kan 

man väl jobba lite till. 

 

Läxor användes mest för att ”komma ifatt” eller bestod av bestämda läxor från 

matematikboken. Läxorna från matematikboken rättades, men övriga läxor följdes inte 

upp alls. Eleverna upplevde inte att läxorna var meningsfulla förutom om det var inför 

ett prov då de fått någonting specifikt att träna på. Prov var det eleverna pratade om när 

det handlade om att bli bedömda.  

 

5.2 Vad upplever eleverna gynnar deras lärande i matematik?  
Matematiklärare, speciallärare och kamrater som kunde förklara på ett sätt som de 

förstod, ansåg de alla var en framgångsfaktor. Trots att det tog tid hade den som 

förklarade heller inte gett upp förrän eleven förstod matematikuppgiften. Önskvärt var 

också att den som förklarade använde bilder som ritades under tiden förklaringar gavs. 

En elev uttryckte sig på följande sätt: 

 
Hon (matematikläraren) försöker göra så att jag gör så mycket som möjligt av arbetet 

själv. Hon ger mig tips på hur jag kan räkna och om jag inte förstår så ger hon mig nya 

tips och idéer på hur jag kan tänka så att jag kan räkna ut det. 

 

En annan elev ville istället ha det på det här sättet för att lära sig: 

 
När någon sitter och verkligen anstränger sig och förklarar riktigt ”dumt”, alltså så att 

det känns som man är jättedum, men så att man verkligen förstår. Att läraren förklarar på 

ett så enkelt sätt som möjligt alltså. Det är lättare om man bara får en förklaring på ett 

sätt så att man kan använda den hela tiden för det är svårt att ändra sig. 

 

Alla eleverna framhöll hur viktiga kamraterna var. Här kommer ett av de positiva 

omdömena från en elev: 

 
När typ mina kompisar förklarar för mig så känns det som jag lär mig. De vill ju att jag 

ska lära mig så de är väldigt schyssta. Ibland kan de förklara bättre än en lärare. De kan 

typ använda ett annat språk.  
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Alla eleverna betonade att det var viktigt med arbetsro. ”Jag lär mig mest när det är 

lugnt och inte en massa som distraherar mig och sånt”, sa en elev. Fyra elever ville helst 

ha musik på för att de tyckte att de kunde koncentrera sig bättre då. En av dessa elever 

hade hellre varit utan musik, men tyckte att det var för mycket ljud i klassen som störde 

utan lurarna i öronen. När de i klassen arbetade med matematik som de såg att de har 

nytta av hemma, i affärer eller till framtida yrken, tyckte samtliga att de blev mer aktiva 

på lektionerna. Lärarens betydelsefulla roll betonades mycket oavsett frågeställningar. 

Eleverna menade att matematikboken kändes bekväm att ha och gjorde så att de lärde 

sig. I klassen där fördiagnoser gjordes frekvent uttryckte en elev det så här: ”Jag tycker 

det är bra för då vet hon ju (läraren) vad hon ska lära ut till olika personer och vad man 

ska satsa mest på för den personen”.  

 

I samband med prov ville eleverna sitta på en lugn plats där det fanns möjlighet att 

någon vuxen kunde läsa uppgiften eller förklara uppgiften utan att tala om hur man löser 

den. En elev sa: ”Om man inte kan får man frågan förklarad”. Eleverna ville också ha 

möjlighet att få mer tid om det behövdes. Proven borde inte vara för stora för då blir det 

så mycket svårare ansåg en elev. Samma elev menade att man lärde sig mer inför ett 

prov eftersom det blev mer allvar då.  

 

Ett önskemål som eleverna gav var att det skulle vara mer än en lärare under 

lektionerna. Flera elever upplevde nämligen att de fick vänta för länge innan de fick 

hjälp av matematikläraren. Mer vuxentid med antingen matematikläraren eller 

specialläraren med färre elever önskades också och gjorde enligt eleverna att de vågade 

fråga mer om hur man gjorde en viss uppgift eller om saker som var svårt. Någon eller 

några av eleverna trodde också att det skulle gå bättre med matematiken om mer 

redovisningar/förklaringar gjordes på tavlan fast i mindre grupper. Eleverna önskade 

också mer praktiskt arbete och växling mellan arbete i matematikboken och praktiskt 

arbete. Mer enskilt arbete, kortare genomgångar i helklass, mer begreppsförklaringar, 

mer extrahjälp och möjlighet att sitta på annat lugnt ställe där en lärare kan förklara mer 

ingående för dem som inte förstod, var också saker som någon eller några ansåg 

gynnade deras lärande. Samtliga eleverna ansåg att många repetitioner och ingående 

förklaringar underlättade inlärningen samt att diskussioner med kompisarna stärkte 

inlärningen. 

 

När eleverna hade lagt energi och tid på att lära sig hade det gett resultat. En anledning 

till att de lärt sig matematik berodde enligt eleverna på att själva ämnet har hög status 

och är viktigt. ”Matte är ju det viktigaste du kan lära dig i skolan liksom”. 

 

En perfekt lärare som skulle gynna elevernas lärande borde enligt de intervjuade 

eleverna kunna ge enkla förklaringar så att man förstår. Matematikläraren ska också ha 

förmågan att skapa lugn och ro i klassrummet, verkligen bry sig om och kunna motivera 

elever, vara kunnig och ganska sträng, men inte sur, samt kunna visa förståelse när det 

varit ett prov i ett annat ämne innan en matematiklektion. Fyra av eleverna var helt 

säkra på att läraren hade positiva förväntningar på deras matematikkunskaper och på 

dem själva som personer. De två övriga trodde det, men var något osäkra. Eleverna sa 

att när de hade lärare som tror att de kan lyckas så gör det att man inte ger upp. 
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5.3 Vad upplever eleverna missgynnar deras lärande i matematik?  
Eleverna framförde att om det var stökigt gick det inte att koncentrera sig. Oftast var det 

ganska lugnt, men om läraren inte var i klassrummet så blev det inte mycket gjort för de 

flesta eleverna i klassen. När det tog lång tid att få hjälp med uppgifter som de inte 

förstod gav några istället upp och började prata med kompisarna medan ett par bad 

kompisarna om hjälp. I en av klasserna hade de en hjälplista där man satte upp sitt namn 

på tavlan om man ville ha hjälp. Det var väldigt stressande att se en massa namn på 

tavlan, ansåg en elev eftersom det då skulle ta lång tid innan hjälp från 

matematikläraren gavs.  

 

Fyra av eleverna hade en mycket låg självkänsla då det gällde matematiken. Redan 

innan de skulle börja med något hade de inställningen att de inte är bra på matematik. 

Två elever uttryckte sig så här: ”Ja, jag vill bara få det (matten) överstökat” och ”Jag 

hatar matte, men gillar typ engelska och slöjd”. En elev sa att man var tvungen att 

genomlida matematiklektionerna eftersom betyg i matematik behövs för att komma in 

på gymnasiet. Det som eleverna upplevde svårast i matematiken var taluppfattning, 

division, allt grundläggande, lösningsmetoder, multiplikationstabellen, ”svåra 

uppgifter”, omvandlingar, begrepp och diagram. Hälften av eleverna uttryckte att 

taluppfattningen var svårast, men använde andra ord för att förklara det.   

 

Arbetsmoralen under matematiklektionerna var ungefär densamma för eleverna. Fem 

elever uppskattade att de jobbade cirka hälften av den tid de hade till förfogande för 

matematikuppgifter. En elev sa: ”På typ en timme kanske jag jobbar en halvtimme 

(skratt), ibland mindre”. Den sjätte eleven trodde att 80 % av den tiden utnyttjades. Alla 

trodde att de skulle vara bättre på matematik om de utnyttjade tiden bättre. 

 

Fem av de sex eleverna tyckte att det var för mycket räknande i matematikboken. De 

ville ha mer variation. Uppgifterna i boken hade oftast bara ett svar som var rätt. 

Matematiklektionerna var för förutsägbara för de visste precis hur lektionerna skulle se 

ut med genomgång och räknande i boken. Arbetstakten upplevdes som för snabb. Det 

var nya saker som skulle gås igenom hela tiden och det hanns inte med så mycket 

repetition. ”Vi hinner inte annars”, sa matematikläraren enligt en elev som ville förstå 

mer innan det blev nya moment. En elev kände att det inte gick att prestera om man satt 

i total tystnad i helklass vid prov eftersom det blev en inre stress. 

    
5.4 Känslor och tankar om matematiken 
Genomgående tyckte eleverna att matematik var ganska tråkigt och att det var svårt. När 

frågan om ”vad matematik är för dig” ställdes, blev svaren spontant inriktade på känslan 

för matematikämnet för fem av sex elever, med kommentarer som: jobbigt, svårt, 

sämsta ämnet, tråkigt och onödigt med mycket av det som görs. Den sista eleven tänkte 

istället på siffror och former. Vid följdfrågor om känslor inför matematikämnet kom 

också kommentarer som: ”Jag gillar inte matte överhuvudtaget. Det är hemskt och man 

kan känna sig så jävla dålig när man inte kan vissa saker som andra elever kan”. 

 

En elev berättade att känslan av att redan ha förkunskaperna från sin förra skola när de 

började med ekvationer var mycket härlig. ”Då kände man att man är lite bättre än alla 

andra”. Eleven uttryckte också: ”Jag är nämligen inte så bra i matte, så då så när de inte 



  
 

18 

kunde så kändes det bra”. Fem av sex elever uttryckte att de var väldigt nöjda när de 

kände att de lärde sig något, medan den sjätte inte hade någon uppfattning om känslan. 

En elev sa följande om känslan när man lär sig något: ”Det känns väldigt bra. Då vet jag 

att jag inte är dum”. Flera elever pratade om de smarta eleverna i klassen som kunde 

matematik. Inför en matematiklektion kände fem elever att de antingen var uttråkade, att 

det var jobbigt eller att de bara ville få lektionen överstökad. Den sista eleven tyckte det 

kändes okej.  

 

Det som kändes roligast med matematiken var lite olika saker för eleverna. Här kommer 

ett citat var från alla eleverna: ”typ ingenting”, ”lösa sakerna”, ”när man fattar 

någonting”, ”att lösa ett problem”, ”när man hjälper varandra” och ”när man typ får rita, 

diagram och sånt”.  

 

Eleverna tyckte att det var ett tillåtande klimat i klassrummet, men det var inte mer än 

hälften av de intervjuade eleverna som ställde frågor eller svarade på frågor under 

matematikundervisningen i helklass. Fyra av eleverna kände sig nervösa och oroliga 

inför ett prov. Ju mer de hade pluggat desto bättre kändes det. De nationella proven 

kändes mer allvarliga eftersom de inte kunde göras om. Inför ett prov tänkte en elev att: 

”Jag har ju jättedåligt självförtroende, så jag tänker nästan alltid att det kommer att gå åt 

helvete”. En annan kände sig: ”Nervös för jag som inte är så bra på matte … alltså det 

fastnar inte i huvudet så man måste plugga jättemycket för att klara proven”. 
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6 Analys  
 

I följande avsnitt analyseras resultatet mot teorin i studien. 

 

6.1 Undervisning i matematik 
Undervisningen, i klasserna där de intervjuade eleverna gick, bestod enligt eleverna 

mest av genomgångar på tavlan och räkning i matematikboken. Sollervall (2007) menar 

att för att öka elevernas lust att lära sig matematik behöver läraren ha en varierad 

undervisning, med många olika representationsformer, vilket leder till en undervisning 

präglad av problemlösning med olika lösningsförslag. Både positiva och negativa inslag 

i undervisningen, som framkom under samtalen med eleverna från årskurs nio, kommer 

att analyseras i de följande styckena. 

 

6.1.1 Strukturerad och kunskapsbaserad undervisning  
Då de intervjuade eleverna fick flera repetitioner, enkla förklaringar och 

verklighetsbaserad undervisning med mycket kommunikation, upplevde de större 

möjligheter att nå en djupare inlärning. Butterworth och Yeo (2010) anser att en 

strukturerad, cyklisk, arbetsminnesbegränsande, kommunikativ begreppsbaserad och 

progressiv undervisning som även går från det konkreta till det abstrakta gynnar SUM-

elever. Eleverna berättade att konkret material bara fanns tillgängligt i klassrummen när 

läraren då och då hade med sig något material till en genomgång.  

 

Alla sex eleverna tyckte att det borde vara en lugnare arbetsmiljö. När läraren av någon 

anledning inte befann sig i klassrummet ansåg eleverna att ljudnivån var alltför hög, 

men även då matematikläraren var i klassrummet borde arbetsron vara bättre. Några 

löste arbetsmiljöproblemet genom att lyssna på musik för att stänga ute störande ljud. 

Sjöberg (2006) menar att när eleverna är medvetna om kunskapsmålen och det råder 

arbetsro i en undervisning med tydliga ramar, så underlättas elevernas lärande. Jess, 

Skott och Hansen (2011) framhåller att reformorienterad undervisning, undervisning 

som utgår från eleverna erfarenheter, är positiv för elevers matematikinlärning. När 

matematiken känts meningsfull menar eleverna i studien att de använt 

undervisningstiden bättre och varit mer engagerade. Chinn (2012) understryker att 

läraren måste vara medveten om vilka förkunskaper eleverna behöver för att de ska 

kunna arbeta med nya arbetsområden. Samtliga elever i studien var positiva till 

fördiagnoser eftersom undervisningen då, enligt eleverna, anpassades till lagom nivå för 

varje elev.  

 

6.1.2 Stöd                                     

Hälften av eleverna hade under sin högstadietid fått extra stöd utöver den vanliga 
matematikundervisningen. Stödet hade då getts av antingen den ordinarie 
matematikläraren eller specialläraren. När intervjuerna genomfördes i slutet av maj var 
det ingen av de intervjuade som fick stöd utanför lektionstiden längre. Enligt 5 § i 
Grundskoleförordningen har SUM-elever rätt till specialpedagogiska insatser (Persson, 
2007). Fyra av eleverna ansåg att de behövde mer särskilt stöd, medan en var helt nöjd 
Den sjätte eleven visste inte om att det fanns en speciallärare. En elevs föräldrar löste 
problemet, uteblivet ytterligare extra stöd, genom att köpa hemundervisning i 
matematik. Allt stöd som specialläraren gav utfördes i liten grupp. Säljö (2000) anser att 
det är ur sammanhanget som individuella handlingar kan förstås, enligt kärnan i det 
sociokulturella perspektivet. De elever som gick hos specialläraren var väldigt nöjda, 



  
 

20 

men även de som var i klassen var nöjda med matematiklärarens stöd och kunskaper. 
Det som de inte var nöjda med var att det tog för lång tid att få hjälp i klassrummet och 
önskade att det hade varit flera vuxna i klassen. En elev var hos specialläraren varje 
matematiklektion.  
 

6.1.3 Nivågruppering 

När eleverna delas upp i grupper efter sin förmåga i matematik, benämns det 
nivågrupperingar. Boaler (2011) och Suter och Frechtling (2000) påtalar att forskningen 
visar på att nivågrupperingar inte har positiva effekter på de flesta eleverna. Under 
intervjuerna framkom att två av eleverna hellre, än att vara med på klassens 
matematiklektioner, skulle vilja vara i en mindre grupp hos specialläraren under alla 
matematiklektioner. Det skulle kunna uppfattas som en slags nivågruppering om det 
genomfördes. Både Boaler (2011) och Neuman (1989) menar att det är bättre för 
eleverna att arbeta med öppna uppgifter som kan ha flera tänkbara svarsmöjligheter i 
nivåblandade grupper.  

 

6.2  Vad gynnar elevernas lärande i matematik? 
Kunniga lärare som trodde på eleverna, utgick från elevernas vardag och som varierade 

sin undervisning var några av de saker som eleverna i denna studie framhöll som 

framgångsfaktorer. Cobb och Yackel (1996) och Skott (2008) menar att sociala och 

individuella faktorer, sociomatematiska normer, integrerar vid inlärningen i matematik. 

De intervjuade eleverna tyckte att de lärde sig mer genom att diskutera matematiska 

problem/uppgifter med sina kompisar än att räkna enskilt. Skott (2010) framhåller att 

det både behövs ett socialkonstruktivistiskt individualistiskt tillägnandeperspektiv och 

ett socialt deltagandeperspektiv, eftersom de kompletterar varandra, för att ett lärande 

ska ske. Stendrup (2002) skriver om att i en intern läranderelation bygger 

undervisningen på kommunikation, vilket medför att lärarens kunskap om varje enskild 

elev ökar. Samtidigt blir eleverna också oftare mer positivt inställda till matematik (a.a). 

Lärare och kamrater som inte gav sig när de förklarade uppgifter för SUM-eleverna i 

studien, upplevdes som en viktig framgångsfaktor för elevernas matematiska inlärning. 

Om den som förklarade dessutom använde visualiseringar, ansåg eleverna att det blev 

ännu tydligare och mer förståeligt. En elev upplevde att ibland kunde kamrater förklara 

ännu bättre än läraren eftersom de använde ett annat språk. Chinn (2012) menar att när 

elever reflekterar över rimlighet i svar och känner sig säkra på de fyra räknesätten 

gynnas inlärningen i matematik.  

 

Eleverna framförde att läxor inför ett prov var den enda sortens läxor som var 

meningsfulla och gynnade deras lärande i matematik. Westlund (2004) menar att läxor 

ger mer ansvarstagande och engagerade elever, medan Hellsten (2000) å andra sidan 

menar att läxor inte ger några positiva effekter på lärandet enligt internationell 

forskning.  

 

6.2.1 Lärarens didaktiska, kunskapsmässiga och sociala kompetens 

Eleverna återkom gång på gång i samtalet till lärarens betydelse för deras matematiska 

lärande. Alla elever ansåg att de hade kunniga matematiklärare. Ma (2010) betonar hur 

stor betydelse lärarens kompetens har för elevernas lärande i matematik. Både Hattie 

(2009) och Boaler (2010) överensstämmer med Ma och menar vidare att elevernas 

resultat också påverkas av lärarens förmåga och engagemang. Enligt en elev i studien 

hade det varit direkt avgörande med den nuvarande matematikärarens stöd och 

uppmuntran efter år av misslyckanden i matematik på andra skolor. Eleven tyckte att det 

var värt att lägga energi på matematiken när läraren trodde på möjligheten till lärande i 



  
 

21 

matematik för eleven. Hattie och Yates (2014) menar att ett personligt stöd och 

uppmuntran direkt från läraren är en nyckelfaktor för elevens fortsatta 

matematikinlärning. Sjöberg (2006) är inne på ett liknande spår och menar att 

kommunikationen mellan alla deltagande parter i ett klassrum är avgörande för 

inlärningen. De intervjuade eleverna framhöll att en lärare ska kunna ge enkla 

förklaringar, tro på dem, vara kunnig, kunna skapa en arbetsro och kunna motivera sina 

elever. Jaworski (1996) pekar på att om matematikläraren har skapat en god 

klassrumsstämning, där det är en uppmuntrande och stödjande miljö, kan elevernas 

matematiska lärande öka.  

  

Sterner (2006) anser att lärarens pedagogik behöver vara väl genomtänkt och 

kunskapsbaserad för att inlärningen ska underlättas. Undervisningen ansågs många 

gånger vara förutsägbar med för få utmaningar vilket, enligt elevernas åsikt, ledde till 

att deras arbetsinsats var för liten. Sjöberg (2006) och Skolinspektionen (2014) visar på 

att undervisningen bör vara så individualiserad att lärandet sker på en nivå precis över 

en elevs förmåga. Samtliga elever påtalade vikten av att de fick ingående förklaringar 

och många repetitioner för att befästa kunskap. Lundberg och Sterner (2006) talar om en 

aktiv inlärning för eleverna som gynnar inlärningen där läraren är positiv och 

uppmuntrande, ger eleverna tid att tänka, varierar lektionerna, strukturerar svårigheterna 

och ger eleverna rätt sorts hjälp i en flexibelt planerad undervisning. Det var främst 

eleverna i en klass som gav sin matematiklärare mycket gott betyg då det gällde att 

uppmuntra dem till lärande. Variationen under matematiklektionerna borde varit större 

tyckte samtliga elever. Skott (2010) menar att i det sociala samspelet kan en elevs 

matematiska förståelse bli bättre om läraren är medveten om hur frågor i undervisningen 

ställs samt att läraren utvecklar pedagogiska material. Stendrup (2002) påpekar att en 

stressad lärare ofta lotsar eleverna alltför mycket. 

 

6.2.2 Formativ bedömning och problemlösning 

Genom kontinuerlig återkoppling och formativ bedömning, menar Hattie och Yates 

(2014), att elevens kunskapsutveckling gynnas och att läraren på så sätt får en bättre 

grund för sin undervisning och sin bedömning. Boaler (2011) visar på att inlärningen 

ökar mest hos SUM-elever i en klass när eleverna bedömer sig själva och kamrater 

parallellt med att även läraren ger positiv feedback. Eleverna pratade mest om prov när 

det gällde bedömning och betyg. Fyra av eleverna kände en stor nervositet inför prov. 

Eleverna hade insikt om den egna matematiska förmågan.  

 

I SOU (2004:97) skriver utredarna att öppna problembaserade uppgifter gör så att 

eleverna blir bättre förberedda till många framtida yrken. Hjörne och Säljö (2008) 

menar också att det lärande som sker i skolan har stor betydelse för 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) påtalar att öppna 

uppgifterna, där eleverna kan se olika lösningar, ger dem bättre förutsättningar för att tro 

mer på sin matematiska förmåga. Boaler (2011) anser att matematiken många gånger 

också upplevs mer rolig och intressant för eleverna när de kan göra antaganden och 

ställa hypoteser om de öppna, problemlösande uppgifterna. Eleverna ville ha en mer 

varierad undervisning som även gav dem större möjligheter att diskutera matematik. 

När den egna arbetsinsatsen var hög och det fanns motivation så tyckte eleverna att de 

lärde sig mer. Lektionerna upplevdes många gånger förutsägbara med mycket räknande 

i matematikboken där uppgifterna oftast antingen var rätt eller fel. Överlag ansåg 

eleverna att matematikundervisningen var tråkig. Eleven som gick hos specialläraren 
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tyckte att lektionerna var mer varierade, men upplevde ändå matematikämnet som 

hemskt. 

 

Sjöberg (2006) och Skolverket (2012) anser att det är genom en aktiv process som 

lärandet sker i ett socialt sammanhang enligt ett sociokulturellt perspektiv och 

socialkonstruktivismen. Gruppuppgifter var ovanliga och det tyckte eleverna skulle 

förekomma oftare liksom att fler uppgifter skulle visualiseras. Sollervall (2007) betonar 

att när en lösning är förankrad i olika tankeformer kan man räkna med en större säkerhet 

och få en fördjupad förståelse för matematiken. När de intervjuade eleverna hade en 

förförståelse inom ett område, hade de en positivare bild av matematiken.  

 

6.2.3 Kommunikation och ett positivt förhållningssätt 

Säljö (2005) anser att samtalet är den viktigaste faktorn för lärande. Eleverna i studien 

ville vara synliga för sina lärare och få möjlighet att ventilera matematiska funderingar 

med dem i mindre grupper. I helklass, där alla kamrater lyssnade, ville hälften av dem 

inte ställa frågor eller få en bekräftelse på om deras matematiska tankesätt skulle kunna 

leda dem vidare eller ej. De intervjuade eleverna beskrev också att lärarens relation och 

kommunikation med dem samt lärarens positiva förväntningar på dem var viktiga för 

deras egen motivation och inlärning i matematik. Detta överensstämmer med vad Hattie 

(2008) och Jenner (2004) skriver. De menar att höga, realistiska och positiva 

förväntningar på eleven öppnar fler möjligheter till ett lärande (a.a). Fyra av eleverna 

var helt säkra på att deras lärare hade positiva förväntningar på dem medan två stycken 

trodde att lärarna hade positiva förväntningar, men var inte riktigt säkra på det. Ogden 

(2003) framhåller att läraren behöver vara medveten om att lärandet sker i ett socialt 

sammanhang, i en för eleven lämplig lärandemiljö, och läraren behöver också bemöta 

eleven på ett individuellt sätt.  

 

6.3 Hinder för matematikinlärningen 
För att få hjälp av läraren i en klass fick eleverna skriva upp sig på en hjälplista på 

tavlan, vilket bara upplevdes stressande då det alltid fanns många namn på listan. Mer 

praktisk matematik och fler pedagoger närvarande under lektionerna var önskvärt, enligt 

eleverna. Östergren (2013) anser att några anledningar till att elever befinner sig i 

matematiksvårigheter kan vara sämre arbetsminne och problem med förståelsen av 

antalsuppfattningen. 

 

6.3.1 Undervisningstid 

Sjöberg (2006) menar att det krävs att SUM-eleven gör en stor arbetsinsats för att klara 

matematiken. Alla elever i studien delgav i samtalet att de inte utnyttjade tiden under 

matematiklektionerna som de borde göra. Fem elever uppskattade att endast 50 % av 

tiden utnyttjades medan den sista eleven uppskattade arbetstiden till 80 %. Om 

lektionstiden hade utnyttjats bättre med en intensivare arbetsinsats från den enskilde 

eleven, var eleverna säkra på att de skulle ha lärt sig mer. Sjöberg (2006), Boaler (2011) 

och Steinberg (2011) är överens om att värdefull tid försvinner på grund av att elever 

gör annat under matematiklektionen. Det kan också vara andra icke matematikrelaterade 

aktiviteter på skolan, exempelvis friluftsdagar, som gör så att undervisningstid 

försvinner. Sjöberg (2006) fann att vilan var längre än elevers arbetstid i en omfattande 

undersökning som han genomfört. När de muntliga nationella proven pågick fanns det 

ingen lärare alls tillgänglig i de tre olika klasserna och eleverna tyckte att 

undervisningstiden utnyttjades ännu sämre än vanligt då. 
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6.3.2 Snabbt undervisningstempo 
Butterworth och Yeo (2010), Chinn (2012) och Sjöberg (2003) menar alla att 

undervisningen i matematik ofta går för fort fram liksom att alltför långa 

arbetsminnesbelastade instruktioner ges av läraren, vilka båda missgynnar SUM-elevers 

matematikinlärning. Flera av eleverna i studien kände sig stressade och upplevde en 

tidspress, detta gällde både i den vanliga matematikundervisningen och under 

provtillfällen. Förlängd provtid och en provmiljö som passade den enskilde eleven hade 

fått mycket av nervositeten och stressen att släppa, enligt eleverna. De tyckte dessutom 

att deras chanser att få bättre resultat ökade om det inte var så stora prov med mycket 

stoff som skulle läras in. Johnsen Höines (2002) betonar att elever måste ges tid för att 

få förståelse samt att de måste få intressanta utmaningar. Eleverna upplevde också att 

tidspressen gjorde att de fick för få tillfällen till repetitioner. 

 

6.3.3 Konkretisering 

Konkret material hade läraren med sig någon enstaka gång i samband med en 

genomgång. Eleverna uppgav att de ”konkreta” material de använde var penna, 

suddgummi, linjal och miniräknare. Butterworth och Yeo (2010) trycker på att det måste 

finnas en välbalanserad övergång mellan konkret arbete, som ger stöd för tankarna, och 

abstrakt arbete för att SUM-eleven ska komma vidare i sitt matematiska lärande. Flera 

av eleverna i studien ville ha genomgångarna mer personliga det vill säga i mindre 

grupper, vilket redan uppmärksammats i studien.  

 

6.3.4 Självkänsla 

Chinn (2012) deklarerar klart och tydligt att utan en tro på sin matematiska förmåga är 

det svårt för eleven att nå vidare i kunskapsutvecklingen i matematik. Chinn (2012) och 

Stendrup (2002) använder matematikångest som benämning på den dåliga självkänslan. 

Självkänslan i matematik var mycket låg hos de intervjuade eleverna. Flera av dem 

uttryckte att de inte tyckte om eller till och med hatade matematik. Det anses skadligt 

med enskild räkning utan kommunikation (SOU, 2004:97), vilket enligt eleverna var det 

som dominerade under deras matematiklektioner. Eleverna tyckte om matematikboken 

och räkning i den, men ansåg å andra sidan att de lärde sig mer i kommunikation med 

kamrater, vilket det inte alltid blev när de räknade i boken. Chinn (2012) menar att 

arbete med uppgifter som bara har rätt eller fel svar ger osäkrare elever. I helklass 

frågade sällan eller aldrig de intervjuade något eller svarade på lärarens frågor av rädsla 

för att det skulle vara fel. Stendrup (2002) skriver att elever anses begåvade om de har 

lätt för matematiken. Eleverna i undersökningen relaterade dem som ”de smarta” 

eleverna i klassen. Sjöberg (2003) påtalar att eftersom matematikämnet är ett ämne med 

hög status och matematikkunskaper efterfrågas mer och mer, blir de som inte har 

tillräckliga kunskaper i matematik än mer utsatta. 

 

6.3.5 Grundläggande matematik 

Chinn (2012) och McIntosh (2008) anser att för elevens kommande utveckling är det 

viktigt för eleven att veta hur olika moment hör ihop samt att ha den grundläggande 

matematiken klar för sig. Eleverna i studien upplevde en osäkerhet på många 

grundläggande moment i matematiken bland annat taluppfattningen. McIntosh (2008) 

och Butterworth och Yeo (2010) påtalar vikten av att undervisningen utgår från det 

eleverna förstår. Eleverna tyckte också att bland annat begrepp, tyda diagram, division, 

allt grundläggande, omvandlingar och multiplikationstabellen var svårt. McIntosh 

(2008) påtalar vikten av att läraren arbetar systematiskt med positionssystemet, 

taluppfattningen och jämförelse av bråk med mera för att inte missförstånd ska uppstå 
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för eleven. En lärare bör också vara kunnig och känna till kända svårigheter och vanlig 

missuppfattningar som många elever har samt uppmuntra eleverna att bedöma 

rimligheten i sina svar (a.a). Som tidigare nämnt ansåg alla elever att deras lärare var 

kunniga. Neuman (1989) konstaterar att det är en förutsättning att eleven är säker på att 

dela upp och sätta ihop de tio första talen för att kunna de fyra räknesätten. 

 

6.3.6 Matematikens språk 

Elever behöver kunna matematikens språk för att lära sig matematik. Det finns 

vardagsspråk, språk unikt för matematiken och för det tredje ord som betyder olika 

beroende på kontexten (Skolverket, 2014). Eleverna tyckte att det fanns många 

krångliga begrepp i matematikundervisningen. Hattie och Yates (2014) rekommenderar 

att använda strategin ”nyckelordsminne”, då delar av ordet associeras till kända ord, 

som kan vara ett sätt för att lättare komma ihåg matematiska begrepp. Phillips och Soltis 

(2010) lyfter fram Vygotskijs teori om att språket är ett ”psykologiskt verktyg” som 

främjar inlärningen. Lundberg och Sterner (2006) påtalar att språket i 

matematikuppgifter ofta är knapphändig, full med matematiska termer och begrepp och 

att det är av största vikt att inte missa ett endaste ord eller enskild term. Två elever i 

studien upplevde att det var svårt att läsa och förstå texten i en del matematikuppgifter. 

Därför ville de gärna ha någon som läste längre uppgifter för dem. Lundberg och 

Sterner (2006) pekar på att fonologiska svagheter påverkar inlärningen negativt. 

 

6.3.7 Förutsägbar undervisning 

Lundberg och Sterner (2006) menar att om läraren förmedlar för mycket kunskap blir 

SUM-eleverna ofta passiva. Matematiklektionerna var, enligt eleverna, förutsägbara 

med genomgångar och räknande. Mycket inom matematiken ansåg eleverna inte att de 

hade någon nytta av. Under matematiklektionerna kände de sig ofta uttråkade och de 

tyckte också att det tog lång tid innan de fick hjälp av läraren. Eleverna återkom till att 

de var tvungna att ta tag i matematiken för att de skulle bli behöriga till gymnasiet. 
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7 Diskussion och slutsatser 
I detta kapitel diskuterar jag och drar slutsatser av det empiriska materialet i studien 

samt ger några förslag på fortsatt fördjupning. 

 

7.1 Metoddiskussion 
Nedan diskuteras validitet, generaliserbarhet, reliabilitet, urval samt för- och nackdelar 

med valda metoder i studien. 

 

7.1.1 Val av metod 

Min bedömning är att det är ett riktigt val att en kvantitativ metod valdes bort eftersom 

jag ville komma åt elevernas tankar på djupet. Användandet av intervjuer för att få ta del 

av elevernas tankar om matematikundervisningen, känns som en lämplig 

undersökningsmetod. Johansson och Svedner (2010) menar att en rätt använd intervju 

kan vara direkt användbar i skolans verksamhet. När det handlar om en kvalitativ 

undersökning måste det ändå finnas i bakhuvudet att en del egna tolkningar oavsiktligt 

kan ha lagts in. Därför var det viktigt att reflektera över och vara medveten om att jag 

hade en del förutfattade meningar som inte skulle få styra skapandet av intervjufrågorna 

och intervjuerna.  

 

7.1.2 Validitet, generaliserbarhet och reliabilitet 

Validiteten, att det som ska undersökas verkligen undersöks och inget annat (Thurén, 

1998) och att det undersökta är en sanningsenlig bild av resultatet (Johansson & 

Svedner, 2010), skulle kunna ifrågasättas eftersom det bara är sex elever i årskurs nio 

som intervjuats. Underlaget är hanterbart, men troligtvis skulle underlaget blivit ännu 

bredare om fler elever intervjuats. Studien får istället läsas som ett exempel på vad 

några SUM-elever har för tankar om sin matematikundervisning och någon 

generaliserbarhet kan således inte göras. Johansson och Svedner (2010) klargör att när 

man gör en undersökning på enbart en skola förloras generaliseringsmöjligheterna, men 

istället kan man få en allsidig och djup förståelse om hur det kan fungera i 

undervisningen i just den klassen eller klasserna. 

 

Upplevelsen är att eleverna verkligen försökte svara sanningsenligt på intervjufrågorna 

och därför känns det som om reliabiliteten, att svaren är korrekta, i studien följs relativt 

bra. När det gäller en undersökning som är tolkningsbar, finns alltid risken att något 

tolkats fel. Bryman (2009) visar på att en samhällsforskares uppgift är att få tillgång till 

andra människors idéer, tolka deras handlingar och den sociala värld de finns i från 

deras perspektiv. Några av mina frågor i intervjuguiden kunde kanske tolkas på olika 

sätt av eleverna och i så fall är det bara mitt fel. Den sjätte eleven som intervjuades och 

som kom med lite slumpartat hade lätt för att formulera sig. Därför blir det empiriska 

materialet bättre än om det bara hade varit fem elever, enligt min mening. 

 

7.1.3 Intervjuer och klassrumsobservationer 

Kvalitén på det empiriska materialet anser jag blev bättre när intervjuerna spelades in. 

En fundering är om de kanske till och med skulle ha filmats? Det negativa med filmning 

är i så fall att samtalet kanske inte blir lika avspänt. Förhoppningsvis räckte det i detta 

fall med en inspelning eftersom det bara var deras funderingar skulle komma fram och 

inte något de visade eller genomförde. Efter intervjuerna skrev jag dock alltid ned något 

om informantens kroppsspråk, för att få en helhetsbild, men det var bara min 

uppfattning och kanske inte exakt hur det sett ut. Enligt eleverna påverkades de inte av 
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att samtalet spelades in. Harboe (2013) menar att kvalitén på intervju alltid är beroende 

av intervjuarens förmåga att intervjua. 

 

När jag gjorde mina klassrumsobservationer pågick muntliga nationella prov och därför 

såg jag inte eleverna i en ”vanlig” matematiksituation eftersom lektionerna pågick utan 

lärare. Det gick dock ändå att återkoppla till dessa besök vid intervjuerna. Däremot 

reflekterade eleverna troligtvis mer över hur arbetsmoralen var när en lärare inte finns i 

klassrummet på grund av de nationella proven.  

 

7.1.4 Urval och intervjuguide 

Urvalet gjordes med hjälp av elevernas matematiklärare. Det fungerade bra, men min 

information till dem kunde kanske ha getts längre i förväg. Eleverna valdes ut på plats 

den dag observationerna genomfördes, några dagar före intervjuerna. I min 

intervjuguide skulle jag kunnat vara ännu tydligare och ställt en fråga om hur det går i 

matematik för den enskilda eleven. Det var bara fyra av sex elever som på djupet 

svarade på det. Eleverna kom själva in på bedömning i samtalet/intervjun i samband 

med tankar om prov. Det skulle ha varit en fråga om formativ bedömning så att alla 

elever fått tänka till om hur de bedöms. 

 

7.1.5 Eftertanke 

Om studien skulle gjorts om vid ett senare tillfälle, skulle ännu mer tid ha lagts på att 

formulera frågorna och ytterligare en pilotintervju skulle ha gjorts. Det skulle ha varit 

bättre om klassrumsobservationerna kunnat genomföras tidigare under läsåret eftersom 

de nationella proven i matematik pågick och lektionerna var lärarlösa. Anledningen till 

att observationen inte gick att genomföra tidigare, var att ett godkännande av våra 

självständiga arbeten skulle ges av universitetet innan det empiriska materialet kunde 

samlas in. 

 

7.2 Resultatdiskussion 

Fem av de sex eleverna hade väldigt starka negativa känslor för matematikämnet. Det är 

bland annat på grund av att matematikämnet har en hög status, ett ämne som de måste 

ha ett betyg i för att komma in på gymnasiet, som de intervjuade eleverna tvingar sig 

själva att ta tag i matematikinlärningen. Sjöberg (2006) menar att det ofta är den egna 

motivationen och arbetsinsatsen i kombination med lärarens uppmuntran som blir 

avgörande för matematikinlärningen. Några av eleverna ville ha mer enskilt arbete 

samtidigt som alla ville ha mer variation, vilket ger lite dubbla budskap. Alla elever 

framförde dessutom att de lär sig mer matematik tillsammans med en eller flera 

kamrater. Eleverna uttryckte att i samtal med andra fördjupas deras kunskaper. Det 

ligger i linje med vad forskningen säger. Säljö (2005) är tydlig med att den viktigaste 

arenan för lärande är samtalet.  

 

Empirin i studien visar att matematikboken både är populär och hatad. Eleverna tyckte 

att det var bekvämt med räkning i boken eftersom det inte krävdes så mycket tankekraft. 

Då fanns det också tid till att göra annat, inte matematikrelaterat, till exempel prata med 

kamraterna. Procedurkunskap behövs för att befästa matematiska kunskaper (Kilpatrick 

m.fl., 2001). Det kan vara svårt för läraren att få en balans mellan matematiskt arbete i 

små steg och arbete med större öppna utmanande uppgifter. 83 %, alltså fem stycken, 

ansåg dock att det var för mycket räkning i matematikboken. Samtliga intervjuade 

elever betonade hur viktigt det är att ha arbetsro för att kunna lära sig matematik. 
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7.2.1 Läraren och fördiagnoser 

Eleverna återkom flera gånger till lärarens betydelse för deras matematiklärande. Det 

borde betyda att läraren bör vara matematisk kunnig, social och didaktiskt skicklig. Alla 

elever upplevde att deras matematiklärare hade bra kompetens.  Lundberg och Sterner 

(2006) menar att en lärare som har en genomtänkt pedagogik och baserar sin 

undervisning på kunskap ökar chanserna för elevernas matematikinlärning. På vilket 

sätt den enskilde elevens inlärning underlättas, är en fråga som läraren behöver 

reflektera över. Enligt min uppfattning går alldeles för mycket av lärarens tid i skolan åt 

till andra saker än pedagogiska diskussioner och planering. Det kan exempelvis gälla 

organisatoriska och informativa möten som tar lärarnas värdefulla tid. Ma (2010) visar 

på den höga status planeringstiden har i Kina, vilket medför att lektionerna alltid blir väl 

genomtänkta. Ett positivt exempel från min skola är att sedan vi dragit igång en 

obligatorisk matematikutbildning, för alla undervisande lärare i matematik, så pågår 

pedagogiska diskussioner betydligt oftare i arbetslaget. Bestämda lektionsplaneringar 

med samma innehåll, som genomförs i olika klasser, diskuteras också i schemalagda 

ämneslagsträffar. Då tillförs nya infallsvinklar och reflektioner på undervisningen. 

 

För att undervisningen ska ligga på en lagom nivå för eleverna behöver läraren ha 

kunskap om på vilken kunskapsnivå eleverna ligger på. Fördiagnoser uppskattades av 

eleverna i studien. Chinn (2012) deklarerar att en lärare behöver vara helt säker på vilka 

förskunskaper som krävs för att utföra en matematikuppgift och ha koll på vilka 

kunskaper eller inte en elev har. Enligt min erfarenhet är det vanligare med diagnoser 

efter ett arbetsområde, men både fördiagnoser och kontrollstationer mitt i ett 

arbetsområde genomförs.  

 

7.2.2 Matematik suger 

Det som är mest nedslående och förvånande från resultatet är att eleverna hyste så 

negativa känslor inför matematikämnet. Några elever kände sig till och med värdelösa 

och hade en klump i magen inför matematikundervisningen. Det ger mig dock ännu mer 

energi för att ur ett specialpedagogiskt perspektiv förändra undervisningen för att fler 

elever ska se hur intressant matematikämnet 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) påpekar istället att nyckeln till elevers lust 

att lära sig matematik kan vara en metodisk variation och arbete med uppgifter som 

öppnar upp för olika lösningsmetoder. Sullo (2009) anser att undervisningen måste 

organiseras runt idén att elever har en inre motivation och att det är först då som olika 

undervisningssätt och läroplanens kunskapsinnehåll kan utnyttjas på bästa sätt.  

 

7.2.3 Undervisningstid 

Med hjälp av de tankar eleverna gav uttryck för i samtalet/intervjun har bland annat 

tidsförlusten av lärandeaktiviteter, tidspressen vid prov och belastningen på 

arbetsminnet kommit fram i ljuset. Alla elever i studien ansåg att deras arbetsinsats 

kunde varit större. Fem elever uppskattar att de använde 50 % av undervisningstiden 

medan den sjätte eleven uppskattade att 80 % av tiden utnyttjas. Det som känns lovande 

är att samtliga elever menade att de lärde sig betydligt mer matematik om de utnyttjade 

tiden. Eleverna var alltså medvetna om att det krävdes en större arbetsinsats av dem 

själva för matematikinlärning. För varje enskild lärare gäller det att anta utmaningen att 

göra sin undervisning så intressant att den engagerar eleverna så att undervisningstiden 

utnyttjas för lärande i matematik. Sjöberg (2006) förfärades över att så mycket 

undervisningstid i matematik gick åt spillo, i den omfattande undersökning som han 

genomfört, istället för att tiden användes till elevernas matematiklärande.  
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Undervisningstempot tyckte eleverna var högt och de kände sig stressade. En fundering 

i samband med stress är om eleverna fick tillräckligt med tid vid alla prov. De framförde 

att de fick extra tid vid de nationella proven. Hur lång tid som ett prov genomförs på 

säger ju inte något om en elevs kunskapsnivå, därför borde SUM-elever och övriga 

elever alltid få de förutsättningar som de behöver för att visa sin kunskap. Detta skulle 

troligtvis också minska stressen vid dessa tillfällen. Eleverna hade också velat ha fler 

repetitioner för att fördjupa sitt lärande i matematik. Chinn (2012) menar att eleverna 

måste ha mycket repetitioner för att komma vidare i det matematiska arbetet.  

 

7.2.4 Stöd och uppmuntran 

Enligt min åsikt får vi ingen rättvis skola om det är nödvändigt att köpa in pedagogiska 

tjänster, för de familjer som har råd med det, för att ett barn ska klara ett visst ämne. 

Fyra elever tyckte själva att de behövde få mer stöd av antingen matematikläraren eller 

specialläraren. En fundering är om fler elever skulle kunnat få stöd om specialläraren 

hade varit inne på matematiklektionerna eller haft större grupper i de angränsade 

lokalerna. Sedan vi på vår skola lagt om undervisningsstrategierna för speciallärarna på 

detta sätt, har fler elever kunnat få extra stöd. Holliman (2014) menar att en inkluderad 

undervisning har utvecklats från en tro på att alla barn har rätt att bli undervisade med 

deras klasskompisar och att allas röster ska värderas lika vilket ger positiva effekter på 

elevernas fortsatta liv. Det var anmärkningsvärt att en elev inte ens visste om att det 

fanns en speciallärare som var knuten till arbetslaget. Jenner (2004) menar att positiva 

förväntningar på eleverna ger större förutsättningar för ett lärande. Av egen erfarenhet 

har jag sett hur eleverna ökar arbetsinsatsen när de har positiva förväntningar på sig och 

blir sedda. Oftast leder det också till ett lärande i matematik. De intervjuade eleverna 

påpekade hur viktigt det var att känna matematiklärarens stöd och uppmuntran för att de 

skulle lägga en större arbetsinsats på matematiken. Enligt Hattie (2009) och Boaler 

(2010) är det läraren som med sitt engagemang, stöd, sin kompetens och förmåga som 

främst påverkar elevers resultat. 

 

7.2.5 Öppna uppgifter och formativ bedömning 

Eleverna kände att de fick vänta länge på hjälp från läraren och kanske skulle ett 

arbetssätt med fler öppna arbetsuppgifter i grupp kunnat förändra den situationen. Ett 

dilemma kan dock uppstå om man arbetar mycket med öppna uppgifter i grupp under 

matematiklektionerna. De nationella proven, som ska säkerställa att eleven har rätt 

betyg, görs oftast individuellt, under tystnad och med poäng och då blir det en stor 

kontrast. Stendrup (2002) förordnar undervisning där formativ bedömning görs och där 

kommunikation står i centrum eftersom läraren då får en bättre blid av hur eleven ligger 

till kunskapsmässigt. För många elever skulle det nog vara bra om fler i läraryrket 

förtydligade att allt som görs under matematiklektionerna bedöms. Många elever som 

jag stöter på är mycket nervösa inför ett prov och ett tydliggörande skulle kunna 

underlätta. Av eleverna i studien var 67 %, enligt deras uppgift, väldigt oroliga inför ett 

prov. Formativ bedömning borde vara en mer naturlig del i undervisningen, enligt min 

mening.  

 

7.3 Slutsats/sammanfattning 
Utgångspunkten i studien har varit min nyfikenhet och mitt stora intresse för att, ur ett 

elevperspektiv, få mer kunskap om SUM-elevers, elever i särskilda utbildningsbehov i 

matematik, erfarenheter om matematikundervisningen. Förhoppningen är att stödet för 

elever ute i Sveriges skolor ska ske på ett sätt som forskning och lagtexter förordnar. I 
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min studie har en klassrumsobservation gjorts och sex elever i årskurs 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. 

Forskningsfrågorna handlar om att eleverna beskriver sina erfarenheter om sin 

matematikundervisning och att de delger vad de upplever gynnar respektive missgynnar 

deras lärande i matematik. Både syftet och forskningsfrågorna har blivit besvarade. Att 

ta del av SUM-elevers tankar anser jag är ett relevant ämne att göra en studie om ur ett 

specialpedagogiskt perspektiv. Undersökningar med ungdomar i femtonårsåldern har 

varit svårare att hitta än undersökningar om yngre ungdomar. Det är min uppfattning att 

många värdefulla insikter kan fås från elevernas tankar om deras 

matematikundervisning. 

 

Jess, Skott och Hansen (2011) påtalar vikten av att eleverna ges stöd utifrån de 

kunskaper de besitter och Lewin (2011) trycker på att undervisningen bedrivs av 

kunniga lärare. Stöd och uppmuntran från matematikläraren och kamraterna var väldigt 

viktigt för att SUM-eleven skulle känna motivation för matematiken. Matematikläraren 

kan i detta fall både vara specialäraren eller den ordinarie matematikläraren i klassen. 

Undervisningstiden bedömde eleverna kunde användas betydligt effektivare av dem 

själva. Där finns en utmaning för varje matematiklärare! Hur ska en intressant och 

matematiklärande undervisning se ut?  

 

Eleverna i studien hade mycket negativa tankar om matematikämnet. Rubriken på 

arbetet ”Inte direkt jättetaggad på matte”, ett citat från en av de intervjuade eleverna, 

menar jag sammanfattar elevernas tankar på ett bra sätt. Om undervisningen utgick mer 

från elevernas intresseområden, var varierad, kommunikativ och om öppna 

problemlösningsuppgifter användes mer frekvent fanns större möjlighet till ett lärande i 

matematik, enligt eleverna. En reflektion jag gör är att allt som de intervjuade eleverna 

framför som framgångsfaktorer inte automatiskt behöver leda till en bättre undervisning 

eller lärande i matematik. Undervisningen bör ligga på en nivå strax över elevens 

förmåga för att lärande ska äga rum (Sjöberg, 2006; Skolinspektionen, 2014). Eleverna 

tyckte inte att de hade den grundläggande matematiken klar för sig. Mer tid borde enligt 

mig läggas på den för SUM-elever. Lundberg och Sterner (2009) påtalar också vikten av 

en mer direkt undervisning om exempelvis taluppfattningen. Förhoppningen har varit att 

lärare som läser studien ska kunna använda de intervjuade elevernas erfarenheter av 

deras matematikundervisning och de teoretiska delarna för att själva kunna ge ett än mer 

genomtänkt stöd till SUM-elever de möter.  

 

7.3.1 Förslag på fortsatt forskning 

Ett förslag på fortsatt forskning skulle kunna vara att visa på goda exempel på en skola 

där exempelvis problembaserad undervisning används och där undervisningstiden 

utnyttjas. Ett annat tänkbart område att fördjupa sig i skulle kunna vara att, istället för 

att ha ett elevperspektiv, undersöka några lärares syn på den undervisning och det stöd 

som ges till SUM-elever samt hur stödet skulle kunna utvecklas. Ett tredje förslag på 

fortsatt forskning skulle kunna vara att undersöka hur stödet fördelas inom några olika 

skolor. 
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Bilagor 
Bilaga 1 Intervjuguide 

Inledande frågor 

1. Berätta lite om din skola. 

2. Hur många skolor har du gått på? 

3. Kan du berätta lite om din matematikundervisning? 

4. Berätta om en gång när det var kul med matematik. 

5. Lärde du dig något då? Hur var känslan? 

6. Hur många lärare/vuxna är det på matematiklektionerna? 

7. Får du någon matematikundervisning utöver de ordinarie matematiklektionerna? 

8. Finns det speciallärare på din skola? 

9. Brukar ni ha läxor i matematik? Hur brukar de i så fall se ut och följas upp? 

 

Verksamheten och nyttan med matematik 

1. Kan du berätta hur era matematiklektioner brukar se hur? 

2. Vad är matematik för dig? 

3. Vilka hjälpmedel (alternativa verktyg, konkret material) finns? Vad använder 

du? 

4. När kan matematikkunskaper vara bra att ha?  

5. Vad är du bäst på inom matematiken? 

6. Vem/vilka förklarar bäst när du behöver hjälp? Hur förklarar/hjälper de dig? 

7. Innan ni börjar med ett nytt område görs det fördiagnoser om vad ni har för 

förkunskaper? 

8. Vilket stöd få du i samband med prov?  

9. Hur mycket arbetar ni i matematikboken? 

10. Hur ofta arbetar ni med gruppuppgifter? Vad gör ni då? 

 

Självkänsla 

1. Hur känner du för matematikämnet? 

2. Varför är det viktigt att kunna matematik? 

3. Hur hårt och hur stor del av en matematiklektion arbetar du?  

4. Vad tycker du om längden på matematiklektionerna? 

5. Vad är roligast med matematik? 

6. Vad är svårast i matematiken? 

7. Går du ifrån klassen och får stöd på annan plats? Vad tycker du om det i så fall? 

8. Är det ett tillåtande klimat så att alla elever vågar ha matematiska funderingar? 

 

Framgångsfaktorer 

1. När lär du dig matematik bäst? 

2. Om du fick bestämma, hur skulle matematikundervisningen då se ut? 

3. Hur skulle den perfekta matematikläraren vara? 

4. Känner du att din/dina lärare tror på dig? Har läraren/lärarna positiva 

förväntningar på dig? 

5. Upplever du att ni elever får lära av och förklara för varandra? 

6. Hur mycket repeterar ni matematik? (Går läraren igenom ett moment flera 

gånger exempelvis hur man räknar ut en procent?) 

7. Är det något som du vill lägga till och som inte har kommit fram om 

matematikundervisningen? 

 



  
 

II 

Bilaga 2 Missivbrev 

Ort 2014-05-02 
 

Hej 
 
Mitt namn är Lena Erlandsson och jag har arbetat som lärare i över 20 år. Jag 
håller just nu på att vidareutbilda mig till speciallärare. I mitt examensarbete 
(självständiga arbete) kommer jag att intervjua elever i behov av stöd i 
matematik. Arbetet handlar om vilket stöd elever får och har fått samt hur de 
upplever matematikundervisningen. Jag hoppas få ta del av vad elever upplever 
gynnar deras matematikutveckling. 
 
Intervjuerna kommer att spelas in och när jag inte arbetar med dem så förvaras 
materialet inlåst till dess att det raderas. Alla elever som deltar i intervjuerna 
kommer att vara anonyma och de som läser mitt arbete kommer inte att veta 
var i Sverige intervjuerna gjorts. Eleverna kan när de vill avbryta sitt deltagande 
om de önskar. 
 
Jag skulle vara väldigt tacksam om jag fick ditt godkännande för deltagande i 
intervjun. Kontakta mig gärna om du har några frågor om arbetet. Arbetet sker 
under handledning. Handledare är Gunilla Nilsson, universitetsadjunkt, 
Linnéuniversitetet i Växjö.  
 
 
Med vänlig hälsning  
 
Lena Erlandsson 
mailadress1,  telefonnummer 
 
Gunilla Nilsson, universitetsadjunkt, Linnéuniversitetet i Växjö. mailadress2 
 

 
 
_______________________________________________________________ 
 
 
 
□  Jag godkänner deltagande i undersökningen och att det inspelade 

materialet används i det självständiga arbetet. 
 

 

  □ Jag avstår från att delta i undersökningen. 
 

 
 
 
 
___________________________________________________ 
Elevens namn 
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