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Sammanfattning 
Denna avhandling handlar om barns och elevers individuella olikheter och är 
en  del  av  projektet  ”Pedagogik  för  elever med  förmåga  och  fallenhet  för 
matematik” vid Växjö universitet,  finansierat av Vetenskapsrådet.   Syftet är 
att studera elever med särskilda förmågor  i matematik och den pedagogiska 
praktik  som  är  deras  vardag. Hur  kan  dessa  elever  och  deras  omgivning 
beskrivas och hur upptäcker, identifierar och bemöter lärare dessa elever? Två 
empiriska  studier  har  genomförts,  en  fallstudie  där  vi  får  följa  två  elever 
genom deras  senare år  i grundskolan  samt  en  enkätstudie med 180  lärare  i 
grundskolan som  fått beskriva sin undervisning  i matematik och sin bild av 
elever med  särskilda  förmågor  i matematik.  Fallstudien  visar  att  det  finns 
både gemensamma egenskaper och olikheter när det gäller personlighet och 
uttryck  för den matematiska  förmågan hos de  elever  som deltog  i  studien, 
variationer  som behöver mötas med  varierade  åtgärder. Enkätstudien  visar 
på en snäv syn hos lärare när det gäller bedömning av matematisk förmåga, 
de  elever  som  enligt  lärarna utmärker  sig  som  förmågor gör det genom att 
arbeta  snabbt,  tänka  snabbt,  de  är  oftast  aktiva  och  självständiga  på 
lektionerna  och  skriver  bra  resultat på proven. Denna  syn på  förmåga  kan 
kopplas  samman  med  den  undervisningsmodell  som  dominerar  i 
grundskolan  idag,  tyst matematik med hjälp av  läromedel. Studien visar att 
en  sådan undervisning  inte ger  elever med  särskilda  förmågor  i matematik 
det  stöd  och  den  stimulans  de  är  i  behov  av  för  att  utvecklas  efter  sina 
förutsättningar. 
 
Abstract 
This study concerns students’ individual differences and is part of a research 
project  Gifted  Education  in  Mathematics  financed  by  the  Swedish  Research 
Foundation. The aim is to study students with high abilities in mathematics in 
their daily learning environments: How can these students and their teaching‐
learning situations be described and how do teachers experience, identify and 
treat these students? Two empirical studies were carried out, a case‐study of 
two pupils who were followed through their later years in compulsory school, 
and  a  survey  of  180  compulsory‐school  teachers  covering  questions  about 
their  teaching  practices  in  mathematics  and  their  views  on  highly  able 
students. The case studies show that there are both individual differences and 
common  traits  among  the  talented  students  who  took  part  in  the  study, 
variations which call for a varied provision for these students. However, the 
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survey shows that teacher have narrow views of what characterises talented 
students  as  hard‐working,  high  achieving  etc,  views  closely  related  to  the 
dominant model  for  class‐room provision  as  individualised  teaching highly 
dependent on  text‐books. The study shows  that such  teaching does not give 
the talented students the support and encouragement that they need in order 
to develop according to their needs.  
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Förord 
Denna sida ägnas åt de personer som på olika sätt gjort det möjligt för mig att 
skriva denna avhandling. 
 
Först  vill  jag  tacka  Vetenskapsrådet  och  Växjö  universitet  som  är  de 
finansiärer som gjort arbetet med denna avhandling möjligt. 
 
För  att  genomföra  empiriska  studier  av  det  slag  som  gjorts  i  denna 
avhandling  krävs  det  skolor med  skolledare,  lärare  och  elever  som  vill  ta 
emot  och  visa  upp  sin  pedagogiska  praktik.  Jag  vill  därför  tacka  mina 
fallstudieelever Johan, Sara och Axel för att de deltagit  i denna studie på ett 
engagerat  och  intresserat  sätt.  Jag vill  även  rikta  ett  tack  till de  skolor  som 
dessa elever går på och  till  lärare och  föräldrar som deltagit  i  intervjuer och 
enkätstudier  och  på  detta  sätt  beskrivit  sina  erfarenheter  av  undervisning, 
elever och elevers hemmiljö. 
 
Några  personer  som  betytt  mycket  och  som  jag  här  vill  tacka  är  mina 
handledare.  Min  huvudhandledare,  Inger  Wistedt,  som  inspirerade  och 
motiverade mig att starta forskarstudier och som jag under studiens gång haft 
många  intressanta pedagogiska och didaktiska diskussioner med.  Inger har 
även varit ett stort stöd under själva skrivandet och gett mig många goda råd 
och  kommentarer.  Min  biträdande  handledare  Robert  Lagergren  som 
framförallt varit ett stort stöd  i den matematiska delen av avhandlingen och 
där vi gemensamt försökt tolka elevernas lösningsförfarande.  
 
Jag vill tacka kollegor vid Växjö universitet och Blekinge Tekniska Högskola 
för stöd, uppmuntran och intressanta diskussioner. 
 
Sist men  inte minst vill  jag tacka min familj, mina fyra barn Lisa, Maja, Moa 
och  Emil  som  är  mina  största  inspirationsskällor  och  som  håller  mig 
uppdaterad om hur det är  i skolans alla stadier samt min man Anders som 
hela tiden uppmuntrat och givit mig stöd i mitt arbete. Jag vill även rikta ett 
tack  till mina  föräldrar  och  svärföräldrar  som  ställt  upp med  sin  tid  och 
omtanke.  
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Inledning   
Hur  blir  det  när  en  förväntansfull  sexåring,  som  av  läraren  bedöms  ha 
särskilda förmågor i matematik, på försök flyttas upp till årskurs två och får 
en ny lärobok i matematik? Hans kommentar: ”Det var samma skit, fortfarande 
bara att fylla i plus och minus”. 
 
Då blir föräldrarna på goda grunder oroliga. Hur har mitt barn det i skolan? 
Passar  han  in? Är  han  onormal?  Får  han  den  stimulans  och  det  stöd  han 
behöver  i  skolan? Vad  kan  vi  som  föräldrar  göra  för  att  ytterligare  stödja 
honom? 
 
Den 1 februari 2007 fick jag ett telefonsamtal från en orolig förskolelärare och 
tillika fröken för pojken ovan. Hon hade hört talas om att jag i min forskning 
studerade barn som var särskilt begåvade i matematik och berättade om den 
sexåriga pojken Axel som hon hade i sin klass. Det märktes tydligt att hon var 
i stort behov av stöd. Axel hade samma dag som hon ringde mig frågat henne 
om  tal  som  det  gick  att  dra  ”roten  ur”,  vilka  de  var  och  varför  inte  alla 
fungerade. Han hade ännu så länge bara funnit dem som resulterade i heltal 
och  ville  veta mer  om  detta med  ”roten  ur”  för  det  var  ju  så  spännande. 
Fröken å sin sida visste inte vad ”roten ur” var och kunde än mindre förklara 
detta för Axel. Skolledningen hade, som nämnts ovan, gjort vissa försök med 
att  hjälpa  Axel  genom  att  han  fick  tillhöra  årskurs  två  under 
matematiklektionerna,  men  detta  var  inget  som  Axel  upplevde  som  mer 
stimulerande.  Vad  gör  en  lärare  i  en  sådan  situation?  Finns  det 
handlingsplaner  i de enskilda  skolorna  för barn  som  likt Axel har  särskilda 
förmågor i matematik? Vad finns det för stöd i samhället och vems ansvar är 
det  att  barn  med  särskilda  förmågor  inom  olika  områden  får  stöd  och 
stimulans på rätt nivå?  
 
Jag har haft  förmånen  att  få  träffa Axel och  följa honom under det  senaste 
året. Det är möten som kommer att  finnas kvar  i mitt minne  för all  framtid. 
Han är en liten pigg och nyfiken pojke som hade stora förväntningar på första 
mötet med mig. När vi möttes försökte han genast testa om  jag dög. Jag fick 
ett antal frågor av matematisk karaktär  
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– Om du har något och delar det med 3 och får 15. Hur mycket hade du från 
början?  
– Hur många timmar är arton kvartar? 

 
Hur  det  har  gått  för  Axel  sedan  vårt  första  möte  återkommer  jag  till  i 
diskussionen i denna avhandling.  
 

Begåvning 
Det svenska samhällets attityd  till begåvning, speciellt  inom det akademiska 
området, har länge varit och är fortfarande ansträngd. En förälder pratar inte 
gärna med grannfrun om sitt barns speciella talang för matematik på samma 
sätt som hon skulle prata om fotbollshjälten från helgens match. Detta beror 
troligen  på  att  begåvning/särbegåvning  i  matematik  kopplas  ihop  med 
elittänkande, som i vårt samhälle, då speciellt inom det akademiska området, 
krockar med demokratibegreppet. Jantelagen, som är starkt rotad i landet och 
som  säger  att man  inte  skall  tro  att man  är  klokare  eller  bättre  än  någon 
annan,  gör  att  varje  försök  att  stödja  och  tillfredsställa  behoven  hos  de 
begåvade individerna leder till tankar om just elitism. 
 

Matematikundervisningen i Sverige 
Matematikundervisningen i Sverige har under den senaste tiden fått utstå en 
del kritik. Eleverna klarar sig allt sämre vid de internationella och nationella 
tester  som  utförs  (Skolverket,  2004a;  Skolverket,  2004b;  Skolverket,  2004c: 
Skolverket,  2007). Det  är  inte bara de genomsnittliga  kunskaperna  som har 
försämrats,  vår  spets  har  tunnats  ut  (Skolverket  2005a,  Skolverket,  2007). 
Svenska elever har allvarliga brister i sitt matematiska kunnande och allt färre 
väljer  att  gå  vidare  inom matematikintensiva  utbildningar  efter  gymnasiet 
(SOU, 2004 s. 39).  
 

Matematikdidaktisk forskning 
Matematikdidaktisk forskning i Sverige och övriga nordiska länder har länge 
varit inriktad på elever med matematiksvårigheter (Bergqvist, 2003; Engström 
1999; Magne  2001,  2003;  Persson,  2001) medan  forskning  kring  elever med 
särskilda  förmågor  och  fallenhet  för matematik  är  ett  relativt  nytt  område. 
Projektet  ”Pedagogik  för  elever med  förmåga  och  fallenhet  för matematik” 

14 
 



vid Växjö Universitet, som startade 2003, är  finansierat av Vetenskapsrådets 
Utbildningsvetenskapliga  kommitté  (se  www.vr.se)  och  dess  syfte  är  att 
studera hur matematisk förmåga hos skolelever uttrycks, kommuniceras och 
värderas  i  skolans  praktik  på  olika  stadier  inom  utbildningssystemet, men 
också  att  undersöka  hur  den  pedagogiska  praktiken  kan  utvecklas  för  att 
passa  elever med  särskilda  förmågor  och  fallenhet  för matematik  (Wistedt, 
2007).  
 

Den aktuella studiens syfte 
I denna  studie,  som är  en del  av det ovan beskrivna projektet,  är  syftet  att 
studera  elever med  särskilda  förmågor  i matematik  och  den  pedagogiska 
praktik  som är deras vardag. De  frågor  som  ligger  till grund  för  studien är 
följande: Finns dessa elever i svenska skolor och i så fall hur bemöter vi dem? 
Hur kan dessa barn och deras omgivning beskrivas? Hur kan vi avgöra/se att 
de har särskilda  förmågor  i matematik?   Är dessa elever  i behov av särskilt 
stöd eller stimulans  för att utveckla sina  förmågor eller klarar de sig själva? 
Hur  bedrivs  matematikundervisningen  i  grundskolan  idag  och  finns  där 
möjlighet  för  elever  med  särskilda  förmågor  i  matematik  att  få  stöd  och 
stimulans i skolan? För att besvara dessa frågor har jag valt att arbeta med två 
empiriska studier, en fallstudie och en enkätundersökning. I fallstudien följer 
jag  två  elever,  Johan och Sara, under deras  senare  år  i grundskolan genom 
matematiska  aktiviteter  samt  intervjuer.  I  enkätundersökningen  samt  i  de 
intervjuer  jag  haft  med  lärare  har  dessa  fått  svara  på  frågor  kring 
undervisningsmodeller  som  de  använder,  om  de  har  eller  haft  elever med 
särskilda  förmågor  i matematik  och  hur  de  i  så  fall  upptäckt  och  bemött 
dessa. 
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Forskningsöversikt och vägval för studien 

Begåvning ur ett generellt perspektiv 

Talangfull, begåvad, högpresterande, underbarn – kärt barn har många 
namn. 
Vilka ord vi skall använda då vi benämner de barn/elever som är ”duktiga” 
inom olika områden är omdiskuterat (se t.ex. Persson, 1997; Winner, 1999). En 
benämning som ofta används är ”begåvad”, ett uttryck som med tiden blivit 
utslätat, i det att lärare idag gärna pratar om att alla barn är begåvade, var och 
en på sitt sätt.  I svenska  forskningssammanhang är emellertid särbegåvning 
eller särbegåvade barn vedertagna begrepp för det som på engelska benämns 
giftedness,  talent,  exceptional  abilitites  etc.  (Persson,  1997).  Benämningen 
särbegåvade barn hjälper oss att tala om de elever för vilka skolan idag saknar 
handlingsplan  för stöd och stimulans, detta  trots att det nu har gått över ett 
decennium  sedan  Europarådet  utfärdade  en  rekommendation  till 
medlemsländerna, som tydligt säger att barn med särskild begåvning också är 
i behov av särskilt stöd (Europarådet, 1994).  
 

”…  legislation should recognize and respect  individual differences. Highly 
gifted  children,  as  with  other  categories,  need  adequate  educational 
opportunities to develop their full potential…/… the ordinary school system 
should be made  flexible enough  to enable  the needs of high performers or 
talented students to be met.” (ibid) 

   
Samtidigt  varnar  man  i  rekommendationen  för  särbehandling  av  dessa 
begåvade barn. De bör inte skiljas från sina klasser och erbjudas undervisning 
i så kallade ”elitskolor”. Europarådet förordar istället att de får undervisning i 
vanlig klass men med särskild stimulans så att deras behov uppmärksammas 
och stöttas. 
 

Begåvningsbegreppet 
Någon  entydig  definition  av  begreppet  begåvning/särbegåvning  finns  inte. 
Vad som anses vara uttryck för särbegåvning varierar från tid till annan och 
från  plats  till  annan  och  det  finns  idag  ett  hundratal  olika  definitioner  av 
särbegåvning  (Csikszentmihalyi,  1997;  Freeman,  2005;  Persson,  1997).  Trots 
denna  variation  i  definition  av  särbegåvning,  och  ett  antal  myter  kring 
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begreppet,  finns  det  två  problem  som  ofta  lyfts  fram  i  diskussioner  om 
särbegåvningens  natur  och  utveckling.  Dels  är  det  diskussionen  om 
relationen mellan arv och miljö, dels om generell begåvning kontra begåvning 
inom någon specifik ämnesdomän (Bloom, 1985; Edfeldt, 1993; Persson, 1997; 
Winner, 1999).  
 
Två ställningstaganden till det första problemet om relationen mellan arv och 
miljö  och  som Winner presenterar  som myter,  är direkt motsatta varandra. 
Det  första  ställningstagandet  som  är  starkt  förankrat  i  samhället  och  som 
berör särbegåvningens biolog innebär att begåvning är medfödd. 
 

”Mozarts,  Picassos, Newton  och  Einsteins  förmågor  är  så  ofattbara  att  vi 
förklarar  dem  genom  att  säga  att  dessa  individer  helt  enkelt  föddes  till 
genier.” (Winner, 1999 s. 124) 

 
Det andra,  som  får visst  stöd  i psykologisk  litteratur  (Bloom, 1985; Edfeldt, 
1993; Watson,  1960),  innebär  att  de  flesta  normala  barn  anses  födas  med 
samma utvecklingsmöjligheter och att särskild begåvning snarare handlar om 
att ge individen miljömässigt goda villkor. 
 

”De  hävdar  att  den  rätta  sortens  intensivträning,  påbörjad  i  låg  ålder,  är 
tillräcklig  för  att  förklara  även  de  högsta  begåvningsnivåerna.”  (Winner, 
1999 s.124) 

 
Allt  fler  forskare  inom  området  ”gifted  education”  betraktar  idag 
särbegåvning  som  en  kombination  av  arv  och  miljö  där  aktiv  träning  är 
nödvändig, men inte tillräcklig. 
 

”Viljan att arbeta hårt med någonting, att öva och utforska under  lång  tid, 
kommer inifrån. Sådan inre motivation uppträder i typfallet när det finns en 
stor medfödd  förmåga,  under  förutsättning  att  föräldrarna  ger  tillräckligt 
med stöd och uppmuntran.” (Winner, 1999 s.126) 

 
 
I Nationalencyklopedins  (2008) beskrivning  av ordet begåvning  ser vi  även 
här en modernare tolkning av relationen arv kontra miljö. 
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”…  Samhällets  värderingar  bestämmer  i  hög  grad  vilka  prestationer  som 
betraktas  som uttryck  för begåvning. Såväl arvs  ‐  som miljöfaktorer anses 
betydelsefulla för uppkomsten av begåvningsskillnader.” (ibid) 

 
Ett ställningstagande till problemet om relationen mellan generell och specifik 
begåvning, också det beskrivet som en myt (Winner, 1999), innebär i korthet 
att barn med särskild akademisk förmåga gör samma uttalade framsteg i alla 
akademiska  ämnen.  Forskning  kan  emellertid  visa  att  en  kombination  av 
akademiskt starka och svaga sidor är mer regel än undantag hos särbegåvade 
barn  (Gardner,  1994; Heller,  1991;  Piirto,  1994; Winner,  1999).  Vissa  anser 
dock  att  förmågan  att kunna  läsa  tidigt,  och  framförallt  att  lära  sig  läsa på 
egen hand, är ett av de starkaste dragen hos ett barn med särskild  fallenhet 
inom  akademiska  ämnen  (Bates & Munday,  2005;  Edfeldt,  1992;  Edfeldt & 
Wistedt, in press; Freeman, 1979; Terman & Oden, 1947) 
 

Begåvningsbegreppets utveckling 
Terman  (1925)  var  en  av  pionjärerna  inom  forskning  om 
begåvningsbegreppet. Han utgick från IQ‐tester och ville med hjälp av dessa 
hitta speciella egenskaper hos barn med hög IQ, och följa upp hur det gick för 
dem i vuxenlivet. Han försökte även med sin studie visa att barn med hög IQ 
inte alls var så socialt missanpassade och excentriska som den gängse myten 
angav. Barnen i studien, som alla hade IQ över 135, var inte bara överlägsna 
normalbegåvade barn  inom det akademiska området utan var också friskare 
än  genomsnittet  och  hade  ett  i  stort  sett  normalt  socialt  beteende  enligt 
Terman (Feldhusen, 2005).  
 
Piaget såg inte dessa IQ‐tester som den enda vägen att identifiera kompetens 
(Gardner, 1994). Hans syn på kunskap och lärande innebär att den lärande är 
aktiv och  skapande  i  sin egen kunskapsprocess. Forskare  idag har också en 
mer nyanserad bild av värdet av de IQ‐tester som dominerande under 1920‐
1940‐talet.  Även  om  det  fortfarande  används  olika  former  av  tester  så 
inkluderar  dessa  numera  även  studier  av  förmågor  till  engagemang  och 
kreativitet (Mönks & Mason, 2000; Renzulli, 1978; Sternberg, 2004). 
 
Gardner  (1999)  är  en  av  de  många  forskare  som  har  utvecklat  Piagets 
tankegångar  och  synen  på  olika  intelligenser  och  begåvningsdomäner. 
Gardner  talar  emellertid  inte  om  särbegåvning  utan  om människans  olika 
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intelligenser  (multipla  intelligenser)  som  han  ibland  även  väljer  att  kalla 
förmågor. Gardner menar att man kan urskilja minst  sju olika  intelligenser. 
Under  senare  år  har  antalet  kompletterats  med  naturintelligens  och  även 
andlig, existentiell och moralisk intelligens (ibid). De sju ursprungliga beskrivs 
kortfattat av Armstrong (1998) på följande sätt: 
 
Lingvistisk  intelligens: Känsla  för  ljud,  struktur, betydelse och  funktion hos  ord 
och språk.     
Logisk‐matematisk intelligens: Känsla för och förmåga att urskilja logiska 
och numeriska mönster och förmåga att resonera logiskt i långa sekvenser.  
Spatial intelligens: Förmåga att uppfatta den visuella‐spatiala världen korrekt och  
kunna omforma sina ursprungliga uttryck.  
Kroppslig‐kinestetisk  intelligens:  Förmåga  att  kontrollera  sina  kroppsrörelser 
och att handskas skickligt med föremål. 
Musikalisk intelligens: Förmåga att frambringa och uppfatta rytm, tonhöjd och  
klangfärg. 
Interpersonell intelligens: Förmåga att urskilja och på ett lämpligt sätt reagera på 
andra människors sinnesstämning, temperament, bevekelsegrunder och önskningar. 
Intrapersonell intelligens: Att ha tillgång till sitt eget känsloliv och ha förmåga att  
urskilja sina känslor och att känna till sina egna starka och svaga sidor.” (ibid. s. 22) 
 
Gardner menar att dessa  förmågor kan  formas och kombineras på olika sätt 
och  att  det  är  viktigt  att  alla  barn  varje  dag  får  stimulans  inom  alla  sju 
områden  (Gardner, 1994).   Han menar vidare att en del  individer utvecklar 
vissa  intelligenser mer  än  andra och  att detta beror på  såväl  inlärning  som 
ärftlighet, men framförallt på ett samspel mellan dessa båda. 
 

Slutsatser för den aktuella studien 
I denna studie kommer jag att utgå ifrån att särbegåvning är en kombination 
av arv och miljö. I nästa kapitel kommer jag att diskutera en benämning för de 
särbegåvade  barnen  som  bättre  stämmer  överens  med  detta  synsätt.  Jag 
kommer att utgå ifrån att individerna i min studie kan ha akademiskt starka 
och  svaga  sidor,  där  utveckling  av  begåvning  sker  i  en  domänspecifik 
aktivitet.  I  studien  och  då  främst  i  kontakten  med  lärare,  skolledare  och 
politiker  kommer  jag  att  vid  behov  hänvisa  till  Europarådets 
rekommendation, att barn med särskild begåvning är i behov av särskilt stöd. 
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Matematisk förmåga 

Matematisk förmåga – en generell skiss av strukturen 
Den  struktur  av  matematisk  förmåga  som  kommer  att  användas  som  en 
utgångspunkt  i  denna  studie  infördes  av  den  ryske  psykologen  V.A. 
Krutetskii  (Krutetskii,  1976)  som  under  en  tolvårsperiod  (1955‐1966) 
studerade barns matematiska förmågor. Krutetskii använder sig av begreppet 
förmågor och i sin studie undersöker han de matematiska förmågornas natur 
och  struktur. Han  ser  inte  förmågor  i  sig  som medfödda. Vad  som ärvts är 
snarare  en  benägenhet  att utveckla  förmågor  av  visst  slag. Dessa utvecklas 
genom  övning,  aktivitet  och  erfarenhet, men det  går  inte  att  förutsäga  hur 
långt en enskild förmåga går att utveckla. Förmåga är alltid en förmåga till en 
speciell aktivitet och skapas, existerar och utvecklas endast  i denna aktivitet. 
Matematiska förmågor existerar och utvecklas alltså i matematiska aktiviteter. 
För att en  individ skall ha  framgång  inom ett område krävs olika  förmågor, 
och en brist  i en viss  förmåga kan kompenseras av styrka  i andra  förmågor. 
Krutetskii kritiserade den tidens IQ‐tester som användes för att diagnostisera 
matematikbegåvningar och baserade istället sin studie på bl. a. intervjuer och 
observationer av ca 200 elever (6‐17 år) som i problemlösningssituationer fick 
formulera sina tankar högt. Därefter analyserade han resultaten och kunde på 
så sätt dela in eleverna i olika nivågrupper (Krutetskii, 1976 s. 176‐177).  
 
Krutetskii visar  i sin  studie att det  inte bara är viktigt att se vilka  förmågor 
barn med matematisk  fallenhet  besitter  utan  även  vilka  förmågor  som  är 
svagt utvecklade hos barn som inte visar någon utpräglad fallenhet för ämnet. 
Liten  framgång  i matematik behöver emellertid  inte alltid betyda oförmåga; 
det  kan  finnas  andra  omständigheter  som  till  exempel  lättja,  sjukdom, 
problem inom familjen o.s.v. som gör att förmågorna inte kommer till sin rätt.  
 
Krutetskii  fann  även  andra  grupper,  förutom  nivågrupperna,  som  var 
intressanta  för  studier  av matematisk  förmåga  t.ex.  de  som  lyckades  väl  i 
matematik men trots ansträngning hade stora brister i andra ämnen samt de 
som  trots  ansträngning  inte  lyckades  i  matematik  men  hade  framgång  i 
övriga ämnen.  
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Krutetskii  ger  med  hjälp  av  sin  longitudinella  studie  (1955‐1966)  en 
beskrivning av den matematiska förmågans struktur. De aspekter han pekar 
ut är: 
 

 förmågan  att  insamla matematisk  information,  t.ex.  förmåga  att  se den 
formella strukturen  i ett matematiskt material, förmåga att göra både 
analys och syntes samtidigt av ett matematiskt material och på så sätt 
fånga helheten utan att tappa delarna.  

 förmågan  att  bearbeta matematisk  information,  t.ex.  förmåga  till  logiskt 
tänkande,  systematiskt  och  sekventiellt  tänkande,  flexibilitet  i 
tänkandet  samt  en  strävan  efter  att  förenkla  och  förkorta 
resonemanget i en problemlösning. Förmåga att generalisera: förmåga 
att införliva ett specialfall i ett, för eleven, känt generellt sammanhang, 
förmåga  att  från  ett  eller  flera  specialfall  kunna  se  allmängiltiga 
samband eller relationer.  

 förmågan  att  bevara matematisk  information,  t.ex.  förmåga  att minnas 
matematiska  relationer,  problemtyper  och  huvudsakliga  argument  i 
bevis.  
(ibid, s. 350‐351) 
 

Därtill  kommer  en  mer  generell  förmåga  som  kan  beskrivas  som  ett 
matematiskt  sinnelag.  Detta  kan  visa  sig  genom  en  lust  att  matematisera 
omgivningen. Ett exempel på detta kan vara att man ser olika mönster  i sin 
omgivning och utifrån dessa ställer olika  frågor  till sig själv eller personer  i 
närheten. Några av barnen med särskilda matematiska förmågor i Krutetskiis 
studie ställde sig  frågor under  tiden som de gjorde andra saker: exempelvis 
när de promenerade,  läste eller  såg på  film. Exempel på  frågor  som barnen 
ställde sig: Vilken area kan  jag se  från det Spasskaya  tornet  i Kremlin? Med 
vilken  hastighet  kör  bussen  vi  åker  med?  eller  Hur  många  sekunder  en 
människa  lever  under  sin  livstid?  (ibid,  s.303).    Andra  exempel  på  hur 
matematiskt  sinnelag kan uttryckas är hämtade  från vårt  svenska  samhälle. 
Om ett barn sitter på toaletten och frågar sin pappa vad nio gånger tretton är 
kan denna fråga ha uppstått vid anblicken av en IKEA‐pall som på ovansidan 
har ett mönster bestående av nio gånger  tretton  små cirklar. Vissa personer 
kan  se  sinuskurvor  i  trappräcken  eller  bedöma  avstånd  fram  till 
tunnelbaneperrongens  slut  medan  andra  bara  försöker  komma  uppför 
trappan eller funderar på om tåget snart kommer.  

22 
 



 
Dessa  förmågor  utgör  tillsammans  eller  i  olika  kombinationer  basen  i 
Krutetskiis  struktur  av  matematisk  förmåga.  Han  tar  även  upp  andra 
förmågor  som  kan  vara  fruktbara  vid matematiskt  arbete men  som  inte  är 
nödvändiga.  Häribland  finns  egenskaper  som  snabbhet  i  beräkningar  och 
tanke, utpräglad  förmåga att minnas matematiska symboler,  tal och  formler 
samt spatial förmåga.  
 
Med  utgångspunkt  i  studier  av  hur  elever  tar  sig  an  och  processar 
matematiska  testuppgifter kan Krutetskii se olika strukturer  i de undersökta 
individernas  matematiska  aktivitet  och  på  så  sätt  dela  in  dessa  i  tre 
huvudgrupper: 
 

1. den analytiska typen där individerna har en framträdande verbal‐logisk 
komponent.  De  arbetar  framgångsrikt  med  abstrakta  problem  och 
väljer ofta att gå över från en konkret, visuell form till en abstrakt. 

2. den geometriska typen som har en väl utvecklad förmåga att visualisera, 
de visualiserar ofta abstrakta problem även i de fall då detta försvårar 
lösningsprocessen 

3. den harmoniska typen som är en kombination av de båda tidigare  
(ibid, s. 317‐329) 

 
De  flesta  av  barnen  i  Krutetskiis  undersökning med  särskilda  förmågor  i 
matematik  tillhörde  den  tredje  gruppen  och  använde  sig  därmed  både  av 
analytiska  och  geometriska  förmågor  för  att  lösa problem. De  kunde  växla 
mellan  dessa  för  att  öka  förståelsen  och  förenkla  processen  vid 
problemlösningen. 
 
Naturligtvis har  alla  barn matematiska  förmågor, men  i  olika utsträckning. 
Krutetskii menar att varje normalt friskt barn kan tillgodogöra sig kunskaper 
och  skicklighet  som motsvarar målen  för  skolmatematiken,  som  i  dåtidens 
Sovjetunionen var högt ställda. 
 

Matematiska förmågor – hur visar de sig? 
Under det  senaste decenniet har  internationella  forskare,  främst  i USA, valt 
att  förutom  ”mathematically  gifted  students”  (matematiskt  begåvade  elever) 
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även  studera  gruppen  ”mathematically  promising  students”  (matematiskt 
lovande  elever)  (Sheffield,  2003). En  arbetsgrupp  inom National Council  of 
Teachers of Mathematics  (NCTM)  lade  i mitten  av  90‐talet  fram  en  rapport 
där man beskrev matematiskt lovande som en funktion av “ability, motivation, 
belief and experience or opportunity” (NCTM, 1995). 
 
Målet var att inkludera fler elever i forskningsstudierna än den smala grupp 
om  3‐5  %  av  befolkningen  som  man  tidigare  hade  identifierat  som 
matematiskt  begåvade.  Arbetsgruppens  beskrivning  syftar  till  att  visa  att 
matematisk  begåvning  inte  finns  givet  hos  individer.  Forskning  har  under 
senare  tid  visat  att  hjärnan  växer  och  utvecklas  när  den  får möjlighet  att 
arbeta med utmanande problem som till exempel matematik. Det krävs även 
andra faktorer för att denna begåvning skall visa sig och utvecklas. Faktorer 
såsom motivation och tro på sig själv är viktiga men även att individen finns i 
en omgivning som stimulerar och tror på henne. Elever på olika platser och i 
olika skolor har olika möjlighet att  fördjupa sig  i matematik. På vissa skolor 
erbjuds eleverna stimulerande aktiviteter, men oftast är dessa aktiviteter inte 
avsedda  för  alla  som  har  intresse  utan  bara  för  en  liten  utvald  grupp 
(Sheffield, 2003). 
 
Linda  Sheffield,  som  refererats  ovan  ger  även  en  beskrivning  av  de 
karaktärsdrag som finns hos matematiskt lovande elever:  
 
Matematiskt sinne: ser matematik och strukturer  i olika situationer, känner 
igen, skapar och utvidgar mönster, organiserar och kategoriserar information 
Sinne  för  matematisk  formalisering  och  generalisering:  generaliserar 
strukturen på ett problem, oftast utifrån några få exempel, tänker logiskt och 
symboliskt,  har  god  spatial  uppfattning,  upptäcker  bevis  och  andra 
övertygande argument 
Matematisk  kreativitet:  behandlar  information  flexibelt,  kan  förflytta 
resonemanget från beräkning till visuell framställning och från symbolisk till 
grafisk  lösning,  väljer  originella  ansatser  vid  problemlösning  och  unika 
lösningsmetoder, strävar efter elegans och klarhet vid lösningsförfarandet 
Matematisk nyfikenhet och uthållighet: är nyfiken på matematiska samband 
och relationer och frågar ofta: ”Varför?” eller ”Men om?” . Har energi att lösa 
svåra matematiska problem och fördjupar sig gärna i och utvecklar problemet 
även efter det att lösningen är klar. (ibid, s. 3‐4) 
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Sheffield  förtydligar  att  alla  matematiskt  lovande  elever  inte  besitter  alla 
dessa karaktärsdrag och kanske inte ens flertalet av dem. Hon beskriver även 
att det finns andra användbara karaktärsdrag men som vi inte nödvändigtvis 
finner hos matematiskt  lovande elever. Bland dessa anger hon snabbhet och 
noggrannhet  vid  beräkningar,  minne  för  formler  och  fakta  samt  spatial 
begåvning (Sheffield, 2000). 
 
Sheffields beskrivning  av matematisk  förmåga  sammanfaller  till  stora delar 
med  Krutetskiis  struktur.  Detta  visar  att  Krutetskii  har  satt  sin  prägel  på 
forskning kring matematisk  förmåga och de  flesta av de  forskare som nu är 
aktiva inom området utgår på ett eller annat sätt från Krutetskiis struktur och 
beskrivning av matematisk förmåga. 
 
Rita  Barger  (1998)  är  en  annan  amerikansk matematikdidaktiker  som  i  en 
studie  arbetat  med  begåvade  barn  i  matematik.  Hon  försöker  beskriva 
gemensamma  egenskaper  och  kännetecken  hos  dessa  barn  i  syfte  att 
underlätta för lärare att identifiera och bemöta dem. För att barnet ska anses 
ha  särskild  förmåga  i matematik bör det visa prov på ett  flertal av  följande 
egenskaper: Barnen har, skriver hon, lätt för att räkna, lätt för att associera och 
har  god  taluppfattning.  De  skapar  egna  metoder  för  att  utföra  svåra 
beräkningar men har samtidigt svårt att förklara hur de kom fram till svaret; 
de vet bara att svaret är rätt. De blir ofta förvånade över att inte alla tycker att 
svaret och  lösningen  är  självklar. De  lär  sig matematik på  egen hand,  letar 
efter  mönster  och  kan  vid  en  tidig  ålder  resonera  abstrakt.  De  försöker 
förändra regler och vill veta varför dessa måste följas samt föreslår lösningar 
som skiljer sig från de som normalt  lärs ut. De hittar kopplingar mellan nya 
och gamla kunskaper och vill ständigt veta varför.  
 

Slutsatser för den aktuella studien 
Forskningsöversikten  beskriver  en  struktur,  Krutetskiis  struktur,  av 
matematiska  förmågor. Genom  att  studera  några  nutida  forskare  inom  det 
matematikdidaktiska  forskningsfältet  visar  det  sig  att  Krutetskiis  struktur 
tillvaratagits och på olika sätt utvecklats för att visa på de karaktärsdrag som 
omgivningen bör vara uppmärksam på när det gäller matematiska förmågor 
och  hur  de  visar  sig.    Jag  kommer  i min  studie  att  utgå  från  Krutetskiis 
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struktur av matematiska  förmågor  samt de karaktärsdrag  för hur den visar 
sig hos  individer, men  jag kommer även att  ta  i beaktande övriga  forskares 
beskrivningar  av vad  som karaktäriserar  elever med  särskilda matematiska 
förmågor.  
 
För att urskilja de elever som denna avhandling handlar om och för att få ett 
uttryck för deras speciella förmågor kallar  jag dem  i fortsättningen för elever 
med  särskilda  förmågor  i  matematik,  för  att  markera  en  dynamisk  syn  på 
relationen  arv  och miljö  där  ordet  ”begåvning”  snarare  för  tanken  till  att 
förmågorna  är  medfödda.  Naturligtvis  finns  det,  precis  som  Krutetskii 
skriver,  en  ärftlig  faktor  som  har  betydelse  för  individens  utveckling. Han 
beskriver denna som en benägenhet att utveckla förmågor. Jag kommer i den 
aktuella studien att benämna denna medfödda potential som en fallenhet för 
ett  visst  område  eller  en  viss  aktivitet. När  andra  forskare  citeras  eller  när 
lärare  som  deltagit  i  studien  uttalar  sig  om  elever med  särskilda  förmågor 
använder jag emellertid deras benämningar.  
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Individen bakom särskilda förmågor i matematik 

Generella drag för individer med särskilda förmågor inom en domän 
Som  beskrivits  tidigare  finns  en  rad  myter  kring  särskild  begåvning  och 
individerna bakom detta fenomen. Diskussionerna om generell särbegåvning 
och  särbegåvningens  biologi  visar  på  en  förändrad  syn  på 
begåvningsbegreppet,  en  förändring  som  skett  under  de  senaste  50  åren. 
Även om en entydig definition av begreppet särbegåvning fortfarande saknas 
så finns det beskrivningar av vad särbegåvning innebär och beskrivningar av 
gemensamma drag hos de särbegåvade barnen.  
 
En  beskrivning  av  särbegåvning  och  hur  den  kommer  till  uttryck  i 
extraordinära prestationer inom ett specifikt område ges av Persson (1997). 
 

”Den är särbegåvad som kontinuerligt förvånar både kunskapsmässigt och 
tillämpningsmässigt  genom  sin  osedvanliga  förmåga  i  ett  eller  flera 
beteenden.  Ett  beteende  i  detta  sammanhang  förstås  som  en  mänsklig 
prestation, aktivitet eller funktion.” (ibid, s. 50) 

 

Roland  Persson  är  tillsammans  med  Åke  Edfeldt  några  av  de  relativt  få 
forskare  i  Sverige  som  ägnat  sig  åt  området  särbegåvade  elever. Det  finns 
desto  fler  internationella  forskare  som  studerar  detta  område  och  som  på 
olika  sätt  beskriver  vad  termen  särbegåvning  innebär  och  hur  dessa 
särbegåvade  barn  kan  karaktäriseras.  En  sådan  beskrivning  finner  vi  hos 
Ellen Winner (1999). 
 

”Brådmogenhet.  Särbegåvade  barn  är  brådmogna. De  börjar  ta  de  första 
stegen mot behärskande av någon domän  i en lägre ålder än genomsnittet. 
De  gör  också  snabbare  framsteg  inom  denna  domän  än  vad 
normalbegåvade  barn  gör,  eftersom  lärandet  inom  domänen  går  lätt  för 
dem. Med domän syftar jag på ett organiserat kunskapsområde, t.ex. språk, 
matematik,  musik,  konst,  schack,  bridge,  balett,  gymnastik,  tennis  eller 
skridskoåkning.” 
 

Vidare beskriver Ellen Winner ytterligare  två huvuddrag hos dessa barn: de 
envisas med  att  gå  i  sin  egen  takt  och  de  lär  sig  oftast  på  ett  kvalitativt 
annorlunda sätt än normalbegåvade barn samt att de har en rasande iver att 
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behärska, de är motiverade  i sig själva och de kan  i denna  iver uppleva ett 
tillstånd av ”flow” då de är så starkt fokuserade att de förlorar kontakten med 
yttervärlden.  En  kombination  av  ett  besatt  intresse  för  en  domän  och  en 
förmåga  att  med  lätthet  lära  sig  saker  inom  denna,  leder  ofta  till  starka 
prestationer (ibid, s.14).  
 
De  båda  beskrivningarna  ovan  syftar  till  stora  delar  på  de  extremt 
särbegåvade barnen. Dessa utgör en relativt liten grupp av befolkningen som 
i olika forskningssammanhang beskrivs omfatta mellan 2‐5 % av en årskull. I 
denna avhandling kommer vi att fokusera ett något bredare urval och därmed 
en  större  grupp  av  barn/elever.  Naturligtvis  ingår  särbegåvade  barn  i 
matematik som en del i den något större gruppen som jag i denna studie valt 
att benämna elever med särskilda förmågor i matematik. Hur stor denna grupp är 
eller hur många elever med  särskilda  förmågor det  finns  i varje klass är en 
intressant  och  ännu  så  länge  öppen  fråga  som  kommer  att  diskuteras  i 
studien.  
 
Vi skall  i detta sammanhang även  ta upp en  tredje beskrivning av de elever 
som  utmärker  sig  för  sina  särskilda  förmågor  inom  olika  domäner. 
Beskrivningen som ges av Bates & Munday (2005) pekar på ett konkret sätt ut 
ett antal karaktärsdrag hos elever med särskilda förmågor, något som gör den 
till ett mer användbart verktyg för lärare som vill upptäcka och bemöta dessa 
elever. 
  

 tidig förmåga att uttrycka sig och samtala med vuxna 
 brett ordförråd och utmärkt läsförmåga 
 orubblig nyfikenhet och frågvishet 
 förmåga att tänka abstrakt, uttrycker komplexa idéer och tankar 
 föredrar  att  umgås med  äldre  eller  vuxna,  har  ibland  svårt  att  hitta 
vänner i sin egen ålder 

 ett utmärkt minne, förmåga att bevara och använda information i nya 
situationer 

 ett sinne för humor som kan betraktas som något udda av andra  
 utmanande beteende, särskilt då de är uttråkade eller frustrerade 
 otålighet över skolarbetet som de tycker saknar faktisk mening 
(ibid, s. 6‐7) 
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Det finns en rad forskare (Mönks, 1985, Renzulli, 1978) som intresserat sig för 
och beskrivit de olika faktorer som påverkar barnens utveckling av särskilda 
förmågor. Modellerna som  forskare använder  för att beskriva detta samspel 
av  faktorer  skiljer  sig  åt  till  utseende  och  ordval  men  de  har  många 
gemensamma drag. ”Multifactor model of giftedness” (Mönks, 1992; se även 
Mönks, 1985) är en av dessa modeller och beskrivs ofta genom följande bild. 
 

 
 
Figur 1 
 
I figuren återfinns tre  faktorer som är relaterade till  individens personlighet: 
kreativitet, motivation  och  särskilda  förmågor  samt  de  tre mest  avgörande 
sociala  faktorerna:  familj,  skola  och  vänner/skolkamrater. Mönks menar  att 
det  är  genom  en  fruktbar  interaktion mellan dessa  faktorer  som  en positiv 
utveckling av särskilda förmågor kan ske (ibid, s.194).  
 
Ovan  har  jag  tagit  upp  forskning  kring  hur  man  beskriver  särbegåvade 
individer oberoende av  intresseområde. Det är allmänna karaktärsdrag  som 
kan  finnas  i olika grader och  i olika kombinationer hos barn med,  som  jag 
uttrycker det,  särskilda  förmågor. Vi  talar både om barn  som har generella 
förmågor  och  barn  med  specifika  förmågor  inom  ett  visst  ämnesområde. 
Barnen ligger oftast långt före sina jämnåriga kamrater i vissa avseenden och 
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därmed förvånar de omgivningen kunskapsmässigt i de aktiviteter där deras 
förmågor kommer till uttryck. Men det är inte alltid som elever med särskilda 
förmågor  ges  den  uppmärksamhet  och  det  utrymme  i  den  pedagogiska 
praktiken som krävs  för att de skall  trivas. Detta kan göra att de ger sig  till 
känna genom ett mer utmanande beteende och en otålighet över skolarbetet. 
Lärare uppfattar dem därför ibland som stökiga, ointresserade och lata vilket 
vi kommer att se prov på i den aktuella studien.  
 

Barn med särskilda förmågor i matematik och deras uppväxtmiljö 
Många  av  de  karaktärsdrag  som  beskrivits  ovan  och  som  gäller  för  elever 
med  särskilda  förmågor  oberoende  av  intresseområde  stämmer  även  in  på 
elever med  särskilda  förmågor  i matematik. Det  är  dock  viktigt  att  inte  se 
elever med särskilda  förmågor som en homogen grupp. På samma sätt som 
normalbegåvade  elever  är  de  olika  sinsemellan  (Mönks, Heller &  Passow, 
2000). Trots detta kan man se gemensamma drag både till personlighet och till 
uppväxtmiljö hos dessa barn. 
 
I  en  stor  studie  av  den  amerikanske  professorn  i  pedagogisk  psykologi 
Benjamin S. Bloom  (Bloom, 1985) kan man hitta några av dessa egenskaper. 
Han studerade vuxna personer som nått den absolut högsta nivån inom sina 
respektive område. Blooms huvudsakliga syfte med studien var att se om det 
bland  dessa  personer  fanns  gemensamma  faktorer  som  kunde  kopplas  till 
deras framgång. Han undrade vidare om de som lyckades gjorde detta för att 
de hade  en  speciell begåvning och/eller  som  ett  resultat av  speciell  träning. 
Inom matematik, vilken är den delstudie av Bloom som vi fokuserar på här, 
redogör han för de intervjuer han haft med 20 personer, 19 män och 1 kvinna i 
åldrarna  29  ‐  38  år.  De  vuxna  matematikerna  såg  tillbaka  på  sin  egen 
utveckling  och  uppväxtmiljö. Deras  föräldrar  och  lärare  intervjuades  också 
och fick beskriva sin syn på personen och dennes utveckling (ibid, s.270).  
 
Bloom fann att ett tidigt drag som lyftes fram i berättelserna av dessa vuxna 
som barn med särskilda förmågor i matematik var deras nyfikenhet. Detta är 
inte något ovanligt hos barn i en viss ålder. Alla föräldrar känner igen frågor 
som: ”Varför då?”, ”Hur  fungerar den?” och ”Vad är det?” osv. Skillnaden 
mellan barn som visade normal utveckling och denna grupp av barn låg i hur 
deras  föräldrar  agerade.  De  svarade  alltid  på  barnens  frågor  med  stort 
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engagemang och på ett mycket seriöst sätt. Detta ledde i sin tur till fler frågor 
och många intressanta diskussioner. Speciellt utmärkande var diskussionerna 
som  fördes  vid måltiderna. Oftast  var det  far  och  son/dotter  som  satt  kvar 
efter måltiden  och  diskuterade, men  initiativet  till  diskussionen  kom  alltid 
från barnet.  
 
Ett annat gemensamt drag som beskrevs hos barnen med särskild  förmåga  i 
matematik  i Blooms studie var att de spenderade mycket  tid ensamma med 
olika  aktiviteter.  De  kunde  sitta  i  timmar  med  byggklossar  eller  andra 
konstruktioner  och  de  var  djupt  koncentrerade.  Att  spendera  mycket  tid 
själva och på så sätt inte umgås socialt med andra barn är ett typiskt drag för 
särbegåvade  barn  i  alla  åldrar  och  domäner,  ett  drag  som  också 
uppmärksammats  i  andra  studier  (Csikszentmihalyi,  1997;  Burks,  1930).  I 
Termans  (Burks,  1930)  stora  undersökning  i mitten  av  1900‐talet  uttryckte 
lärarna  till elever med extremt hög  IQ att de  inte  trodde att dessa barn var 
ensamma  på  grund  av  social  utfrysning  utan  för  att  de  själva  valde 
ensamheten.  De mest  framgångsrika  personerna  i  Termans  undersökning, 
uttryckte  att  de  under  sin  tonårstid  inte  hade  något  gemensamt med  sina 
klasskamrater och att de hade svårigheter att medverka  i sociala aktiviteter. 
Dessa  problem  uppträdde  främst  under  ungdomsåren  och  försvann  i  stor 
utsträckning  i deras vuxenliv. Detta kan ha berott på  att de då hade  större 
möjlighet  att  välja  sina  egna miljöer  och där  finna  andra  som  liknade dem 
själva (Winner, 1999). 
 
Bland de 20 matematikerna i Blooms studie var 14 förstfödda i sin familj och 
av dessa  14  var  fyra  ensambarn. Detta  är  ingen  ovanlig  fördelning när det 
gäller  särskilt  begåvade  barn  och  deras  familjesituation.  Det  finns  en  rad 
undersökningar (Freeman, 1979; Gottfried, Bathurst & Guerin, 1994; Terman, 
1925) som visar att särbegåvade barn och framstående vuxna i oproportionellt 
hög grad är just förstfödda barn (se även Winner, 1999). Det finns idag ingen 
genetisk  förklaring  till  att  förstfödda  skulle  ha  fördel  i  förhållande  till  sina 
yngre  syskon.  Sambandet  mellan  barnets  särbegåvning  och  positionen  i 
familjen måste  därför  förklaras  som  en miljömässig  snarare  än  en  genetisk 
fördel.  Förstfödda  tillbringar  sina  första  år  ensamma  tillsammans  med 
föräldrarna och har då en  framträdande ställning. Denna  förlorar de när ett 
syskon föds och de kan då drivas i att prestera för att återta ställningen (ibid).  
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En annan egenskap hos barn med särskilda förmågor i matematik och övriga 
akademiska ämnen är att dessa kan ha stora problem med sin handstil och är 
oftast  ointresserade  av  att  skriva  (Krutetskii,  1976  s.193;  Terrassier,  1985; 
Wahlström, 1995; Winner, 1999).  
 
Gemensamma drag för föräldrarna till matematikerna i Blooms studie var att 
de själva var välutbildade och att de värderade utbildning och  intellektuella 
prestationer mycket  högt.  De  uttryckte  samtidigt  att  de  gett  sina  barn  en 
normal  uppfostran  där  de  aldrig  försökt  tvinga  på  barnen  intresset  för 
matematik eller för den delen för något annat ämne.  
 
De  flesta av mödrarna  i Blooms studie var hemmafruar, men med ett aktivt 
liv  i områden utanför hushållet. De hade även möjlighet att  tillbringa en hel 
del  tid  med  sina  barn.  Det  fanns  ingen  ambition  att  barnen  skulle  bli 
matematiker men det fanns en vilja att stödja och uppmuntra dem  inom det 
område de valde att  satsa på. Mycket  tid  lades på att  läsa  för barnen, spela 
kort och andra spel samt att svara på deras frågor och föra diskussioner.  
 
Bloom (1985) beskriver i sin studie hemmets roll som viktig för utvecklingen 
av begåvning och barnen  fostrades alltid  till att göra sitt bästa. Det  fanns en 
förväntan att det skulle gå bra  för dem  i skolan,  inte så att de blev straffade 
om de inte var bäst, men det var en självklarhet att de skulle arbeta hårt, vara 
noggranna och göra så gott de kunde (ibid).  
 
I Csikszentmihalyi  (1997)  longitudinella  studie  av  tonåringar med  särskilda 
förmågor  inom  bl.a.  matematik  framgår  det  att  en  optimal  miljö  för 
utveckling av talang skapas av familjens värme och stöd  i kombination med 
stimulans och höga förväntningar i hemmet och i skolan. 
 

Slutsatser för den aktuella studien 
Av forskningsöversikten ovan framgår att elever med särskilda förmågor inte 
är en homogen grupp. De skiljer sig åt på samma sätt som normalbegåvade 
elever.  Trots  detta  finner  forskarna  vissa  personlighetsdrag  som  ofta 
framträder och som gör det möjligt för lärare och föräldrar att identifiera eller 
snarare uppmärksamma barnets speciella förmågor.  
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Den matematiska utvecklingen hos ett barn beror alltså inte enbart på barnets 
personlighetsdrag  och  dess  särskilda  förmågor  i matematik.  Faktorer  som 
familjestöd och skolsituation är viktiga  för utvecklingen av  förmågorna. Om 
familjens stöd, stimulans och  förväntan sker på ett positivt sätt kan detta ha 
avgörande  betydelse  för  barnets  utveckling.  Föräldrarnas  engagemang  och 
uppmuntran,  utan  att  utgöra  en  press,  är  något  som  också  visat  sig  vara 
grunden  till  en  positiv  utveckling  hos  eleverna  i  den  här  aktuella  studien. 
Skolans och lärarnas engagemang och stöd till elever med särskilda förmågor 
har  också  stor  betydelse  vilket  kommer  att  diskuteras  i  nästa  kapitel  och 
senare visa sig i den aktuella studien.  
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Ämnet matematik 

Synen på ämnet matematik 
Vad matematik betyder för en individ beror till stor del på vilka upplevelser 
individen  varit  med  om  i  samband  med  matematikundervisning  och 
matematikdiskussioner i skolan, i hemmet och i övriga samhället (Skolverket, 
2003a). Vi kan göra en  jämförelse med  följande  fråga: Vad är ett konstverk? 
För  vissa  är  det  något  som man  pryder  väggen med  och  som  i  bästa  fall 
passar med  övrig  inredning  och  smälter  in  i  rummet,  för  andra  är  det  en 
ekonomisk  placering  av  en  förmögenhet,  men  det  kan  också  vara  en 
kärleksgåva  från  någon man  älskar  eller  ett  arv  från  tidigare  generationer, 
något som betyder oerhört mycket oavsett utseende eller ekonomiskt värde. 
På samma sätt har matematik och matematikämnet olika  innebörd  för olika 
individer.  
 

Attityder till ämnet 
I  en  rapport  från  Skolverket  (2003a) beskrivs hur många människor har  en 
negativ bild av matematikämnet. De har upplevelser från skolsituationer som 
gör  att  de  får  olustkänslor  när  ordet  matematik  nämns.  De  upplever 
matematiken  som  meningslös  och  svår  att  förstå  vilket  skapar  dåligt 
självförtroende i relation till ämnet. Denna meningslöshet kan bero på att man 
minns  skolmatematiken  som  memorering  av  vitt  skilda  färdigheter  utan 
egentligt  sammanhang. Detta  leder  till  ointresse  och  i  vissa  fall  rädsla  för 
ämnet  (Clarke &  Faragher,  2006).  Vuxna med  sådana  erfarenheter  överför 
dem  lätt  till nästa generation. För andra har matematiken varit det roligaste 
ämnet  i  skolan, man  har  haft  ”lätt”  för matematik. Man  upplever  lust  att 
undersöka  och  upptäcka  och  ser  tjusningen  i  abstrakta  strukturer  och 
mönster. 
 
Ernest  (2006)  beskriver matematiskt  självförtroende  som  en  tilltro  till  sina 
egna  matematikkunskaper  samt  att  vara  fri  från  negativa  attityder  till 
matematik.  
 

”Självförtroende  och  positiva  attityder  till  matematik  har  en  stärkande 
inverkan på den lärande och andra.” (ibid, s.171) 
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Ernest menar vidare att ett av de viktigaste bidragen  till attitydskapande är 
sättet  och  stilen  som matematiken undervisas på:  i hur hög grad  elevernas 
intresse fångas i klassrummet och hur känslomässigt tryggt eleverna upplever 
klassrummet som lärandemiljö.  
 
Matematik  ses oftast, av medborgare och  samhälle,  som ett användbart och 
viktigt ämne. Viss matematisk kunskap är nödvändig för alla individer för att 
kunna  påverka  och  delta  i  samhället,  för  att  bli  accepterade  som  goda 
medborgare och  i vissa  fall  för att de ska kunna  fungera  i sitt arbete. Dessa 
åsikter  finns  både  nationellt  och  internationellt  (Ernest,  2006;  Koshy,  2001; 
Skolverket,  2003a;  Björklund  Boistrup,  Pettersson  &  Tambour,  2007). Men 
matematik är också ett ämne  som kan ge upphov  till kreativitet och glädje. 
Det kan utmana varje individ på dess nivå för att ge tillfredsställelse. 
 

Lärarens roll  
Lärarkompetensen  är  den  viktigaste  faktorn  för  elevers  utveckling  i 
matematik  (Bloom,  1985;  Gustafsson  &  Myrberg,  2002:  Löwing,  2004; 
Wahlström,  1995,  Wallby,  Carlsson  &  Nyström  2001b).  Vad  står  då 
lärarkompetens för? Vad är det för faktorer som gör en lärare till en ”bra” och 
”uppskattad”  lärare? Det  som  kännetecknar  effektiva  lärares  undervisning 
beskrivs av Gustafsson & Myrberg (2002) på följande sätt: 
 

”De  anpassar  sin undervisning  så  att den passar  olika  elevers  behov; har 
tillgång  till  en  bred  repertoar  av  undervisningsmetoder;  har  ett  vitt 
spektrum  av  interaktionsstilar  och  strategier  som  kan  tillämpas  för  olika 
elevgrupper;  presenterar  informationen  klart  och  entusiastiskt;  skapar 
motivation genom  att  appellera  till  elevernas nyfikenhet och  intresse,  och 
genom att visa på uppgiftens relevans; strukturerar materialet; samt ställer 
mer komplexa frågor, och fångar upp och vidareutvecklar elevernas idéer.” 
(ibid. s. 170) 

 
Detta kan ses som en  idealbild av en  lärares agerande  i klassrummet och ett 
möjligt  svar  på  frågan  om  hur  lärare  skall  undervisa.  För  att  lärare  skall 
kunna  fånga  upp  och  vidareutveckla  elevers  idéer  och  frågor  så  krävs  det 
även goda ämneskunskaper hos  lärare. Dessa ämneskunskaper  tillsammans 
med frågorna ”Vad är matematik?” och ”Varför skall vi lära oss matematik?”, 
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är  viktiga  utgångspunkter  då  läraren  skall  planera  och  genomföra 
undervisningen (Koshy, 2001).  
 
Vad som kännetecknar en effektiv lärare och vad en lärare ska kunna för att 
undervisa  effektivt  i  skolämnet  matematik  har  även  beskrivits  i 
internationella studier. Mouwitz (2001) ger  i NCM‐rapporten ”Hur kan  lärare 
lära?”  en  översikt  av  tre  internationella  rapporter  inom  detta  område: 
National Council of Teachers of Matematics: Principles and Standards (NCTM, 
2000),  John  Glenn  kommissionens:  Before  It’s  Too  Late  (The  John  Glenn 
Commission, 2000) och kommittén Mathematics Learning Study’s: Adding  It 
Up:  Helping  Children  Learn  Mathematics  (Kilpatrick,  2001).  I  samtliga  tre 
dokument  betonas  vikten  av  djupa  och  relevanta  matematikkunskaper, 
liksom breda pedagogiska kunskaper men även kunskaper om eleverna samt 
praktisk förmåga att genomföra undervisningen och hantera olika situationer.  
 
Läraren  måste  enligt  Principles  and  Standards  (NCTM,  2000)  förstå  och 
framställa  matematiken  som  en  sammanhängande  verksamhet.  Effektiva 
lärare  vet  hur  man  ställer  frågor  och  planerar  lektioner  som  lyfter  fram 
elevernas  tidigare  kunskaper. Läraren måste  förstå  vad  eleverna  redan  kan 
för  att  hjälpa  dem  att  knyta  nya  idéer  till  tidigare  kunskap.  Effektiv 
undervisning innebär en ständig vilja att förbättra och utveckla. NCTM (2000) 
ser  samarbete och diskussioner kollegor  emellan  som  en viktig del  i denna 
utveckling. I rapporten Before It’s Too Late (The John Glenn Commission, 2000) 
diskuteras  innebörden  av  high‐quality  teaching  (HQT),  och  det  görs  en 
jämförelse med  japansk  undervisning  via  TIMSS  videostudies.  I  rapporten 
lyfts det  fram  tio punkter som skall utgöra  idealet  för HQT. Den  första, och 
den som beskrivs som en huvudfråga, är att HQT är något som kan läras, det 
är inte en medfödd förmåga som somliga har och andra saknar. Skickligheten 
uppnås  genom  träning, mentorskap,  samarbete med  kollegor  och  praktik. 
Vidare så kräver HQT att lärarna har djup ämneskunskap, att de uppmuntrar 
eleverna att våga sig på nya, möjliga förklaringar på uppgifter och att utreda 
dessas  logiska  konsekvenser.  HQT  beaktar,  lyfter  fram  och  utgår  från 
skillnader  i  lärandestilar och  förmågor hos eleverna och  tar  fasta på styrkor 
istället  för att peka ut svagheter. HQT utvärderas via de  färdigheter och det 
kunnande  som  de  elever  har  som  mottar  undervisningen.  I  den  tredje 
rapporten Adding  It Up: Helping Children Learn Mathematics  (Kilpatrick, 2001) 
framhålls  betydelsen  av  att  läraren  knyter  samman  elevernas  informella 
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kunskaper och erfarenheter med matematiska abstraktioner,  t.ex. genom att 
använda olika manipulativa material. 
 

Vad är matematik? 
Eftersom matematikutbildningen  och matematikundervisningen  ständigt  är 
föremål  för  förändringar och  ifrågasättande är det viktigt att  titta närmre på 
ämnet matematik och dess innehåll och utifrån detta planera undervisningen. 
Lärares  uppfattning  av  vad  matematik  är  och  vilket  innehåll  som  skall 
prioriteras  har  stor  betydelse  för  hur de undervisar  ämnet  (Koshy,  2001).  I 
Sverige  läggs starkt fokus på arbetssätt och arbetsformer. Lärare utgår oftast 
inte  från  innehållet  då  de  optimerar  arbetssätt  och  arbetsform  utan  börjar 
istället  med  att  välja  arbetssätt  och  arbetsform  oberoende  av  innehåll 
(Löwing, 2006). 
 
Om vi vill titta närmre på innehållet i matematikämnet och på vad kunskap i 
matematik  är  så  finns  det  olika  källor  att  gå  till.  En  naturlig  källa  är  våra 
svenska  läroplaner och kursplaner. Dessa återkommer vi  till  i nästa kapitel, 
men  först  skall  vi  ta  upp  några  internationella  synvinklar  på matematiskt 
kunnande. 
 
Paul  Ernest  (2006)  diskuterar  vad  det  innebär  att  kunna matematik  och,  i 
synnerhet  vilka  förmågor,  färdigheter  och  attityder  som  är  aktuella  för 
studerande på olika nivåer. Han  skiljer mellan begreppen nytta och  relevans 
och  hävdar  att  det  som  är  ”relevant  matematik”  för  den  som  lär  måste 
relateras till personliga mål och intressen. Termen nytta står enligt Ernest för 
en snäv och begränsad användbarhet som kan påvisas omedelbart eller i det 
korta perspektivet, utan tanke på större sammanhang eller långsiktiga mål. I 
nyttoaspekten  läggs  samhällets  värderingar  och mål  in  och  vad  som  i  ett 
samhällsperspektiv  uppfattas  som  användbart  och  önskvärt.  Relevans, 
däremot ser Ernest som en relation som har tre variabler:  
 

”För det  första en situation, en aktivitet eller ett objekt R  för det andra en 
person eller en grupp P och för det tredje ett mål M. Objektet R sägs alltså 
vara relevant när P anser att det är det för att nå målet M.” (ibid. s. 167).  

 
Bland  hans  undervisnings‐  och  lärandemål,  se  tabell  1,  relaterade  till 
matematiska  förmågor hittar  vi  både  tydligt nyttoinriktade mål  såsom  t.ex. 
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praktisk arbetsrelaterad kunskap men även några mål som är klart relevanta 
för  studenters  val  och  specialiseringar,  såsom  avancerad  specialistkunskap. 
Andra är relevanta för den lärande som person eller framtida medborgare. 
 
Tabell 1. Olika undervisnings‐ och lärandemål och förmågor: 
 
Mål:  Relaterade matematiska förmågor: 
 
1.Nyttoinriktad  
kunskap: 

 
att  kunna  uppvisa  användbara matematiska  färdigheter 
och  en  taluppfattning  som  räcker  för  att  klara  enklare 
arbete och att fungera i samhället. 
 

2.Praktisk  
arbetsrelaterad kunskap: 

att  kunna  lösa  praktiska  problem  med  matematik, 
speciellt industri‐ och arbetsinriktade problem. 
 

3.Avancerad 
specialistkunskap: 

att ha förståelse för och förmågor i avancerad matematik, 
med specialistkunskap utöver gängse skolmatematik från 
avancerad  gymnasiematematik  till  universitets‐  och 
forskarnivå. 
 

4.Uppskattning av 
matematik: 

att uppskatta matematik  som  en disciplin  inklusive dess 
struktur,  inriktningar,  matematikens  historia  och 
matematikens roll i kultur och samhälle i stort. 
 

5.Matematiskt 
självförtroende: 

att  känna  trygghet  i  personliga  matematikkunskaper, 
kunna  se  matematiska  samband  och  lösa  matematiska 
problem  samt  att  kunna  skaffa  nya  kunskaper  och 
färdigheter när det krävs. 
 

6.Social styrka genom 
matematik: 
 
 
 

att  bli  stärkt  som  kritisk  medborgare  genom 
matematikkunskap och god  taluppfattning samt  förmåga 
att  använda  denna  kunskap  i  sociala  och  politiska 
verksamhetsområden. 
 

(ibid. s.169) 
 
Dessa sex olika  lärandemål och förmågor behöver  inte utesluta varandra, de 
är  inte  heller  nödvändigtvis  önskvärda  för  alla  elever. Att  kunna  uppvisa 
användbara matematiska  färdigheter  och  en  taluppfattning  som  räcker  för 
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enklare  anställning  eller  för  att  individen  ska kunna  fungera  i  samhället  är 
helt klart ett viktigt om än otillräckligt mål för de flesta. Ernest tar även upp 
mål som är relevanta för den lärande som person och i detta sammanhang tar 
han  upp Aristoteles  och  hans  rekommendation  om  utbildning  i musik  och 
vetenskap  (främst matematik)  för  barn  ”  inte  för  att  det  är  användbart  eller 
nödvändigt, utan  för att det är generöst och ädelt” och  tillägger ”Att överallt söka 
efter nytta passar  inte alls  för personer som är stora  i anden och  fria”  (ibid, s.169). 
Ernest  menar  att  värdesätta  matematik,  punkt  fyra,  innebär  att  se 
matematiken som en helhet och inte behandla den som ett rent tekniskt ämne 
med en komplex uppsättning abstrakta verktyg. Han menar att den snarare 
skall  ses  som  en  del  av  kulturen  och  att  en  sådan  uppskattning  av 
matematiken underlättar självständigt tänkande vid beaktandet av frågornas 
större sammanhang likväl som detaljerade övervägande.  
 
Ernest påpekar vidare att vi inte skall ha förutfattade meningar kring vad som 
är lämpligt eller begripligt för skolbarn. 
 

”Ett  av  argumenten  mot  att  uppmuntra  till  värdesättande  av  de  stora 
idéerna  som  t.ex. oändligheten är att det är  för  svårt  för  skolbarn. Många 
intresserade  8‐  eller  10‐åringar  kan  dock  gladeligen  diskutera  rymdens 
oändlighet eller att det inte finns något slut för de naturliga talen. Jag tror att 
det  är  vår  föreställning  om  skolmatematiken  som  begränsar  de  lärandes 
värdesättande, inte deras förmågor.” (ibid, s.174)  

 
Han ger även förslag till förändring av föreställningen om matematikens roll i 
det obligatoriska skolväsendet för att utveckla eleven som hel människa, med 
alla  sina  förmågor  och  möjligheter  snarare  än  utbildning  som  någonting 
nyttigt.  
 

”Matematik är nyttigt, och mer än så, underbart.” (ibid, s.174) 
 
Genom  att göra matematiken  relevant  för  elevernas  egna  liv och  strävande 
kan de dela denna syn. Men det krävs även utrymme för och respekterande 
av deras röster, attityder, funderingar och även avvikande åsikter.  
 
Vi  skall även återvända  till den  tidigare  refererade  rapporten Adding  It Up: 
Helping  Children  Learn  Mathematics  (Kilpatrick,  2001)  där  Mathematics 
Learning Committee gör ett försök att kategorisera matematikkunnande med 
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hjälp  av  kompetenser.  Ryve  (2006)  tar  i  en  artikel  upp  denna  rapport  till 
diskussion och speciellt det  ramverk, utvecklat  för motsvarande grund‐ och 
gymnasieskolan  i  USA,  inom  vilket  kommittén  diskuterar  kunskap  i 
matematik i termer av kompetenser. Ramverket kan ses som ett komplement 
till vad som står i läroplaner och kursplaner.  
 

”Idén är att bred matematisk kompetens kan beskrivas utifrån fem inbördes 
relaterade  komponenter:  begreppsförståelse,  räknefärdighet,  problem‐
lösningsförmåga,  matematiskt  –  logiskt  resonemang  och  en  positiv 
inställning till matematik”(ibid. s. 8).  

 
Elever  som  har  begreppsförståelse  har  en  förmåga  att  se  relationer mellan 
matematiska  idéer  och procedurer. De  har  större möjligheter  att  förstå  hur 
matematiken hänger samman och behöver memorera färre fakta, metoder och 
algoritmer utantill. Naturligtvis behöver elever  förmåga att räkna både med 
hjälp av papper och penna och genom huvudräkning, men  i  räknefärdighet 
ingår även förmåga att genomföra överslagsräkning och bedöma rimligheten 
hos ett svar. När det gäller problemlösningsförmåga så skiljer Ryve i enlighet 
med Kilpatrick på en uppgift och på ett problem. En uppgift kan eleven lösa 
med hjälp  av  en  färdig metod  som  tillhandahållits genom  ett  typexempel  i 
boken  eller  vid  genomgång  av  läraren  på  tavlan.  En  elev  som  har 
problemlösningsförmåga  kan  formulera  och  representera  matematiska 
problem  samt  lösa  problem  på  flera  olika  sätt.  Eleven  skall  kunna 
argumentera för och förklara varför en  lösning är matematiskt  logisk och en 
annan inte. Sist men inte minst är en positiv attityd till ämnet en viktig men i 
dessa  sammanhang  ovanlig  komponent  att  ta  upp.  Här  är  det  viktigt  att 
kunna se både sin egen och samhällets nytta av matematiken (ibid). 
 

Slutsatser inför den aktuella studien 
Som  vi  sett  ovan  finns  det  olika  attityder  till matematikämnet  både  bland 
elever,  lärare och vuxna  i samhället. Media hjälper också  till att stärka vissa 
attityder till matematik. Allt som oftast visar kända människor sin ångest för 
matematik  i  diverse  underhållningsprogram.  En  annan  bild  av 
matematikämnet kunde vi se  i 2007 års  julkalender  i Sveriges  television ”En 
riktig  jul”. Där visades hur Mila, som  flickan  i serien heter, kom  för sent  till 
skolan  och då  till  en matematiklektion. Det  var  en mycket  sträng magister 
som  slog med pekpinnen  i bordet och visade att här har vi matematik, här 
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jobbar  vi  tyst  och  stilla med  uppgifterna  i  boken  under  sträng  bevakning. 
Detta visar en bild av matematikämnet som ett auktoritärt ämne som man lär 
sig under disciplinerade  former  i en strängt hierarkisk ordning utan  tillfälle 
till  argumentation  och  diskussioner.  Hur  motsvarar  denna  bild  skolans 
undervisning i matematik?  
 
Inte  riktigt  lika ofta  förekommer positiva bilder av matematik  i media, men 
det finns några exempel. ”Numbers” är en amerikansk kriminalserie, där FBI‐
agenten tillsammans med sin bror, ett geni  i matematik,  löser svåra fall med 
hjälp av avancerad matematik. Inte så att man som tittare  lär sig matematik, 
men serien ger en spännande bild av hur man kan använda sig av kunskaper i 
matematik.  
 
Hur  skola,  hem  och  det  övriga  samhället  presenterar  matematiken  som 
kunskapsområde och intresseområde kan ha stor betydelse för elevers attityd 
till ämnet. 
 
Det  finns  en nyttoaspekt hos matematik  som gör att matematik  fortfarande 
finns kvar  som  skolämne  för alla. Föreställningar om ämnets nytta är djupt 
rotade  och  en  av  anledningarna  till  begreppet  vardagsmatematik. Men  för 
elever med fallenhet för matematik är det oftare egenvärdet och spänningen 
med  det  mystiska  och  outforskade  som  lockar  till  intresse  och  vilja  att 
fördjupa sig. ”Det som plötsligt finns, magiskt skapat ur ingenting” som Gudrun 
Brattström  (Brattström,  2005)  beskriver  det  i  en  kort  essä  om  sina  tidiga 
barndomsupplevelser av matematik och hur hon senare mötte ämnet i skolan. 
Hon fortsätter på följande vis: 
 

”Ofta  är  känslan  emellertid  inte  alls  plötslig  utan  något  som  utvecklas 
gradvis. Man  läser en definition av ett nytt begrepp, begriper  inte, vänder 
och vrider på definitionen, hittar på enkla exempel, vänder och vrider  lite 
till… och rätt som det är upplever man att definitionen beskriver något som 
finns”(ibid). 

 
Hon beskriver hur hon som barn gjorde upp listor över sådant som hon tyckte 
var  roligt,  som  giftiga  svampar  eller  tal,  för  henne  helt  utan  praktisk 
användning. Hon kom  själv  fram  till konjugatregeln ur  följande  intressanta 
listor, som hon prövade för olika tal, här för talet 10: 
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10 x 10 = 100 
9 x 11 = 99,    100 ‐ 99 = 1 
8 x 12 = 96,    100 ‐ 96 = 4 
7 x 13 = 91,    100 ‐ 91 = 9 
6 x 14 = 84,    100 ‐ 84 = 16 
 
(ibid; se även Dahl, 1991 s. 53) 
 
Som beskrivits  tidigare är  lärarens  roll viktig, kanske den viktigaste  faktorn 
för  elevers  utveckling  i  matematik.  Det  gäller  som  lärare  att  ha  goda 
ämneskunskaper  för att kunna undervisa på ett  för barnen stimulerade sätt. 
Goda  ämneskunskaper behövs  i  ännu  större utsträckning vid undervisning 
och i diskussioner med elever som har särskilda förmågor i matematik. Precis 
som  med  särskilda  förmågor  i  matematik  så  är  inte  lärarkompetens  en 
medfödd  förmåga,  den  uppstår,  som  nämnts,  genom  träning, mentorskap, 
samarbete med  kollegor  och  praktik.  Frågan  är  om  det  finns  resurser  och 
prioritering  att  fördjupa  lärares  ämneskunskaper  och  utveckla  deras 
lärarskicklighet?  
 
Vi  återvänder  till Gudrun och nu  till den gången hon under  lågstadietiden 
diskuterade multiplikation med sin lärare.  
 

”Min matematiklärare visade sig exempelvis tro att om man multiplicerade 
två tal med varandra så blev resultatet alltid större än båda faktorerna och 
blev  som  jag minns det  en  smula  förnärmad när  jag hävdade  att det  inte 
förhöll sig så”(ibid).  

 
Tyvärr  är  detta  inte  något  ovanligt  bemötande  för  elever  med  särskilda 
förmågor i matematik. I vissa fall kan de mer än sina lärare och får på så sätt 
undervisa sig själva.  
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Undervisningens utformning 
Vi har ovan sett att lärarens roll är en av de viktigaste faktorerna för elevers 
utveckling  i matematik. Hur vårt skolsystem är organiserat och hur stat och 
kommun väljer att satsa sina resurser har betydelse  för vilka  förutsättningar 
de ger lärare att möta eleverna. Fram till slutet av 1900‐talet har Sverige haft 
ett parallellskolesystem, först bestående av folkskola och realskola och senare 
en  skola med  alternativkurser.  Kampen  om  en  gemensam  skola  startade  i 
början  av  1900‐talet  då  en  skolkommission  tillsattes med  uppgift  att  lägga 
fram  ett  förslag  om  en  enhetlig  skolorganisation.  Uppgiften  var  att  skapa 
jämlikhet mellan  samhällsklasserna  och mellan  könen.  Skolkommissionens 
förslag  blev  en  sexårig  för  alla  gemensam  bottenskola.  Förslaget möttes  av 
starkt motstånd från olika håll och med olika argument. Somliga menade att 
alltför många  skulle  lockas  till  en  teoretisk utbildning  och  samhället  skulle 
inte  kunna  ge  meningsfullt  arbete  till  dem  alla.  Inom  bonde‐  och 
arbetarklassen var man orolig för att de mest begåvade barnen skulle frestas 
att  studera  vidare  och  därmed  inte  kunna  bidra  till  försörjningen  (Wallby, 
Carlsson  &  Nyström,  2001a).  Men  det  fanns  även  en  rädsla  för  att  en 
gemensam skola skulle leda till att de begåvade eleverna skulle möta för lite 
motstånd  och  på  så  sätt  riskera  att  utveckla  ”tröghet,  lättja  och  skolleda”. 
(Axelsson, 2007) 
 
Under 1940‐talet  fortsatte diskussionerna om att så  långt som möjligt bygga 
samman  de  parallella  skolsystemen.  Man  tog  nu  hjälp  av  forskare  inom 
området för att avgöra vid vilken ålder en differentiering av eleverna utifrån 
studieförmåga  var  lämpligast. Utredningar  och  kommissioner  skulle  sedan 
avlösa varandra  (Axelsson, 2007; Wallby, Carlsson & Nyström,  2001a)  fram 
till  det  beslut  som  till  sist  blev  en  kompromiss  och  som  presenterades  i 
grundskolans  första  läroplan  Lgr62.  Skolan  var  enligt  denna  läroplan 
sammanhållen  under  de  första  sex  åren  och  därefter  kunde  eleverna  välja 
olika  alternativkurser. Under  förarbetet  till  nästkommande  läroplan  Lgr  69 
fanns  förslag om att  slopa alternativkurserna  i matematik, detta  främst som 
en  följd  av det  IMU‐projekt  (Individualiserad matematikundervisning)  som 
pågick, vilket vi återkommer  till  i  texten nedan. Även  i  förarbetet  till Lgr 80 
föreslog  Skolöverstyrelsen  att  alternativkurserna  i matematik  skulle  slopas 
(Wallby,  Carlsson  &  Nyström,  2001a).  Regeringen  ansåg  att  frågan  borde 
utredas  ytterligare  och  det  är  först  i  vår  nuvarande  läroplan  Lpo  94  som 
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alternativkurserna  är  borta  och  vi  har  en  fullständigt  sammanhållen 
bottenskola på nio år.  
 

Differentieringsfrågan 
De undervisningsplaner och läroplaner som funnits i Sverige under 1900‐talet 
har på skilda sätt beskrivit undervisningens anpassning efter elevernas olika 
behov.  Det  fanns  i  1920‐talets  undervisningsplan  en  neutral  skrivelse  om 
detta.  Det  gjordes  ingen  tolkning  av  hur  man  skulle  uppfatta  begreppet 
”särskilda  behov”.  Lärare  uppmanades  att  anpassa  innehåll  och 
svårighetsgrad efter barnens förmåga, detta utan att specificera om det rörde 
sig  om  särskilt  högpresterande  eller  särskilt  lågpresterande  elever.  I 
läroböcker  för  lärarutbildningen  (ex.  Brandell,  1920),  diskuterades 
begåvningslära och speciell undervisningslära.  
 
Under  efterkrigstiden  har  diskussionerna  om  och  benämningarna  av 
begåvade  elever  eller  elever  med  särskilda  förmågor  varit  sparsamma. 
Förändringen  i  diskussionerna  om  och  benämningarna  av  begåvade  elever 
eller  elever med  särskilda  förmågor  som  skedde  i mitten  av  1900‐talet  kan 
enligt Edfeldt  (1992) bero på den  socialdemokratiska  ideologin  som  rådde  i 
Sverige.  En  stark  förgrundsgestalt  för  den  svenska  skolpolitiken  var  Alva 
Myrdahl och hennes budskap om ett allmänbildningsideal på bekostnad av 
specialistutbildning  och  specialkunskaper  (ibid).  Hennes  starka  position  i 
frågan kan ha sin förklaring i erfarenheter från 40‐talets nazistvälde i Europa 
och  att  ledande politiker  ansåg  att  skolans  viktigaste uppgift  var  att  fostra 
människor så att de  inte, kanske  till en  följd av en stark specialisering, blev 
blinda  för  vad  som hände ute  i  samhället  (Erlander,  1973  sid  237; Persson, 
1997; Wallby, Carlsson & Nyström, 2001a). I  läroplanen  från 1962 diskuterar 
man  elever  med  särskilda  behov  men  då  riktade  enbart  till  elever  med 
skolsvårigheter. 
 
IMU (Individualiserad matematikundervisning) (Larsson, 1973) startade som 
en  följd av  läroplanen 1962, dess  införande av alternativkurser och  lärarnas 
problem med att lösa individualiseringsfrågan. I vissa skolor var man till följd 
av  bristen  på  högstadielärare  tvungna  att  undervisa  de  olika 
alternativkurserna i samma klassrum. Detta visade sig problematiskt med den 
tidens metoder och  läromedel och man valde att  till de duktigaste eleverna 
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skaffa  en  speciell  korrespondenskurs,  vilken  gav  goda  resultat.  Som  ett 
resultat  av  detta  uppstod  IMU‐projektet  som  hade  två  huvudsyften:  dels 
skulle  ett  individualiserat  läromedel  produceras,  dels  skulle  effekterna  av 
läromedlet  utvärderas.  Materialet  blev  relativt  snart  mönsterbildande  för 
andra, mer eller mindre självinstruerande undervisningsmaterial i matematik. 
Eleverna  arbetade  var  och  en  för  sig,  i  sin  egen  takt,  starkt  styrda  av 
undervisningsmaterialet. Resultatet blev att de sysslade med helt olika saker 
och  läraren  fungerade  mer  som  en  handledare  med  några  minuters 
undervisning  per  elev  och  lektion  (Löwing,  2006;  Wallby,  Carlsson  & 
Nyström, 2001a).  
 

Lpo94 
I Sverige har vi en läroplan, som gäller för alla elever, Lpo 94. Där anges Mål 
att  uppnå  och Mål  att  sträva  mot, men  även  särskilda mål  för  sameskolan, 
specialskolan och särskolan. I många andra  länder finns särskilda  läroplaner 
för  begåvade  barn  (Dunn, Dunn &  Treffinger,  1995).  I  dessa  länder menar 
man att en och samma läroplan omöjligt kan tillgodose den variation i anlag, 
talang, möjligheter och intresse som begåvning utgörs av. USA är ett av dessa 
länder och här ser man både  för och nackdelar med särskilda  läroplaner  för 
begåvade barn. Fördelarna består framförallt i den ökade medvetenheten hos 
lärare och administratörer om att de begåvade eleverna behöver särskilt stöd. 
Myter som fanns tidigare, t.ex. myten om att duktiga elever klarar sig själva, 
att  de  alltid  får  högsta  betyg  och  full  poäng  på  proven  håller  sakta  på  att 
försvinna. Undervisningen för elever som har särskilda förmågor har blivit en 
källa  till  nyskapande  (ibid,  s.  74).  Lärare  får  möjlighet  att  utbilda  sig  i 
inlärningsstilar, undervisningsstrategier och  framförallt ämnesmässigt vilket 
även stödjer den övriga undervisningen i matematik. Till nackdelarna hör att 
lärare under urvalsprocessen tenderar att fokusera på elevernas IQ som något 
statiskt  eller  förutbestämt,  snarare  än  att  ta  vara  på  barnens  förmågor  och 
utvecklingsmöjligheter (ibid). 
 
I  vår  svenska  läroplan Lpo94  (Skolverket,  2006)  har pendeln  svängt  och  vi 
närmar oss de formuleringar som fanns  i 1920‐talets undervisningsplan. Där 
fanns  en mer  neutral  beskrivning  av  elever med  särskilda  behov. Numera 
finns  inte  uttalat  att  elever  i  behov  av  särskilt  stöd  enbart  är  elever med 
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svårigheter utan lärarna ges tolkningsutrymme och möjlighet att bejaka även 
de elever som är i behov av särskilt stöd för särskilda förmågor. 
  

 ”Undervisningen skall anpassas till varje elevs förutsättningar och behov.”  
(ibid s.4) 

 ”Alla som arbetar i skolan skall uppmärksamma och hjälpa elever i behov av 
särskilt stöd.”(ibid. s.12) 

 ”Läraren skall organisera och genomföra arbetet så att eleven utvecklas efter 
sina  förutsättningar och  samtidigt  stimuleras att använda och utveckla hela 
sin förmåga.”(ibid. s.12 ) 

 
Det är så nära vi kommer,  i vår nuvarande  läroplan, att prata om de elever 
som har särskilda behov på grund av särskilda förmågor. 
 
I  vår  nuvarande  läroplan,  Lpo94,  samt  i  kursplanerna,  finns  en  tydligare 
målstyrning  än  i de  tidigare  läroplanerna och  en  inriktning mot matematik 
som ett redskap för det  logiska tänkandet. Man kan under mål att sträva mot 
läsa följande (Skolverket, 2000): 
 
”Skolan skall i sin undervisning i matematik sträva efter att eleven 

 utvecklar  intresse  för matematik samt  tilltro  till det egna  tänkandet och den 
egna  förmågan  att  lära  sig  matematik  och  använda  matematik  i  olika 
situationer, 

 utvecklar  sin  förmåga att  förstå,  föra och använda  logiska  resonemang, dra 
slutsatser  och  generalisera  samt  muntligt  och  skriftligt  förklara  och 
argumentera för sitt tänkande, 

 Utvecklar sin förmåga att använda enkla matematiska modeller samt kritiskt 
granska modellernas förutsättningar, begränsningar och användning, 

 Utvecklar sin förmåga att formulera, gestalta och lösa problem med hjälp av 
matematik, samt tolka, jämföra och värdera lösningarna i förhållande till den 
ursprungliga problemsituationen.”(ibid. s.1) 

 
Man kan även hitta följande citat  i kursplan  i matematik under ämnets syfte 
och roll i utbildningen (Skolverket, 2000): 
 

 ”Utbildningen  i  matematik  skall  ge  eleverna  möjlighet  att  utöva  och 
kommunicera matematik  i meningsfulla och relevanta situationer  i ett aktivt 
och  öppet  sökande  efter  förståelse,  nya  insikter  och  lösningar  på  olika 
problem.” (ibid. s.1) 
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Och följande citat under ämnets karaktär och uppbyggnad (Skolverket, 2000): 
 

 ”Matematik  är  en  levande  mänsklig  konstruktion  och  en  kreativ  och 
undersökande aktivitet som omfattar skapande, utforskande verksamhet och 
intuition.” (ibid. s.2) 

 
Dessa målformuleringar  ställer  stora  krav  på  undervisningens  utformning 
med  avseende  på  att  innehåll  och  arbetsmetoder måste  anpassas  till  varje 
elevs förutsättningar.  Detta kräver tid, kunskap och engagemang från läraren 
samt stöd från arbetslag och skolledning. Lärare arbetar idag ofta  i arbetslag 
där ämnesspecifika diskussioner är sällsynta och tiden istället läggs på styrda 
sammanträden  med  allmänna  diskussioner  kring  skola  och  organisation. 
Detta gör att lärare i stort sett aldrig har tid och möjlighet till samarbete och 
diskussioner kring innehåll och arbetsformer för matematikämnet. (Bjerneby‐ 
Häll, 2006; Emanuelsson, 2001 s.83; Skolverket, 2005a s. 60; Wallby, Carlsson 
& Nyström, 2001b s.104) 

 

Behovet av varierad undervisning 
Trots ovanstående beskrivningar  i  läroplaner och kursplaner  i matematik är 
det  främst  en  undervisningsmodell  som  dominerar  Svensk 
matematikundervisning. Detta  redovisas  bland  annat  i  Skolverkets  rapport 
Lusten att lära – med fokus på matematik (Skolverket, 2003a) där följande citat är 
hämtat: 
 

”Modellen utgörs av genomgång ibland, enskilt arbete i boken och diagnos, 
alternativt prov. Läraren går runt och hjälper eleverna individuellt. Planerat 
elevsamarbete  är  relativt  ovanligt, gemensamma  samtal mellan  lärare  och 
elever  kring  matematiska  problem  och  tänkbara  lösningsstrategier  eller 
laborationer  i  matematik  likaså.  Det  är  en  undervisningsform  som 
innehåller  få  inslag av variation vad gäller  såväl  innehåll  som arbetssätt.” 
(ibid, s.20) 

 
Den största delen av  tiden som ägnas åt matematik  i skolan består  i att  lösa 
rutinuppgifter på egen hand samt att repetera redan genomgångna områden 
(Brändström,  2002)  en  situation  som  även  tycks  gälla  internationellt  sett 
(Hiebert  m.  fl.,  2003).  Denna  betoning  på  rutinmässiga  uppgifter  sker  på 
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bekostnad av processer där eleverna upptäcker eller skapar matematik. Detta 
strider mot kraven på variation i Lpo 94: 
 

”Skolan  skall  främja  elevernas  harmoniska  utveckling.  Detta  skall 
åstadkommas  genom  en  varierad  och  balanserad  sammansättning  av 
innehåll och arbetsformer.”(Skolverket, 2006 s.6) 

 
Det  är  alltså  den  ”tysta  räkningen”  i  läromedel  som  i  stor  utsträckning 
dominerar  undervisningen  i  Sverige  (Bentley,  2003;  Bjerneby‐Häll,  2006, 
Johansson,  2006;  Skolverket,  2003a).  Enligt  rapporten  Lusten  att  lära  –  med 
fokus  på matematik  stimulerar denna undervisningsform  få  elever och det  är 
framförallt  de  elever  som  har  lätt  för matematik  som  i  denna  form  saknar 
tillräckliga utmaningar och upplever att mycket av innehållet är ren repetition 
(Skolverket, 2003a). Med denna typ av undervisning blir det viktigaste målet 
för  eleverna  att  hinna  långt,  inte  att  förstå  och  utveckla  begrepp  och 
resonemang  som vår  senaste  läroplan och kursplan  i matematik  föreskriver 
(Skolverket, 2000; Skolverket, 2003a; Skolverket, 2006). 
 
Elever  som  har  särskilda  förmågor  i  matematik  får  med  denna  typ  av 
undervisning för lite stimulans och för få utmaningar vilket vi kommer att se 
prov på  i den aktuella  studien. Engström  (2006) menar att detta  senare kan 
leda  till  att de misslyckas  i  skolan på  grund  av  att  kraven  ökar  och  att de 
aldrig tidigare behövt anstränga sig eller lära sig en fungerande studieteknik. 
Detta  visar,  skriver  Engström,  att  det  inte  bara  räcker  att  upptäcka  de 
särbegåvade  eleverna,  man  måste  redan  tidigt  hitta  en  fungerande 
undervisningsmodell som utmanar och utvecklar deras förmågor (ibid). 
 

Differentiering och individualisering 
Trots ovanstående beskrivning av den begränsade variationen  i arbetssätt är 
det  just  arbetssätt och  arbetsform  som har varit  föremål  för diskussion och 
forskning  i Sverige under de senaste decennierna, möjligen på bekostnad av 
innehållet. Forskare har haft starkt fokus på individualisering som arbetsform 
(Löwing, 2006) 
 
Begreppet  individualisering och det närbesläktade begreppet differentiering 
har  inga  entydiga  definitioner. De  beskrivs  på  olika  sätt  i  olika  texter  och 
begreppen blandas ofta ihop. En definition ges i Kilborn & Löwing (2002) där 
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begreppet  differentiering  beskriver  organisatoriska  åtgärder  som  vidtas  för 
att  möjliggöra  individualisering,  medan  individualisering  handlar  om 
anpassning  av  innehållet  till  elevens  förkunskaper  och  förmåga  att  lära 
(Kilborn & Löwing, 2002). 
 
Differentieringen  kan  ske  inom  klassens  ram,  genom  till  exempel 
individualisering,  eller  genom  skapande  av  homogena  grupper,  så  kallad 
nivågruppering,  båda  aspekter  av  differentiering.  Dessa  två  olika  former 
brukar  betecknas  pedagogisk  respektive  organisatorisk  differentiering 
(Wallby, Carlsson & Nyström, 2001a).  
 
Den  idag  dominerande  undervisningsformen  som  vi  brukar  beteckna  som 
”individuell”  är,  om  vi  tittar  närmare  på  klassrumsundervisningen,  inte 
individuell  i  den  bemärkelsen  att  undervisningen  anpassas  till  varje  elevs 
behov vad gäller innehåll, läromedel, uppgifternas art och arbetsform. Det är 
istället en hastighetsindividualisering som används för att individanpassa en 
undervisning där alla elever arbetar med samma  läromedel var och en  i sin 
takt. Under  en  period  kan  eleverna  då  arbeta med  helt  olika  avsnitt  eller 
områden  inom matematiken. Detta  gör  att möjligheterna  till  gemensamma 
diskussioner  och  genomgångar  begränsas  (Madsén,  2002;  Bentley,  2003; 
Löwing, 2006) . 
 
Begreppet  individualisering  är  som  tidigare  nämnts  inte  entydigt  och 
genomförandet  kan  ske  på  en  mängd  olika  sätt.  Förutom  den 
hastighetsindividualisering  som beskrivits ovan kan  individualisering också 
innebära  att  alla  elever  arbetar med  samma  uppgifter men  på  olika  nivåer 
eller  genom  att  dessa  behandlas  på  olika  sätt  (Hagland, Hedrén &  Taflin, 
2005).  Undervisningens  innehåll  kan  differentieras  så  att  vissa  moment 
utesluts  för  vissa  elever  (Bentley,  2000)  medan  andra  elever  arbetar  med 
fördjupningsuppgifter. 
 
En differentiering  som  innebär nivågruppering,  att man delar  in  eleverna  i 
grupper med utgångspunkt från deras förmåga och erfarenhet, är något som 
visat  sig ha gynnsam  effekt  för  elever med  särskilda  förmågor  i matematik 
(Kulik, 1998; Loveless, 1998; Wallby, Carlsson & Nyström, 2001a), detta under 
förutsättning att de då får lära sig områden som de annars inte skulle komma 
i  kontakt  med.  Vid  en  sådan  differentiering  är  det  snarare  skillnader  i 
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undervisning,  kursinnehåll  och  vad  som  händer  i  gruppen  och  inte 
grupperingen  i  sig  som avgör om  eleverna når bättre  resultat  (Brody, 2004; 
Harlen  &  Malcolm,  1999;  Hedlund,  1995;  Wallby,  Carlsson  &  Nyström, 
2001a).  
 

Acceleration och berikning 
Det  finns  två huvudinriktningar när det gäller undervisning av  elever med 
fallenhet  och  förmåga  i matematik:  acceleration  och  berikning  (Assouline  & 
Lupkowski‐Shoplik, 2005; Barger, 1998; Winner, 1999). Dessa  två  former har 
under de senaste decennierna diskuterats flitigt forskare emellan. 
 
Acceleration,  som  innebär  att  eleverna  tillåts  fortsätta  framåt  i  egen  takt, 
betyder  att  de  arbetar  med  skolmatematiken  betydligt  fortare  än  sina 
kamrater,  där  hastighetsindividualisering  som  beskrivits  ovan  utgör  ett 
exempel.  I  vissa  fall  får  eleverna med  särskilda  förmågor  sitta  tillsammans 
med  sina  jämnåriga  i  klassrummet,  enskilt  eller  i  nivågrupperingar, men  i 
andra  fall  flyttas de uppåt  i årskurserna. Acceleration kan även  innebära att 
eleven  startar  skolan  vid  en  tidigare  ålder  än  normalt  och  på  så  sätt  har 
möjlighet att ta examen tidigare än sina jämnåriga.  
 
Berikning innebär att eleverna får andra fördjupande uppgifter inom samma 
område  eller  får  arbeta  med  områden  som  normalt  inte  tillhör  skolans 
ordinarie  utbud  medan  de  inväntar  sina  kamrater  i  klassen.  De  kan  till 
exempel  få  studera  Gyllene  snittet,  Fibonaccital,  logisk  problemlösning, 
paradoxer, bevis mm (Barger, 1998). 
 
Vad  finns  det  då  för  fördelar  och  nackdelar  med  dessa  två 
undervisningsformer  –  acceleration  och  berikning  för  elever med  fallenhet 
och förmåga? 
 
Acceleration innebär att en elev alltid får arbeta vidare i sin egen takt med nya 
områden  i matematiken. Till  fördelarna hör att de  inte behöver  invänta sina 
kamraters förståelse för området innan de får fortsätta med nästa avsnitt. De 
slipper oftast sitta med vid repetitioner av områden de redan gått igenom och 
behärskar. Men  problem  kan  uppstå  i  en  klass  där  elever  undervisas med 
acceleration. Eleverna kommer då att befinna sig på olika områden, ibland till 
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och med  i  olika  årskurser,  och därmed  är  gemensamma  genomgångar  och 
diskussioner  oftast  inte  möjliga.  Det  kan  också  bli  en  form  av 
hastighetstävling där det  enbart handlar om  att hinna  så  långt  som möjligt 
och där förståelse kommer  i andra hand. För de elever som arbetar snabbast 
kan  problem  också  uppstå  när  de  tagit  sig  igenom  det  aktuella  stadiets 
kurslitteratur.  Skall  eleven  fortsätta med böcker  för närmast högre  stadium 
och vem skall då hjälpa eleven när det uppstår  frågor eller problem? Det är 
inte säkert att den aktuella läraren har kunskap eller möjlighet att hjälpa till. 
 
När  det  gäller  berikning  kan  eleverna  vara  med  vid  genomgångar 
tillsammans med  sina klasskamrater. De  följer ordinarie kursplanering men 
får emellanåt arbeta med en fördjupning eller något område utanför ordinarie 
kursutbud. Dessa fördjupningar kan ses som positiva och utmana eleverna på 
ett annat sätt än ordinarie stoff. Det är viktigt att dessa uppgifter och områden 
är  noga  genomtänkta  och  stimulerar  elevernas  fortsatta  intresse  för 
matematiken. Problem kan dock uppstå om lärarna inte har tid eller kunskap 
nog att ta sig an elevernas matematikintresse utan  låter eleverna arbeta med 
helt  andra  ämnen  och  uppgifter  som  inte  berikar  deras  kunskaper  i 
matematik.  
 
När  det  gäller  att  välja mellan  dessa  två  olika  undervisningsmodeller  för 
elever med  fallenhet och  förmåga gäller det att  se  till  elevernas behov, vad 
som  är bäst  för den  enskilde  eleven, och  inte vad  som  är  lättast  för  skolan 
(Barger, 1998). 
 

Slutsatser inför den aktuella studien 
Vi har i Sverige under i stort sett hela 1900‐talet haft ett parallellskolesystem. 
Det  var  först  1994,  när  även  särskild  och  allmän  kurs  i  matematik  och 
engelska togs bort, som vi fick en gemensam skola för alla under de första tio 
åren.  Sedan  dess  har  diskussionerna  kring  individualiseringsbegreppet  och 
varje  elevs  utveckling  enligt  dess  egna  förutsättningar  varit  många. 
Läroplanen, Lpo 94, poängterar vikten av att se till varje elevs behov och att 
eleverna  skall  få  utveckla  sin  fulla  potential.  Är  detta  möjligt  i  vår 
gemensamma skola? Finns det resurser för att möta alla elever på deras nivå? 
Var förutsättningarna att möta varje elevs behov och få dem att utveckla sin 
fulla potential bättre då vi hade allmän och särskild kurs  i matematik?   Alla 
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som arbetar i skolan skall också uppmärksamma och hjälpa elever i behov av 
särskilt stöd. Elever som är i behov av särskilt stöd kan här tolkas som såväl 
elever  med  matematiksvårigheter  som  elever  med  särskilda  förmågor  i 
matematik. Gör skolledningen och lärarna denna tolkning och har de i så fall 
resurser till detta?  
 
Enligt  tidigare  studier  har  vi  sett  att  det  är  en  undervisningsmodell  som 
dominerar  i  svenska  klassrum  idag.  Det  är  ”tyst  räkning”  med  hjälp  av 
läromedel, en individanpassad metod där varje elev räknar framåt i sin egen 
takt och läraren fungerar som handledare med i genomsnitt några minuter för 
varje  elev per  lektion. Är  detta  en  undervisningsform  som  lärare  väljer  att 
arbeta med  eller  är  det  brist  på  resurser  och  därmed  tidsbrist  som  gör  att 
lärare  inte  hinner  reflektera  över  sin  undervisning?  Det  påpekas  i  en  rad 
studier bristen på möjligheter  till  samarbete och diskussioner kring ämnet  i 
arbetslagen. De som är i behov av särskilt stöd för sina matematiksvårigheter 
erbjuds  ofta  extra  hjälp  utanför  klassrummet. Om  liknande  hjälp  och  stöd 
finns för elever med särskilda förmågor i matematik är oklart. Elever är olika 
och lär sig matematik på olika sätt oavsett om de har särskilda förmågor inom 
ämnet eller de har svårigheter. Enligt läroplanen skall skolan främja elevernas 
harmoniska  utveckling  genom  en  varierad  och  balanserad  sammansättning 
av  innehåll  och  arbetsformer.  Matematik  skall  ses  som  en  kreativ  och 
undersökande aktivitet som omfattar skapande, utforskande verksamhet och 
intuition. Varför har vi då en undervisningsmodell som dominerar?  
 
Det finns olika modeller kring hur man kan differentiera undervisningen för 
att möta varje elev vid dess förutsättningar och kunna stimulera varje elev att 
utveckla  sin  fulla potential. För  elever med  särskilda  förmågor  i matematik 
diskuteras  internationellt  två olika modeller,  acceleration och berikning,  för 
att möta de behov som finns hos dessa elever. Är detta modeller som används 
i våra svenska klassrum? Hur kan vi veta vilken modell som passar bäst för 
en elev? 
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Metod 
Studien som presenteras här handlar om  frågor om människors  individuella 
olikheter. I avsnittet ovan, där jag presenterat mina teoretiska verktyg, har jag 
beskrivit hur dessa olikheter kan  ta  sig uttryck generellt och  specifikt  inom 
matematik. Av den  teoretiska genomgången framgår att förmågor  inte är en 
gång för alla givna hos en människa utan skapas, utvecklas och upptäcks i en 
aktivitet. Där har jag också beskrivit hur man tidigare sett dessa elever som en 
homogen grupp vars behov kan mötas genom en differentierad läroplan eller 
genom  individualisering  inom  klassens  ram,  ett  synsätt  som  i  viss 
utsträckning ännu lever kvar. Forskning inom området ”gifted education” har 
emellertid visat att elever med generell begåvning eller specifik fallenhet för 
något område  inte  är  att betrakta  som  en grupp  (Mönks, Heller & Passow, 
2000  s.  841). Generell  begåvning  är  snarare  att  betrakta  som  ett  undantag 
medan  det  är  vanligare  att  människor  är  optimalt  kapabla  inom  vissa 
specifika områden (Bloom, 1985; Krutetskii, 1976).  
 
Ett  av mina  syften med denna  studie  är  att undersöka  om det  finns  elever 
med matematiska  förmågor  i  svenska klassrum och hur de  i  så  fall bemöts. 
Mina  teoretiska  utgångspunkter  ger  då  anvisningar  för  hur  en  sådan 
undersökning bör genomföras. En utgångspunkt är att det krävs matematisk 
aktivitet  för  att  upptäcka  och  beskriva  matematiska  förmågor.  För  att 
identifiera  elevers  förmågor  då  de  samlar matematiskt material,  tolkar  och 
resonerar kring detta krävs aktiviteter som innehåller övningar som tar dessa 
förmågor  i  anspråk  (Krutetskii,  1976  s.  98  ). Det betyder  att  jag behövde  få 
möjlighet att delta i eller själv anordna matematiska aktiviteter i en eller flera 
skolor under en längre period. Min förhoppning var då att finna en eller flera 
elever  som  i dessa aktiviteter visade prov på matematiska  förmågor,  elever 
som  jag  sedan  kunde  gå  vidare  med  i  fördjupade  studier.  Matematisk 
förmåga  är,  som  den  beskrivs  av  bland  annat  Krutetskii,  ett  komplext 
fenomen – en kombination av olika förmågor som kan kompensera varandra 
inom  vida  gränser.  Fallstudien  blev  mitt  val  av  metodisk  ansats,  en 
undersökningsmetod  som  lämpar  sig  då  det  som  skall  studeras  är  just  ett 
sådant komplext fenomen (Merriam, 1994).  
 
I  det  teoretiska  avsnittet  har  jag  tagit  upp Krutetskiis  longitudinella  studie 
(1955 – 1966) vars syfte var att undersöka de matematiska förmågornas natur 
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och  struktur.  Krutetskii  utgick  i  sin  studie  bland  annat  från  en  svensk 
psykolog,  Ingvar Werdelin, som  i The mathematical ability  (Werdelin, 1958) 
publicerat  sina  studier  av  matematisk  förmåga  och  definierade  den  på 
följande sätt: 
 

”The  mathematical  ability  is  the  ability  to  understand  the  nature  of 
mathematical (and similar) problems, symbols, methods and proofs: to learn 
them,  to  retain  them  in  the memory  and  to  reproduce  them;  to  combine 
them with other problems,  symbol, methods and proofs; and  to use  them 
when solving mathematical (and similar) tasks” (ibid, s. 13). 

 
Werdelins definition av matematisk förmåga inspirerade Krutetskii i valet av 
problem  att  använda  i  studien  av  de  utvalda  eleverna.  Krutetskii  var 
emellertid  ytterst  kritisk  mot  Werdelins  analysmetod  –  den  då  vanligen 
använda  faktoranalysen.  Krutetskii  utvecklade  istället  en  analysmetod  där 
han  följde  elever,  över  200  elever,  i  deras  arbete  med  att  lösa  utvalda 
matematiska problem. Variationen  i problemens karaktär är utmärkande  för 
Krutetskiis studie samt att han koncentrerar sin analys till lösningsprocessen 
hos eleverna och inte bara till resultatet av den, vilket var det vanliga vid den 
tidens matematiska tester.  
 
Jag har  likt Krutetskii valt att variera de problem  som  jag använt  i  studien, 
detta för att i första hand locka fram elevers intresse och lust för matematiska 
aktiviteter  men  senare  också  för  att  urskilja  elevernas  olika  matematiska 
förmågor. 
 
Fallstudien  inkluderar  också  beskrivningar  av  elevernas  sociala miljö  i  och 
utanför skolan. Den teoretiska genomgången ger vid handen att förmåga inte 
bara handlar om individens egen optimala kompetens utan i hög grad också 
om  omgivningens  stöd  för  utveckling  av  specifika  förmågor  (t.ex.  Bloom, 
1985; Csikszentmihalyi, 1997; Winner, 1999). Här har jag genomfört intervjuer 
med eleverna själva, med deras föräldrar och med lärare för att skapa en bild 
av hur den matematiska förmågan tagits om hand och stimulerats från tidig 
ålder i familjen och genom skolåren, se s. 61. I texten förekommer direkta citat 
från  lärare,  elever  och  föräldrar,  dessa  återges med  kursiv  stil.  Lärare  och 
elever som namnges har själva fått välja vad de vill heta i studien. 
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Om  det  nu  finns  elever  med  särskilda  matematiska  förmågor  i  svenska 
klassrum,  hur  tas  dessa  elever  om  hand  i  skolan?  Upptäcker  lärare  dessa 
elever och hur har de  i så  fall agerat  för att stimulera deras  intresse  för och 
förmågor i matematik? Det har under de senaste åren gjorts en rad utredning 
av matematikundervisningen i den svenska skolan och av elevers försämrade 
kunskaper  i  matematik  (Skolverket,  2003a;  Skolverket,  2004a;  Skolverket, 
2004b; Skolverket,  2004c, Skolverket,  2007; SOU,  2004) Dessa  studier ger  en 
överblick  över  matematikundervisningen  så  som  den  bedrivs  i  svenska 
klassrum  samt av hur  lärare och elevers  situation  ser ut. Det  finns däremot 
mycket  lite  forskning  om  hur  elever  med  särskilda  förmågor  inom  olika 
domäner  tas  om  hand  i  svenska  klassrum.  För  att  få  en  inblick  i  hur 
matematikundervisningen bedrivs och  i hur  lärare  resonerar om situationen 
för elever med fallenhet för ämnet har jag genomfört en enkätstudie med 180 
lärare  som  undervisar  i  grundskolan.  Studien  tar  upp  frågor  om 
undervisningsmodeller  som  lärare  använder  och  förväntningar  de  har  på 
elevers  arbete  i  skolan  och  hemma.  Om  de  har  eller  har  haft  elever med 
särskilda förmågor i matematik i sina klasser har jag ställt frågor om hur de i 
så  fall upptäckt dessa.  Sist men  inte minst  har  jag  ställt  frågan  om  hur de 
bemöter och stimulerar dessa elever.   
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Studiens genomförande 
Hela den empiriska studien startade våren 2005 då jag själv gick en didaktisk 
forskarutbildningskurs  i  abstrakt  algebra.  I  samband  med  kursen  fick  jag 
möjlighet att besöka en friskola i södra Sverige under tre veckor, se bilaga 1, 
och  där  presentera  ett  innehåll  från  den  abstrakta  algebran  för 
grundskoleelever. Området  jag  valde  var  ”hemliga  språk”  och  lektionerna 
inleddes med  att  jag  gav  ett  historiskt  sammanhang  för  detta  innehåll  och 
berättade  för  eleverna  om  kryptering  och  kodning.    Detta  gjordes  i  alla 
klasser,  från år 4  till år 8,  i den valda skolan som endast har en klass  i varje 
årskull.  
 
Därefter  inleddes  själva  övningen. Klasserna  delades  in  i  grupper  om  fyra 
elever som fick i uppgift att skapa ett hemligt språk, ett krypterat språk, som 
de själva inom gruppen skulle kunna kommunicera med men som skulle vara 
svårt  för utomstående  att  tyda, det vill  säga dekryptera. Grupperna  fick  45 
minuter på sig att arbeta med uppgiften medan  jag var där som stöd  för att 
svara på frågor. Jag valde att videodokumentera några utvalda grupper i år 4 
och 7. Videodokumentationen  föregicks av en  förfrågan  till  lärare,  föräldrar 
och  elever  i  de  aktuella  klasserna.  Samtliga  lärare,  föräldrar  och  elever 
lämnade  sitt  medgivande  till  videofilmningen.  Eleverna  fick  efter  denna 
första introduktion ytterligare två dagar på sig att fundera och diskutera över 
sitt hemliga  språk  till dess  att  jag kom  tillbaka vid nästa  tillfälle. Vid detta 
andra  tillfälle skulle de ”hemliga språken”  testas. Grupperna  fick då av mig 
en mening, olika meningar för olika grupper, som de skulle kryptera med sitt 
eget  hemliga  språk. Därefter  skulle  de  även  skriva  sina  namn,  krypterade 
med  samma  språk, på  baksidan  av pappret. Detta  var  tänkt  att  hjälpa den 
mottagande gruppen vid dekrypteringen av meningen. Jag samlade sedan in 
alla krypterade meningar, blandade väl och delade ut till grupperna. Eleverna 
visste  då  inte  från  vilken  grupp meddelandet  kommit men  de  visste  vilka 
elever som varit aktiva i de olika grupperna. Nu gällde det först och främst att 
klura  ut  vad  som  stod  i  meddelandet  och  till  sin  hjälp  hade  de 
gruppmedlemmarnas namn på baksidan. Som  en  extra övning  skulle också 
krypteringsmetoden avslöjas.  
 
Jag  hade  mellan  första  och  andra  tillfället  hunnit  titta  på  de  inspelade 
videofilmerna  och  bestämde  mig  för  att  vid  detta  andra  tillfälle  följa  de 
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grupper  vars  arbete  jag  tidigare  dokumenterat  på  video,  detta  för  att  jag 
redan  i de  första  filmerna  hittat  intressanta  elever  och  ville  gå  vidare med 
dessa. När jag kom tillbaka vid det tredje tillfället summerade vi vad vi gjort 
innan,  eleverna  fick  ställa  frågor  och  vi  tog  upp  lite  olika  varianter  av 
kryptering  som  hade  förekommit  på  skolan  under  veckorna.  Jag  avslutade 
med att  ta upp några olika krypteringsmetoder  som  förekommit  i historien 
och fram till idag. Presentationen varierade mellan de olika årskurserna; hos 
de äldre eleverna kom vi bland annat in på primtalsräkning.  
 
Innan jag inledde detta projekt på skolan så hade jag möjlighet att kort träffa 
alla  inblandade  lärare och presentera upplägget  för dem.  Jag bad dem även 
fylla  i en enkät, se bilaga 2, om sina egna upplevelser av matematik och hur 
deras  undervisning  såg  ut  samt  hur  de  stimulerade  elever med  särskilda 
förmågor och fallenhet för matematik. Detta kom att bli en förstudie till den 
enkätstudie,  se bilaga 3,  som  jag  senare genomförde med 180  lärare  i  södra 
Sverige (se vidare nedan).   
 
När krypteringsprojektet avslutats gick  jag  igenom filminspelningarna av de 
grupper som jag valt ut. Jag fann här en av mina fallstudieelever, Johan, som 
jag redan efter första inspelningen blivit intresserad av.  
 

Fallstudien 
Efter muntlig förfrågan till Johan, skolans  ledning samt Johans föräldrar och 
lärare  om deras  villighet  att delta  i min  studie  av  elever med  fallenhet  för 
matematik  inledde  jag  fallstudien  med  honom.  Kort  tid  därefter  hade 
eleverna i Johans klass deltagit i en matematiktävling, Kängurutävlingen. 
 
Avsikten  med  Kängurutävlingen  är  att  stimulera  intresset  för  matematik 
genom  att  presentera  problem  som  väcker  nyfikenhet  och  lust  att  lära 
matematik.  NCM,  Nationellt  Centrum  för  Matematikutbildning  är  en  av 
aktörerna  i genomförandet av tävlingen  i Sverige och beskriver tävlingen på 
följande sätt:  
 

”Det finns många elever som  tycker att det är roligt att  tävla och det finns 
mycket duktiga elever  som  sällan  får visa vad de egentligen kan  som här 
har en chans att visa det. Tanken är att problemen sen skall utgöra underlag 
för många intressanta lektioner” (NCM, 2008) 
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Kängurutävlingen  innehåller matematiska problem av olika karaktärer. Om 
vi, som nämnts  tidigare, gör en distinktion mellan uppgifter och problem, där 
uppgifter är sådana att de kan lösas med hjälp av imitativa resonemang vilka 
kan memoreras  och  genomföras  till  stora  delar  utan matematisk  förståelse 
medan  problem  är  det  omvända  och  kräver  kreativa  och  välgrundade 
resonemang (se vidare Boesen, 2006) kan Känguruuppgifterna karakteriseras 
som problem i det att de skiljer sig från läromedlens rutinuppgifter.  
 
Jag fick möjlighet att plocka ut de sex elever som uppnått de högsta resultaten 
i  klassen.  Bland  dessa  fanns  en  flicka,  Sara,  som  det  senare  skulle  visa  sig 
placerade  sig  bland  de  fem  bästa  i  landet.  Johan  hade  näst  bäst  resultat  i 
klassen.  Jag  frågade även Sara och hennes  föräldrar om hon hade möjlighet 
och vilja att delta i denna studie och fick ett positivt svar. 
 
Syftet med  fallstudierna  var  att  ge  en  bred  och  nyansrik  bild  av  elevernas 
matematiska utveckling från tidig ålder i hem och skola. Fallstudien av Johan 
och  Sara  består  dels  av  intervjuer  med  eleverna  under  deras  senare  år  i 
grundskolan,  dels  intervjuer med  föräldrar  och  lärare  till  Johan  och  Sara. 
Dessa  samtal  tar  upp  Johans  och  Saras  uppväxt,  skolgång  och  sociala  liv. 
Samtliga intervjuer har dokumenterats på ljudband som senare transkriberats.  
Förutom genom  intervjuer  följer  jag  Johan och Sara  i observationer av deras 
arbete  med  ett  antal  matematiska  problem.  Till  att  börja  med  hämtades 
problemen  från  matematiktävlingen  ”Kängurutävlingen”  och  arbetet  med 
dessa problem  låg  till  grund  för  samtal mellan mig  och  eleven. Efter detta 
gick  jag  in  på  områden  som  tidigare  varit  okända  för  Johan  och  Sara.  Jag 
använde mig  då  av  så  kallade  ”rika  problem”  (Hagland, Hedrén &  Taflin, 
2005) ofta med kombinatorisk karaktär, problem av en  typ som  lärarna  inte 
tagit  upp med  eleverna  i  Johan  och  Saras  klass. Under  en  period  av  ca  3 
månader träffade jag Johan vid fem tillfällen och Sara vid fyra tillfällen. Oftast 
var de ensamma vid träffarna men vid ett tillfälle hade de med sig en kamrat 
från klassen, detta för att jag ville få till stånd en diskussion mellan eleverna i 
själva  lösningsprocessen  där  jag  ville  se  hur  Johan  och  Sara  fungerade 
tillsammans  med  en  kamrat.  Träffarna  med  Johan  och  Sara  skedde  efter 
skolan  slut  och  det  rörde  sig  oftast  om  ett  par  timmars  diskussioner. Alla 
diskussioner spelades in på ljudband som senare transkriberades. Johans och 
Saras  uträkningar  på  papper  samt mina  egna  noteringar  under  pågående 
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diskussion är även dessa sparade som underlag för analysen. Jag följde sedan 
Johan  och  Sara  på  håll  genom  deras  lärare  och  träffade  dem  och  deras 
föräldrar  vid  ytterligare  ett  par  tillfällen  för  intervjuer  kring  hur  eleverna 
upplevde sin situation i skolan och i livet i övrigt. Vid dessa tillfällen använde 
jag mig endast av skriftlig dokumentation. 

Utvecklingsprojekt i Blekinge 
Hösten  2005  startade  jag  tillsammans med  kollegor  vid  Blekinge  Tekniska 
Högskola  en kurs  i matematikdidaktik  för verksamma  lärare  i  förskola och 
grundskola. Tanken var dels att erbjuda kompetensutveckling på hemmaplan 
för  lärare  i  Karlskrona  kommun,  vilket  hade  efterfrågats,  dels  att  skapa 
möjligheter att följa lärare på nära håll under en längre period och därigenom 
få  tillgång  till  värdefull  information  om  undervisningen  i  lärarnas  klasser 
med  speciellt  fokus  på  situationen  för  elever  med  särskilda  förmågor  i 
matematik. Kursen var  i  första hand  tänkt  för  lärare  i Karlskrona kommun 
som en frivillig fempoängs högskolekurs men andra fick höra talas om kursen 
och  i Sölvesborgs kommun valde skolledningen att göra kursen obligatorisk 
för  kommunens  samtliga  lärare  i  år  F‐6  samt  för matematiklärare  i  år  7‐9. 
Detta resulterade i att ca 120 lärare i Sölvesborg och ca 80 lärare i Karlskrona 
deltog i kursen, däribland ca 20 lärare från förskolan. Kursen togs emot på ett 
mycket positivt sätt av både  lärare och skolledning vilket resulterade  i att vi 
våren 2006  startade ytterligare  en kurs  i Ronneby och hösten 2006 ännu  en 
kurs  i  Karlshamn.  Kursen  omfattade  fem  olika  teman  där  ett  tema  var 
pedagogik  för  elever med  särskilda  förmågor  i matematik.  I  samband med 
min  föreläsning  inom  temat  diskuterades  möjligheten  att  använda  ”rika 
matematiska  problem”  (Hagland, Hedrén &  Taflin,  2005)  för  att  stimulera 
elever med matematiska  förmågor.  Efterföljande  seminarieövning  innehöll 
praktiska  tillämpningar  på  sådana  rika  matematiska  problem. 
Inlämningsuppgiften för lärarna var att reflektera över sin egen undervisning 
utifrån  frågan  om  hur  de  skulle  kunna  tillämpa  dessa  eller  liknande 
problemformuleringar i sitt eget klassrum. 
 
Totalt har alltså ca 500 lärare i Blekinge följt kursen, lyssnat på föreläsningen 
kring elever med särskilda förmågor i matematik, tagit del av materialet kring 
”rika  matematiska  problem”  samt  gjort  inlämningsuppgiften  inom  detta 
område. Detta material, samt intervjuer med tio lärare som har intervjuats om 
sina  erfarenheter  av  elever  med  fallenhet  för  matematik  och  hur  skolan 
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bemött dessa, kompletterar den enkätstudie,  se bilaga 3,  som  jag genomfört 
vid tre olika platser i södra Sverige. Enkätstudien presenteras närmre nedan.  
 

Enkätstudien 
Enkätstudien har genomförts i tre olika omgångar med lärare som undervisar 
i  grundskolan. Vid  samtliga  tillfällen  har  undersökningen  skett  i  samband 
med  en  föreläsning  om  elever med  särskilda  förmågor  i matematik.  I  den 
första studien som gjordes i Sölvesborgs kommun i november 2005 var det 76 
lärare  i år F‐6 som svarade på  frågor kring vilken undervisningsmodell som 
de använder, om de har eller haft elever med särskilda förmågor och fallenhet 
i matematik och i så fall hur de har upptäckt och stimulerat dessa i skolan, se 
bilaga  3. Den  andra  enkätstudien genomfördes på  samma  sätt  i Karlskrona 
kommun  i  januari 2006 och här var det 44  lärare  i år 1‐9 som  fick reflektera 
och svara på samma frågeställningar som vid studien i Sölvesborg. En tredje 
och avslutade studie genomfördes i samband med en föreläsning för lärare i 
år 1‐9 i Växjö kommun i mars 2006 och här deltog 60 lärare. I Sölvesborg och 
Karlskrona  deltog  lärarna  i  den  ovan  beskrivna  kompetensutvecklingen  i 
matematikdidaktik och föreläsningen var ett delmoment i denna kurs. I Växjö 
var lärarna inbjudna till en fristående kvällsföreläsning. Lärarna uppmanades 
att delta i studien men deltagandet var naturligtvis frivilligt. Svarsfrekvensen 
var i genomsnitt ca 80 % av de deltagande lärarna vid de tre föreläsningarna.  
 
Lärarnas svar på  frågorna har sammanställts,  först  i  intervallerna år F‐3, 4‐6 
och 7‐9,  sedan  som en gemensam dokumentation år F‐9  för varje kommun. 
Till  sist  har  alla  svar  från  samtliga  tre  kommuner  år  F‐9  sammanställts. 
Resultatet  från denna  sammanställning  redovisas, analyseras och diskuteras 
nedan.  
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En fallstudie av två elever i grundskolans senare 
år 
I  forskning om  elever med  fallenhet  för matematik  (Barger,  1998;  Sheffield, 
2003; Koshy,  2001; Kennard,  2001; Price,  2006)  framhålls,  som  nämnts,  ofta 
betydelsen  av  att  ge  dessa  elever  uppgifter  som  utmanar  dem  och  som 
stimulerar  till  matematisk  reflektion.  Våren  2005  avslutade  jag  en 
forskarutbildningskurs  i  abstrakt  algebra.  Skulle  det  vara  möjligt  att 
introducera  ett  sådant  område  på  ett  laborativt  och  inspirerande  sätt  för 
elever  i  grundskolan  och  skulle  de  anta  utmaningen?  I maj  2005  sökte  jag 
kontakt med en friskola i södra Sverige där skolledning, lärare och elever var 
villiga  att  ta  emot  mig  för  en  serie  lektioner  som  behandlade  området 
kryptering.  Det  var  då  jag  först  mötte  de  elever,  i  årskurs  7,  som  här 
presenteras under namnen  Johan och Sara,  två elever med särskild  fallenhet 
för matematik. Hur kom det sig att  jag upptäckte dessa  två elever? Hur  tog 
sig  deras  matematiska  förmågor  uttryck?  Hur  hade  deras  intresse  för 
matematik  tagits om hand  i hem och  skola, det vill  säga vilket pedagogiskt 
stöd  för  sitt matematikintresse  hade  de  fått  av  föräldrar  och  lärare?  I  två 
fallbeskrivningar presenterar jag Johan och Sara som jag också fortsatt att följa 
under deras år i grundskolan. 

 

Johan 

Första mötet 
Det var i slutet av maj  jag träffade Johans och Saras klass för att introducera 
dem  till  området  kryptering.  Klassrummet  fylldes  av  tonåringar.  Läraren 
presenterade mig för klassen och jag skulle just börja min introduktion när en 
ganska  lång och kraftig pojke med hörlurar  i öronen kom  insmygande. Han 
slog sig ner och såg tämligen ointresserad ut. Efter det att jag berättat lite om 
mig själv och vad jag höll på med ställde jag frågan om det var någon av dem 
som hade hört ordet kryptering tidigare och visste något om det. Då lyfte den 
sent  anlände pojken på hörlurarna  och handen gick  sakta upp  i  luften.  Jag 
avvaktade  lite  för  att  se  om  fler  räckte upp  handen men  ingen mer  gjorde 
något försök. 
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”Det är något man använder i datorn, någon kod” 
 

Jag frågade var han hade hört talas om detta och han svarade mycket tyst.  
 

”Jag har läst om det.” 
 
Dagen fortsatte med gruppindelning och arbete med att hitta ett eget hemligt 
språk inom gruppen. Johan, för det var han som var pojken med hörlurarna, 
ingick  i  en  av  de  grupper  som  jag  videofilmade. Han  föreslog  ett  ganska 
komplicerat  hemligt  språk  men  han  fick  inte  med  sig  övriga 
gruppmedlemmar och gav då upp  försöken. Han hade dock gjort ett  första 
intryck på mig. Där fanns något mer hos honom än det som ytligt kunde ses. 
Under den slöa och ointresserade ytan fanns tecken på förmåga och intresse. 
Där fanns en glimt i ögonen när vi började prata om kryptering. Även om han 
inte fick möjlighet, eller tog sig möjligheten, att förklara sin tankar kring den 
algoritm som han ville använda vid konstruktionen av det hemliga språket så 
fanns en  lust  inför uppgiften och ett engagemang. När det var dags att  lösa 
övriga  gruppers  hemliga  språk  fanns  också  hos  Johan  en  säkerhet  då  han 
snabbt visade hur gruppen hade tänkt.  
 
Jag  återkom  till klassen vid ytterligare några  tillfällen och hela denna klass 
föreföll mig speciell. Där fanns många individualister och mycket kreativitet. 
Det  förekom en hel del diskussioner på abstrakt nivå  samtidigt  som många 
elever hade svårigheter med koncentrationen. 
 
Skolan höll på att växa och skulle under sommaren utökas med en klass och 
därmed även en ny  lärare  i matematik, Anne. Det blev hennes uppgift att ta 
sig an  Johans klass och under sommaren hade  jag diskussioner med henne. 
Dels  ville  jag  berätta  vad  jag  hade  gjort  i  klassen  och  mina  planer  för 
fortsättningen men  jag ville  också berätta om mina  funderingar över  Johan 
och hans arbete  i matematik.  Jag bad henne  informera mig om hur det gick 
för  Johan och under hösten 2005  fick  jag kontinuerliga rapporter  från Anne. 
Våren 2006 påbörjade jag en fallstudie med Johan i fokus. Fallstudien grundar 
sig  på  intervjuer med  Johan,  hans  föräldrar  och  hans  lärare  samt  ett  antal 
matematiska diskussioner med Johan själv. 
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Hemmet som pedagogisk miljö 
Johan är äldsta barnet och har en lillebror som är två år yngre. Även lillebror 
har,  enligt  sin  lärare,  fallenhet  för  matematik  och  har  i  sin  klass  en 
framträdande position. En  av  Johans  kamrater  i unga  år  hade  en  storebror 
som var matematikintresserad och som ofta delade med sig av sitt intresse till 
pojkarna. Johan trivdes i denna storebrors sällskap och såg upp till honom. 
 
När Johan var liten kunde han enligt både mamma och pappa sitta i timmar 
med  legobitar eller andra klossar. Det var  inga vanliga byggen han skapade 
utan allt skulle vara enligt vissa mönster och  ibland växte hela städer  fram. 
Detta fotograferades av en mycket imponerad mamma som gav honom en hel 
del  beröm.  Johan  utvecklade  också  tidigt  ett  intresse  för  datorer  och  han 
använde  datorn  på  egen  hand  i  treårsåldern.  Senare  har  datorintresset 
utvecklats och nu  är det programmering och  tillverkning  av hemsidor  som 
upptar mycket tid. 
 
Hemma  fick  Johan och hans  lillebror ofta syssla med färg och  form som var 
mammas  intresse. Det var  fri  lek med  fingerfärg,  figurer och papper. Leken 
kombinerades  med  samtal,  lek  och  spel  som  också  kan  ha  inspirerat  till 
matematisk  reflektion.  Däremot  uppmanade  aldrig  föräldrarna  Johan  att 
arbeta med böcker i matematik utan allt fick komma på ett naturligt sätt. När 
de  åkte  bil  så  hade  de  multiplikationstävlingar  och  andra  knep‐  och 
knåp/lekar vilket gjorde att Johan mycket tidigt behärskade alla räknesätten. 
Johans föräldrar har alltså aldrig varit speciellt pådrivande men de har alltid 
uppmuntrat  till  kreativitet  och  diskussion.  Diskussionerna  vid  matbordet 
pågick  långt efter det att maten  tagit slut.  Johan var  frågvis och nyfiken och 
kunde  sitta  i  timmar  och  fråga  och  lyssna.  Föräldrarna  gav honom mycket 
beröm men  också  stort  eget  ansvar.  Skulle  saker  bli  gjorda  var  det  Johans 
ansvar och det var han som fick ta konsekvenserna av sina beslut. Detta blev 
tydligt ibland då Johan missade läxor och andra uppgifter. 
 
Johan  har  varit  intresserad  av matematik  så  länge  han  kan minnas. Det  är 
pappa  som  är  den  stora  inspirationskällan,  men  även  farfar  som  var 
civilingenjör  var  intresserad  av  matematik  och  det  fanns  tidigt 
matematikdiskussioner  runt  Johan.  Pappa,  som  numera  arbetar  inom  IT‐
sektorn,  hade  tidigt  ett matematikintresse.  I  skolan  var  det matematik  och 
naturvetenskapliga ämnen som gällde fram till dess att datorintresset tog över 
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helt och hållet.  Inom  sin utbildning  i programvaruteknik har han dock haft 
stor nytta av sina kunskaper i och fallenhet för matematik. Johan ser upp till 
sin pappa och  säger också att han är  lik honom. Här  skall även nämnas att 
mamma hade högsta betyg i matematik i skolan och tyckte att det var ganska 
lätt. Hon  hade  dock  ett  ännu  större  intresse  i musiken  som  tog  överhand. 
Enligt  pappan  så  är  Johan  allmänbildad  och  allmänt  intresserad  av 
naturorienterande ämnen, främst fysik. 
 

Skolgång och undervisning 
Johan var ett speciellt barn som redan på dagis fick utstå en del mobbing. Han 
var stor och ganska otymplig och höll sig ofta för sig själv. Johan började i en 
kommunal  skola men  trivdes  inte  där  utan  flyttade  ganska  snart  till  den 
friskola där studien genomförts. Till att börja med så var det kanske  inte så 
mycket bättre  i den nya skolan, men  lärare och rektorer tog tag  i problemen 
på ett annat sätt. 
 
Johan var som  tidigare nämnts  tidigt  intresserad av att räkna,  lösa problem, 
lägga  mönster  mm.  När  han  började  skolan  behärskade  han  de  fyra 
räknesätten och kom snabbt igång med att räkna i böckerna. Det som däremot 
var  totalt  ointressant  för  Johan  vid  denna  tid  var  bokstäver  och  därmed 
läsning. Man avvaktade också Johans ointresse av bokstäver och läsning och 
lät  honom  syssla  med  det  han  tyckte  bäst  om  nämligen  matematik.  Han 
räknade  snabbt  framåt  i  böckerna  som  inte  erbjöd  honom  några  större 
utmaningar och han var snart  långt  före sina klasskamrater. Läsningen blev 
inte  intressant  förrän  Johan  märkte  att  de  roliga  matematikuppgifterna 
krävde att han kunde läsa. Detta skedde i slutet av årskurs två och då tog det 
enbart några veckor för honom att knäcka koden. Det dröjde inte heller länge 
innan han  läste Harry Potter böcker på  löpande band. Alla var glada  för att 
man haft is i magen och inte stressat fram Johan de första åren. Nu kunde de 
se resultaten.  
 
Under årskurs fem och sex hände det saker i skolan och i Johans liv för övrigt. 
Under denna period skilde sig föräldrarna vilket var mycket påfrestande för 
Johan. Han kom också in i puberteten, utvecklades och ville ofta bara gömma 
sig. Detta tillsammans med hans nyvunna stora intresse för läsning gjorde att 
han än mer än tidigare satt för sig själv. Han läste den ena fantasyboken efter 
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den  andra.  Matematiken  var  nu  ganska  tråkig,  Johan  hade  redan  under 
årskurs  tre och  fyra arbetat med de områden som  togs upp här och blev nu 
lämnad åt sig själv och kände sig uttråkad och understimulerad. Han räknade 
lite i böckerna men utan någon större motivation. Han själv var ganska säker 
på att han kunde det han behövde  i matematik  så han  frågande  inte heller 
efter  några  svårare  utmaningar  eller  alternativa  uppgifter. Han  läste  hellre 
och tilläts också läsa under en stor del av årskurs 7. Johans lärare under år 6 
och 7 berättade att Johan alltid varit duktig i matematik och säkert fortfarande 
skulle kunna vara det, men han hade tappat sugen lite på senare år och så var 
han ganska lat. Läraren gav en beskrivning av Johan som jag senare också fick 
höra från Johans pappa. ”Johan är smart men lat”. Lättjan fick gott om utrymme 
i  den  undervisning  som  bedrevs  där  tonvikten  lades  på  eget  arbete. 
Matematikundervisningen var hastighetsindividualiserad. Alla  räknade på  i 
sin egen  takt  i boken, vilket gjorde att eleverna var på helt olika ställen och 
områden. Gemensamma genomgångar saknades nästan helt. Läraren försökte 
istället att tillgodose elevernas frågor där de befann sig.  
 
De  lärare  som undervisat  Johan berättar också  i  intervjuer att  Johan  endast 
ville syssla med de svåraste problemen, gärna hämtade  från något annat än 
läroboken,  och han hade  alltid  sina  egna  speciella  lösningar på dessa. Han 
frågade sällan efter hjälp utan satt mest själv och funderade. 
 
I grupparbetet med krypteringsproblemet så visade Johan tydigt att han hade 
en  lösning  på  problemet. När  de  andra  inte  hängde med  och  inte  visade 
intresse för hans metoder så gav han upp. Detta beteende, att ge upp och inte 
försöka  övertyga,  bekräftas  senare  i  intervju  med  Johans  lärare  i 
mellanstadiet.  Läraren  berättar  att  Johan  ofta  hade  det  jobbigt  med 
redovisningar, särskilt  i grupper. Han gav oftast upp  i diskussioner  trots att 
han visste att han hade rätt. För honom var det inte viktigt att övertyga andra, 
han var trygg  i sig själv och visste vad han kunde. Möjligen kan detta också 
ha inneburit att han utvecklat en något för stor tilltro till sin egen förmåga då 
han  kände  att  han  hela  tiden  låg  ett  steg  före  och  därför  inte  behövde 
anstränga sig.  
 
Johan har alltid varit ointresserad av att skriva. Han har en otydlig handstil 
och  skriver  sällan  för hand. Han  tycker att detta  tar  för  lång  tid och därför 
tråkar  det  ut  honom.  Däremot  ritar/tecknar/målar  han  mycket  bra.  Enligt 

65 
 



pappa  ser  Johan  skolan  som  ett måste,  inte  gärna  något  han  går  till. Han 
skulle kunna använda denna  tid  för att  förkovra  sig  själv,  säger pappa och 
detta  håller  Johan  helt med  om  när  jag  konfronterar  honom med  pappas 
uttalande. 
 
Johan  har  inga  övriga  fritidsintressen. Hade  det  funnits  något  utmanande 
inom matematik  eller naturvetenskap  så hade han gärna deltagit. När man 
frågar Johan varför matematik är roligt så blir svaret: ”Jag gillar att lösa problem 
och  så  gillar  jag  utmaningar.”  Möjligen  var  det  sådana  utmaningar  som 
saknades under några år för Johan. Han är och var en elev med ganska stort 
självförtroende  och  han  ansåg  säkert  att  han  kunde  det mesta  som  skulle 
räknas i böckerna. Dessutom tyckte han att uppgifterna i boken var enformiga 
och  tråkiga. Tyvärr  så missade han  en hel del  färdighetsträning genom  sitt 
ointresse, sådant som man i Johans fall kanske skulle kunna få med på annat 
sätt. 

 

Matematiska förmågor – styrkor och svagheter 
Som nämnts kom Anne in som lärare i klassen vid terminsstarten i årskurs 8. 
Hon  hade  fått  en  del  information  om  eleverna  av  tidigare  lärare  och 
skolledning. Under hösten  informerade Anne mig kontinuerligt om hur det 
gick i klassen och framförallt hur det gick för Johan. Hon hade fått Johan att ta 
av sig hörlurarna på matematiklektionerna och hon försökte få grepp om vad 
han kunde och inte kunde. Det som blev mer och mer klart var att han hade 
stora brister  inom grundläggande matematiska områden  samtidigt  som han 
hade en mycket stor  logisk  förmåga. Han  föreföll  lat och boken  lockade  inte 
till aktivitet. Anne gav honom andra uppgifter dels för att se vad han behövde 
träna mer på men också  för att stimulera honom och  få honom aktiv. Detta 
gav resultat, Johan insåg att han tappat en hel del under de år som han ägnat 
sin  tid åt annat på matematiklektionerna och han  stimulerades också av de 
utmanande uppgifterna som han fick av Anne. Han fick göra diagnoser på de 
områden som han hoppat över  i mellanstadiet och därefter repetera där det 
fanns brister.  
 
I  min  första  matematiska  intervju  med  Johan  gick  vi  igenom  en 
matematiktävling, Kängurutävlingen, som klassen deltagit i. Detta var tidigt på 
våren  i  årskurs  8 och  Johan hade klassens näst bästa  resultat. Bäst var den 
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elev som vi senare skall möta, Sara.  Jag  fick möjlighet att  träffa  Johan  innan 
eleverna hade  fått  tillbaka  tävlingsresultaten  och han visste därför  inte hur 
det hade gått. Han var ganska pessimistisk och trodde inte att det hade gått så 
bra. 
 
I intervjun kunde jag se och framförallt höra hur hans matematiska förmågor, 
framförallt  hans  förmåga  att  tänka  logiskt,  tog  sig  uttryck.  Många  av 
övningarna var  för  Johan helt  självklara. Han hade  svårt att  förklara varför 
han kommit fram till ett visst resultat, men han var helt säker på att det var 
rätt, och i de flesta fall stämde det också.   
 
Men där  fanns  också  brister  och de  försökte  Johan  inte dölja. Han  svarade 
direkt att han inte förstått problemet eller att han var osäker på det. De mest 
utmärkande bristerna kom till synes i hans förmåga att läsa matematisk text. 
Han läste texterna på samma sätt som man läser en skönlitterär text och han 
missade  därför  viktig  information.  När  jag  bad  honom  läsa 
problemformuleringen  en  gång  till  eller  när  jag  själv  läste  den  sakta  för 
honom  löste han även dessa problem. Han hade även brister när det gällde 
vissa begrepp, såväl vardagliga som matematiska, vilka behövdes för att lösa 
problemen. Nedan  följer  några  exempel  på  resonemang  som  Johan  gav  då 
han fick problemen av mig.  
 
Exempel 1: (Problem 10 vid Kängurutävlingen) 
 
Av 2006 skolbarn i Malmö hade 1500 varit med i Kängurutävlingen och 1200 i 
Vargungetävlingen. Hur många  av barnen hade deltagit  i båda  tävlingarna 
om det var 6 barn som inte varit med i någon av tävlingarna? 
 
Johan:  Det ser man ju direkt.  
Eva:  Försök ändå förklara för mig. 
Johan:   De var 2006 barn men 6 hade inte varit med alltså 2000. Det hade gjorts 

2700 prov, då måste 700 ha gjort båda proven. 
 
Johan varken skriver eller ritar något när han löser denna uppgift utan säger 
bara att han ser svaret framför sig. När han sedan ändå ombeds förklara hur 
han  har  tänkt  gör  han  det  på  ett  mycket  klart  och  konkret  sätt  som  för 
tankarna  till  ett  resonemang  kring mängder. Ett  sätt  att  formalisera  Johans 
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resonemang  är  att  införa  de  olika  mängderna  A:  barn  som  deltagit  i 
Kängurutävlingen  och  B:  barn  som  deltagit  i  Vargungetävlingen. Det  som 
efterfrågas är antalet barn i snittmängden  BA∩ , vilket betecknas  BA∩ .  

 
 
  BA∩
 
 
      1500=A  

                1200=B  

      2000=∪ BA  
       
     
Figur 2 
 
Detta ger följande beräkning av antalet element i snittmängden 

 
BABABA ∪−+=∩ = 1500 + 1200 – 2000 = 700 

 
 
Exempel 2: (Problem 12 vid Kängurutävlingen) 
 
Mormor sa till barnbarnen: ”om jag bakar 2 pajer till er var, så får jag deg över 
som räcker till ytterligare 3 pajer. Men jag kan inte baka 3 pajer till er var, för 
då  räcker  inte  degen  till  de  2  sista  pajerna.”  Hur  många  barnbarn  hade 
mormor? 
 
Johan:  Ja, det blir ju 5.  
Eva:  Kan du förklara.  
Johan:  Nej, det vet  jag  inte. Man ser  ju att skillnaden är en paj och så är den 

andra skillnaden fem pajer. Då måste det ju vara fem barn. 
 
Det  Johan  försöker  förklara  i  denna  uppgift  kan  liknas  vid  någon  form  av 
balansräkning.  Han  har  aldrig  sysslat  med  ekvationer  även  om  han  i 
intervjuer har berättat att han är  intresserad av att  få  lära sig att räkna med 
obekanta. Om vi väljer att lösa detta problem med hjälp av en obekant, x, som 
står för antalet barnbarn vilket efterfrågas i problemet, så har vi en möjlighet 
att  följa  Johans  tankesätt eller  tolka hans  resonemang på  följande sätt: Hans 

68 
 



uttryck ”Man ser ju att skillnaden är en paj” motsvarar då högersidan i led (2), 
se  nedan,  och  hans  uttryck  ”så  är  den  andra  skillnaden  fem  pajer” motsvarar 
vänstersidan i samma ekvationsled.  
 
Ekvationslösning av problemet kan se ut på följande sätt: 
 

(1) 2x + 3 = 3x – 2  
(2) 3 – (‐2) = 3x – 2x    
(3) 5 = x 

 
Exempel 3: (Problem 14 vid Kängurutävlingen) 
 
En flaska rymmer 1/3 liter och den är fylld till 3/4. Hur mycket kommer den 
att innehålla efter det att man hällt ut 20 cl? 
 
Johan:  Denna var  jag  lite osäker på hur  jag  skulle  tänka, men 1/3  liter är  ju 

ungefär 33 cl och  så  skulle den  fyllas  till ¾ då blir det  ju 8  som  skall 
bort, alltså 25 och sedan hällde han ut 20. Alltså 5. 

 
Här  gör  Johan  en  överslagsräkning,  vilket  är  tillräckligt  eftersom  han  har 
olika  lösningsalternativ  att  välja  bland.  Det  han  skall  avgöra  är  vilket  av 
följande alternativ som är det rätta: A: 5 cl, B: 7,5 cl, C: 13 cl, D: 24,5 cl, E: den 
är  tom. Denna uppgift skulle kunna  lösas genom att multiplicera bråken 1/3 
och 3/4 med varandra för att sedan subtrahera med 20 cl. 
 

(1) 
4
1

4
3

3
1

=⋅        

(2) 
4
1 l = 0,25 l = 25 cl   

(3) 25 cl – 20 cl = 5 cl 
 
Johan visar i sin lösning inte prov på bråkmultiplikation utan han omvandlar 
problemets bråk  till decimaltal och går sedan över  till enheten centiliter och 
gör en överslagsberäkning vilket ger honom svaret. 
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Exempel 4: (Problem 15 vid Kängurutävlingen) 
 
Alex, Ivar och Stina sparade pengar för att köpa ett tält. Stina sparade ihop till 
60 %  av  tältets  pris. Alex  sparade  ihop  till  40 %  av  det  som  återstod. Det 
innebar att Ivars andel blev 240 kr. Vad kostade tältet? 
 
Johan:  Man räknar bakifrån, 240 kr är 60 % av det som återstod, alltså är det 

som återstod 400 kr och detta är 40 % av det totala, då måste det vara 
1000 kr. 

 
Här är Johans resonemang så pass klart att det inte krävs någon ytterligare  
kommentar. 
 
Exempel 5: (Problem 20 vid Kängurutävlingen) 
 
Tanja bygger  större och  större kvadrater av  tändstickor genom att  lägga  till 
stickor  till  de  kvadrater  som  hon  redan  byggt,  så  som  bilden  visar.  Hur 
många tändstickor måste hon lägga till den 30:e kvadraten för att bygga den 
31:a? 

                         
   
Figur 3 
 
Johan:  Man ser ju att den ökar med 8 och sedan med 12 och då borde det bli 16 

i 4: ran och sedan 4 mer för varje gång. Alltså figuren gånger 4. Då är 
det 31∙4. 

 
I denna uppgift visar  Johan sin  förmåga att se den  formella strukturen. Han 
läser av det mönster  som bilden av uppbyggda  tändsticksformationer visar 
och  utifrån  några  specialfall  kan  han  sedan  med  hjälp  av  ett  induktivt 
tankesätt  fånga det generella mönstret. När  jag  i nästa steg  frågande honom 
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om han kunde ange hur många tändstickor som behövdes för att komplettera 
en figur, vilken som helst, för att få nästa så svarade han först:  
 
Johan:  Ja, det blir ju ordningen på den figuren man skall bygga gånger 4. 
Eva:  Om du skall försöka uttrycka detta med några obekanta.  
Johan:  Mm, om du går från figur x till figur x + 1 måste du lägga till  

(x + 1)∙4 tändstickor.  
 
 
Exempel 6: (Problem 6 vid Kängurutävlingen) 
 
Föremålet på bilden består av  två kuber. Den  lilla kuben har sidlängd 1 cm 
och  den  är  fastlimmad  på  en  större  kub med  sidlängd  3  cm. Hur  stor  är 
föremålets hela yta? 
 

                                                                                                           
Figur 4 
 
Johan:    Denna fattade jag inte riktigt. 
Eva:   Du skall räkna ut begränsningsytan, alltså hur stor arean är runt hela ‐ 

föremålet som finns på bilden. 
Johan:  Jaha…, då blir det ju 9 gånger 6 och sedan 4 till, alltså 58.  
 
Denna uppgift hade  Johan  fel på under provet och precis som han säger  så 
hade  han  inte  riktigt  förstått  problemet.  Han  hade  inte  förstått  vad  yta 
innebar. Efter att  jag  förklarat  för honom att det var arean  som  efterfrågats 
beräknade  Johan  detta  genom  att  först  räkna  ut  arean  på  en  stor  kvadrat, 
vilket  resulterade  i  nio  kvadratcentimeter. Detta  tog  han multiplicerat med 
sex eftersom det fanns sex sådana sidor. Han tog här ingen notis om den lilla 
kuben utan räknade  förmodligen med ovansidan på den som en del av den 
stora kvadraten. Sedan tittade han på den lilla kuben och hade då fyra sidor 
kvar, var och en med en area på en kvadratcentimeter. 
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Exempel 7: (Problem 8 vid Kängurutävlingen) 
 
Två  sidor  i  en  triangel  är  7  cm vardera. Den  tredje  sidans  längd  är  ett helt 
antal centimeter. Vilken är den största möjliga omkrets en sådan triangel kan 
ha? 
 
Johan:  Ja, den måste ju bli 28 eftersom om man viker ut de två 7 cm: rarna så 

långt man kan så blir det  ju 14. Då kan den  inte vara riktigt 14 utan 
kanske 13,9999 och då måste ju hela omkretsen vara nästan 28.  

Eva:  Läs uppgiften långsamt en gång till.  
 
När han kommer till helt antal cm så säger han. 
 
Johan:  Jaha, ja då blir det ju bara 13 cm eller alltså 27 på omkretsen. 
 
Här  är  återigen  ett problem  som  Johan hade  svarat  fel på under  tävlingen. 
Troligtvis berodde det, i detta problem, på att han inte läst texten tillräckligt 
noggrant  och  på  så  sätt  missat  en  del  av  förutsättningarna  När  han 
uppmanades att läsa igenom texten långsamt läste han den högt för mig och 
när han kom till uttrycket ”helt antal cm” reagerar han direkt.  
 
Exempel 8: (Problem 11 vid Kängurutävlingen) 
 
En månad inföll tre tisdagar på jämna datum. Vilken veckodag var den 21:a i 
denna månad? 
 
Johan:   Den kunde jag inte alls. Jag har ingen koll på månader och sådant. 
Eva:   Jag förklarar lite kring månader och veckodagar men Johan vet ändå inte 

riktigt  hur  han  skall  ta  sig  an  problemet  utan  det  blir  jag  som  leder 
honom framåt. 

 
I  detta  problem  visar  Johan  sin  okunnighet  och  sitt  ointresse  för  vissa 
områden. Det som  inte  intresserar  Johan bryr han sig helt enkelt  inte om att 
lägga på minnet. Även om  jag  försöker ge honom  fakta kring månader och 
veckodagar orkar han inte bry sig om denna uppgift. Det känns som om han 
inte  gillar uppgiften,  ser  inte något  spännande  i den,  och då  visar han det 
direkt genom en slags nonchalans.  
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Exempel 9: (Problem 21 vid Kängurutävlingen) 
 
Summan av  tre positiva rationella  tal är  lika med 20. Vad kan man säga om 
produkten av de två största talen? 
 
Johan:  Jag kan inte sådana ord, vet inte vad rationella tal är och vad produkten 

är så jag funderade inte så mycket på denna uppgift. 
 

Tanken  med  denna  uppgift  var  enligt  konstruktörerna  att  använda  en 
uteslutningsmetod.  Eleverna  hade  följande  svarsalternativ: A: Den  är  alltid 
mindre än 99, B: Den är alltid större än 0,001, C: Den är aldrig lika med 25, D: 
Den är aldrig  lika med 75 och E:  Inget  av ovanstående påståenden är  sant. 
Genom att bevisa att de fyra första påståendena är falska hittar man fram till 
lösning E. Uppgiften kräver en hel del arbete, ganska mekaniskt sådant, vilket 
inte är  Johans starka sida. När han dessutom  inte  förstod orden  i uppgiften 
gav han upp direkt och menade att det inte var någon mening. 
 

Analys av Johans matematiska förmåga 
Johan visar i dessa uppgifter prov på några av Krutetskiis förmågor. I flera av 
exemplen (se vidare ex. 1, 2 och 4) visar han förmåga att insamla matematisk 
information genom att  fånga den  formella  strukturen  i problemen. Han  ser 
lösningen  framför  sig  direkt  och  visar  därmed  en  snabbhet  i  tanken 
(Krutetskii,  1976  s.  196). När  Johan  uppmanas  att  förklara  hur  han  tänker 
visar han förmåga att se helheten i problemet samtidigt som han arbetar med 
delarna på  ett  strukturerat  sätt. Han anser dock att  en  förklaring är onödig 
eftersom han  förefaller anse att  svaret är  så  självklart och borde vara  så  för 
alla  (se Barger, 1998). Han visar också prov på  logiskt  tänkande  (se även ex. 
2),  vilken  är  en  av  hans  absolut  starkaste  förmågor. Han  löser problemet  i 
exempel 2 genom att se olika relationer mellan talen och på detta sätt få fram 
en  form  av  balansräkning.  Det  är  osäkert  huruvida  han  använder 
matematiska symboler  för att komma  fram  till sin  lösning. Det är  inget han 
nämner  eller  redovisar  skriftligt.  De  flesta  av  Johans  lösningar  av 
matematiska  problem  är  informella  och  bygger  på  logiskt  tänkande 
(Krutetskii,  1976  s.  196).  Han  visar  även  förmåga  att  se  mönster  och 
generalisera då han i exempel 5 utifrån några specialfall fångar den formella 
strukturen. I exempel 6 och 7 har han under tävlingen missförstått problemen 
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men visar i diskussionen med mig en förmåga till flexibilitet, så snart han får 
klart för sig vad som efterfrågas eller vilka förutsättningar som gäller tänker 
han om och har en färdig lösning. Han har, trots att detta är hans svaga sida, 
även en förmåga att på ett enkelt och konkret sätt förklara hur han tänker. I 
de  flesta problemen visar han ett engagemang och en  lust att  lösa problem. 
Han visar prov på en förmåga att snabbt och med lätthet bearbeta problemen 
samt utföra matematiska beräkningar  i huvudet. Han visar även upp en del 
svagheter. När han  stöter på områden  som han  inte behärskar och  inte har 
något intresse för ger han ganska lätt upp och visar ibland tecken på lathet. 
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Sara 

Första mötet 
Sara fanns med redan vid min första träff med klassen i krypteringsprojektet. 
Det var inte här jag upptäckte Sara, som är en mycket tyst och blyg elev, utan 
det skulle dröja nästan ett år innan vi fick kontakt. I de intervjuer med lärarna 
på  skolan  som  jag  gjorde  i  samband med  studien  av  Johan  fick  jag  även 
upplysningar  om  andra  elever  som  lärarna  ansåg  vara  speciellt  duktiga  i 
matematik. Bland dessa fanns Sara och hon beskrevs som en mycket ambitiös 
elev som till skillnad från Johan var ”en produkt av hårt arbete”.  
 
Det var  i  samband med den  tidigare beskrivna Kängurutävlingen  som Sara 
kom  att  framstå  som  en  kandidat  för  min  fallstudie.  Till  intervjuer  och 
diskussioner kring lösningar av Kängurutävlingens uppgifter plockade jag ut 
de sex bästa resultaten i klassen. Bland dessa fanns, som tidigare nämnts, Sara 
med klassens bästa resultat. Hon hade ett så pass bra resultat att det senare 
visade sig att hon belade en femteplats i den nationella konkurrensen.  
 

Hemmet som pedagogisk miljö 
Sara  är  uppväxt  i  en  trygg  och  harmonisk  familj  med  två  yngre  syskon. 
Mamma  är  sjuksköterska  och  pappa  egen  företagare  inom  tekniksektorn. 
Lillasyster Caroline är två år yngre men går i klassen precis under Sara efter 
det att hon tidigt fått hoppa över en årskurs. Caroline har, enligt lärarna, även 
hon fallenhet för matematik och är i sin klass lika framstående som Sara är i 
sin.  Lillebror Henrik  går  på  särskola men  utmärker  sig,  enligt  föräldrarna, 
även han  inom det matematiska området. Den matematiska ådran  i familjen 
är påtaglig och när  jag kommer med detta påstående  så  svarar mamma att 
hon  alltid  tyckt  att  det  varit  roligt  och  lätt  med  skolmatematik. 
Läkemedelsräkningen  på  sjuksköterskeutbildningen  var  inga  problem men 
hon  har  aldrig  funderat  på  att  läsa  vidare  inom matematiken.  För  pappa 
betyder matematik ”stor ambition, mycket tid och att man får kämpa”. Han är rätt 
neutral i sin upplevelse av matematik under skoltiden.   
 
Föräldrarna  har  aldrig  varit  pådrivare  eller  försökt  att  drilla  sina  barn  i 
matematik. De har ett avspänt och vardagligt förhållande till ämnet. Som de 
ser  det  så  har  det  aldrig  pratats  speciellt  mycket  matematik  eller  pågått 
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matematiska aktiviteter under Saras uppväxt. Men det är inte alltid lätt att se 
vilka aktiviteter som kan leda till intresse och framgång inom matematik. Av 
föräldrarnas  och  Saras  beskrivningar  av  hennes  uppväxt  framgår  att  det  i 
familjen  faktiskt har  förekommit matematiska aktiviteter  från det att barnen 
varit små. De har spelat en hel del spel såsom monopol, rummikub och andra 
logiska  och matematiskt  inriktade  spel.  Detta  har  skett  både  hemma men 
framförallt hos mormor där flickorna tillbringat mycket tid. Barnen har därför 
tidigt  fått  vara  med  och  diskutera  lösningar  och  spelstrategier  som  har 
matematisk anknytning. Sara och Carolin har sedan de var små gillat att baka 
och laga mat och i samband med detta fått hålla ordning på recept och klara 
av att följa instruktioner. 
 
Saras familj är mycket barncentrerad där det mesta handlar om barnens skola 
och  aktiviteter.  Föräldrarna  ser  som  sin  stora  uppgift  att  stödja  och 
uppmuntra  sina barn. De har  själva en högre utbildning bakom  sig och vet 
värdet av utbildning och förmedlar gärna detta till sina barn, men de är inga 
tydliga karriärmänniskor utan lägger tid och kraft på sina barn. När det gäller 
skolan  och  skolarbetet  är  de  noga med  att  följa  upp  sina  barns  skolgång 
genom  att  gå  på  föräldramöten,  utvecklingssamtal  och  i  övrigt  ta  del  av 
barnens vardag. Men de påpekar också att Sara alltid klarar sina  läxor själv 
och nästan aldrig frågar dem om hjälp. Enligt föräldrarna har Sara varit och är 
ett  lätt barn att  ta hand om. Hon har alltid vetat vad hon vill och har också 
alltid varit  självständig. Sara och Carolin är  så nära varandra när det gäller 
skolarbetet att de ofta hjälper varandra med att förhöra läxor och annat. Sara 
hjälper gärna Carolin  i matematiken om och när det behövs.  Ibland kan det 
bli  en  viss  tävling  mellan  systrarna  men  detta  upplever  flickorna  och 
föräldrarna nästan alltid som en positiv konkurrens.  
 
Sara är en mycket  fokuserad person som går  in  för de uppgifter som möter 
henne. Detta gäller både i skolan och på fritiden. Hon är en tävlingsmänniska, 
en lugn och stabil sådan, som satsar fullt ut på det hon håller på med. Sara var 
tidigt mycket motorisk,  hon  gick  tidigt  och  rörde  sig  väldigt  smidigt. Hon 
började också  tidigt med  idrott och är  idag en mycket  lovande stavhoppare 
med träning fem dagar i veckan. Hon vill gärna lära sig mer och gå vidare till 
nästa moment, men  hon  kan  även  hålla  på med  samma  övning  under  en 
längre  tid utan  att  tröttna. Dessa  egenskaper, nyfikenhet och  envishet,  som 
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Sara enligt föräldrarna har stor nytta av inom idrotten men det är även dessa 
egenskaper som vi i studien ser avspeglas i hennes matematikstudier.  
 
Sara berättar att hon har några vänner i skolan och några inom idrotten men 
umgås  inte  särskilt  mycket  med  sina  kamrater.  Hon  har  själv  valt  ett 
begränsat socialt umgänge, dels för att hon inte skulle hinna med fler vänner 
men också för att hon trivs med familjen och behöver vara för sig själv. 
 

Skolgång och undervisning 
Sara utmärkte sig  inte speciellt  tidigt när det gällde de akademiska ämnena 
utan sågs som ett normalbegåvat barn då hon började skolan. Hon hade inget 
speciellt intresse av att räkna eller läsa.  
 
Under de första åren var det en, enligt föräldrarna, mycket duktig lärare som 
undervisade Sara. Här fick man inte räkna i sin egen takt, som Sara uttrycker 
det, utan  läraren ville att alla skulle vara på samma ställe. Det var  först när 
Sara i årskurs fyra kom till friskolan som hon fick räkna fritt framåt och detta 
upplevde  hon mycket  positivt. Det  dröjde  ändå  till  årskurs  sex  innan  Sara 
själv insåg hur lätt hon hade för matematik.  
 
Under årskurs sex och sju räknade hon tillsammans med Jennifer som var en 
annan elev i samma klass, även hon med intresse och potential för matematik. 
Jennifer har en personlighet som mer  liknar  Johans än Saras. När det gällde 
att  jobba tillsammans under matematiklektionerna fungerade det mycket bra 
mellan Sara och  Jennifer och de kompletterade varandra på ett bra sätt. Det 
gick så bra så att de under våren  i år 8 gjorde klart hela grundskolans kurs 
och skrev de nationella proven med toppresultat. Båda dessa elever arbetade 
sedan vidare med gymnasiets kurs och fick här lite extra stöd av sin lärare, på 
dennes fritid, samt fick kontakt med en gymnasielärare som även han stöttade 
flickorna. 
 
Sara beskrivs av  lärare som en mycket ambitiös elev som  lägger ner mycket 
tid och kraft på skolarbete. Hon gör det hon blir  tillsagd och slarvar aldrig. 
Hon är mycket blyg och har ibland svårt att prata inför publik.  
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Föräldrarna är  inte  riktigt eniga när  jag  frågar hur  tidigt de märkte att Sara 
hade en speciell förmåga och fallenhet för matematik. Mamma säger att hon 
någonstans i årskurs 6 förstod att Sara  jobbade på mycket snabbt och att det 
gick väldigt bra på proven. Även utvecklingssamtalen gav vid handen att hon 
låg bra  till  i matematik. Pappa svarar på samma fråga att det egentligen var 
först  för  14  dagar  sedan  han  insåg  att  Sara  hade  en  särskild  fallenhet  för 
matematik, då kängurutävlingens resultat kom. 
 
När  vi  fortsätter  att  prata  om  kängurutävlingen  som  är  aktuell  vid 
intervjutillfället  så  uppstår  en  diskussion  kring  vad matematik  är  och  vad 
ämnet var när  föräldrarna  själva gick  i  skolan. De  inser att det är en annan 
sorts matematik som Sara möter idag, med mer inslag av problemlösning, och 
de är glada och något överraskande över att Sara är så duktig som hon är.  
 

Matematiska förmågor – styrkor och svagheter 
Sara har hög uthållighet och jobbar på med det hon blir tillsagd att göra. Hon 
gör det även om hon kanske inte tycker att det är meningsfullt eller intressant. 
Detta gör att många  lärare har upplevt Sara som en produkt av mycket hårt 
arbete och mekaniskt minne. Alla tyckte därför att det var desto roligare när 
Sara  klarade  sig  så  bra  i  Kängurutävlingen.  Här  krävs  det  många  olika 
förmågor  inom matematikområdet och det är  svårt att  förbereda  sig genom 
att  läsa på.  I  intervjun med Sara efter  tävlingen  förstod  jag att här  fanns en 
elev med  stor  fallenhet  och  förmåga  i matematik,  en  elev  som  kan  gå  hur 
långt som helst med rätt utmaningar och uppmuntran, vilket är svårt att veta 
om Sara fått under sin skoltid. Sara har aldrig frågat efter något annat än det 
som  erbjudits. Hon  har  tålmodigt  räknat  sig  framåt  i  böckerna  själv  eller 
tillsammans med  Jennifer och hon har även  sagt att hon  tyckt att detta har 
varit roligt.  
 
Sara förklarade alla tävlingens problem på ett lugnt och strukturerat sätt. Hon 
gav  inga  långa  förklaringar  men  visade  att  hon  hade  full  förståelse  för 
problemen och var mycket säker på sina svar. Nedan följer några utdrag där 
Sara förklarar lösningarna på problemen. 
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Exempel 1: (Problem 2 vid Kängurutävlingen) 
 
På bilden ser du en ”talblomma”. Maria drog loss alla kronblad med tal som 
ger rest 2 vid division med 6, d.v.s. där det blir 2 över när man dividerar med 
6. Vilken är summan av talen på de kronblad Maria drog loss? 
 

Figur 5                                    
 
Sara:  Man drar bort 2 från talen och ser om de är jämnt delbara med 6. Då ser 

man direkt att det bara är 8 och 38 som fungerar. 
 
Problemet skall testa elevernas kunskaper om delbarhet vilket inte visade sig  
var några problem för Sara. 
 
Exempel 2: (Problem 5 vid Kängurutävlingen) 
 
Punkten  O  är medelpunkt  i  en  regelbunden  femhörning. Hur  stor  del  av 
femhörningen är skuggad? 
 

                                                  
 
Figur 6 
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Sara:  Om man  först  delar  in  den  i  fem  lika  stora  bitar  från  hörnen  in mot 
mittpunkten så blir dessa 20 % var. Det som är markerat är 1 ½ sådan. 
Alltså blir det 30 %. 

 
Detta  är  en  övning  som kräver viss geometrisk  förståelse  samt  förmåga  att 
använda sig av bråk eller procent. Sara delar in femhörningen i fem likbenta 
trianglar och vet på så sätt att en  triangel är en  femtedel av  figuren. Vi kan 
även dela  in  femhörningen  i  tio stycken rätvinkliga  trianglar genom att dela 
varje  likbent triangel  i två delar. På så sätt får vi det skuggade området som 
tre rätvinkliga trianglar av månghörningens totalt tio stycken. 
 
Exempel 3: (Problem 16 vid Kängurutävlingen) 
 
Rektangeln  på  bilden  är  indelad  i  7  kvadrater. De  tre  grå  kvadraterna  till 
höger har sidlängden 8 cm. Vilken sidlängd har den stora vita kvadraten? 
 
 

                                                     
 
Figur 7 
 
Sara:  Tre  stora  kvadrater  är  lika  med  4  små  kvadrater.  Då  är  fyra  små 

kvadrater  lika med 24 cm. Tre små kvadrater eller den stora kvadraten 
är då lika med 18 cm. 

 
Genom  att  rita  in ytterligare  tre  små vita kvadrater  enligt  figur  8  ser vi  att 
summan av sidorna hos  fyra vita kvadrater är  lika med summan av sidorna 
hos tre grå kvadrater.  
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Figur 8 
 
Det är denna jämförelse Sara gör i sin första mening, de grå kvadraterna (som 
hon kallar stora) med de små vita kvadraterna. Eftersom var och en av de grå 
kvadraterna har sidlängden 8 cm vet vi att tre sådana har en längd av 24 cm. 
Då vet vi, och även Sara framkommer det i hennes nästa mening, att fyra små 
vita  kvadrater motsvarar  längden  24  cm.  Därmed motsvaras  tre  små  vita 
kvadrater av längden 18 cm och detta är då sidan i den stora vita kvadraten. 
 
Exempel 4: (Problem 19 vid Kängurutävlingen) 
 
Den sista siffran  i ett  tresiffrigt tal är 2. Om denna siffra flyttas från sista till 
första plats så minskar talet med 36. Vilket är talets siffersumma? 
 
Sara:  Om  första  talet heter xy2  så heter det andra 2xy  efter man har  flyttat 

2:an. Då är xy2‐2xy = 36. 2 minus y skall vara 6, men det går inte så då 
måste man låna så det blir 12 minus y och då är y lika med 6. Då måste 
x vara 2 eftersom 5 minus x skall vara 3. 6 plus 2 plus 2 är 10. 

 
 
Detta  exempel  redovisar  Sara  på  ett  mycket  konkret  och  tydligt  sätt  och 
behöver därför ingen vidare förklaring. 
 
Jag  träffade  Sara  vid  ytterligare  ett  antal  tillfällen  och  här  nedan  finns  ett 
utdrag från en träff då vi diskuterade ett kombinatoriskt problem. Hon visar 
även här hur hon under en längre tid kan arbeta lugnt och strukturerat med 
problem. Hon använder sig av den  information  jag emellanåt ger henne och 
hon bearbetar den  till nästa  tillfälle.  Sara visar prov på  logisk  förmåga och 
förmåga att generalisera när vi kommer in på för henne helt nya och okända 
områden.  
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Exempel 5:  
 
Lisa skall köpa lösglass i kulor och kan välja på fyra olika smaker. Hon vill ha 
två glasskulor. På hur många olika sätt kan hon välja sin glass? 
 
Jag ger inte Sara några restriktioner till uppgiften utan vill att hon skall tänka 
fritt. Efter en del ritande på sitt papper kommer hon med ett svar. 
  
Sara:  10 
 
Eva:  Då får du förklara för mig hur du tänkt. 
 
Sara:  OK. [Visar det hon skrivit och förklarar]: Det kan ju typ vara 1 och 

1,2 och 2 och 3 och 3 och 4 och 4. Sedan är det 1 tillsammans med 2, 3 
och 4  och  sedan 2  tillsammans med 3  och 4  och  sedan 3  tillsammans 
med 4. 

 
Hon  förutsätter här att det kan vara samma smak av glass på båda kulorna, 
samt  att det  inte  spelar någon  roll  i vilken ordning kulorna kommer. Båda 
dessa antagande är självklara för Sara vilket framkommer i texten nedan. Hon 
parar därför först  ihop alla möjligheter med samma sorts glass och visar det 
på följande sätt:  
 
Modell 1: 

1↔1, 2↔2, 3↔3 och 4↔4.  
 

Hon går sedan över till att para ihop övriga enligt ett system: 
 
Modell 2: 
 
nr. 1:    1↔2, 1↔3, och 1↔4  
nr. 2:   2↔3 och 2↔4  
nr. 3:   3↔4 
 
 
Eva:  Jättebra, du tog för givet att man kunde ha två likadana glasskulor. 
 
Sara:  Ja 
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Eva:  Du tog för givet en sak till och det är att ordningen mellan kulorna inte 
har någon betydelse. Tänkte du på att du tog detta för givet. 

 
Sara:  Ja 
 
Eva:  Om detta skulle ha betydelse, alltså om en glass som har päron underst 

och jordgubbe överst inte är samma som en med jordgubbe underst och 
päron överst. Hur många olika glassar skulle det då bli? 

 
Sara:  Då blir det… 16 
 
När jag ber Sara förklara hur hon så snabbt kunde komma fram till detta svar 
pekar hon bara på sin andra modell och förklarar att det som skiljer sig är att 
det blir dubbelt av denna. Alltså sex alternativ till. 
 
Jag visar sedan en tabell, tabell 2, där de olika alternativen för detta problem 
redogörs.  
 
 Tabell 2         

                    
                     SMAK 
 
ORDNING 

Varje  smak  kan
väljas högst en gång
till varje strut 

Varje  smak  kan 
väljas  flera  gånger 
till varje strut 

Kulornas  ordning
saknar betydelse 

 
         A 

 
         B 

Kulornas  ordning
har betydelse 

 
         C 

 
         D 

 
 
Jag frågar Sara om hon kan lösa de återstående alternativen A och C där man 
endast får välja en kula av varje smak. Sara visar direkt att i dessa alternativ 
försvinner kombinationerna i modell 1 enligt hennes tidigare lösningsprocess 
och därmed blir  resultatet  en minskning med  fyra kombinationer utgående 
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ifrån alternativ B och D  som hon  tidigare har  löst. Resultatet  ser vi  tabell 3 
nedan.  
 
Tabell 3 
                    
                     SMAK 
 
ORDNING 

Varje  smak  kan
väljas högst en gång
till varje strut 

Varje  smak  kan 
väljas  flera  gånger 
till varje strut 

Kulornas  ordning
saknar betydelse 

 
         6 

 
         10 

Kulornas  ordning
har betydelse 

 
         12 

 
         16 

 
 
Eva:  I  fortsättningen  kommer vi  att  hålla  oss  till  alternativ A. Om det nu 

finns 5 olika smaker och du skall plocka ut 2 kulor. På hur många sätt 
kan man göra detta? 

 
Sara:  OK, då blir det 10. 
 
Hon löser detta på samma sätt som hon gjorde i det första exemplet. Nu bara 
med modell 2: 
 
Modell 2: 
 
nr. 1:    1↔2, 1↔3, 1↔4 och 1↔5 
nr. 2:   2↔3, 2↔4 och 2↔5 
nr. 3:   3↔4 och 3↔5 
nr. 4:  4↔5 
 
 
Eva:  Om vi nu  säger 8  olika  smaker  och  sedan vill  jag  att du hittar något 

system så du slipper skriva så mycket. 
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Sara  funderar och  skriver en del med utgångspunkt  från  fem olika  smaker. 
Jag  märker  att  hon  hittar  ett  mönster  i  den  modell  som  hon  använt  vid 
lösningsprocesserna hittills.  
 
Sara:  Det blir typ en stege. Om det är 5 så blir det en mindre. 
 
Eva:  Om jag säger att vi har 8 smaker, hur blir det då? 
 
Sara:  1 + 2 + 3 + 4 + 5 + 6 + 7 
 
Eva:  Om  jag  säger  att  vi  har  35  smaker  att  välja  på  vad  är  det  som  skall 

räknas ut då? 
 
Sara:  34 och neråt. 
 
Eva:  Ja, detta kallas en aritmetisk summa. Kan du då räkna ut summan av en 

sådan serie utan att summera alla talen mekaniskt. 
 
Sara:  Det kanske är den i mitten gånger den högsta. 
 
Här är jag själv tvungen att tänka efter hur hon tänker och jag vill gärna veta 
mer kring hennes tankar. 
 
Eva:  mm stämmer det? 
 
Sara:  Ja, det stämmer i dem som jag har haft.  
 
Hon visar att det stämmer för summan 1 + 2 + 3 + 4 + 5 + 6 + 7 och för summan 
1 + 2 + 3 +…+ 34 genom att snabbt summera dessa genom vanlig addition.  
 
Eva:  Är det så att man alltid kan göra på detta sätt. 
 
Sara:  Jag vet inte. 
 
Detta är  första gången Sara är minsta  tveksam under denna övning och  jag 
försöker få henne att fundera vidare på sina egna tankar kring summan. 
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Eva:  Vad  är det du gör när du  tar den  i mitten  och multiplicerar med den 
högsta. 

 
Sara:  mm 
 
Eva:  Säger dessa tal något om de andra talen. 
 
Sara:  Ja, det är ju det mittersta värdet. 
 
Eva:  Vad säger det högsta talet? 
 
Sara:  Så många tal som finns. 
 
Eva:  Om vi nu har 35 olika smaker, då vet du att du skall summera talen 1 

t.o.m. 34. Vad är mittenvärdet då? 
 
Sara:  17.5 
 
Eva:  Hur tänker du? 
 
Sara:  Jag delade högsta talet med 2 och la till en halv. 
 
Eva:  Du har kommit på en princip. Nu skulle jag vilja att du tänker dig att vi 

har n olika smaker att välja på och så skall du plocka ut 2 kulor.  
 
Sara:  Jag förstår inte riktigt 
 
Eva:  n är nu antalet smaker som tidigare var 5 eller 35.  
 
Sara funderar några minuter. 
 
Sara:  Då blir ju medelvärdet n/2 och sedan antalet (n‐1). 
 
Eva:  Helt  rätt! Nu  skall vi gå vidare. Vi har nu 5  smaker men nu  skall vi 

plocka 3 olika kulor. Vi är fortfarande i A, en glasskula av varje sort och 
ordningen har ingen betydelse. 
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Sara  skriver  ett  system med  alla  kombinationerna  som  påminner  om  den 
lösningsprocess hon använt i tidigare problem.  
 
Sara:  10 får jag det till.  
 
Sara visar sina anteckningar och förklarar hur hon tänkt. 
 
Eva:  Bra, du kan räkna ut det och du tänker logiskt. Men det blir jobbigt om 

jag säger 137 smaker och 5 kulor.  
 
Eva:  Om vi tittar tillbaka på de övningar vi gjort tidigare där vi använt oss 

av multiplikationsprincipen så kanske detta kan vara ett hjälpmedel. Om 
vi  skall  teckna  en  generell  formel  för  att  plocka  3  kulor  från  n  olika 
smaker, hur skulle en sådan formel se ut? 

 
Sara sitter nu och funderar och skriver en del. Hon har skrivit n(n‐1)(n‐2) men 
fastnar sedan.  
 
Eva:  Om du skall ordna 3 kulor, på hur många sätt kan du göra det? 
 
Sara:  6 
 
Efter  en  stund  skriver  Sara  n(n‐1)(n‐2)/6  och  detta  är  ett  steg  mot  den 
generella  formeln  för antalet glassar enligt alternativ A som vi ser  i  tabell 4 
(Hagland, Hedrén & Taflin, 2005) nedan.      
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Tabell 4 
                    
                     SMAK 
 
ORDNING 

Varje  smak  kan
väljas högst en gång
till varje strut 

Varje  smak  kan 
väljas  flera  gånger 
till varje strut 

Kulornas  ordning
saknar betydelse 

 
          

 
          

Kulornas  ordning
har betydelse 

 
          

 
                nk  
 

⎟⎟
⎠

⎞
⎜⎜
⎝

⎛
k
n

⎟⎟
⎠

⎞
⎜⎜
⎝

⎛ −+
k
kn 1

)!(
!
kn

n
−

 
 

Analys av Saras matematiska förmågor  
Sara  visar  i  ovanstående  problem  förmåga  att  insamla  matematisk 
information  och  vidare  bearbeta  den  för  att  få  ut  det  som  är matematiskt 
relevant information. Hon visar i flera exempel förmåga till logiskt tänkande 
och även en förmåga att i figurer tolka geometriska relationer (se även ex. 3). 
Geometrisk  förståelse  framkommer,  som  nämnts,  även  i  exempel  2.  Hon 
strävar  efter korta  och klara  lösningar men har  ändå  en  förmåga  att på  ett 
konkret sätt förklara hur hon tänker. Detta ser vi tydligt i exempel 4 där Sara 
direkt benämner  talets  siffror med obekanta x och  y och utifrån detta utför 
subtraktionen.  I  detta  exempel  visar  Sara  förmåga  att  strukturera  upp 
problemet;  ur  problemformuleringen  plockar  hon  ut  den  relevanta 
informationen  och  arbeta  med  dessa  delar  utan  att  tappa  helheten  i 
problemet.  Hon  visar  i  detta  exempel  även  att  hon  är  förtrogen  med 
positionssystemet. Sara visar i alla exempel lust för det hon gör och aldrig en 
uppgivenhet.  Sara  har  det  Sheffield  (2003)  beskriver  som  uthållighet,  en 
energi att under  lång  tid  fördjupa sig  i ett matematiskt problem. Detta visar 
hon speciellt  i exempel 5 som vi arbetade med under en  längre tid. Sara var 
under denna  tid djupt koncentrerad och visade  inga  tecken på  trötthet. Hon 
visar  i problemet med glassarna en  förmåga  till matematisk abstraktion och 
till snabb och bred generalisering av matematiskt material.  
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Johan och Saras likheter och olikheter 
Personlighetsdrag och sociala relationer 
Både Johan och Sara är lugna och trygga personer. Självförtroendet ger sig till 
känna  i  intervjuerna med dem och  i  samtal med deras  föräldrar och  lärare. 
Men enligt  lärarna är detta  inget som märks  i klassen. Det är  ingen av dem 
som skryter eller på något annat sätt vill utmärka sig. Tvärtom döljer de hellre 
sin talang.  
 
Sara  är  en mycket  ambitiös,  flitig  och  självständig  flicka. Hon  gör det  som 
behöver göras oftast utan att  ifrågasätta både när det gäller skolarbete,  läxor 
eller  träning.  Johan  är  en mer  filosoferande pojke  som  även han  är mycket 
självständig men  som  sällan  gör det  han uppmanas  att  göra  om  inte detta 
sammanfaller med hans egen vilja och hans intresse. Som vi nämnt i studien 
visade Johan mycket tidigt intresse och lust för mönster och strukturer. Att på 
detta sätt ensam ägna sig åt matematiska/logiska aktiviteter är mycket vanligt 
hos barn som senare utvecklar stor matematisk förmåga (Bloom, 1985; Winner 
1999). Detta är emellertid inget som vi direkt kan hitta hos Sara. Hon var som 
barn  allmänt  intresserad  av  att  spela  spel,  gärna  strategispel, men det  som 
framträder mest  i  intervjuerna med  Sara  och  hennes  föräldrar  om  hennes 
tidigaste år är hennes motoriska talang.  
 
Johan och Sara har båda tillbringat mycket tid ensamma, inte så att de helt har 
saknat kamrater men de har inte haft något stort umgänge och säger också att 
de trivts bäst med detta. Johan förde hellre diskussioner med sin pappa, farfar 
eller kamraternas äldre syskon om dessa hade liknande intressen som Johan. 
Just att umgås med äldre är något som är vanligt hos barn som tidigt har ett 
starkt  intresse  för  något  akademiskt  ämne  (Winner,  1999).  Som  vi  tidigare 
nämnt i forskningsöversikten beskrev Terman i en stor studie under 1900‐talet 
några skäl till varför barn med högt IQ ofta var ensamma eller umgicks med 
äldre. Denna beskrivning kan vi känna igen i diskussionerna med Johan och 
Sara och deras föräldrar och lärare.  
 

Generell förmåga 
Johan  visade  tidigt  sin  matematiska  förmåga  och  sitt  intresse  för  det 
matematiska  området,  han  hade  däremot  inget  intresse  av  bokstäver  eller 
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konsten att läsa. Sara var ett ganska normalt barn då hon började skolan och 
utmärkte sig inte speciellt inom något område mer än möjligen idrott. Myten 
kring generell begåvning som vi nämnt tidigare, säger att den som är begåvad 
inom ett visst akademiskt ämne också är generellt begåvad. På senare tid har 
forskningen  visat  att  barn med  en  kombination  av  akademiskt  starka  och 
svaga  sidor  är mer  regel  än undantag  (Winner,  1999). Trots detta  finns det 
fortfarande,  som  nämnts,  delade meningar  kring  om  elever med  särskilda 
förmågor i matematik också har en tidig läsutveckling. Vissa anser att kunna 
läsa tidigt, och framförallt att lära sig det på egen hand, är ett av de starkaste 
personlighetsdragen hos barn med särskild  fallenhet  för akademiska ämnen 
(Bates & Munday, 2005; Edfeldt, 1992; Edfeldt & Wistedt,  i press; Freeman, 
1979; Terman & Oden, 1947). Detta är inget som framkommer i denna studie 
utan snarare tvärtom då Johan lärde sig läsa mycket sent och Sara vid normal 
ålder.  
 
Johan följer däremot mönstret för ett barn med särskild förmåga när det gäller 
andra personlighetsdrag  som  till exempel handstil och oviljan att  skriva  för 
hand (Krutetskii, 1976 s.193; Terrassier, 1985; Wahlström, 1995; Winner, 1999). 
Detta är inget som Johan utövar med glädje. När han är tvungen att skriva så 
är handstilen knappt  läsbar.  Johan  använder mycket hellre dator när något 
måste skrivas. Inom det matematiska området löser han helst saker i huvudet 
eller med mycket knapphändiga anteckningar. Däremot är han duktig på att 
teckna och kan med hjälp av figurer förklara olika lösningar.  
 
Vissa forskare hävdar att den dåliga handstilen beror på att tanken går så fort 
att handen  inte hinner med att skriva  (Wahlström, 1995) vilket skulle kunna 
vara Johans problem. När det gäller Sara så har hon en prydlig handstil och 
hon förklarar gärna sina lösningar om man ber henne. De är ofta kortfattade 
och  precis  som  Johan  gör  hon  ibland  beräkningen  eller  tankeprocessen  i 
huvudet utan att skriva eller rita.  
 

Föräldrastöd 
Som  vi  sett  av  studien har  både  Johan  och  Sara  växt upp  i  barncentrerade 
familjer  med  stort  stöd  från  föräldrarna.  Föräldrastödet  är  det  viktigaste 
stödet för att ett barn skall ha möjlighet att utveckla sin talang (Bloom, 1985; 
Csikszentmihalyi, 1997; Winner, 1999). De  två  föräldraparens stöd skiljer sig 
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emellertid åt och även deras sätt att stimulera sina barn. I Johans fall har båda 
föräldrarna hela tiden varit medvetna om Johans talang inom matematik och 
naturvetenskap och har på olika sätt medvetet stimulerat honom till aktivitet 
inom dessa områden. Detta har  inte skett genom att placera honom  framför 
böcker  utan  genom  att  diskutera  matematiska  och  naturvetenskapliga 
områden med  honom. När  det  gäller  Sara  så  har  hon  fått  en mer  allmän 
stimulans, men  det  framgår  av  studien  att  där  har  funnits möjligheter  till 
matematiska diskussioner.  
 
I föräldrastödet ingår inte bara en stimulerande miljö, berikande diskussioner 
utan även att föräldrarna trott på sina barns möjligheter. Förmågan att ge sina 
barn beröm i olika situationer och tala om för dem att de är duktiga är något 
som  är  utmärkande  för  båda  föräldraparen.  Johans  föräldrar  har  inspirerat 
honom utan att  för den  skull drilla honom  i matematik. Han har alltid  fått 
svar på sina  frågor som  ibland kunde vara många och  ingående.  Just denna 
uppmärksamhet  från  föräldrar då man som barn vill ha svar på sina  frågor 
kan  vara  skillnaden  mellan  att  nyfiket  fortsätta  fråga  eller  upphöra  med 
frågorna. Det här med att barn slutar fråga i en viss ålder kan bero på att de 
inte fått tillräckliga eller i värsta fall inga svar alls på sina frågor (Bloom, 1985 
s. 277; Wahlström, 1995). I Saras familj har inte fokuseringen kring matematik 
och naturvetenskap varit lika framträdande som i Johans familj. Sara har inte 
heller varit  lika  frågvis  som  Johan men hon har  alltid  omgetts  av personer 
som har kunnat svara på hennes frågor eller stötta henne i hennes tankar när 
hon själv valt att förmedla dem. 
 
I föräldrastödet ingår också att ha förväntningar och ställa krav på sina barn 
(Bloom,  1985;  Leyden,  2002).  Johans  föräldrar  kontrollerar  inte  att  han  har 
gjort läxan utan de litar på honom och ser också till att han får stå upp för det 
han gjort eller  inte gjort. Saras  föräldrar resonerar på  liknande sätt. Det som 
skiljer är att Sara alltid gör det som skall göras medan Johan ibland får stå till 
svars  för  tillkortakommanden  i  olika  situationer.  Detta  är  ett  sätt  för 
föräldrarna att göra barnen mer  självständiga genom att  förvänta  sig att de 
själva tar ansvar för sitt arbete. Det har visat sig att i en kultur som sätter stort 
värde  på  goda  prestationer  inom  en  domän  och  har  höga  förväntningar 
uppnår människor högre nivåer av kunskap än genomsnittet (Winner, 1999). 
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Som  vi  sett  av  berättelsen  hade  både  Johans mamma  och  pappa  ett  tidigt 
matematikintresse  och presterade  i  topp  i  skolan.  Saras  föräldrar har  också 
goda  relationer  till  det  matematiska  området  om  än  inte  så  starka.  Båda 
föräldraparen har akademisk utbildning och har tidigt visat sina barn värdet 
av  utbildning  som  en  viktig  del  av  livet  och  en  väg  till  framgång.  Att 
utbildningsnivån hos  föräldrarna har en betydande  roll  för utvecklingen av 
barnets talang finns väl dokumenterat i forskning om barn med fallenhet för 
matematik (Bloom, 1985; Winner, 1999).  
 
När  det  gäller  idrottsliga  eller  musikaliska  talanger  får  dessa  i  regel  stor 
uppmärksamhet från föräldrar och från övriga i vuxenvärlden. Dessutom blir 
elever  som  har  musik‐  eller  idrottsintresse  populära  i  skolan  genom  att 
placera sig väl vid olika typer av skoltävlingar. När det gäller de elever som 
har  talang  inom  det  akademiska  området  så  upplever  dessa  ofta  motsatt 
situation  (Winner,  1995).  Johan  har  aldrig  haft  någon  framträdande  roll  i 
skolan och har aldrig känt sig speciellt uppskattad. Sara har alltid  framstått 
som en duktig  idrottsflicka och har  fått mycket beröm och uppmärksamhet 
för detta, men hennes matematiska  talanger har  varit  fördolda  även  för de 
personer som stått henne närmast.  
 

Familjerelationer 
Vi har  tidigare sett att  Johan är äldsta barnet med en  lillebror som är  två år 
yngre. Sara är även hon äldsta barnet med  två yngre  syskon. Vad platsen  i 
syskonskaran betyder för utvecklingen av särskilda förmågor inom områden 
är ett omdiskuterat ämne. I en familj med två bröder föds ofta storebror till en 
ledarposition  (Martensen–Larsen,  2004).  Johan  har  ett  mycket  starkt 
självförtroende  och möjligen  har  hans  position  i  syskonskaran  bidragit  till 
detta.  Det  finns,  som  nämnts,  en  rad  undersökningar  som  visar  att 
särbegåvade  barn  och  framstående  vuxna  i  oproportionell  hög  grad  är 
förstfödda barn (Freeman, 1979; Gottfried, Bathurst & Guerin, 1994; Terman, 
1925).  
 
Ofta beskrivs  familjer med barn med särskild  förmåga som harmoniska och 
kärleksfulla  (Winner, 1999) och att detta gäller  för  Johans och Saras  familjer 
får  jag en känsla av när  jag pratar med  Johan, Sara och deras  föräldrar. För 
Johan är  familjen viktig, mycket viktigare än  skolan någonsin kan bli, detta 
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trots att föräldrarna sätter utbildning mycket högt. Skilsmässan mellan Johans 
föräldrar hade därför en  stor  inverkan på  Johan och hans  trygghet. Det var 
under  denna  period  som  Johan  mer  eller  mindre  försvann  från 
matematikområdet och flydde in i en fantasivärld med hjälp av böckerna och 
ett nyvunnet intresse för att läsa. Här kan det minskade föräldrastödet under 
en viss period ha haft betydelse  för  Johans matematikutveckling.  Johan var 
också mitt  inne  i en pubertetsutveckling och hade det ganska kämpigt med 
sig själv. I Blooms studie kom de flesta av de högpresterande individerna från 
familjer  som var  intakta under barnens uppväxtår. Man kunde också  se att 
familjer med barn med särskild förmåga hade en lägre skilsmässofrekvens än 
andra  familjer. Detta  lyfts  emellertid  inte  fram  i  aktuell  forskning där man 
jämfört  familjer  med  barn  med  särskild  förmåga  och  familjer  med 
normalpresterande  barn  (Winner,  1999). Det  kan  bero  på  att  skilsmässorna 
totalt sett har ökat kraftigt, en trend som kan vara negativ för utvecklingen av 
talang (Bloom, 1985; Winner, 1999).  
 

Matematiska förmågor 
Vid  ett  tillfälle, under den  senare delen av  fallstudien med  Johan och Sara, 
fick vi en inbjudan att medverka i ett nyhetsprogram på TV4 Sydost. Det var 
även önskvärt att våra  fallstudieelever  Johan och Sara kunde medverka. De 
tillfrågades och båda var  intresserade, vilket var mycket positivt. De skulle  i 
direktsändning visa prov på sina matematiska förmågor och båda var ganska 
nervösa. De fick fem utvalda problem med varierande svårighet och innehåll 
och ombads lösa så många som möjligt för att sedan visa upp och förklara en 
eller två lösningar i sändning. Både Johan och Sara löste samtliga problem på 
ett övertygande sätt. Här fanns problem som krävde logiska resonemang och 
geometriska  kunskaper  samt  ett  problem  där  man  skulle  använda  sig  av 
någon form av bevisföring. Johan som tidigare i olika sammanhang visat stor 
matematisk  förmåga men  ganska  liten  vilja  till  att  förklara  sina  tankar  och 
lösningar  på  problem  tog  nu  i  direktsändning  i  TV  initiativet.  Detta  var 
förvånande och intressant. Det fanns mer som förvånade när det gällde Johan. 
Tidigare hade han  till stora delar gömt sig bakom en  image av att  inte vilja 
framstå  som  centralfigur  eller  framhäva  sig  själv.  Nu  visade  han  upp  en 
annan sida av sig själv, en sida som möjligen mognat fram under det år som 
denna  fallstudie  pågått.  Problemet  som  han  valde  ut  och  förklarade  var 
följande: 
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Utmaning 1 
I figuren har en kvadrat ABCD och två halvcirklar med diametern AB och AD 
ritats upp. Om längden av AB är 2 cm, hur stor är den skuggade arean? 
 
                                                  A                      D 

                                                    
                                                  B                       C 
Figur 9 
 
Han förklarade problemet på ett mycket konkret sätt och berättade sedan att 
man kunde lösa detta problem på två olika sätt.  
 
Alternativ 1: 
 

”Man  tar de  två små skuggade områdena  längst upp  till vänster  i  figuren 
och  fäller  ner  och  fyller  ut  tomrummen  i  halvcirklarna  vilket  gör  att  de 
skuggade områdena tillsammans bildar halva kvadraten vilken därmed är två 
kvadratcentimeter.”  
 

Han berättade att det var så han själv hade löst uppgiften först, genom att helt 
enkelt  se detta  i  figuren. Men han nöjde  sig  inte med detta utan  förklarade 
även  att man med  hjälp  av  att  räkna  ut  de  olika  områdens  areor  kan  lösa 
problemet.  
 
Alternativ 2:  
 

”Först räknar man hela kvadratens area som är fyra kvadratcentimeter samt 
cirkelhalvornas areor  som är π/2 var. Sedan delar man  in kvadraten  i  fyra 
små  kvadrater  som  vardera  har  arean  en  kvadratcentimeter  och  inuti  den 
övre vänstra kvadraten (se figur 10) finns en cirkelsektor som har arean π/4. 
Om  vi  drar  bort  cirkelsektorn  från  kvadraten  får  vi  detta  område  (pekar  i 
figuren). Då  kan man  räkna  ut  arean  av  det  skuggade  området  (pekar  i 
figuren) överst i vänstra kvadraten.” 
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Figur 10 
 
Vi ger här nedan lite hjälp att tolka Johans resonemang. Om vi plockar ut den 
övre vänstra kvadraten i figur 10 och förstorar den här nedan i figur 11 ser vi 
Johans cirkelsektor med arean π/4. 
 
 

 
  1 

 
    1   
               
 
                       1 
Figur 11 
 

”Om vi drar bort  cirkelsektorn  från kvadraten  får vi detta område  (pekar  i 
figuren).” 

 
Här menar Johan området som är markerat i figur 11, vilket har arean 1 – π/4 
cm2 
 

”Då  kan man  räkna  ut  arean  av  det  skuggade  området  (pekar  i  figuren) 
överst i vänstra kvadraten.” 

 
 
 
 
 
 
Figur 12 
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Det streckade området  i  figur 12 motsvarar då det övre skuggade området  i 
figur 13 vilket har arean 1 – 2(1 – π/4) cm2 = π/2 – 1 cm2 
     

                                       
 
Figur 13 
 
Hur Johan räknar ut den totala arean av alla de skuggade områdena framgår 
inte riktigt av hans resonemang. Eftersom han känner areorna av de skuggade 
områdena  i varje delkvadrat,  är det  tänkbart att han utnyttjar detta och  får 
den totala arean genom beräkningen (π/2 – 1) + 2(1 – π/4) + 1 = 2 cm2  

 
Det  visade  sig  senare  när  vi  gick  igenom  Johan  och  Saras  lösningar  på 
problemen att Sara hade  löst detta problem på  samma  sätt  som  Johan men 
hon  hade  först  löst  det  enligt  alternativ  2  för  att  senare  upptäcka  att man 
kunde se det geometriskt så som i alternativ 1. 
 
I  detta  problem  visar  Johan  förmåga  att  insamla  och  bearbeta matematisk 
information. Båda dessa förmågor finns som grund  i Krutetskiis beskrivning 
av förmågor i matematik. Johan använder sig av den informationen han får i 
problemet  både  i  bilden  och  i  texten,  han  bearbetar  informationen  på  ett 
logiskt sätt och kan se förflyttningen av de små skuggade områdena och på så 
sätt  finna  det,  som  han  säger,  klart  enklaste  lösningsförfarandet.  Vi  har  i 
tidigare problem sett att han har en  logisk  förmåga men här visar han även 
upp  en  förmåga  att  använda  sig  av  symboler  och  formler.  Detta  gör  han 
genom  att  plocka  fram metoder  att  genom  areaberäkningar  av  cirklar  och 
cirkelsektorer  få  fram ytterligare en  lösningsstrategi.  Just att minnas  formler 
och arbeta med dessa i problemlösningssituationer var något som Johan hade 
svårt  för när  jag  först  träffade honom, men  som han under det  senaste året 
jobbat  hårt  med.  Detta  visade  han  tydligt  prov  på  under  denna 
direktsändning.   
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Ett annat problem som Johan och Sara fick i direktsändning och där jag efteråt 
samlade in deras lösningar var följande:  
 
Utmaning 2 
Jonny och Tommy spelar pingis. Om Jonny hade haft 5 poäng mer än han har 
skulle han ha dubbelt så många poäng som Tommy. Om  Jonny hade haft 7 
poäng mindre än han har skulle han ha hälften så många poäng som Tommy. 
Hur många poäng har Jonny? 
 
Både  Johan  och  Sara  löser  detta  problem  korrekt  men  med  lite  olika 
lösningsprocesser. 
 
Johan  löser problemet genom att observera att skillnaden  i antal poäng  i de 
två fallen är 5 + 7 = 12 och att denna skillnad motsvarar en och en halv del av 
Tommys poäng. Detta sätt att resonera har stora likheter med det resonemang 
han använde i exempel 2 (se s. 68). Vi ser här, åtminstone ett embryo till det 
som i Krutetskiis struktur kallas matematiskt minne. 
 
Johans lösning: 
 
 

 
Tommy 

 
 
 
               7 + 5 

 
7 + 5 = 12 
 

⋅=
2
1112 Tommy 

 

4
3

12
=  

 
4∙2 = 8 
 
Tommy = 8 
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En  annan  möjlig  lösningsväg  är  att  teckna  två  ekvationer  som motsvarar 
händelserna i problemet.  
 

Vi  betecknar  Tommys  poäng med  T  och  Jonnys  poäng med  J  och  får  då 

följande ekvationer:  

 

(1) 2 ∙ T = J + 5 

(2) 0,5 ∙ T = J – 7  

 

Om vi löser detta system genom att subtrahera ekvation (2) från ekvation (1) 

får vi att: 

 

(3) 1,5 ∙ T = 12 

 

Denna ekvation kan jämföras med Johans uttryck ” ⋅=
2
1112 Tommy”.  

 
Saras lösning bygger på ovanstående ekvationer men vi skall se att hon löser 
ekvationssystemet på ett annat sätt. 
 
Saras lösning: 
 
x + 5 = 2y 
x – 7 = 0,5y 
 
7x + 35 = 14y 
5x – 35 = 2,5y 
 
12x = 16,5y 
 
        8     11 
……y….x.. 
 
Svar: 11 
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Sara väljer att lösa ekvationssystemet genom att multiplicera båda leden i den 
första  ekvationen med  sju och  i den andra med  fem. Hon  ser genom dessa 
operationer  en möjlighet att  eliminera konstanttermerna på  ett  smidigt  sätt. 
Resultatet blir en diofantisk ekvation och Sara  finner här det  första paret av 
positiva  heltalslösningar.  Med  punkterna  visar  hon  att  hon  troligen  är 
medveten  om  att  det  finns  fler  lösningar.  Lösningarna  till  den  diofantiska 
ekvationen ges av x = 11k, y = 8k för alla heltal k. 
 
Detta  problem  belyser  skillnader  i  tankesätt  och  användandet  av  olika 
förmågor hos Johan och Sara. I de allra flesta problem som Johan ställts inför 
under  denna  fallstudie  använder  han  sig  av  ett  logiskt  tankesätt,  förkortar 
lösningsvägen och skriver ogärna utan utför arbetet till stora delar i huvudet. 
Om vi studerar den  indelning Krutetskii gjorde med avseende på hur elever 
tar  sig  an  och  processar matematiska  testuppgifter  så  hamnar  Johan  i  den 
analytiska gruppen.  Individerna  i denna grupp har en  framträdande verbal‐
logisk komponent och arbetar framgångsrikt med abstrakta problem. Sara är 
mycket  strukturerad  i  sitt  lösningsförfarande,  det  är  relativt  lätt  att  följa 
hennes tankegångar och hon använder sig av både bilder och symboler i sina 
lösningsmodeller. Även hon har en logisk förmåga men hon använder sig lika 
ofta  av  geometriska  figurer  och  en  förmåga  att  visualisera.  Hon  tillhör 
därmed den harmoniska gruppen. 
 

Skola och Undervisning 
Undervisningsmodellen  i  Johan  och  Saras  klass  byggde  helt  på 
hastighetsindividualisering. Matematiklektionerna innebar att alla räknade på 
i  sina  böcker  och  gemensamma  genomgångar  saknades  nästan  helt.  Alla 
elever befann sig på olika kapital och områden och i några fall olika böcker.  
 
För Saras del så trivdes hon med detta sätt att arbeta med matematiken. Sara 
säger  själv att hon  fick hjälp vid de  få  tillfällen  som hon  frågade efter hjälp 
men att hon själv eller  tillsammans med  Jennifer oftast  löste uppgifterna på 
egen hand. Sara  trivs med att  få räkna  fritt  framåt  i boken och  lägga kapitel 
bakom  sig. Hon  har  alltid  en  strävan  framåt  och  känner  sig  nöjd  när  hon 
klarat av ännu en uppgift, ett kapitel, ett område och en bok. Genom denna 
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form av acceleration så kommer Sara i kontakt med en mängd nya områden 
långt före sina kamrater och detta ger henne även en form av berikning. 
 
När det gäller  Johan  så har  acceleration betytt det motsatta. Han  forcerade 
under  skolans  tidigare  år  materialet  i  en  rasande  fart  men  tröttnade 
någonstans  i  år  5.  Han  hittade  inga  utmaningar  och  ingen  stimulans  i 
böckerna och tyckte redan att han behärskade allt som fanns i dem. Han hade 
sannolikt blivit mer stimulerad av att få berikning vid detta tillfälle, att få gå 
utanför  böckerna  och  ägna  sig  åt mer  utmanande  uppgifter. Detta  blev  så 
småningom också vägen tillbaka till det matematiska intresset för Johan.  
 
I  fallstudien  ser vi  att  elever med  fallenhet  för matematik kan  fungera helt 
olika  och  därmed  också  behöver  stimuleras  på  olika  sätt.  Olika 
undervisningsmodeller  behövs  för  att  elever  med  fallenhet  för  matematik 
skall utvecklas i sin takt. De två huvudmodellerna när det gäller undervisning 
i matematik benämns berikning och acceleration. Det är emellertid  svårt att 
accelerera  utan  att  berika  och  nästan  lika  omöjligt  att  berika  utan  att 
accelerera, men det krävs att man hela tiden funderar på vad som är bäst för 
varje  individ  och  en  kombination  av  dem  är  förmodligen  att  föredra 
(Assouline & Lupkowski‐Shoplik, 2005).  
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Hur ser undervisningen i matematik ut och hur 
tas elever med matematisk fallenhet om hand? 
Vi  vet  hur  undervisningen  i  Johans  och  Saras  klass  såg  ut,  att  det  var 
hastighetsindividualisering  som  gällde.  Sara  fungerade  ganska  bra  i  denna 
undervisningsform men  vi  vet  inte  om  hon  utvecklades  och  stimulerades 
tillräckligt. I Johans fall så var den direkt olämplig, han blev snabbt uttråkad 
och understimulerad vilket gjorde att han övergav matematiken till fördel för 
annat.  
 

Enkätundersökning 
För att få en inblick i lärares vardag och deras syn på skola och undervisning 
har  en  enkätundersökning  genomförts. Undersökningen  är  genomförd  i  tre 
kommuner i södra Sverige där totalt 180 lärare från hela grundskolan (år F‐3 
(80),  år  4‐6  (79)  och  år  7‐9  (21))  har  svarat  på  frågor  kring 
undervisningsmodeller som de använder och förväntningar de har på elevers 
arbete  i skolan och hemma, om de haft elever med fallenhet för matematik  i 
sina klasser och hur de i så fall upptäcker dessa. Sist men inte minst ställdes 
frågan om hur de bemöter elever med fallenhet för matematik.  
 

Är undervisningsmodellen viktig för elever med fallenhet och förmåga? 
Naturligtvis  är undervisningsmodellen  viktig  för  alla  elever  i dagens  skola 
och minst lika viktig för elever med fallenhet och förmåga. Dessa elever, som 
är precis  lika olika  sinsemellan  som andra  (Mönks, Heller & Passow, 2000), 
behöver  olika  stöd  för  sitt  lärande  vilket  fallbeskrivningarna  belyst.  Som 
nämnts tidigare finns en myt ”Duktiga elever klarar sig själva”. Vi kommer att 
se att det är en myt som tyvärr lever i våra svenska klassrum; inte för att våra 
lärare  tycker  att det  skall vara  så,  eller  för  att  forskningen  tyder på  att det 
skulle vara  rätt, utan  för  att  resurserna  inom  skolan  inte  räcker  till  för  alla 
elever. 
 
De  lärare  som  har  svarat  på  enkäten  beskriver  sin  undervisning  som 
dominerad  av  tyst  räkning  i  böcker.  Gemensamma  genomgångar  och 
diskussioner  utgör  en  mindre  del  av  tiden.  Detsamma  gäller  laborativ 
matematik,  i grupp  eller  enskilt, vilket är något man  sysslar med under de 
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tidigare årskurserna men även där i liten utsträckning. Redovisningen nedan 
anger lärarnas genomsnittliga svar angivet i procent av total lektionstid. 
 Årskurs F ‐ 9 
 

 
Vilken undervisningsmodell passar bäst in på 
dig och din klass? 
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a)   Tyst matematik med hjälp av 
  läroböcker 

 
b)   Tyst matematik på annat sätt 
c)   Genomgång med alla elever 

 

 

d)   Elever sitter i grupper och arbetar 
med uppgifter i läroboken 

 
e)   Grupparbete med speciella 
  gemensamma uppgifter 
 f)   Laborativ matematik i grupp 

 g)   Laborativ matematik enskilt 

 
h)   Övrigt 

Totalt har 177 lärare svarat på frågan. 

 

Lärarna  försöker  hjälpa  eleverna  där  de  befinner  sig  genom  individuell 
handledning, och de känner sig oftast otillräckliga. Det är läromedlet som styr 
undervisningen  och  som  har  till uppgift  att  stimulera  alla  eleverna  oavsett 
nivå. Dessa  resultat  styrks  av  andra undersökningar  och  forskningsresultat 
(Bentley,  2003;  Bjerneby‐Häll,  2006;  Johansson,  2006;  Wallby,  Carlsson  & 
Nyström, 2001a).  
 
Även denna studie bekräftar det som tagits upp i forskningsöversikten. Det är 
främst  en  undervisningsmodell  som  dominerar  svensk 
matematikundervisning,  detta  trots  att  läroplanen  säger  att  skolan  skall 
främja en harmonisk utveckling vilken  skall åstadkommas med hjälp av ett 
varierat  och  balanserat  innehåll  och  arbetssätt  (Skolverket,  2006). Men  i  de 
intervjuer och skriftliga svar som lärarna lämnat på frågan om de skulle vilja 
ändra något  i  sin matematikundervisning  framkommer det  att det  finns  en 
stor vilja till förändring från lärarnas sida. 
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”Jag vill i fortsättningen hålla ihop klassen i matteboken för att kunna hålla 
samlingar som är relevanta för alla.” 

 
”Framförallt släppa taget om matteboken och införa mer grupp och parmatte. 
Överhuvudtaget mer laborativ och tänkande matte.” 

 
”Jag  vill  lära  mig  mer  om  laborationer  och  hur  man  visualiserar  olika 
moment för att tydliggöra undervisningen.”  

   
”Vill faktiskt ha mer helklassundervisning oavsett var eleverna är i böckerna. 
T.ex. en vecka per månad där jag koncentrerar mig på något visst moment.” 

 
Men det framkommer även att en förändring inte alltid är så lätt.  
 

”Tyvärr är eleverna ”inkörda på matteboken” och har svårt att släppa taget 
för andra uppgifter.” 

 
Frågan är vem det är som gjort dem ”inkörda på matteboken”? Av  lärarnas 
kommentarer  ovan  ser  vi  ändå  att  det  finns  ambitioner  att  vilja  förändra 
undervisningen men många känner inte att det finns utrymme för detta.  
 

”Det  är  så mycket  annat man  skall  hinna med:  gemensamma  konferenser, 
individuella utvecklingsplaner  för eleverna, samtal med  föräldrar. Det är så 
mycket annat än just undervisningen”  

 
En del menar att det  inte uppmuntras av skolledning att arbeta  tillsammans 
med  ämnesutveckling  och  att  det  har  blivit  en  etablerad  kultur  att  lärare 
planerar sin undervisning självständigt, framförallt i matematik. Detta styrks 
av studier gjorda på området (Bjerneby‐ Häll, 2006; Emanuelsson, 2001 s. 83; 
Skolverket, 2005a s. 60; Wallby, Carlsson & Nyström, 2001b s.104) samtidigt 
som man  i rapporten Before It’s Too Late (The John Glenn Commission, 2000) 
lyfter  fram  vikten  av  att  lärare  får  möjlighet  till  träning,  mentorskap, 
samarbete med kollegor och praktik för att utveckla sin lärarskicklighet. På en 
del  skolor  finns  temaarbete  i  vissa  perioder.  Då  ansvarar  flera  ämnen 
gemensamt för undervisningen. Tyvärr är matematikämnet sällan involverat i 
dessa temaperioder.  
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Hur mycket förväntar sig lärarna att eleverna sysslar med matematik? 
När det gäller hur lång ”faktisk tid” eleverna ägnar sig åt matematik i skolan, 
alltså  den  tid  som  de  verkligen  sysslar med matematik,  är  lärarnas  tro  på 
eleverna  stor.  Enligt  enkätsvaren  finns  det  en  spridning  från  under  40 
minuter/vecka till över 100 minuter/vecka men det är över 100 min/vecka som 
dominerar och utgör drygt 70 % av lärarnas svar.  
 
Årskurs F – 9 
 
 
 
 

Hur mycket ”faktisk” tid i veckan ägnar 
din klass åt matematik? 
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Totalt har 176 lärare svarat på frågan. 
 
 

 

 
I rapporten Tid för lärande (Skolverket, 2003b) har man bland annat studerat 
undervisningens  effektivitet.  Genom  enkätstudier  har  man  fått  elevers 
uppskattning av hur koncentrerade de anser sig vara under lektionerna i olika 
ämnen.  Mest  koncentrerade  tycks  de  vara  i  idrott  och  hälsa, 
samhällsvetenskapliga  ämnen  och  engelska  och  minst  koncentrerade  i 
matematik  och  främmande  språk  (tyska,  franska,  spanska).  Eleverna 
uppskattar att de under lektioner i dessa ämnen är okoncentrerade ca 25 ‐ 30 
procent av lektionstiden (ibid. s. 30). 
 
I  en  annan  studie  av  Gunnar  Sjöberg  (Sjöberg,  2006)  som  bygger  på 
observationer i klassrum, dokumenterade med videokamera, visar det sig att 
så mycket  som  var  femte matematiklektion  gick  bort  till  förmån  för  andra 
skolaktiviteter  och  av  den  resterande  tiden  arbetade  eleverna  koncentrerat 
endast under halva tiden.  
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Enligt grundskolans timplan är den minsta garanterade tid som eleverna har 
rätt att få lärarledd undervisning i matematik 900 klocktimmar under år 1 till 
år  9.  Om  vi  beräknar  ett  genomsnittligt  timantal  per  vecka  för 
matematikämnet  i  grundskolan  visar  det  sig  att  eleverna  bör  ha  ca  2,5 
timmar/vecka  från år 1  ‐ år 9. De  lärare som  ingått  i vår studie bedömer att 
eleverna  arbetar koncentrerat  i  genomsnitt  1,5  timmar/vecka. Om vi  jämför 
med de  två  tidigare  refererade  studierna  så arbetar eleverna enligt  sin egen 
uppfattning i Skolverkets rapport koncentrerat ca 70 ‐ 75 % av lektionstiden i 
matematik,  vilket  innebär  ca  1  tim  och  45  minuter/vecka.  Enligt  Sjöbergs 
studie, där först var femte matematiklektion försvann och där eleverna sedan 
arbetade koncentrerat under endast 50 % av den resterande tiden innebär det 
1 timme/vecka med koncentrerat arbete i matematik.  
 
Det  är  upp  till  varje  kommun  att  fastställa  en  skolplan  som  visar  hur 
kommunens skolor ska organiseras och utvecklas, i denna plan skall det även 
framgå  hur  timmarna  för  varje  ämne  fördelas  efter  årskurser.  I  de  flesta 
kommuner är uppdelningen mellan de tidigare åren 1 ‐ 5 och de senare åren 6 
–  9  att  flertalet  av  timmarna  förläggs  under  den  första  perioden.  Om  vi 
analyserar  resultatet  från  enkätstudien  baserat  på  en  uppdelning  av 
grundskolan i F‐3, 4‐6 och 7‐9 så visar också den att lärarna anser att eleverna 
lägger mer tid på matematik under de tidigare åren. Här finns även en annan 
intressant skillnad: den tid som eleverna sysslar med tyst matematik utgör en 
större del ju högre upp i årskurserna vi kommer. I de tidigare åren utgörs en 
större del av laborativ matematik vilket gör att det knappt finns något sådant 
inslag under de senare åren. Detta innebär att den tid som lärare i de senare 
åren av grundskolan använder för att muntligt och i diskussion engagera och 
motivera elever för matematik är liten. 
 

Finns det elever med fallenhet och förmåga i matematik? 
Frågan som ställdes till  lärarna  i enkätundersökningen var om de  i sin klass 
har eller någon gång haft elever som de upplevt som ”förmågor” i matematik. 
Av de 177  lärare som svarade på denna fråga ansåg 86 % att de haft sådana 
elever i sina klasser.  
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  Årskurs F ‐ 9 
 Finns det i din klass eller har det 
tidigare i dina klasser funnits 
elever som utmärker sig som 
”förmågor” inom matematik? 
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Totalt har 177 lärare svarat på frågan 
 

 

 

Att det finns elever med särskild fallenhet för matematik i svenska skolor är 
det väl knappast någon  tvekan om. Vi kan  inte med hjälp av denna  studie 
avgöra om det finns en elev i varje klass eller någon viss procentsats av elever 
som utmärker sig som ”förmågor”. Det vi kan säga är att det finns elever som 
lärarna i denna studie identifierar som ”förmågor”. 
 
Vad är det då som gör att lärarna identifierar dessa elever? Hur utmärker sig 
eleverna  som  lärarna  uppfattar  som  förmågor  i  matematik?  En  vanlig 
uppfattning  är  att  dessa  elever  utgör  en  speciell  grupp  med  liknande 
egenskaper.  Som nämnts  finns  en  omfattande  forskning  som motsäger den 
uppfattningen  och  som  även  bedömer  att  antalet  elever med  fallenhet  för 
matematik är fler än vi föreställer oss. 
 

”Elever med fallenhet för matematik är ingen exklusiv grupp, de är inte ens 
att betrakta som en grupp (Mönks, Heller & Passow, 2000). De är precis lika 
olika sinsemellan som andra. Vissa är brett begåvande, andra har fallenhet 
för något speciellt område. De har olika bakgrund och olika intressen och de 
är sannolikt fler än vi idag föreställer oss.” (Wistedt, 2007) 
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Vad vet lärarna om dessa elever och vad får dem att lägga märke till dem? 

Hur upptäcker lärare elever med fallenhet och förmåga i matematik? 
Lärarnas svårigheter att diagnostisera matematisk förmåga framgår av deras 
svar  på  frågan  om  hur  de  upptäcker  dessa  elever.  Svaren  är  mycket 
fokuserade på elever som är snabba, aktiva, nyfikna och självständiga. Dessa 
elever ligger långt fram i boken och har bra resultat på prov och diagnoser.  
 

”Det är brist på kunskap om variationen  i uttryck  för matematisk  förmåga 
som gör att vi lätt uppfattar dessa elever som en särskild grupp, begränsad 
till antal och homogen i sin karaktär.” (Wistedt, 2007) 

 
Här nedan följer några av lärarnas kommentarer: 
 

Årskurs F – 3 

”De  räknar  i  böckerna  som  ”räknemaskiner”.  De  är  snabbast  i  alla 
problemlösningsuppgifter.  De  blir  automatiskt  gruppledare  i  alla 
mattegrupper. De älskar att räkna och ser en glädje att komma på lösningar. 
Oftast kan de  inte rita eller redovisa hur de har tänkt ”jag bara vet det” är 
oftast svaret.” 

 

”Snabba, både i huvudet och med pennan. Ser annorlunda lösningar och kan 
förklara hur de tänker.” 

 
Årskurs 4 – 6 
 

”Eleven arbetar självständigt och går framåt snabbt.” 
 

”De klarar alla moment inom matematik, både muntligt och skriftligt, oftast 
gör de det snabbt. En del har varit duktiga på att visa och hjälpa andra.” 

 
Årskurs 7 – 9 
 

”Lyckas bra på prov. Snabbt klara med uppgifter och visar att de förstår det 
de gör. Aktiva vid genomgångar, pigga på att ”diskutera matte”, vetgiriga.” 
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”Hur de uttrycker  sig muntligt. Hur  snabbt de  löser olika problem  som är 
nya för dem. De säger att det är lätt.” 

 
Detta beskriver den bild av förmåga i matematik som de flesta lärare i studien 
har. Men  som  vi  sett  i  Krutetskiis,  Sheffields  och  Bargers  beskrivning  av 
matematisk  förmåga  är  inte  snabbhet  en  förmåga  som  lyfts  fram  utan  en 
förmåga som kan vara fruktbar men som inte är nödvändig.  
 
I kommentarerna hittar vi följande motstridiga citat ”Ser annorlunda lösningar 
och kan förklara hur de tänker” och ”Oftast kan de inte rita eller redovisa hur de har 
tänkt ”jag bara vet det” är oftast svaret.” Dessa kommentarer stärker bilden av 
att elever med särskilda förmågor i matematik är olika och att de också visar 
sina förmågor på olika sätt. Kommentarer som ”Aktiva vid genomgångar, pigga 
på att ”diskutera matte”, vetgiriga” samt ”Hur de uttrycker sig muntligt” är även 
dessa värda att analyseras. Om vi  tittar  tillbaka dels på  fallstudien av  Johan 
och  Sara,  dels  på  de  svar  som  lärarna  givit  i  enkätstudien  på  frågan  om 
undervisningsupplägg, så ser vi att de allra flesta elever aldrig får möjligheten 
att ”diskutera matematik” och på det sättet visa sina särskilda förmågor i ämnet.  
Om muntlig  kommunikation  är  ett  sätt  att  få  upp  ögonen  för  elever med 
förmåga och fallenhet för matematik så har vi inte de bästa förutsättningarna 
med den undervisning som bedrivs i svenska skolor idag. Kommentaren ”De 
klarar  alla moment  inom matematik,  både muntligt  och  skriftligt,  oftast gör  de det 
snabbt”  visar  dels  på  synen  att  dessa  elever  klarar  allt  och  har  generella 
förmågor  inom matematik och dels att de gör allt snabbt. Detta är två av de 
vanligaste kommentarerna till hur lärare upptäcker, och därmed ser på, elever 
med fallenhet och förmåga i matematik: de behärskar allt och har inga brister 
och de är snabba.  
 
Några  svar  innehåller  annan  information,  däribland  beskrivningar  av 
eleverna  som  uttråkade  och  understimulerade. Dessa  elever  är  svårare  att 
upptäcka  och  skilja  från  dem  som  har  matematiksvårigheter.  Bland 
nedanstående kommentarer  lyfts även  fram  förmågor  som  logiskt  tänkande 
och fallenhet för problemlösning.  
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Årskurs F – 3  
 

”I  en  förskoleklass  diskuterar man  gemensamt  för  att  delge  varandra  och 
väcka  varandras  förmågor.  Här  märker  man  tidigt  fallenhet  för  logiskt 
tänkande. Oftast  är  det  kopplat  till  ett  gott  självförtroende,  en  tro  på  sig 
själv, att våga,  inte vara  rädd  för något  rätt  eller  fel. Att alla  svar är  rätt. 
Här är pedagogernas roll och sätt jätteviktigt.” 

 
”De  tänker matte  hela  tiden,  oberoende  av  vad  vi  pratar  om,  ställer  ofta 
följdfrågor.” 
 
”Hittar på egna ma‐problem i vardagen” 

 
Årskurs 4 – 6 
 

”Att de visar sig ”pojke” i gruppen. Inget han försökte dölja. Han var mycket 
förstående att han hade en förmåga.” 

 
”De är vakna och kräver mer uppgifter. Dock finns det de som är snabba men 
inte har förståelse. Det är lätt att skilja agnarna från vetet. De enbart snabba 
klarar inte problemlösning.” 

 
”De  löser  uppgifter  väldigt  snabbt  men  verkar  allmänt  uttråkade  av 
matematik. Vid genomgångar på nytt moment kan de redan. Tyvärr är det 
sällan de själva säger att det är för lätt och ber om svårare utmaningar.” 

 
Årskurs 7 – 9 
 

”Ibland upplever eleverna det som tråkigt för det är för lätt.” 
 

”Tråkigt i boken – kan allt! Duktiga muntligt och klarar av att lösa svårare 
abstrakta problem. Där  jag  arbetade  tidigare  (annan  kommun) hade  eleven 
möjlighet att ta gymnasiekurser i 9:an.” 

 
I den  första kommentaren ovan  finns  formuleringen ”Oftast är det kopplat  till 
ett gott självförtroende, en tro på sig själv, att våga, inte vara rädd för något rätt eller 
fel” vilket visar på en viktig roll hos läraren. För att läraren skall se elevernas 
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förmågor  behöver  de  visa  dessa  i  en  aktivitet. Det  gäller  för  läraren  att  få 
eleverna  att  känna  sig  trygga  och  harmoniska  och  därmed  våga  visa  sina 
förmågor. Kommentaren ”Att de visar  sig ”pojke”  i gruppen.  Inget han  försökte 
dölja. Han var mycket  förstående att han hade en  förmåga” visar på samma  form 
av självförtroende men innehåller även en genusaspekt. Visst har lärarna här 
en  mycket  viktig  roll  att  arbeta  med  elevernas  självförtroende  och  att  se 
möjligheter i lärandet istället för svårigheter hos eleverna. Trots detta skall vi 
vara  medvetna  om  att  det  kan  finnas  elever  med  särskilda  förmågor  i 
matematik  som  av  någon  anledning  inte  vågar  visa  sina  förmågor 
tillsammans med  andra  elever  eller  av  någon  anledning  inte  vill  visa  sina 
förmågor. Attityder till ämnet matematik kan påverka elever, det är inte alltid 
förknippat med något positivt att vara duktig  i matematik. Det finns en risk 
att eleven genom att visa sina särskilda förmågor i matematik upplevs som en 
”tönt” inför klasskamraterna (Sheffield, 2005).  
 
De två kommentarerna ”De tänker matte hela tiden, oberoende av vad vi pratar om, 
ställer ofta  följdfrågor.” och ”Hittar på  egna ma‐problem  i vardagen” visar på ett 
matematiskt sinnelag. Detta är en av de aspekter som Krutetskii tar upp som 
en viktig del i strukturen av matematisk förmåga.  
 
Vi har slutligen de två kommentarerna ”De är vakna och kräver mer uppgifter.” 
och  ”Tyvärr  är  det  sällan  de  själva  säger  att  det  är  för  lätt  och  ber  om  svårare 
utmaningar”  som  än  en  gång  visar  på  en motstridighet  i  hur  dessa  elever 
upplevs  och uttrycker  sig  och därmed på  svårigheten  att placera dem  i  en 
homogen grupp. Här handlar det  även om hur  läraren  skall bemöta  elever 
med särskilda förmågor i matematik vilket för oss över till nästa fråga.  
 

Hur bemöter lärare elever med fallenhet och förmåga i matematik? 
När det gäller hur  lärare bemöter de elever som har  fallenhet och  förmåga  i 
matematik  så  är  svaren  från  lärarna  i  enkätundersökningen  ganska 
samstämmiga. Antingen får eleverna fortsätta framåt i boken (svarsalternativ 
a)  alternativt  flytta upp  och  arbeta med  en  årskurs  över  (svarsalternativ d) 
eller  så  får  de  räkna  fler  svårare  uppgifter  inom  samma  område 
(svarsalternativ c). De  två  första alternativen kan då ses som en acceleration 
och  det  tredje  kan  i  bästa  fall  innebära  en  form  av  berikning. Dessa  båda 
möjligheter  utgör  tillsammans  närmare  80  %  av  svaren  och  de  är  jämnt 
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fördelade  mellan  det  vi  tolkar  som  acceleration  kontra  någon  form  av 
berikning.  
 
 Årskurs F ‐ 9 

 
 
 
Vad gör du för att stimulera dessa 
elever? 
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a)   De får fortsätta att räkna 
framåt och jag hjälper dem 
så mycket jag hinner. 

 
 
 

b)   De får arbeta med fler 
liknande uppgifter inom 
samma område. 

 
 
 

c)  De får arbeta med fler 
svårare uppgifter inom 
samma område. 

 
 
 
 

d)  De får gå upp och arbeta 
tillsammans med årskursen 
över för att få fler 
utmaningar. 

 
 
 

e)  Vi har en speciallärare som 
tar hand om dessa elever 
och ger dem stimulans. 

 f)  Övrigt 
 
 
Totalt  har  149  lärare  svarat  på  frågan.  Lärarna  har  fått  ange  valfritt  antal 
alternativ. 
 
I  intervjuer  med  lärarna  beskriver  de  hur  otillräckliga  de  känner  sig.  De 
berättar vidare att stimulering av elever med särskilda förmågor i matematik 
inte är ett område som prioriteras av skolledningen utan prioriteringar görs 
av målet att  få alla  elever godkända. Har man  som  lärare  tid över  får man 
gärna följa eller stimulera elever med fallenhet för matematik.  
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I  en  studie  (Wistedt,  under  tryckning)  som  lärare  och  lärarstuderande 
genomfört  i  samband  med  en  kurs  i  stöd  och  utveckling  av  matematisk 
förmåga inom projektet ”Pedagogik för elever med fallenhet och förmåga för 
matematik” vid Växjö universitet  intervjuades skolledare,  totalt 75 rektorer  i 
landet  om  sin  syn  på  elever med  fallenhet  för matematik  och  hur  skolan 
bemöter dessa elever.  
 

”Drygt  hälften  (44)  sade  sig  veta  att  det  finns  elever  med  fallenhet  för 
matematik  i  skolans  klasser, men  någon  handlingsplan  eller  specialresurs 
för dessa fanns inte” (ibid). 
 

Intervjuarnas  kommentarer  till  samtalen  med  rektorerna  visar  också  att 
många blev överraskade över frågeställningen:  
 

”Det är ju litet ovant för rektorerna att hantera elever som har särskild fallenhet för 
ett ämne istället för svårigheter att nå betyget godkänt”. Flera av de intervjuade 
uppfattade också  frågan som känslig och politiskt  inkorrekt: ”Från politiskt 
håll har rektorn inte fått några påtryckningar om att satsa på de begåvade eleverna. 
Pengarna används  till att se  till att  så många som möjligt når upp  till godkänt”. 
Men  rektorerna  var  ändå  överlag  positiva  till  satsningen  på  elever med 
fallenhet för matematik, här i två typiska exempel: ”Rektor ser dock detta som 
en viktig  fråga  som kommit  i  skymundan  i Sverige” och ”Rektorn  tyckte det var 
intressant att prata om dessa elever. Det pratas alldeles för litet om dem eftersom vi 
först måste se till att alla når målen, var hennes kommentar” (ibid). 

 
Frågan är alltså om det  i skolan  finns  resurser att möta alla elever på deras 
nivå och att utveckla hela deras förmåga så som det står i läroplanen: 
 

  ”Undervisningen skall anpassas till varje elevs förutsättningar och behov.”  
(Skolverket, 2006, s.4) 

 ”Läraren skall organisera och genomföra arbetet så att eleven utvecklas efter 
sina  förutsättningar och  samtidigt  stimuleras att använda och utveckla hela 
sin förmåga.”(ibid. s.12 ) 

 
När man beslutade om en gemensam bottenskola, vilket vi tidigare beskrivit, 
fanns rädslan att de begåvade eleverna skulle möta för lite motstånd och på så 
sätt riskera att utveckla ”tröghet, lättja och skolleda” (Axelsson, 2007). Är detta 
vad som hänt i vår svenska grundskola: för lite stimulans och för stort fokus 
på att alla skall nå godkänt? 
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På frågan om det finns någon speciallärare på skolan som har till uppgift att 
stimulera och stödja elever med särskilda förmågor  i matematik så är svaret 
näst  intill  enhälligt.  Endast  en  tillfrågad  lärare  svarade  att  det  vid  något 
tillfälle på skolan funnits denna möjlighet. I diskussioner med lärarna efteråt 
säger flera att de skulle önska att denna resurs fanns, men det känns i nuläget 
som ett ouppnåeligt mål.  
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Resultat 
Finns det elever med särskilda förmågor i matematik i våra svenska skolor? 
Svaret  på  frågan  om  det  i  svenska  klassrum  finns  elever  med  särskilda 
förmågor  i  matematik  är  ett  otvetydigt  ja.  I  enkätundersökningen  som 
presenterats ovan fick lärarna frågan om det i deras klass eller tidigare klasser 
funnits  elever  som utmärkt  sig  som  ”förmågor”  inom matematik. Bland de 
lärare i årskurs F‐9 som svarade på denna fråga, sammanlagt 177 stycken, var 
det 86 % som ansåg att de har eller någon gång har haft sådana elever. Om vi 
granskar hur svaren  fördelar sig  inom olika årskursstadier F‐3, 4‐6 samt 7‐9 
skiljer sig emellertid resultatet något åt. I intervallen F‐3 och 4‐6 är resultatet 
84 % medan lärare som undervisar i det som tidigare kallades högstadiet, år 
7‐9, alla anger att de mött elever som utmärkt sig som förmågor.  
 
I  inledningen  av  fallstudien  beskrevs  ett  didaktiskt  projekt  inom  abstrakt 
algebra  i en  skola  i  södra Sverige. Syftet med detta projekt,  som  framförallt 
innehöll krypteringsövningar, var främst att skapa möjlighet till kontakt med 
skolor  och  med  elever  och  lärare  i  deras  vardag.  Valet  av  innehåll  och 
undervisningsupplägg  skilde  sig  dock  från  vad  elever  normalt  möter  i 
grundskolan. På så vis kunde elever studeras då de gemensamt i grupper tog 
sig  an  ett  för  dem  helt  nytt  område. Att  få möjlighet  att  lyssna  och  iaktta 
elevers  diskussioner  och  arbete  under  en  matematisk  aktivitet  är,  som 
nämnts,  en  förutsättning  för  att  finna  matematiska  förmågor  hos  elever. 
Under  det  didaktiska  projektet,  i  gruppernas  arbete  samt  i  deras  slutliga 
redovisningar  av de  hemliga  språken,  fanns  i de  flesta  klasser  intresserade 
och  lovande  elever  som  på  olika  sätt  visade matematiska  förmågor,  oftast 
skilda  från  de  förmågor  som  lärarna  i  enkätundersökningen  sade  sig 
värdesätta. Projektet resulterade i en fallstudie med Johan som senare följdes 
av ytterligare en studie.  
 
Både enkätundersökningen och  fallstudien gav resultatet att det  finns elever 
med särskilda förmågor i svenska klassrum. Vi kan inte här uttala oss om hur 
många de  är  eller vilken grad  av matematisk  förmåga  elever  som  lärarna  i 
enkätstudien valt att beskriva som ”förmågor” har men av det material som 
studien bygger på  tolkar vi att de är betydligt  fler än de 2‐5 % som  tidigare 
angivits i internationella forskningsrapporter. 
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Hur bedrivs matematikundervisningen i de klasser som studien omfattar? 
Lärarna  beskriver  sin  undervisning  som  dominerad  av  tyst  räkning  i 
läromedel. Gemensamma genomgångar och diskussioner upptar  en mindre 
del  av  tiden.  Detsamma  gäller  laborativ  matematik,  vilket  är  något  man 
främst  sysslar  med  under  de  tidigare  årskurserna  men  även  där  i  liten 
utsträckning.  I  intervjuer med  lärare  framkommer dock att det  finns en stor 
vilja hos  lärarna att förändra undervisningen. De ser gärna att mindre fokus 
läggs  på  läromedlet  och  de  önskar  också  mer  av  sammanhållande 
undervisning  i  klassen.  Många  lärare  beskriver  sig  som  otillräckliga.  De 
använder stora delar av lektionstiden till individuell handledning och har då 
bara några få minuter för handledning av varje elev.  
 
I  Johan och Saras klass var undervisningen hastighetsindividualiserad vilket 
betyder  att  alla  räknade  i  sin  takt  och  eleverna  sysslade  därmed med  helt 
olika områden  i matematiken. Gemensamma genomgångar saknades nästan 
helt och läraren försökte istället tillgodose elevernas behov där de befann sig. 
Resultatet av studien visar att det är främst en typ av undervisningsform som 
tillämpas, tyst räkning med hjälp av läromedlet. Eleverna får till största delen 
ta  sig  fram  i  läromedlet på  egen hand och gemensamma genomgångar och 
diskussioner förekommer endast i mindre omfattning.  
 

Hur kan lärare avgöra/se att elever har särskilda förmågor i matematik? 
Som nämnts ovan är det bara  i en matematisk aktivitet som de matematiska 
förmågorna kommer  till uttryck och utvecklas. Men matematiska aktiviteter 
kan  organiseras  på  olika  sätt  och  ta  olika  förmågor  i  bruk.  Den 
matematikundervisning  som enligt  resultatet  från denna  studie och  tidigare 
studier  bedrivs  i  skolan  idag,  nämligen  tyst  matematik  med  hjälp  av 
läromedel,  ger  begränsat  utrymme  för  exempelvis  matematisk 
kommunikation  eller  problemlösning  utifrån  icke  rutinuppgifter. Resultatet 
från  enkätstudien  visar  också  på  en  snäv  syn  hos  lärare  när  det  gäller 
bedömning  av  matematisk  förmåga.  De  elever  som  utmärker  sig  som 
förmågor  gör det  genom  att  arbeta  snabbt,  tänka  snabbt  och hinna mer  än 
andra. De  är  oftast  aktiva  och  självständiga  på  lektionerna  och  skriver  bra 
resultat  på  proven. Om  undervisningen  till  största  delen  består  i  att  ta  sig 
framåt i boken blir en följd att lärarna ser snabbhet och att hinna långt i boken 
som  viktiga  aspekter  av  matematisk  förmåga.  På  samma  sätt  upplevs 
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självständighet  hos  elever  som  ett utmärkande drag  och  som  ett  tecken på 
matematisk förmåga och även detta kan förstås i relation till det ensamarbete 
som  eleverna  utför  inom  den  dominerande  undervisningsformen  ‐  tyst 
räkning.  
 
I det didaktiska projekt som inledde fallstudien fick jag, som beskrivits ovan, 
möjlighet att  träffa elever  i olika klasser under några veckor. Det var också 
här som jag la märke till Johan. I de få inlägg han gjorde i gruppdiskussionen 
och  i sitt  försök att  introducera ett ganska komplicerat hemligt språk gjorde 
han  intryck  på mig. Det  handlade  då  inte  om  snabbhet  eller  någon  större 
aktivitet utan mer om några korta  tankfulla påståenden  som visade att han 
förstått vad övningen gick ut på och att han var intresserad, ett intresse som 
visade sig ha saknats helt i hans normala undervisningssituation. 
 
När  det  gäller  Sara  så  fanns  även  hon  med  vid  genomförandet  av  det 
didaktiska projektet. Det var emellertid  inte här  som hon utmärkte  sig eller 
som jag fick upp ögonen för henne. Det var istället i intervjuer med lärare en 
tid efter det att projektet avslutats och då jag inlett fallstudien med Johan som 
jag  fick  tips  av  lärarna  om  fler  elever  som  de  upplevde  som  ”förmågor”  i 
matematik, en av dessa var Sara. Hon beskrevs som en mycket ambitiös elev 
vars  förmåga  till skillnad  från  Johans var en produkt av mycket hårt arbete. 
Sara utmärkte sig genom att göra bra ifrån sig på samtliga prov och tester som 
genomfördes. Det var också på detta  sätt  som  jag kom  att uppmärksamma 
henne, genom den Kängurutävling som skolan deltog i och där Sara visade ett 
mycket bra resultat. 
 
Johan  och  Sara  utmärkte  sig  och  upptäcktes  på  olika  sätt  vilket  visar  att 
matematisk förmåga kan ha ett flertal uttryck. Stora delar av dessa uttryck får 
emellertid  små  möjligheter  att  visa  sig  i  den  undervisning  som  enligt 
enkätstudien  och  andra  studier  som  refererats  tidigare,  dominerar  i 
grundskolan.  
 
I  fallstudien  valde  jag  att  observera  Johan  och  Sara  i  en  annan  typ  av 
matematiska  aktiviteter  än  de  som  matematiklektionerna  erbjudit.  Till 
skillnad  från  lärobokens  i många  fall rutinmässiga uppgifter, som oftast kan 
lösas  med  imitativa  resonemang,  valde  jag  problem  som  kräver  kreativa 
resonemang  och  en  variation  i  matematikkunskaper.  I  Johan  och  Saras 
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lösningsförfarande kunde  jag observera en  förmåga att  insamla matematiskt 
material  och  förstå  och  välja  ut  relevant  matematisk  information  i  en 
textuppgift,  att  både  se  helheten  och  samtidigt  arbeta  med  delarna  i  ett 
problem.  Förmåga  till  logiskt  tänkande,  förmåga  att  se  mönster  och 
genomföra generaliseringar  samt  i alla uppgifter  en  lust och  ett  intresse  för 
problemet  som  kan  sammanfattas  i  det  tidigare  nämnda  matematiska 
sinnelaget. Men här fanns även skillnader mellan Johan och Saras uttryck för 
matematisk  förmåga. Sara hade  en uthållighet  i problemlösningsförfarandet 
som  Johan  saknade. Även om Sara  inte  lyckades  förstå eller  lösa problemet 
direkt  gav  hon  inte  upp  utan  arbetade  tålmodigt  vidare.  Johan  löste  oftast 
problemen  direkt  eller  efter  en  kort  tids  tyst  betänketid men  om  han  inte 
lyckades efter en kort  tids betänketid gav han oftast upp.  Johan  löste nästan 
allt  i huvudet och använde sällan papper och penna och om han gjorde det 
var det  knapphändiga  anteckningar  som  var  svåra  att  följa  för  en  lyssnare 
eller observatör. Sara däremot skrev ofta även om hon också löste problemet i 
huvudet.  Hon  visade  en  förmåga  att  använda  symboler  och  formler  som 
Johan undvek eller inte behärskade. 
 
För att  identifiera,  tolka och  förstå elevers olika sätt att arbeta med och  lösa 
matematiska problem krävs goda matematiska kunskaper vilket analysen av 
Johan och Saras  lösningar av Känguruuppgifterna visar. Lärare  som  saknar 
detta  kan  få  svårt  att  stödja  och  stimulera  elever  med  stor  fallenhet  för 
matematik.  
 

Hur bemöter skolan elever med särskilda förmågor i matematik? 
Som  nämnts  ovan  krävs  det  goda matematikkunskaper  hos  lärare  för  att 
kunna  identifiera,  stödja  och  stimulera  elever  med  utpräglad  matematisk 
förmåga, men  också  ett  intresse  och  ett  engagemang  från  både  lärare  och 
skolledning att se möjligheter att ge hjälp, stöd och stimulans till dessa elever. 
Som undervisningen ser ut  idag får de elever som enligt  lärare utmärker sig 
som  förmågor  antingen  fortsätta  framåt  i  boken,  acceleration,  eller  får  fler 
uppgifter  inom samma område,  liknande eller svårare, det sistnämnda kan  i 
bästa  fall  innebära en  form av berikning. Denna acceleration eller berikning 
får eleverna oftast klara på egen hand. Det finns enligt enkätsvaren knappast 
någon möjlighet för dessa elever att  likt elever med matematiksvårigheter få 
stöd  av  en  speciallärare.  Endast  en  av  de  totalt  149  lärare  som  svarade  på 
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frågan  om  hur  elever med matematisk  fallenhet  bemöts  i  skolan  angav  att 
skolan  hade möjlighet  att  erbjuda  dem  specialundervisning.  Betydligt  fler 
skulle  önska  att  denna  resurs  fanns men  de menade  samtidigt  att  detta  i 
nuläget kändes ouppnåeligt. 
 
I Johans och Saras klass var det, som nämnts, hastighetsindividualisering som 
dominerade,  vilket  medförde  att  eleverna  sysslade  med  olika  områden  i 
matematiken. För Sara  innebar detta att hon gick snabbt  framåt  i  läromedlet 
vilket hon trivdes bra med. Hon bad sällan om hjälp utan försökte själv eller 
tillsammans  med  studiekamraten  Jennifer  läsa  instruktionerna  till  de  nya 
moment som kom. För Johan fanns inte samma motivation att forcera framåt i 
boken. Han såg  inte detta som något nödvändigt och såg  inte, som Sara, en 
tillfredsställelse  i  att  lägga  boksidor  bakom  sig.  Han  letade  istället  efter 
utmaningar och sökte svårare problem. Om dessa inte erbjöds honom frågade 
han inte heller efter dem utan ägnade tiden åt andra ämnen eller intressen.  
 
Resultatet av studien visar att skolan inte erbjuder nämnvärda insatser för att 
stödja  och  stimulera  de  elever  som  har  särskild  förmåga  och  fallenhet  för 
matematik. Eleverna  får  i de  flesta  fall  fortsätta  framåt  i  boken  eller  arbeta 
med svårare problem inom samma område oftast på egen hand.  

 

Hur kan dessa barn och deras omgivning beskrivas? 
Genom  fallstudien  har  vi  kunnat  se  att  elever  med  särskilda  förmågor  i 
matematik har olika  sätt att uttrycka  sina  förmågor men de har också olika 
styrkor och  svagheter  inom olika delar av matematikområdet. Fallstudierna 
visar exempel på gemensamma drag hos  Johan och Sara både när det gäller 
personlighet och hemmiljö och resultaten överensstämmer här med vad som 
tidigare  framkommit  i  internationella studier, men eleverna skiljer sig också 
åt på precis samma sätt som normalbegåvade elever.  
 
Alla barn föds med olika förutsättningar, genetiska och miljömässiga, men det 
är först när barnet ägnar sig åt en matematisk aktivitet som det kan utveckla 
sina matematiska förmågor och det är först i en sådan aktivitet som vi kan se 
dessa  förmågor.  Johan  visade  tidigt  tecken  på  matematisk  förmåga  i  de 
aktiviteter  som  föräldrarna  erbjöd.  Han  kunde  sitta  ensam  i  timmar med 
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mönsterbyggande i lego eller andra klossar och han var tidigt  intresserad av 
datorer och fick även här stöd hemifrån.  
 
För att få möjlighet att utveckla en viss fallenhet krävs en miljö som bemöter 
och  kan  ta  tillvara  barnets  förutsättningar.  Hemmets  betydelse  som  en 
harmonisk  miljö  för  utveckling  av  förmåga  kan  tydligt  ses  hos  båda 
fallstudieeleverna. Trots att Sara, enligt  föräldrarna,  inte visade några  tidiga 
och tydliga tecken på matematiska förmågor tyckte hon mycket om att spela 
spel,  särskilt  strategiska  spel,  med  familjen  eller  med  mormor.  Men 
föräldrarna uppmärksammade istället hennes tidiga motoriska utveckling och 
hon började också tidigt ägna sig åt idrott. Här visade hon en tävlingsinstinkt 
och en stark drivkraft att utveckla sina talanger. Denna drivkraft syntes även i 
skolarbetet och då speciellt  i matematiken som hon  i  intervjuer beskrev som 
det roligast ämnet i skolan.  
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Diskussion 
I inledningen till denna avhandling beskrev jag Axel, en då sexårig pojke och 
hans fröken i förskoleklassen samt den skola som Axel tillhör. Jag beskrev där 
hur skolledningen tillsammans med föräldrarna hade gjort ett försök att flytta 
upp Axel till årskurs två under matematiklektionerna. Axel själv såg dock inte 
detta  som mer  stimulerade  än  undervisningen  i  förskoleklassen. Han  fick 
fortfarande bara använda addition och subtraktion trots att hans matematiska 
kunskaper omfattande alla fyra räknesätten och mer därtill. Efter några besök 
hos Axel och i diskussioner med hans föräldrar och lärare kom vi gemensamt 
fram till ett nytt förslag. Förslaget innebar att Axel skulle få en egen mentor, 
en  gymnasielärare  som  fanns  på  ortens  gymnasieskola  och  som  hade  stort 
intresse för elevers lärande. Mentorn skulle träffa Axel en gång i veckan och 
Axel  skulle  då  få  möjlighet  att  diskutera  områden  i  matematiken  som 
intresserade  honom  och  som  det  inte  fanns  utrymme  för  i  den  ordinarie 
undervisningen.  Nu  var  frågan  bara  om  skolledningen,  rektorn,  skulle 
acceptera detta  förslag. Rektorn visade  sig vara mycket positiv  till  förslaget 
och Axel och hans föräldrar var förväntansfulla. Vid de första träffarna med 
mentorn fanns jag med, dels för att övergången från mig till honom skulle ske 
så mjukt  som möjligt,  dels  för  att  jag  ville  se  hur  relationen  dem  emellan 
fungerade. Axel trivdes med sin ”extralärare” som han kunde ställa alla sina 
frågor  till och  som han kunde utmana  i olika  frågesporter. Dessa handlade 
inte bara om matematik utan kunde även röra t.ex. latinska namn på fåglar.  
 
Nu har det gått snart ett år sedan mentorn och Axel  inledde sina träffar och 
lösningen vi  föreslog har  fungerat mycket bra. Axel har  fått utlopp  för  sina 
funderingar  och  svar  på  sina  frågor. Detta  beskriver  ett  fall,  av  säkerligen 
många  per  år  i  Sverige,  där  lärare  och  skola  ställs  inför  utmaningen  att  ta 
hand om  en  elev  som  redan behärskar många  av de  i kursplanen uppsatta 
målen. I detta fall befann sig Axel på en helt annan nivå än sina klasskamrater 
i de flesta ämnen men det var framförallt  i matematik som  lärare hade svårt 
att stimulera honom och där hans frågor blev obesvarade. 
  
Vid  Axels  skola  fanns  ingen  handlingsplan  för  hur  elever  med  särskilda 
förmågor i olika ämnen skall tas om hand. Av vad som framkommit av denna 
studie saknas sådana handlingsplaner vid de skolor som ingår i studien. Det 
är upp till varje lärare eller skolledning att avgöra vad som skall göras i varje 
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fall. Naturligtvis styr resurserna vad lärare och skolledning har möjlighet att 
göra  men  det  är  även  en  fråga  om  prioritering.  I  det  beskrivna  fallet 
prioriterade skolledningen stödet till Axel.  
 
Vad betyder de  insatser som Axels skola valt att göra  i hans fall? Hur väljer 
Axels  lärare  och  skolledning  att  gå vidare  efter detta  första  år? Hur  agerar 
andra  lärare,  skolor  och  kommuner  vid  liknande  fall  som Axels? Detta  är 
intressanta frågor för fortsatt forskning.  
 

Barnet, ämnet och undervisningen 
För  en  diskussion  inom  det  aktuella  området  krävs  det  barn/elever  som 
bedöms  ha  matematiska  förmågor.  För  att  upptäcka  och  utveckla  dessa 
matematiska  förmågor krävs det en pedagogisk miljö som  tillåter barnen att 
vara olika. Det krävs lärare med goda kunskaper i matematik och ett intresse 
och en kunskap om dessa barn. Vi kan här urskilja tre viktiga faktorer. Barnet 
som visar fallenhet och  intresse för ämnet matematik och en undervisning som 
stödjer utveckling av matematiska förmågor.  

 

Barnet 
Elever med särskilda förmågor i matematik är inte en homogen grupp, detta 
nämndes tidigt, och det visar också denna studie. Trots detta har vi på samma 
sätt  som  i Blooms  (1985) och Bargers  (1998)  studier  sett gemensamma drag 
både till personlighet och till uppväxtmiljö hos dessa elever. Om vi väljer att 
utgå  ifrån Mönks modell  (fig. 1 s. 29) så  finns det  i  triangelns vinklar de  tre 
mest avgörande sociala faktorerna för barnens utveckling: familjen, vännerna 
och skolan.  
 
Johan  och  Sara  har  både  växt  upp  i  barncentrerade  familjer  där  skola  och 
utbildning  varit  viktiga  bitar  som  fått  stort  utrymme,  detta  stämmer  väl 
överens med  tidigare  studier  (se  t.ex.  Bloom,  1985; Csikszentmihalyi,  1997; 
Winner, 1999). Johan visade tidigt ett intresse för matematiska aktiviteter och 
hans föräldrar uppmärksammade detta på olika sätt. Hos Sara var inte detta 
lika  påtagligt.  Där  fanns  ett  annat  stort  intresse,  idrotten,  som  Sara  tidigt 
visade  särskilda  förmågor  inom  och  som  även  hennes  föräldrar  var 
intresserade av. När det gäller matematiska övningar fanns det sådana i form 
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av spel med logiska utmaningar men inte i samma utsträckning som i Johans 
familj.  
 
Både  Johan och Sara har valt att spendera mycket  tid ensamma eller umgås 
med familjen. Det har inte funnits så många kamrater vid sidan om skola och 
idrott  utan  de  har  uppskattat  tid med  familjen  eller med  nära  släktingar, 
gärna  äldre  än  de  själva. Detta  är  ett  vanligt  drag  hos  barn med  särskilda 
förmågor  inom  någon  domän  och  resultatet  överensstämmer  bra med  vad 
som  framkommit  i  internationella  studier  (se  t.ex.  Csikszentmihalyi,  1997; 
Winner, 1999). Likt eleverna  i dessa  studier har också  Johan och  i viss mån 
också  Sara  upplevt  att  de  inte  har  så  mycket  gemensamt  med  jämnåriga 
kamrater under ungdomsåren.  
 
När  det  gäller  skolans  möjligheter  att  stödja  och  stimulera  elever  med 
särskilda förmågor i matematik så återkommer vi till detta under rubrikerna 
undervisning  och  ämne.  Vi  skall  här  istället  diskutera  den  attityd  till 
begåvning som finns i skolan och i samhället i övrigt.  
 
Inom matematikämnet är det  lätt att  elever kan känna  av  en ”töntstämpel” 
om  de  framstår  som  särskilda  förmågor.  Detta  är  något  som  bland  annat 
Sheffield  (2005)  tar upp. Det är oftast  inte  förknippat med något positivt att 
vara duktig  i matematik. Här  finns en stor skillnad mellan olika ämnes‐ och 
intresseområden. För de elever som har särskilda  förmågor  inom  idrott eller 
musik  är  framgång  inom  dessa  områden  ofta  samtalsämnen  i  skolan  och 
framgångarna upplevs som positiva för både de aktiva, klasskamraterna och 
läraren.  Sara  och  Johan  väljer  emellertid  att  inte  utmärka  sig  i  klassen;  de 
håller en ganska  låg profil. Vi vet  inte vad anledningen  till detta är, och de 
säger själva att de inte riktigt vet, men möjligen kan det ha betydelse hur de 
väljer att framstå i klasskamraternas ögon.  
 
Precis  som  Ernest  (2006)  påpekar  och  som  vi  tidigare  nämnt  har 
självförtroende  och  att  vara  fri  från  negativa  attityder  till  matematik  stor 
betydelse  för den matematiska utvecklingen. Han menar också att ett av de 
viktigaste  bidragen  till  attitydskapande  är  sättet  och  stilen  som matematik 
undervisas  på,  i  hur  hög  grad  elevernas  intresse  fångas  i  klassrummet. Vi 
kunde  under  fallstudiens  gång  se  tecken  på  en  viss  attitydförändring  och 
positiv utveckling av  Johan och Sara samt deras klasskamrater.  I början var 
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det lite känsligt när jag som forskare och observatör kom till skolan och Johan 
eller Sara skulle följa med mig. De smög ut och ville  inte riktigt visa vart de 
skulle. När fallstudien pågått en tid och Johan och Sara också medverkat i TV 
med sina särskilda förmågor hände emellertid något med både Johan och Sara 
själva men också med hur klasskamraterna såg på dem och deras specialitet. 
Läraren  upplevde  att  framförallt  Johan  tog  för  sig mer  på  lektionerna  och 
några av klasskamraterna frågade mig om jag inte kunde komma tillbaka och 
ha fler matematikaktiviteter i klassen så alla fick vara med. De ville också lära 
sig  mer.  Detta  visar  att  attityden  till  matematik  och  till  elever  som  har 
särskilda  förmågor  i  ämnet  har  betydelse  för  hur  dessa  elever  vågar 
presentera sig själva och även  för hur de utvecklas. Det är därför viktigt att 
lärare  och  övriga  vuxna  vågar  prata  om  dessa  elever  och  se möjligheter  i 
deras  särskilda  förmågor  istället  för  att  välja  att  inte  se  dem  alls  eller  se 
svårigheter med hur de skall bemöta dem. Att en liten uppmärksamhet på ett 
positivt  sätt  kan  ge  en  stor  skjuts  framåt  för  dessa  elever  kan  vi  se  i  den 
aktuella fallstudien.  Elever är emellertid olika och behöver uppmärksammas 
på olika sätt: en del behöver synas och andra behöver få lugn och ro. Men alla 
dessa  elever  behöver  få  veta  att  de  har  särskilda  förmågor,  att  dessa  är 
uppskattade och att skolan stödjer deras fortsatta utveckling.  

 

Ämnet 
Undervisning  i matematik  i skolan har starkt  fokus på  läromedlet. Det visar 
tidigare  studier  av  t.ex.  Johansson  (2006)  och  i  viss mån  även den  aktuella 
studien  då  den  dominerande  undervisningsformen  är  tyst matematik med 
hjälp av läromedlet i de klasser vars lärare deltog i studien. Av de studier som 
granskat  skolans  läromedel  t.ex. Brändström  (2005)  samt de prov och  tester 
som  genomförs  av  lärare,  t.ex.  Boesen  (2006)  innehåller  dessa  i  stor 
utsträckning uppgifter på en låg svårighetsgrad för alla elever, oberoende av 
matematikkunskaper.  Dessa  rutinuppgifter  kan  lösas  genom  imitativa 
resonemang vilka kan memoreras och genomföras utan djupare matematisk 
förståelse.  Bland  de  fem  komponenter  som,  enligt  Kilpatrick  (2000), 
tillsammans  bildar  en  bred  matematisk  kompetens  är  det  till  stor  del 
räknefärdighet som tränas i matematikundervisningen i grundskolan. Med så 
stark  fokus  på  räknefärdighet  följer  att  det  är  snabbhet,  hög  aktivitet, 
självständighet  och  bra  resultat  på  tester  som  är  de matematiska  förmågor 
som  uppmärksammas  av  lärare.  För  att  få  en  helhet  och  även  låta  de  fyra 
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övriga  komponenterna  som  Kilpatrick  beskriver:  begreppsförståelse, 
problemlösningsförmåga,  matematisk  –  logisk  kompetens  och  en  positiv 
inställning till matematik, få utrymme i undervisningen krävs dels att lärarna 
med  hjälp  av  gemensamma  genomgångar  och diskussioner  både  i  helklass 
och  i  grupp  fångar  elevernas  intresse  och  engagemang  men  också  att 
förväntningarna  på  eleverna  höjs  i  det  att  lärarna  utmanar  eleverna  med 
problem  som  ökar  kreativiteten  och  skapar  möjligheter  hos  elever  att 
utvecklas vidare. Detta visade  sig  tydligt  i  fallstudien då  framförallt  Johans 
intresse  tog  fart  när  han  fick möta  problem  där  han  fick  använda  sig  av 
exempelvis problemlösningsförmåga och matematisk – logisk kompetens. 
 
Matematikämnet  ses  ofta  i  ett  nyttoperspektiv,  framförallt  i  skolan. 
Samhällets  värderingar  och mål  samt  vad  som  i  samhället  uppfattas  som 
användbart  och  önskvärt  är  det  som  enligt  Ernest  (2006)  utgör  det 
grundläggande materialet  för  det  obligatoriska  skolväsendet.  För  de  elever 
som redan tagit sig igenom detta grundläggande material och är motiverade 
att  gå  vidare  eller  utmanas  på  andra  sätt  är  det  viktigt  med  rätt  sorts 
utmaningar för varje individ. Som Aristoteles sa ”inte för att det är användbart 
eller nödvändigt, utan  för  att  det  är generöst  och  ädelt”  så är det  inte alltid det 
nyttoinritade eller den vardagliga matematiken som lockar elevernas intresse. 
Utöver nytta med och relevans  i matematikämnet, vilket Ernest redogör  för, 
får vi inte glömma bort glädjen. När jag observerade Johan och Sara under de 
matematikaktiviteter  som  jag  erbjöd  kunde  jag  tydligt  se  en  glädje  i  deras 
arbete.  
 
På  samma  sätt  som  matematikämnet  ofta  kopplas  samman  med 
vardagsmatematik  i  skolan  uppfattas  det  ofta  som  ett  hierarkiskt 
undervisningsämne (se t.ex. Wallby, Carlsson & Nyström, 2001a s.76). För att 
lära sig matematik måste eleverna gå en snitslad bana där de inte bör hoppa 
över några moment och inte gå vidare utan att först ha bemästrat de tidigare 
delarna.  Lärarna  bör  hålla  sig  till  denna  bana,  vilket  de  gör  om  de  följer 
läromedlet, och ser till att eleverna tydligt visar kunskaper genom exempelvis 
prov  eller  tester  inom  ett  område  innan  de  går  vidare  till  nästa.  Detta 
traditionella sätt att se på  lärande  i matematik håller på att  förändras vilket 
Skolverket  (2005b)  påpekar  i  sina  kommentarer  till  kursplaner  och 
betygskriterier där följande går att läsa: 
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”Det  tidigare  använda  ordet  ”förutsätter”  kunde  tolkas  så  att man  först 
måste arbeta mot  innehållsmålen  innan man  tog  itu med de övergripande 
målen att sträva mot. Med den nya  texten betonas att det mer handlar om 
ett samspel – att lärande i matematik inte är hierarkiskt och linjärt utan mera 
kan ses som utveckling av nätverk och kunnande.” (ibid, s. 31) 

 
Med dessa rader som stöd borde det vara lättare för lärare att göra avbrott för 
gemensamma  aktiviteter där  hela  klassen  har möjlighet  att prova på  något 
nytt  och  inspirerande.  Det  borde  även  ge  de  elever  som  har  särskilda 
förmågor i matematik och som behöver extra utmaningar en möjlighet att gå 
vid  sidan  om  den  ordinarie  kursens  utbud.  Följande  text, 
”Vildmarksmatematik”,  av Henry  Pollak  (1970)  är  tankeväckande  och  ofta 
citerad: 
 

”En noggrant planerad och organiserad kurs i matematik är ibland alltför lik 
en fjällvandring som aldrig lämnar den markerade leden. 

 
Man  ser  en  jämn  ström  av  uppseendeväckande  scenarier. Man  undviker 
nogsamt  alla  äventyr,  återvändsgränder,  hinder  och  anländer  välbehållen 
klockan fem varje eftermiddag till en vältimrad stuga. 

 
Svårighetsnivån  är  noga  kontrollerad  och  det  är  lätt  att  inse  att  färden 
kommer  att  bli  lätt  och  nöjsam.  Tyvärr  missar  man  därmed  också 
upplevelsen av att välja en  felaktig men spännande väg,  få sova  i det  fria, 
hitta ett eget spår och  insikten  i att man kan komma  långt på egen hand  i 
vildmarken med intuition och kompass. 

 
”Vildmarksmatematik” är en viktig del i en bra utbildning.” 

             
Pollak var en mycket känd och respekterad ”tillämpad matematiker”  i USA. 
Han  visade  även  stort  intresse  för matematikundervisning  på  olika  nivåer. 
Han  argumenterade  för  att  den  vanliga  matematikkursen  i  skolan  gav 
eleverna  en  falsk  bild  av  ämnet,  eftersom  de  aldrig  fick  hjälpa  till  att 
konstruera  problem  (Kilpatrick  &  Lingefjärd,  1996).  I  det  didaktiska 
krypteringsprojektet  i  den  aktuella  studien  fick  eleverna  möjlighet  att 
gemensamt ta sig an ett område som låg utanför den ordinarie kursen. Av det 
engagemang och intresse som eleverna visade för uppgiften samt av de frågor 
som uppstod kan jag dra slutsatsen att denna övning bidrog till att öka lusten 
för matematik  och  även  se  tillämpningsområden.  I  fallstudien  använde  jag 
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mig  av  en  annan  typ  av  problem,  vilket  beskrivits  tidigare,  än  den  som 
normalt  finns  i  läroböcker. Detta visade sig  locka  fram  lust och  intresse hos 
både  Johan och Sara. Skillnaden på  intensitet  i arbete  i  jämförelse med vad 
som normalt presterades under  lektionstid  i klassrummet visade sig särskilt 
hos  Johan.  Han  arbetade  fokuserat  och  koncentrerat  med  dessa  problem 
vilket han enligt läraren inte gjort i klassrummet tidigare. 
 

Undervisningen 
Som beskrivits ovan var det självklart för rektorn på Axels skola att de skulle 
stödja  honom  på  bästa  sätt  och  att  det måste  till  resurser  för  detta. Dessa 
beslut är inte lika självklara på alla skolor. I Saras fall hade hon under årskurs 
åtta  kommit  fram  till  slutet  på  grundskolans  kursplan  och  funderade  på 
fortsättningen. Även här uppstod en diskussion mellan  föräldrar,  lärare och 
skolledning om hur man bäst skulle kunna stödja Sara. Här fanns ett förslag 
från  läraren  att  Sara  kunde  få  en  timme  extra  i  veckan  där  läraren  hjälpte 
henne med gymnasiekursen.   Men här menade skolledningen att resurserna 
inte  fanns  för  sådant  stöd.  Istället beskrev de  två möjligheter  som de ansåg 
vara de  traditionella. Antingen  kunde  Sara  skriva de  nationella proven  för 
årskurs  nio  under  våren  i  årskurs  åtta,  eftersom  hon  ansågs  färdig  med 
kursen, men då hade skolan inget ansvar för hennes fortsatta gymnasiestudier 
i matematik, eller så kunde hon få extrauppgifter av läraren, Anne, under de 
ordinarie  lektionerna  i årskurs åtta och nio. Läraren  skulle då kunna hjälpa 
Sara med dessa uppgifter inom ramen för den vanliga verksamheten. Det hela 
slutade med att Sara  skrev det nationella provet under våren  i årskurs åtta, 
som  hon  klarade  på  bästa  möjliga  sätt.  Sara  började  sedan  på 
gymnasiekursen. Hon var med på lektionerna och  jobbade självständigt men 
hon  fick även extra hjälp en  timme per vecka av sin  lärare på dennes  fritid. 
Saras  lärare  ordnade  även  så  att  kontakt  togs  med  gymnasiet  och  en 
gymnasielärare träffade Sara vid några tillfällen.  
 
Beskrivningarna av hur skolorna bemött Axels och Saras behov av särskilda 
åtgärder för att utveckla och stimulera deras förmågor i matematik skiljer sig 
åt.  Som  vi  nämnt  tidigare  finns  det  på  de  skolor  som  ingår  i  studien  inga 
handlingsplaner för hur man bemöter dessa elever. Stöd och stimulans bör  i 
de  flesta  fall kunna ges  inom klassens  ram, detta med hjälp av  en varierad 
undervisning både när det gäller innehåll och arbetsformer vilket läroplanen 
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Lpo 94 tar upp som viktiga aspekter. Med utgångspunkt i de svar som lärarna 
i  den  aktuella  studien  ger  på  frågan  om  hur  de  upptäcker  matematisk 
förmåga  finner  jag  en  oro  för  ämneskunskaperna  hos  lärare  idag.  För  att 
kunna  identifiera matematisk  förmåga  och  vidare  erbjuda  acceleration  och 
berikning på de sätt som gör att elever med särskilda  förmågor  i matematik 
har möjlighet att utveckla sin fulla potential krävs goda matematikkunskaper 
hos  lärarna  vilket  bl.a.  analyserna  av  fallstudieproblemen  visar.  Förutom 
goda  ämneskunskaper  hos  lärarna  behöver  de  också  tid  och möjlighet  till 
samarbete  och  diskussioner  kring  innehåll  och  arbetsformer  för 
matematikämnet. Dessa möjligheter  finns  inte  idag vilket  tidigare studier av 
t.ex.  Bjerneby‐Häll  (2006)  och  Emanuelsson  (2001)  visar  och  som  även 
framkommer i intervjuer med lärarna i den aktuella studien.  
 
En annan möjlighet att tillgodose det behov av stimulans som finns hos dessa 
elever  skulle  kunna  vara  att  det  på  varje  skola  finns  en  speciallärare med 
uppgift att  stötta klasslärarna med material,  idéer och diskussioner. Som vi 
ser av resultatet  i enkätstudien  finns  inte den möjligheten  idag och  lärarna  i 
studien har inga större förhoppningar om en förändring.  
 
Undervisningen  i  skolan  idag  är,  som  nämnts  vid  ett  flertal  tillfällen, 
dominerad av  tyst räkning  i  läromedlet. Detta visar både  tidigare studier av 
bland annat Skolverket  (2003a, 2005a) och  framkommer även  i den aktuella 
studien både i enkätundersökningen och i samband med fallstudien. Det är i 
allra högsta grad individualiserat på det sättet att alla elever arbetar i sin takt. 
Kan detta möjligtvis vara  ett arv  efter det  IMU‐projekt  (Larsson, 1973)  som 
genomfördes  i mitten  av  60‐talet  och  där  en  av  huvuduppgifterna  var  att 
producera  ett  självinstruerande  läromedel.  Materialet  blev  relativt  snart 
mönsterbildande och kan möjligen vara starten för den undervisningsmodell 
som dominerar svenska matematiklektioner  idag. Snabbhet, att hinna  långt  i 
boken och  skriva bra på proven blir därmed  förmågor  som  lärare  i  studien 
uppmärksammar och premierar. En annan förmåga som lärare i enkätstudien 
lyfter fram är självständighet. Kan det vara så att denna självständighet, som 
vi även ser hos Sara och Johan, är ett resultat av att de helt enkelt fått klara sig 
själva. En del av dessa elever utvecklas också självständigt, vilket Sara till viss 
del visar, men frågan är om de har möjlighet att utveckla hela sin potential på 
egen hand. Johan visar tydligt att han inte hade någon möjlighet att klara sig 
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på  egen  hand. När  han  däremot  fick  stöd  och  stimulans  utvecklades  han 
mycket snabbt.  
 
I Krutetskiis  longitudinella studie var det genom observationer och  i samtal 
med  eleverna  som matematisk  förmåga  kunde  upptäckas  och  identifieras. 
Samma metod användes  i fallstudien med Johan och Sara. Några av de svar 
som  lärare  givit  på  frågan  om  hur  de  upptäcker matematisk  förmåga  kan 
också relateras till dessa studier. ”Ser annorlunda lösningar och kan förklara hur 
de  tänker”,  ”Hur  de  uttrycker  sig muntligt”  och  ”pigga  på  att  diskutera matte”. 
Sådana svar är emellertid i minoritet i mitt material och kan säkert bero på att 
lärares  diskussioner  med  elever  och  elevers  diskussioner  med  varandra 
endast  förekommer  i  liten  omfattning  enligt  den  aktuella  studien.    Enligt 
Gunnar  Sjöbergs  (2006)  studie,  som  tidigare  beskrivits,  arbetade  eleverna 
koncentrerat  under matematiklektionerna  en  timme/vecka. Om  detta  också 
skulle gälla för eleverna vars lärare deltog i enkätstudien som presenteras här 
så  innebär  det  att  dessa  elever  har  ca  10  min/vecka  med  gemensam 
genomgång av läraren och ungefär samma tid för laborativ matematik enskilt 
eller i grupp där de är koncentrerade. Om vi väljer att se det lite mer positivt 
så  är  det möjligen  under  dessa moment  av  lektionen  som  eleverna  är mer 
koncentrerade än då de sitter själva och räknar i läromedlet. Kanske finns det 
då även en  följdfråga: är det  så att  lektionerna  skall  innehålla mer av dessa 
moment, kreativa och gemensamma diskussioner, för att eleverna skall finna 
lust och intresse att koncentrera sig? En intressant fråga för vidare studier.  
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     Bilaga 1 
 

 

Matematikstudie på Anonym skola 
 
 
Som ni tidigare fått veta genom månadsbrev kommer jag det närmsta året att 
finnas  en  hel del på Anonym  skola  och utföra mina  empiriska  studier.  Jag 
arbetar vid Blekinge Tekniska Högskola sedan c:a 10 år tillbaka. Här har  jag 
under den  störta delen undervisat  i matematik  för  blivande  ingenjörer  och 
civilingenjörer  men  har  under  senare  tid  börjat  med  forskning  i 
matematikdidaktik. Det arbete som  jag  just nu sysslar med är  finansierat av 
Vetenskapsrådet  genom Växjö Universitet  och  handlar  om  forskning  kring 
elever med särskild fallenhet för matematik. Första tillfället kommer att vara i 
slutet  av  maj  2005.  Vid  varje  besök  kommer  eleverna  att  få  arbeta  kring 
matematiska problem där jag kommer att lyssna och iaktta deras resonemang. 
Till min hjälp kommer  jag att använda videofilmning och  ljudinspelning  för 
att i efterhand lättare kunna bearbeta elevernas kreativitet. Jag kommer också 
att intervjua vissa grupper av elever efter avslutat arbete. Videofilmerna samt 
övrigt material kommer  jag att arbeta med vid BTH samt Växjö Universitet. 
Jag kommer att  förvara  filmerna  i vårt  låsta arkivskåp under  tiden projektet 
pågår.  Min  förhoppning  är  att  det  också  skall  generera  några  artiklar. 
Naturligtvis  kommer  det  då  att  vara  fingerade  namn  på  elever,  lärare  och 
skola.  När  forskningsprojektet  är  slut  kommer  alla  videofilmer  och  annat 
material att förstöras. För mig är det självklart att allt kommer att skötas på ett 
professionellt sätt där elevernas identitet i alla lägen kommer att skyddas. Om 
ni undrar över något mer är ni välkomna att ringa eller skriva till mig. 
 
 
Med vänliga hälsningar 
 
Eva Pettersson 
 
Eva.Pettersson@bth.se     0709‐524 555 
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          Bilaga 2 
 

Frågeformulär till lärare vid Anonym skola 
 
 

1. Beskriv med dina egna ord vad matematik är för dig. 
 
 
 

 
 
 

2. Tycker du att matematik är ett svårt (1) eller lätt (5) ämne? Beskriv gärna även med 
ord. 
 
 

 
 
 
 
 

3. Har elevernas kunskaper i matematik ändrats och i så fall hur under din tid som 
pedagog? 
 
 
 
 
 
 
 

4. Beskriv din undervisning i matematik. Vilket/Vilka av följande alternativ stämmer in 
på din undervisning? 
 

• Helklassundervisning, dvs. läraren instruerar klassen och eleverna övar enskilt. 

• Grupperingar inom klassen 

• Individualiserad undervisning – dvs. läraren går runt och hjälper enskilda elever 
som arbetar var för sig. 

• Årskurslösa grupper/klasser 

• Nivågrupperingar inom klassen eller inom årskurs 

• Grupper eller enskilda elever får gå fortare fram i kursen 

• Grupper eller enskilda elever får fördjupa sig inom ett område 
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5. Har du några speciella metoder för att stimulera elever med särskild fallenhet för 
matematik? 

 
 
 
 
 
 
 

6. Skulle du vilja ändra på något i din matematikundervisning? 
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Bilaga 3 
 

Enkätundersökning i samband med föreläsning kring elever med särskild 
förmåga och fallenhet för matematik 

 
 

 
1. I vilken årskurs undervisar du just nu?  

Om du är specialpedagog så ber jag dig svara på 
frågorna utifrån den klasslärartjänst du haft. 

     
□  åk 1 ‐ 3   
□  åk 4 ‐ 6 
□  åk 7 ‐ 9 
 

 
2. Hur många år har du varit aktiv lärare? 
 

□  0 – 5 år 
□  6 – 10 år 
□  11 – 15 år 
□  ≥ 16 år 

 
3. Hur mycket ”faktisk” tid (x) i veckan ägnar din klass 

åt matematik? 
 

□  x <  40 minuter 
□  40 minuter ≤ x ≤ 60 minuter 
□  60 minuter < x ≤ 80 minuter 
□  80 minuter < x  ≤ 100 minuter 
□  x > 100 minuter 
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4. Hur lång tid (x) i veckan vill du att dina elever ägnar 
åt matematik hemma? 

 
□  x < 10 minuter 
□  10 minuter ≤ x ≤ 20 minuter 
□  20 minuter < x ≤ 30 minuter 
□  30 minuter < x ≤ 40 minuter 
□  40 minuter < x ≤ 60 minuter 
□  x > 60 minuter 

 
 

5. Vilken undervisningsmodell passar bäst in på dig 
och din klass? Ange med procentsatser. Totalt 100 % 

 
Tyst matematik med hjälp av läroböcker 
 
□  10 %   □  20 % □  30 %  □  40 %  □  50 % □  60 %  
  
□  70 % □  80 % □  90 %  □  100 %  □ Någon gång 
ibland 
 
Tyst matematik på annat sätt 
 
□  10 %   □  20 % □  30 %  □  40 %  □  50 % □  60 %  
  
□  70 % □  80 % □  90 %  □  100 %  □ Någon gång 
ibland 
 
Genomgång med alla elever 
 
□  10 %   □  20 % □  30 %  □  40 %  □  50 % □  60 %  
  
□  70 % □  80 % □  90 %  □  100 %  □ Någon gång 
ibland 
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Elever sitter i grupper och arbetar med uppgifter i 
läroboken. 

 
□  10 %   □  20 % □  30 %  □  40 %  □  50 % □  60 %  
  
□  70 % □  80 % □  90 %  □  100 %  □ Någon gång 
ibland 
 
 
Grupparbete med speciella gemensamma uppgifter 
 
□  10 %   □  20 % □  30 %  □  40 %  □  50 % □  60 %  
  
□  70 % □  80 % □  90 %  □  100 %  □ Någon gång 
ibland 
 
Laborativ matematik i grupp 
 
□  10 %   □  20 % □  30 %  □  40 %  □  50 % □  60 %  
  
□  70 % □  80 % □  90 %  □  100 %  □ Någon gång 
ibland 

 
Laborativ matematik enskilt 
 
□  10 %   □  20 % □  30 %  □  40 %  □  50 % □  60 %  
  
□  70 % □  80 % □  90 %  □  100 %  □ Någon gång 
ibland 
 
Övrigt, ange vad 
 
□  10 %   □  20 % □  30 %  □  40 %  □  50 % □  60 %  
  
□  70 % □  80 % □  90 %  □  100 %  □ Någon gång 
ibland 
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6. Finns det i din klass eller har det tidigare i dina 

klasser funnits elever som utmärker sig som 
”förmågor” inom matematik? 

 
□  Ja    □  Nej 

 
 
 
 

Om du svarat Ja på fråga 6 så ber jag dig fortsätta med fråga 7 
och 8, annars tackar jag dig för att du tog dig tid med denna 
enkät. 
 
 
 
7. Hur upptäcker (ser) du dessa elever. Om du behöver 

mer plats så får du gärna använda annat papper. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

144 
 



145 
 

 
8. Vad gör du för att stimulera dessa elever? 
 
 

□  De får fortsätta att räkna framåt och jag 
hjälper dem så mycket jag hinner. 

□  De får arbeta med fler liknande uppgifter 
inom samma område. 

□  De får arbeta med fler svårare uppgifter inom 
samma område. 

□  De får gå upp och arbeta tillsammans med 
årskursen över för att få fler utmaningar. 

□  Vi har en speciallärare som tar hand om 
dessa elever och ger dem stimulans 

□  övrigt, ange vad. 
 

 
Tack för att du tog dig tid och medverkade i denna 
enkätundersökning. 
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