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Syfte: Studiens syfte har varit att undersoka fem pedagogers uppfattningar av hur l&s- och
skrivsvarigheter paverkar elevers larande i matematik och vilka didaktiska val de gor i
matematikundervisningen. Anser pedagogerna att det finns nagot samband mellan elevers las-
och skrivsvarigheter och deras larande i matematik, i sa fall hur beskriver de det? Hur
resonerar pedagogerna kring didaktiska val i matematik som gynnar elever med l&s- och
skrivsvarigheter? Hur arbetar pedagogerna med spraket i matematiken?

Teori: Studien har genomforts inom den specialpedagogiska disciplinen. Tre
specialpedagogiska perspektiv, det kategoriska, relationella och dilemmaperspektivet, har
anvants for att belysa pedagogernas forhallningssatt till undervisning for elever med las- och
skrivsvarigheter. | studien har ocksa det sociokulturella perspektivet anvants, da tva av de
centrala fragestallningarna har behandlat pedagogernas didaktiska val och hur de arbetade
med spraket i matematiken. | detta perspektiv betonas larandet som ett socialt fenomen. Saljo
(2005) beskriver att bade larandet och spraket vaxer fram i det sociala samspelet mellan
individen och omvérlden.

Metod: Da avsikten med studien var att studera pedagogernas forhallningsséatt och forsta deras
tankar samt tolka deras svar valdes en kvalitativ metod med inslag av hermeneutik.
Datamaterialet har samlats in genom semistrukturerade intervjuer med fem pedagoger samt
genom fem observationer, en i varje pedagogs klassrum. Empirin har tolkats hermeneutiskt
dar syftet var att Oka forstaelsen for informanternas uppfattningar av hur las- och
skrivsvarigheter paverkar elevers ldrande i matematik. Odman (2003) skriver att da
tolkningen relateras till forskarens forforstaelse, erfarenheter, kunskaper och teoretiska
perspektiv, sker en forstaelsetillvéaxt av det empiriska materialet.

Resultat: Samtliga informanter ansag att det fanns ett samband mellan elevers las- och
skrivsvarigheter och deras larande i matematik. | resultatet framkom att svarigheter med
lasforstaelse, avkodning och minne ar faktorer som ingar i sambandet. De fem pedagogerna
gjorde didaktiska val i matematikundervisningen utifran alla elevers behov, de hade oftast
inga sarskilt riktade undervisningsmetoder for elever med las- och skrivsvarigheter. Tydlig
lektionsstruktur, genomgangar, laborativt arbetssatt, arbete med bildsprak och samarbete var
exempel pa didaktiska val som pedagogerna ansag gynnade elever med las- och
skrivsvarigheter. Resultatet visade ocksa pa betydelsen av att arbeta med det matematiska
spraket pa olika satt, bade med symboler och begrepp, i matematikundervisningen. Samtalet
anvandes som ett pedagogiskt verktyg for att underlatta elevernas forstaelse i matematik, men
ocksa for att ta reda pa hur eleverna tankte.



Forord

Arbetet med studien har pa flera satt varit intressant och givande. Det har varit mycket
inspirerande och larorikt att arbeta tillsammans och var 6vertygelse &r att vi natt langre och
djupare i var forstaelse, jamfort med om arbetet genomforts individuellt. Att gemensamt i
larprocessen kunna fraga, forklara, ifrdgasatta och diskutera har visat pa samarbetets stora
fortjanster. Genom hela processen har vi huvudsakligen arbetat tillsammans, men har anda
gjort foljande ansvarsfordelning. Jenny, som har inriktning sprak-, skriv- och lasutveckling,
har i litteraturgenomgangen ansvarat for delarna som ror den forsta centrala fragestallningen
kring sambandet mellan las- och skrivsvarigheter och larande i matematik samt avsnitten som
ror las- och skrivformaga. Christina, som har matematikinriktning, har ansvarat for den andra
centrala fragestallningen i litteraturgenomgangen, som ror didaktiska val i matematik som
gynnar elever med las- och skrivsvarigheter, matematiksvarigheter och specialpedagogiska
perspektiv. Vi har delat ansvaret for den tredje centrala fragestallningen, specialpedagogiskt
stod samt for det sociokulturella perspektivet. Inledning och metod har skrivits gemensamt.
Vi har bada varit aktiva i datainsamlingen och bearbetningen samt tillsammans skrivit
resultatpresentation och diskussionskapitlen. Eftersom studiens omraden gar in i varandra, har
det medfort att vi bada har varit involverade i alla delar, trots olika ansvarsomraden.

Intervjuerna och klassrumsobservationerna var spannande och givande. Vi vill tacka
informanterna som gav oss tid och gjorde det mojligt for oss att genomféra studien, trots hog
arbetsbelastning. Det var berikande att fa samtala med dessa pedagoger samt att se hur de
genomforde sin undervisning.

Vi vill ocksa framfora ett stort tack till var handledare Susy Forsmark, som givit oss manga
vardefulla rad och synpunkter under studiens genomférande.

Avslutningsvis vill vi ocksa tacka vara familjer som uppmuntrat och gett oss stod under
arbetets gang.

Christina Andersson & Jenny Dufvenberg
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1. Bakgrund

Att kunna anvanda spraket som ett redskap for larande ar viktigt for manniskors delaktighet i dagens
samhalle, da det stélls allt storre krav pa den sprakliga formagan for att kunna tillagna sig och tolka
information (Jakobsson & Nilsson, 2011). Spraket har ocksa en viktig roll i all undervisning i alla
amnen, vilket ocksa betonas i grundskolans laroplan (Skolverket, 2011). Om en elev har svarigheter
med spraket medfor detta ofta problem for elevens las- och skrivutveckling, men ocksa for
matematikutvecklingen eftersom spraket aven har har en grundlaggande betydelse. Malmer (2002)
menar att den sprakliga kompetensen ar grunden for allt larande. De elever som har ett bristfalligt
sprak far ocksa svarigheter med den grundlaggande begreppsbildningen, vilket i sin tur kan leda till
svarigheter inom matematik, lasning och skrivning. Sprakets betydelse for matematik betonas aven i
en rapport som utgar fran PISA-resultaten 2003, dar det konstateras ett tydligt samband mellan
elevernas resultat i matematik och deras lasformaga (Roe & Taube, 2006). | rapporten foreslas att
pedagoger som undervisar i matematik bor lagga storre fokus pa att eleverna tranar lasforstaelse samt
forstaelse av nya matematiska begrepp.

Det specialpedagogiska kunskapsomradet ar brett och spanner dver manga olika omraden. Lés- och
skrivsvarigheter och larande i matematik aterfinns i forskningsfaltet som inriktar sig pa
amnessvarigheter vilket i sin tur sétter fokus pa didaktiska fragor. Ahlberg (2007) menar trots att det
specialpedagogiska forskningsfaltet bestar av manga olika omraden finns det danda en gemensam
kunskapsplattform som relaterar till processerna delaktighet, kommunikation och larande. Att ta del
av pedagogers erfarenheter av hur las- och skrivsvarigheter paverkar elevers larande i matematik
samt hur de arbetar med detta i matematikundervisningen anser vi relaterar till dessa tre omraden.

Vi har bada lang erfarenhet av lararyrket och har under arens lopp mott manga elever som har haft
svarigheter med spraket, vilket har visat sig bade som las- och skrivsvarigheter och som
matematiksvarigheter. Idag arbetar vi som speciallarare pd samma skola, Christina med inriktning
mot matematikutveckling och Jenny med inriktning mot sprak-, skriv- och lasutveckling. Under
denna tid har det blivit an tydligare for oss att svarigheter med lasning och skrivning ofta hanger ihop
med larande inom matematik. Vi moter dagligen elever som bade behover stod med sin las- och
skrivutveckling men ocksa med sin matematiska forstaelse. Under utbildningen till speciallarare har
forelasningar och kurslitteratur beroért sambanden mellan dessa omraden. Enligt Sterner och
Lundberg (2002) ar dock forskningen kring kombinationen av matematiksvarigheter och las- och
skrivsvarigheter begransad och mer kunskap inom detta omrade efterfragas. Med bakgrund av detta
anser vi darfor att det ar relevant att genomfdra en studie med fokus pa hur las- och skrivsvarigheter
paverkar elevers larande i matematik.

1.1 Skolans styrdokument

| Léaroplan for grundskolan (Skolverket, 2011 b) betonas sprakets, larandet och
identitetsutvecklingens nara samhorighet. | kursplanen i matematik star det att eleverna i
undervisningen skall “ges forutsattningar att utveckla fortrogenhet med grundldggande matematiska
begrepp” samt “utveckla en fértrogenhet med matematikens uttrycksformer och hur dessa kan
anvandas for att kommunicera om matematik i vardagliga och matematiska sammanhang”
(Skolverket, 2011 b, s. 62). Enligt riktlinjerna i Laroplanen for grundskolan (Skolverket, 2011 b)
skall lararen “stimulera, handleda och ge sarskilt stod till elever som har svarigheter” samt
“organisera och utveckla arbetet sa att eleven far stéd i sin sprak- och kommunikationsutveckling” (s.
14).



1.2 Centrala begrepp

Didaktiska val och undervisningsmetoder ar aterkommande begrepp i studien och behover darfér en
narmare forklaring. Ovriga centrala begrepp, sdsom las- och skrivsvarigheter, begreppsbildning och
inkludering, beskrivs i litteraturgenomgang och tidigare forskning.

Didaktik: laran om planering, genomférande och utvardering av undervisning. Undervisningens
varfor, vad och hur, dvs. motiv och syften, innehall och tillvagagangssatt. Didaktik handlar ocksa om
valet av innehall och metoder (Egidus, 2006).

Undervisningsmetod: tillvagagangsséatt vid undervisningen, upplagg och organisation, t.ex. lararens
beréttande, lararens instruktioner, frdgor och svar, demonstrationer, genomgang och forhor av laxa
(Egidus, 2006).

2. Syfte och centrala fragestallningar

Studiens syfte ar att undersoka pedagogers uppfattningar av las- och skrivsvarigheter i relation till
elevers larande i matematik samt vilka didaktiska val de gor i matematikundervisningen.
e Anser pedagogerna att det finns nagot samband mellan elevers las- och skrivsvarigheter och
deras larande i matematik, i sa fall hur beskriver de det?
e Hur resonerar pedagogerna kring didaktiska val i matematik som gynnar elever med l&s- och
skrivsvarigheter?
e Hur arbetar pedagogerna med spraket i matematiken?

3. Litteraturgenomgang och tidigare forskning

De centrala fragestallningarna som presenterats ovan utgor en dvergripande struktur i detta kapitel.
Da studien syftar till att underséka hur las- och skrivsvarigheter paverkar larandet i matematik inleds
litteraturgenomgangen med att precisera las- och skrivformaga, las- och skrivsvarigheter och
matematiksvarigheter. Darefter beskrivs olika samband mellan las- och skrivsvarigheter och larande i
matematik, didaktiska val i matematik och specialpedagogiskt stdd. Eftersom studien har en
specialpedagogisk inriktning presenteras ocksa en beskrivning av specialpedagogiska perspektiv och
darefter foljer ett avsnitt om spraket och matematiken. Avslutningsvis har det sociokulturella
perspektivet lyfts fram som en teoretisk grund for synen pa larande.

3.1 Lés- och skrivformaga

Myrberg (2007) beskriver att las- och skrivformagan bestar av tre delar, avkodning, forstaelse och
motivation. Avkodning &r en teknisk fardighet som innebér att man kénner igen bokstavstecknen och
vet vilka ljud de motsvarar, vilket kallas for den fonologiska avkodningen. Nér eleverna moéter orden
flera ganger utvecklas en annan avkodningsprincip, den ortografiska. Denna innebér att man istallet
avlaser orden visuellt eftersom eleven har mott ordet flera ganger och darmed har utvecklat en
automatisk igenkanning av ordet. Lasningen slutprodukt ar forstaelse, vilket sker nar lasaren skapar
inre bilder utifran textens innehall och relaterar till egna erfarenheter. For motivationen &r en
stimulerande skriftspraklig uppvaxtmiljo avgorande. Eleven paverkas medvetet och omedvetet av
foraldrarnas positiva eller negativa erfarenheter av sin egen skriftspraksutveckling. Wolff (2009)
beskriver en modell for hur lasning gar till, The simple view of readig, som ar utarbetades av Gough
och Turner 1986. Den uttrycks pa foljande satt: L = A x F, vilket innebér att lasning (L) &r produkten
av avkodning (A) och forstaelse (F). Om antingen avkodning eller forstaelse saknas fungerar inte
lasningen. Detta innebdr alltsa att bade avkodning och forstaelse ar nodvandiga faktorer for lasning.
Aven Lundberg (2010) beskriver den enkla synen pa lasning L = A x F, men menar i likhet med
Myrberg (2007) att lasning ocksa fordrar motivation hos eleven.
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3.2 Las- och skrivsvarigheter

Las- och skrivsvarigheter kan innebara manga olika typer av svarigheter med skriftspraket. Myrberg
(2003) var projektledare for Konsensusprojektet som pagick mellan aren 2001-2006. Projektets mal
var att lyfta fram omraden som forskare &r eniga om angaende att forebygga och méta las- och
skrivsvarigheter. | Konsensusprojektets dokument finns en forklaring av las- och skrivsvarigheter
som tjugotva forskare har stallt sig bakom. Forskarna beskriver att las- och skrivsvarigheter innebar
problem bade med avkodning och med lasforstaelse. De menar ocksa att elever som har fungerande
talsprak men som har svart att forsta och anvéanda sig av skriftsprak har las- och skrivsvarigheter.
Las- och skrivsvarigheter finns i flera former och kan bero pa olika saker sa som bristfallig
sprakutveckling i uppvéaxtmiljon och skolan. Dyslexi ar en form av las- och skrivsvarigheter som har
en sprakbiologisk grund.

Jacobson (2006) menar ocksa att det finns olika grunder till 1as- och skrivsvarigheter som har att gora
med bade miljomassiga och arftliga faktorer. Spraksvarigheter kan vara en bakomliggande faktor till
las- och skrivsvarigheter, vilka kan ha att géra med en férsenad tal- och sprakutveckling. En annan
grund till 1as- och skrivsvarigheter kan handla om en generell begransad kognitiv formaga (Jacobson,
2006; Lundberg, 2010; Wolff, 2009). Dessa elever kan ha svart med lasforstaelsen men behdver inte
ha svart med ordavkodning, eftersom ordavkodning och begavning inte har nagot starkt samband.
Detta innebdr att elever med nedsatt intellektuell formaga kan klara den mekaniska avkodningen bra,
men har svart att forsta vad de laser. Vidare lyfter Jacobson (2006) och Lundberg (2010) ocksa fram
sociala och emotionella faktorer som orsaker till las- och skrivsvarigheter. Exempelvis besvérliga
hemforhallanden, det psykosociala klimatet i klassen, 1agt sjalvfortroende ar omstandigheter som kan
paverka elevers las- och skrivutveckling och som kan ge las- och skrivsvarigheter. Om en elev tidigt
far problem med lasning och skrivning finns en risk att hamna i onda cirklar och en negativ sjalvbild
kan skapas vilket paverkar motivationen till fortsatt traning (Taube, 2009). En bristfallig pedagogik
vid las- och skrivinlarningen, som t.ex. inte anpassas till elevernas mognad eller motiverar eleverna
till lastraning, kan ocksa skapa svarigheter. Myrberg (2007) menar att dessa elever ofta utvecklar ett
beteende dar de forsoker undvika all 1&sning och att de texter som de véljer att l&sa ar alltfor latta och
darfor inte bidrar pa ett onskvart satt till fortsatt lasutveckling. Elever med neuropsykiatriska
svarigheter har ofta ocksa svart med lasning och skrivning eftersom det ar aktiviteter som kraver
mycket riktad uppmarksamhet och koncentration (Jacobson, 2006; Lundberg, 2010). Ytterligare
bakomliggande orsaker som ndmns av Jacobson (2006) ar syn- och hdrselnedséttningar samt
medicinska faktorer.

3.2.1 Dyslexi

En annan grund till las- och skrivsvarigheter ar fonologiska brister som benamns som dyslexi eller
specifika las- och skrivsvarigheter (Haggstrom, 2010; Jacobson, 2006). En definition av vad dyslexi
innebér har skrivits av Hoien och Lundberg (1999).

"Dyslexi ar en storning i vissa sprakliga funktioner som ar viktiga for att kunna utnyttja skriftens principer vid
kodning av spraket. Storningen ger sig forst till kdnna som svarigheter med att uppna en automatiserad
ordavkodning vid lasning. Storningen kommer ocksa tydligt fram genom dalig rattskrivning. Den dyslektiska
storningen gar som regel igen i familjen och man kan anta att en genetisk disposition ligger till grund.
Karaktaristiskt for dyslexi ar ocksa att storningen ar ihallande.” (s. 20-21)

Storningen i de sprakliga funktionerna utgors framst av brister i det fonologiska systemet vilket
innebar svarigheter med att urskilja fonemen — sprakljuden i spraket (Haggstrom, 2010; Lundberg,
2010). Detta kan t ex innebara svarigheter med att segmentera ord i fonem eller tvartom, att ljuda
ihop flera fonem till ett ord vilket kallas for syntes (H&ggstrom, 2010). Elever med dyslexi har
svarigheter med fonemen och att koppla ihop dessa med bokstéverna, vilket ocksa ger problem med
att knacka den alfabetiska koden. De fonologiska bristerna paverkar mojligheterna till en
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automatiserad ordavkodning och darmed ocksa majligheterna till att utan anstrangning kunna lasa
ord. Wolff (2009) beskriver att dessa elever ofta inte har problem med forstaelsen av vad de laser
men att de har en langsam och modosam avkodningsstrategi. Anstrangningarna med avkodningen
ger en hog belastning pa arbetsminnet vilket kan ge sekundara svarigheter med forstaelse (Dahlin,
2009; Wolff, 2009). Elever med dyslexi har ett lagt verbalt korttidsminne vilket ocksa benamns som
fonologiskt arbetsminne (Lundberg, 2010). Det fonologiska arbetsminnet ar avgdérande for hur
manga ljud eleven kan halla i minnet vid ljudning av ett langre ord.

3.3 Matematiksvarigheter

Matematiksvarigheter innefattar stora variationer av olika svarigheter och ar ett generellt begrepp
(Lundberg & Sterner, 2009; Malmer, 2002). Det &r ett brett omrade dar orsakerna annu inte ar till
fullo utforskade. Forfattarna menar att matematiksvarigheter kan bero pa orsaker i miljon exempelvis
bristfallig undervisning. Skalen till detta kan vara att undervisningen laggs pa en for hog
abstraktionsniva och att eleverna inte far tillrackligt med tid for att tillgodogora sig de grundlaggande
matematiska begreppen. Malmer (2002) skriver "en del elever har matematiksvarigheter men det ar
tyvarr alltfor manga som i samband med undervisningen far svarigheter” (s. 80). Lundberg och
Sterner (2009) anvander begreppet raknesvarigheter som asyftar elever som har svag taluppfattning,
svart med inlarning och snabb framplockning av talfakta samt har svarighet att utfora
rékneoperationer.

Lundberg och Sterner (2009) beskriver att begreppet dyskalkyli eller specifika raknesvarigheter &r
problematiskt, eftersom det inte ar ett entydigt fenomen och ett annu inte tydligt definierat begrepp.
Men forfattarna menar att det “kan handla om en grundlaggande och konstitutionell oférmaga att
handskas med tal och kvantiteter” (s. 4). Butterworth och Yeo (2010) staller sig ocksa bakom denna
forklaring, de ar dock inte lika restriktiva till anvdndandet av begreppet dyskalkyli som Lundberg
och Sterner. Denna oférmaga leder alltsa till ett bristfalligt talbegrepp som kan visa sig genom bl. a
bristande forstaelse av tallinjen eller svarigheter med att genomfora ungeféarliga bedomningar av
antal eller kvantiteter (Lundberg & Sterner, 2009). En aktuell hypotes &r att dyskalkyli ar en
funktionsnedsattning hos en funktionsenhet i hjarnan som ar specialiserad pa den enkla
antalsuppfattningen. Lundberg och Sterner (2009) framhaller att det ar svart i praktiken att avgora
vilka faktorer som ligger till grund for en elevs svarigheter med tal och rdakning, om det ar dyskalkyli
eller andra orsaker.

Flera forfattare skriver om arbetsminnets betydelse fér matematiska operationer (Butterworth & Yeo
2010; Bentley & Bentley 2011; Léwing 2011; Lundberg och Sterner, 2009). Arbetsminnet anvénds
da tal maste hallas i minnet parallellt med genomférandet av en aritmetisk operation. Butterworth
och Yeo (2010) och Lundberg och Sterner (2009) beskriver att bl. a bristfalligt arbetsminne kan vara
en orsak till raknesvarigheter. Malmer (2002) anger primara faktorer som kan orsaka
matematiksvarigheter hos elever, dessa &ar kognitiv utveckling, spraklig kompetens,
neuropsykiatriska problem och dyskalkyli. Sekundéra faktorer som kan orsaka matematiksvarigheter
ar dyslexi eller olamplig pedagogik.

3.4 Samband mellan las- och skrivsvarigheter och larande i matematik

Enligt en undersokning genomférd av Lundberg och Sterner (2006 a) av 60 elever i ar 3, finns ett
tydligt statistiskt samband mellan elevers prestationer i lasning och rakning. Tester av elevernas las-
och rakneformaga genomfordes tva ganger, bade i ar 3 och i ar 4. Korrelationen var +0,62 i forsta
matningen och +0,72 i andra métningen vilket visar att det statistiska sambandet mellan elevers
prestationer i lasning och rakning var starkt. Eleverna som hade svarigheter med lasningen hade
ocksa ofta svart med rakningen. Undersokningen visade ocksa att elever som var goda lasare oftast
ocksa hade bra resultat i matematik. En annan studie som Lundberg och Sterner (2009) beskriver
genomfordes i Holland dér ca 800 elever i aldrarna 9-10 ar deltog. Studien visade att det finns ett
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samband mellan dyskalkyli och dyslexi da 7,6 % av eleverna uppvisade en kombination av
svarigheterna.

Reikeras (2007) har genomfort en longitudinell studie i Norge under tre ar med 940 elever. Syftet
med studien var att undersoka om svarigheter med lasning och svarigheter med matematik paverkar
varandra émsesidigt. Ett resultat som man kom fram till i studien var att &ven om l&sningen var
involverad i textuppgifterna sa hade matematiksvarigheterna storre betydelse for elevernas
prestationer an lassvarigheterna. Ett annat test innehdll huvudrakningsuppgifter som endast
presenterades muntligt, alltsa utan visuellt stod, och eleverna fick ge svar genom att visa talkort. Vid
test av dessa muntliga huvudrakningsuppgifter presterade elever med lassvarigheter signifikant
samre an normalpresterande elever, vilket innebar att lasfardighetsniva hade stor betydelse for
prestationerna i huvudrakningsuppgifterna. Resultatet fran studien visade alltsa att brist pa visuellt
stod i rakning kan paverka elever med las- och skrivsvarigheter.

3.4.1 Bakomliggande faktorer

Det kan finnas flera orsaker till att en elev har svarigheter med bade matematik och lasning
(Lundberg & Sterner, 2008). Sambandet mellan dessa svarigheter kan finnas i gemensamma
bakomliggande faktorer som medfor svarigheter inom bada omradena. En gemensam bakomliggande
faktor kan vara en allmant lag kognitiv formaga hos eleven som paverkar formagan att lara sig
komplicerade moment, s som matematik och lasning. En annan bakomliggande orsak kan vara
fonologiska problem vilket &r karaktaristiskt hos elever med dyslexi (Lundberg & Sterner, 2006 b).
Vid fonologiska svarigheter har eleverna svarigheter med den inre forestallningen om ordens
ljudmassiga struktur. Detta kan paverka formagan att bygga upp ordférradet och darmed ocksa
formagan att lara sig nya termer och begrepp inom matematiken. Under de forsta skolaren moter
elever manga nya matematiska begrepp, som latt kan forvéaxlas och som kan vara svara att minnas.
Malmer (2002) menar att fonologiska svarigheter ocksa kan leda till forvaxlingar av ljuden t.ex. b
och p som later lika. Samma forhallanden kan gélla i matematiken da forvaxling kan ske mellan tal
som har likheter i uttalet t.ex. 13 och 30. Elevernas dvriga matematiska formaga behover inte
paverkas av de fonologiska svarigheterna. Ytterligare tvd bakomliggande faktorer som kan ge
svarigheter inom lasning och matematik ar regelregiditet som har att géra med kanslomassiga och
psykologiska orsaker, samt ADHD som paverkar elevens formaga till uppméarksamhet, uthallighet
och koncentration (Lundberg & Sterner, 2008). Arbetsminne och automatisering ses ocksa som
bakomliggande orsaker vilka beskrivs nedan i separata textstycken.

3.4.1.1 Arbetsminne

Ett bristfalligt arbetsminne kan ocksd ses som ett samband mellan lassvarigheter och
raknesvarigheter (Lundberg & Sterner, 2006 b). Arbetsminnets funktion handlar om att kunna halla
kvar information i huvudet samtidigt som man genomfor en annan uppgift, exempel pa detta ar
huvudrakningsuppgifter i flera led eller lasning av langt ord, da det géller att komma ihag borjan av
ordet tills man kommer till slutet. Enligt Lundberg (2010) har dyslektiker ett samre fonologiskt
arbetsminne som paverkar avkodningsformagan. Vid inlarning av nya ord och begrepp har
arbetsminnet en central roll eftersom ordet maste fastna i arbetsminnet innan det lagras i
langtidsminnet (Lundberg & Sterner, 2006 b). En person med dyslexi kanske maste mata ett nytt ord
ca 40 ganger for att det skall laggas i langtidsminnet medan en person med normalt arbetsminne bara
behdver mota ordet ca 10 ganger. Arbetsminnet har ocksa en betydande funktion t.ex. vid losningar
av textuppgifter i matematik dar det ofta handlar om att gora utrakningar i flera steg och fa fram
delresultat som skall hallas i minnet vid fortsatta berakningar (Malmer, 2002; Lundberg & Sterner,
2009).

Arbetsminnet har tva delar for tillfallig lagring av information, fonologisk upplagring och visuell-
spatial fasthallning (Bentley & Bentley, 2011; Dahlin, 2009; Lundberg & Sterner, 2006 b; 2009). For
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att informationen skall na den fonologiska upplagringen cirkulerar den i en fonologisk slinga genom
en inre ljudmassig tyst repetition. Information till den visuell-spatiala fasthallningen cirkulerar i en
visuell slinga genom att en bild skapas i en inre syn. Arbetsminnet styrs av en central kontrollniva
som kontrollerar, dvervakar och styr uppmarksamheten. Den har ocksa till uppgift att styra om
informationen ska forsoka lagras i langtidsminnet eller om den ska slappas.

Klingberg (2011) har genomfort en studie pa barn och ungdomar (6-18 ar) i Nynashamn som visar pa
arbetsminnets betydelse for elevers prestationer i matematik och lasforstaelse. Studien visar ett hogt
samband mellan elevers prestationer pa arbetsminnestesten och deras prestationer i matematik och
lasforstaelse. Dahlin (2009) skriver att elever som har svarigheter med bade lasning och matematik
verkar ha en bristande kapacitet i samtliga delar av arbetsminnet.

Aven Adler och Adler (2006) beskriver arbetsminnets betydelse for inlarningen i matematik, lasning
och skrivning. De menar att arbetsminne och uppmarksamhet &r forenade med varandra och att
svarigheter med dessa funktioner paverkar elevers férmaga att hantera olika typer av information pa
samma gang. Ett sétt att ge stod vid bristande arbetsminne och uppmarksamhet ar att presentera
uppgifter for eleverna bade visuellt och muntligt. Arbetsminnet kan ocksa 6vas pa olika satt t ex
genom hdgléasning av fangslande bocker eller genom olika typer av séllskapsspel, sasom ordspel och
schack. Adler och Adler (2006) menar dock att det bésta sattet att utveckla ett bra arbetsminne ar
genom kommunikation och interaktion mellan ménniskor. En miljé dar vana finns att berétta och
aterge handelseforlopp stimulerar arbetsminnet pa ett bra satt. Klingberg (2011) har utvecklat en
metod att trdna arbetsminnet genom anvandning av ett dataprogram. En studie som han genomférde
pa femaringar visade att traning av arbetsminnet gav en spridningseffekt dven inom andra omraden.
Dahlin (2009) och Klingberg (2011) menar att en Overbelastning av arbetsminnet kan ske da for
mycket information halls i huvudet samtidigt och att arbetsminneskapaciteten da dverskrids. For att
halla information i arbetsminnet kravs koncentration. Dahlin (2009) skriver att nar arbetsminnet ar
hart belastat, t ex vid dalig avkodning och lag ordforstaelse av en text, finns inte resurser kvar for
kognitiv bearbetning dvs. forstaelse av texten.

3.4.1.2 Automatisering

Svarigheter med automatisering kan ocksa vara en gemensam bakomliggande faktor och ses som ett
samband mellan lassvarigheter och raknesvarigheter (Lundberg & Sterner, 2006 b). En automatiserad
avkodningsformaga innebér att lasaren laser orden snabbt och automatiskt. Om en elev har svart att
automatisera orden innebér detta att lasningen blir langsam och anstrangande. Svarigheterna kan
ocksa handla om framplockning av ord eftersom orden i en dyslektikers inre lexikon &r oklara, bade
fonologiskt och ortografiskt, vilket gor att det tar langre tid att fa fram orden och felaktigheter kan
uppsta. Svarigheter med automatiseringen kan ocksa paverka matematiken, da eleverna inte snabbt
och automatiskt kan plocka fram svar pa en rakneuppgift. En effektiv och saker framplockning av
automatiserad talfakta gor att eleverna blir sékrare i sina matematiska losningar. Ett exempel pa
talfakta ar multiplikationstabellen, som elever med dyslexi ofta har svart att lara sig. Arbetsminnets
fonologiska slinga anvands bade vid snabb framplockning av talfakta och vid den ortografiska
avkodningen (Bentley & Bentley, 2011; Klingberg, 2011; Lundberg & Sterner, 2006 b). Lundberg
och Sterner (2006 b) framhaller att detta kanske &r ett av de viktigaste sambanden vad galler
lassvarigheter och raknesvarigheter. De menar, att snabbt och sdkert kunna plocka fram
automatiserad talfakta paminner om automatiserad lasning, alltsa lasflyt.

Reikeras (2007) och Adler och Adler (2006) beskriver ocksa betydelsen av automatisering och snabb

framplockning av ord och talfakta. Reikerds (2007) menar att enkla raknefakta ar byggstenar som

skall vara automatiserade vid rékning. Vissa elever fastnar i omstandliga raknestrategier, exempelvis

fingerrakning. FOr lasningen ar ljudningsstrategin en kréavande process som elever med l&s- och

skrivsvarigheter ofta maste anvanda sig av. Dessa nyborjarstrategier som elever med

matematiksvarigheter och lassvarigheter anvander tar mycket kraft fran den Ovriga
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inldrningsprocessen. Att snabbt hdmta fram fakta, ord inom l&sning och raknefakta inom matematik,
ar en nyckel for att lyckas, menar Reikeras (2007).

Elever med dessa svarigheter gynnas inte alltid av mer traning av t ex multiplikationstabellerna,
eftersom det istéllet kan leda till 6verbelastning av arbetsminnet, vilket kan skapa blockeringar hos
eleverna (Adler & Adler, 2006). Att ta pauser fran arbetsminneskravande uppgifter och byta till
annan aktivitet samt fa majlighet till anvandning av kompensatoriska hjalpmedel t ex lathundar, ger
bra stod for elever som har svarigheter med framplockning och automatisering.

3.4.2 Las- och skrivsvarigheter kan ge upphov till svarigheter matematik

Svarigheterna med lasning kan pa olika sétt ge upphov till svarigheter i matematik (Lundberg och
Sterner, 2006 b). Aven om eleverna inte har nagra raknesvarigheter kan lassvarigheterna orsaka
problem och hindra forstaelsen i matematik. Nar forstaelsen av texten hindras begransas ocksa
mojligheten att relatera till texten och skapa inferenser, vilket ar grunden for god lasforstaelse
(Sterner, 2006). For att forsta innehallet i en textuppgift maste du skapa en inre modell for att kunna
dra slutsatser och I6sa uppgiften.

Déa matematiken innehaller mycket ord och begrepp kan detta medféra problem for elever med las-
och skrivsvarigheter eftersom de kan ha svart med inlarning av nya ord och begrepp (Lundberg &
Sterner, 2009; Malmer, 2002). Om en elev har lassvarigheter kan textuppgifter i matematiken
innebara stora svarigheter, da det ar svart att identifiera orden, forstd textens innebdrd och vilken
uppgift som ska losas. Malmer (2002) menar att dven symbolerna kan vara svartolkade for dessa
elever bade i lasning och rékning. Elever med lassvarigheter kan ha en god formaga att losa
matematikuppgifter om de framstélls i annan form, t ex muntlig. Ytterligare en svarighet med
symbolerna kan vara att vissa elever har svarigheter att halla kvar synintryck och det sker latt
forandringar da de ska aterge symbolen. De kan forvéaxla bokstaver som liknar varandra som b och d
och i matematiken kan de ha svart att sarskilja symboler sasom +, -, 1 och 7, 6 och 9. Forfattaren
menar att detta kan orsakas av perceptuella svagheter.

3.4.3 Sjalvkansla

Lag sjalvkansla kan vara en annan orsak till lassvarigheter och raknesvarigheter (Lundberg &
Sterner, 2006 b). Elever som misslyckas i las- och skrivinldrningen upplever ofta nederlag och
frustration, vilket ocksa kan paverka inldarningen i matematik. Svarigheterna kan skapa en kansla av
underlagsenhet och att inte vara delaktig, vilket medfor att eleverna tappar tron pa sin egen formaga.
Denna negativa sjalvbild kan paverka elevens mojlighet och motivation till att lara sig nya saker.
Aven den omvanda ordningen kan finnas, att matematiksvarigheterna ger en negativ paverkan pa las-
och skrivutvecklingen. Troligtvis forstarker svarigheterna varandra i en ogynnsam samverkan.
Malmer (2002) beskriver vikten av att ge eleverna stodatgarder pa ett tidigt stadium, innan de tappar
motivation, intresse och sjalvfortroende. Taube (2009) menar att elever som har Iag tilltro till sin
egen formaga inte anvander den kompetens som de faktiskt besitter eftersom de saknar motivation.
Den negativa sjalvbilden medfor att de blir stressade och oroliga i skolan vilket paverkar formagan
att fokusera pa skolarbetet. Myrberg (2007) skriver att den laga sjalvkanslan kan leda till att eleven
forsoker dolja sina svarigheter for omgivningen genom att skaffa sig andra strategier for att ta till sig
information, sasom att anvéanda sig av bilder som stod for forstaelsen. 1 en studie av Lundberg och
Kolovos (2007) gjorde man en Kkartlaggning av den psykiska anpassningen och da jamforde man tre
elevgrupper i arskurs 3; raknesvarigheter, lassvarigheter och kombinerade svarigheter i lasning och
rakning. Resultatet blev att eleverna som hade bade lassvarigheter och raknesvarigheter visade det
samsta psykiska vélbefinnandet och visade flest tecken pa depression och angest.



3.5 Didaktiska val i matematik som gynnar elever med I&s- och
skrivsvarigheter

3.5.1 Undervisningens utformning

En kvalitetsgranskning av undervisningen i matematik som Skolinspektionen genomférde 2009
visade att kvaliteten pa matematikundervisningen varierade mycket i forhallande till nationella mal
och riktlinjer. En brist som Skolinspektionen (2009) fann var att lararnas undervisning inte var
tillrackligt varierad och att undervisningen inte var anpassad till att moéta elevers olika behov. Det
som dominerade matematikundervisningen var enskilt arbete med rutinmassigt raknande i laroboken.
Detta innebar att eleverna endast fick begransad undervisning i olika delar av matematik. Det som
saknades var traning bland annat i problemldsning, formaga att se samband, att resonera om och
uttrycka matematik, bade muntligt och skriftligt.

3.5.2 Lararens betydelsefulla roll

For att skapa goda maojligheter till larande och delaktighet for alla elever kravs det att pedagogen har
goda @&mneskunskaper, en didaktisk medvetenhet samt ar insatt i hur eleverna lar (Ahlberg, 2001).
Genom kunskap och teori om larande erhaller pedagogen mojliga vagar i undervisningen samt
verktyg for att forebygga svarigheter och stodja elever som ar i behov av sérskilt stod. Bade Lowing
(2008) och Lundberg och Sterner (2009) understryker pedagogens betydelsefulla roll i interaktionen
med eleverna. En direkt och tydlig aterkoppling fran en lyhord pedagog ar vésentlig, men ocksa
uppmuntran, tillit och bekréftelse. Lararen ska skapa en koppling mellan kunskapen eleverna redan
har till att utveckla den nya kunskapen och foérankra det i elevernas vardag. Lararkompetensen,
vilken framfor allt handlar om utbildning och erfarenhet, ar enligt Bentley och Bentley (2011) den
enskilda faktor som har storst pdverkan pé& elevernas prestationer. Aven forskarna inom
Konsensusprojektet har enats om att en hdg lararkompetens &r den mest betydande faktorn for att
forebygga och utveckla las- och skrivsvarigheter (Myrberg, 2003). “Den skicklige lararen utmarks av
ingaende kunskaper om barns sprakliga utveckling, om las- och skrivprocessen och av ett
systematiskt och strukturerat arbetssatt som tar sin utgangspunkt i elevernas formaga och
individuella strategier” (s. 7).

3.5.3 Undervisningsmetoder

Konsensusforskarna betonar vikten av att pedagoger som undervisar elever med las- och
skrivsvarigheter har ett arbetssatt som &r strukturerat och motiverande for eleverna samt att
undervisningen utgar fran varje elevs formaga och enskilda strategier (Myrberg, 2003). Uppgifterna
skall vara varierande och olika typer av texter skall finnas i klassrummen. De anser ocksa att
kommunikation bor genomsyra undervisningen samt att elevernas erfarenheter, kunskaper och tankar
skall kommuniceras, bade genom skriftsprak och i samtal.

Flera forfattare menar att undervisningen i matematik ska strdva efter att tidigt férebygga att
svarigheter inte uppstar (Lundberg och Sterner, 2009; Magne, 1998; Malmer, 2002). Pedagogen
férebygger genom att anpassa matematiken efter elevernas behov, vilket kréver individualisering.
Forfattarna beskriver vikten av att skapa en klassrumsundervisning for alla elever, i synnerhet for
elever i behov av sérskilt stod. Malmer (2002) skriver att “en undervisning som medvetet observerar
och tar hansyn till olika elevers varierande forutsattningar och reaktioner ar bra undervisning for alla
elever” (s. 91). Studier visar att tidiga undervisningsinsatser i forskolan och under de tidiga skolaren
for barn som riskerar fa skolsvarigheter ger langvarig effekt upp i vuxen alder (Lundberg & Sterner,
2009). De menar ocksa att kopplingen mellan den tidiga formagan och senare kunskaper ar starkare i
matematik jamfort med lasning.

Flera forfattare forordar betydelsen av ett diagnostiskt arbetssétt, dar en central faktor &r kdnnedom
om varje enskild elevs utgangslage (Lundberg och Sterner, 2009; Lowing, 2011; Magne, 1998;
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Malmer, 2002; Myrberg, 2003). Pedagogens kunskap om varje elevs varierande forutsattningar
bildar utgangspunkt for planering av undervisningen. Forfattarna framhaller individuell kontinuerlig
uppfoljning pa olika sétt, t ex att lyssna pa elevernas lasning och rakning, att observera deras
strategier, att ha enskilda samtal med dem samt anvénda Kkartldggningsmaterial ger pedagogen
kdnnedom om elevernas kunskapsniva.

Clarke och Clarke (2011) har genomfort en studie i Australien, Early Numeracy Research Projekt.
En del av studien gick ut pa att studera framgangsrika ansatser i matematikundervisning under de tre
forsta skolaren. Av 354 pedagoger som deltog i projektet valdes sex larare ut for fallstudier som
studerades  under  ett  ar. Forskargruppen ~ sammanstédllde  framgangsfaktorer i
matematikundervisningen. Tva av faktorerna var att lararna inriktade undervisningen pa viktiga
matematiska begrepp samt att de valde uppgifter som intresserade eleverna och som skapade en god
delaktighet. Vidare nyttjade pedagogerna ett urval av olika materiel, uttryckssétt och sammanhang
for varje enskilt begrepp. De inledde med helgruppsaktivitet som engagerade och fokuserade
elevernas tankande. De stéllde varierande fragor som skulle framhalla och utmana elevernas
tdnkande och resonemang. Lérarna uppmuntrade eleverna att redogéra for sitt tdnkande samt att de
skulle lyssna pa och ta stéllning till kamraters tankande och bidra med metoder.

Vikten av att arbeta med problemlésning inom matematikundervisningen framhalls av Magne
(1998). Problemen ska anknyta till verkliga héndelser i elevernas erfarenhetsvérld for att det ska
upplevas relevant, vilket han kallar livsmatematik. Denna matematik anknyter till praktiska
livssituationer som okar motivationen hos eleverna. Livsmatematiken foder ocksd mer kreativa
I6sningar hos eleverna, vilket gynnar elever i behov av sérskilt stod.

Lowing (2011) belyser variation i undervisningen som en viktig faktor for att elevernas inlarning ska
bli framgangsrik. Genom variationen belyses ett specifikt innehall utifran olika aspekter eller att
varierade arbetssatt kan askadliggora eller 6va ett speciellt innehall. Lundberg & Sterner (2009) och
Mclintosh (2008) beskriver att en matematisk idé eller ett begrepp kan uttryckas med olika
representationsformer sasom laborativa modeller, omvarldssituationer, bilder, talade symboler och
skrivna symboler. Exempelvis kan talet 3 askadliggoras med tre klossar, tre leksaksdjur eller med tre
ritade bilar. Det kan uttryckas muntligt som ett tal i rdkneramsan och det kan skrivas med symbolen
3. Undervisningen ska bidra till att ett matematiskt moment tydliggérs genom att eleverna forstar
sambanden mellan de olika representationsformerna. Darfor ar det betydelsefullt att eleverna far
diskutera 6versattningen mellan de olika uttryckssatten. For elever med inlarningssvarigheter &r det
an mer vasentligt att undervisningen utgar ifran det konkreta och ror sig mot det abstrakta.

Malmer (2002) skriver att det finns sex inlarningsnivaer som matematikundervisingen kan utga ifran
och som passar alla elever, men som sarskilt gynnar elever med inlarningssvarigheter, t ex elever
med dyslexi och/eller med matematiksvarigheter. Lundberg och Sterner (2009) har en liknande
metodik som istallet beskrivs i fyra faser. Malmers (2002) forsta niva ar tanka och tala,
undervisningen ska starta i elevernas verklighet och anpassas efter deras erfarenheter, vilket ger dem
motivation. Eleverna ska arbeta med att utdka sitt ordforrad i denna fas genom associationer, for att
sa smaningom na fram till hallfasta begrepp. Gora- prova ar den andra nivan dar eleverna arbetar
med ett laborativt och undersokande arbetssatt pa ett genomtankt och strukturerat sitt. Genom
laborativt arbete skapar eleverna inre bilder som stodjer dem i det logiska tdnkandet samt bidrar till
generaliserbara losningsmetoder. Dessa tva faser kan liknas vid Lundbergs och Sterners (2009)
laborativa muntliga fas. De framhaller dven vikten av multisensoriska erfarenheter som fas genom
laborativa arbetet, vilket stodjer elever med arbetsminnesproblem.

Huvuddragen i Malmers (2002) tredje niva, synliggora, kan jamforas med Lundberg och Sterners
(2009) representativa fas. Dessa innebér att eleven ritar bilder eller gér representationer av begrepp
samt som losningar pa uppgifter, vilket efterféljs av muntligt resonemang. Har ska eleven anvanda
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sina erfarenheter fran det laborativa arbetet in i ritandet, genom sina illustrationer kan eleven l6sa
uppgifter utan konkret material. Ritandet &r ett viktigt redskap for larandet genom att eleven kan
vidga sin forstaelse fran konkret till en mer abstrakt niva. Det ar ocksa en problemldsningsstrategi
som kan generaliseras (Lundberg & Sterner, 2009). Att rita lésningar ar en strategi som alltid
fungerar dven om eleven hakar sig i det abstrakta arbetet s kan de atervanda till detta
tillvagagangsstt.

Den fjarde nivan forstd — formulera (Malmer, 2002), kan liknas vid abstrakta fasen (Lundberg &
Sterner, 2009). Dessa innebér att da eleverna har en konkret och representativ forstaelse kan de vidga
forstaelsen till en abstrakt niva, dar de arbetar med symbolspraket. Malmer (2002) skriver att elever
ska arbeta pa olika losningsnivaer efter sin formaga, dven har ar en verbal komplettering i samband
med den formella redovisningen gynnsam for elevens djupare forstaelse. Flera forskare menar att
bristfallig matematikundervisning just beror pa att eleverna alltfor fort kommer till denna niva eller
till och med startar pa denna niva, de saknar viktiga forkunskaper och erfarenheter for att forsta detta
sprak (Lowing, 2008; Magne, 1998; Malmer, 2002).

Malmers (2002) néasta inlarningsniva ar tillampning som innebar att eleverna tillampar sina
kunskaper i nya och delvis férandrade sammanhang. Har &r det viktigt att uppgifternas
svarighetsgrad inte stegras for fort. Ett vanligt fenomen ar att bade svarighetsgraden av aritmetik hojs
samt att textens komplexitet stegras innehallsmassigt, vilket latt leder till att eleverna tappar
motivation och ger upp, framforallt elever med spraksvarigheter. Den sista inlarningsnivan ar
kommunikation, vilken innefattar att eleverna ska reflektera, beskriva, forklara, argumentera,
diskutera och skapa tillsammans med varandra. Dessa tva sistndmnda nivaerna kan jamforas med
Lundberg och Sterners (2009) aterkopplingsfas dar pedagogen ska stodja eleverna i att befasta,
aterkoppla och skapa samband.

3.6 Specialpedagogiskt stod

Enligt en kvalitetsgranskning av Skolinspektionen (2011) behdver anpassningen av undervisning for
elever med las- och skrivsvarigheter utvecklas. Man framhaller att all undervisning i samtliga amnen
ska anpassas for elever med las- och skrivsvarigheter samt att pedagogerna ska ha ett kontinuerligt
sprakutvecklande arbetssatt i alla @mnen. Anpassning av undervisning kan ske genom att eleverna far
mer tid, mojligheter att visa sina kunskaper pa alternativa satt t ex muntligt och mojlighet att anvanda
digitala verktyg.

Enligt Skollagen (Utbildningsdepartementet, 2010) ska utredning ske da det “befaras att en elev inte
kommer att na de kunskapskrav som minst ska uppnas” (s. 28). Vid en kartlaggning/utredning &r det
vasentligt att ha ett helhetsperspektiv dar elevens formagor beskrivs utifran flera synvinklar (Druid
Glentow, 2006; Jacobsson, 2009 b; Lundberg & Sterner, 2009; Magne, 1998; Malmer, 2002).
Forfattarna papekar ocksa vikten av att ta reda pa elevens styrkor saval som svarigheter, for att kunna
anpassa atgarderna med utgangspunkt fran styrkorna. Beroende pa svarigheterna kan kartlaggningen
genomforas av speciallarare/specialpedagog eller av den enskilda pedagogen eller med stod av
professionerna i elevhalsoteamet (Jacobsson, 2009 b; Druid Glentow, 2006). Vid svarigheter i
matematik &r det viktigt att &ven kartligga de allménna sprakfunktionerna sasom spraklig
medvetenhet, sprakforstaelse, lasuppfattning, ordférrad och benamningsformaga eftersom
inlarningen i matematik sker med hjalp av spraket (Magne, 1998).

Intensivundervisning ar en stodinsats som forordas av flera forfattare for elever i behov av sarskilt
stod (Liberg, 2009; Lundberg 2010; Lundberg & Sterner, 2006 b; Magne, 1998). Detta innebar
enskild undervisning riktad mot en elev av en kompetent pedagog, som sker intensivt vid flera
tillfallen i veckan under en begransad tidsperiod (Liberg, 2009; Magne, 1998). Det framhalls att en
nara koppling till den ordinarie &mnesundervisningen och ett samarbete med vardnadshavare ar
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vasentligt (Lundqvist, Nilsson, Schentz & Sterner, 2011). | den enskilda undervisningen ges
mojlighet till en mer effektiv och engagerande traning eftersom undervisningssituationerna blir mer
flexibla och kan anpassas till eleven (Lundberg, 2010). Ytterligare fordel med en-till-en-undervisning
ar att eleven kan fa direkt bekraftelse och handledning av pedagogen for att undvika att de hamnar i
felaktiga arbetssétt (Sterner & Lundberg, 2006 b). Magne (1998) skriver “elever styrs i sitt larande av
sin egen inneboende motivation av sadant som hanfor sig till deras individuella intresse att lara” (s.
148). Motivationen ar grundlaggande for larandet, kanske minst lika vasentlig som begavningen eller
inlarningskapaciteten. Aven Liberg (2009) och Sterner (2006) lyfter fram vikten av att elever som
har svart med bade lasning och matematik far mota texter och uppgifter som motiverar och som é&r en
positiv utmaning. De menar att arbetet med lasning, skrivning och matematik maste kannas
meningsfullt och anvéandbart for elever med kombinerade svarigheter.

Jacobson (2009 a) menar att kompensatoriska hjalpmedel, t ex datorstéd med talsyntes, kan var ett
komplement till den 6vriga specialpedagogiska undervisningen. Det kan vara ett sétt att komma runt
svarigheterna och kompensera for dem. | en skola med ett inkluderande forhallningssatt kan
kompensatoriska hjalpmedel vara ett satt utjamna svarigheterna och oka delaktigheten. Datorn kan
ocksa vara ett verktyg for automatiseringstraning, som &r betydelsefullt for god rakning och lasning
(Lundberg & Sterner, 2006 b). Jacobson (2009 a) namner ocksa intern kompensation, da en individ
hittar egna lésningar pa sina problem genom att utnyttja sina starka sidor, sasom att utveckla sin
auditiva formaga for inlarning. Ett annat exempel &r nar elever nyttjar sin visuella formaga, da bilder
anvands som stod for forstéelsen. Aven Myrberg (2007) skriver om elevernas egna visuella och
auditiva strategier som kompenserar for las- och skrivsvarigheter.

3.7 Specialpedagogiska perspektiv

Inom specialpedagogisk forskning finns inga egna stora teoribildningar, sasom larandeteorier som
aterfinns inom pedagogiken. Istallet talar man om specialpedagogiska perspektiv som har vaxt fram
genom att man avgransar olika omraden och riktar forskningen mot dessa utifran olika synsatt
(Ahlberg, 2009). De senaste decennierna har flera olika forskare lyft fram olika specialpedagogiska
perspektiv och tva huvudspar har bildats, vilket har utvecklats till det kategoriska respektive det
relationella perspektivet (Bjorck-Akesson & Nilholm, 2007). Det kategoriska perspektivet finner sin
grund inom psykologin med fokus pa individens forutsattningar medan det relationella perspektivet
satter fokus pa omgivningen och férandring av larandemiljon. Emanuelsson, Persson och Rosengvist
(2001) redogor for dessa tva olika perspektiv inom specialpedagogisk verksamhet, vilka utgor olika
satt att se pa elevers skolsvarigheter.

Det kategoriska perspektivet utgar ifran individen och sardrag mellan individer samt kategoriseringar
utifran egenskaper (Rosenqvist, 2007). | detta perspektiv ses eleven som béarare av svarigheterna,
“elever med svarigheter” (s. 23), alltsa problemen finns hos individen och eleven blir objekt for
skolans insatser av olika slag (Emanuelsson m fl., 2001). Nilholm (2007) bendmner detta synsétt
kompensatoriskt perspektiv. Historiskt sett har specialpedagogiken praglats av detta perspektiv.
Genom att diagnostisera eleven med utgangspunkt fran vad som betraktas normalt, kan metoder
anvandas for att kompensera for individens svarigheter.

| det relationella perspektivet studeras individen i sin totala situation, utgangspunkten ar alltsa att
bristerna inte finns hos individen utan i elevens pedagogiska miljo (Rosengvist, 2007). | detta
perspektiv fokuseras inte den enskilda elevens svarigheter utan férhallandet, samspelet och
interaktionen mellan olika aktorer inom skolans verksamhet (Emanuelsson m fl., 2001). Orsaken till
elevens behov av specialundervisning uppstar i motet med skolan, vilket uttrycks “elever i
svarigheter” (s 23). Det relationella perspektivet bendmns av Nilholm (2007) som det kritiska
perspektivet. Det Kkritiska perspektivet innebér att man &r kritisk till sarskiljandet av elever och till
begreppet specialpedagogik, skolans verksamhet ska moéta varje individs behov utifran dess
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forutsattningar. Nilholm (2007) beskriver ocksa ett tredje perspektiv, dilemmaperspektivet som utgar
ifran att skolsystemet star infor grundlaggande komplexitet, motsattningar som inte gar att I6sa men
som maste hanteras. Ett sadant grundlaggande dilemma ar hur en skola kan erbjuda samma
utbildning till alla elever samtidigt som undervisningen anpassas till elevernas mangfald, utan att ha
speciella grupper for olika elever.

| det relationella perspektivet liksom i det kritiska perspektivet har den pedagogiska miljon runt
eleven stor betydelse och ska anpassas efter elevens behov, vilket &r ett inkluderande synsétt
(Rosengvist, 2007). Enligt Nilholm (2007) innebé&r inkludering att skolan skall anpassas efter den
mangfald av elever som finns i verksamheten och inte att eleverna ska anpassas till skolan, “skolan
bor utformas utifran den naturliga variation som finns bland barn” (s. 97). Det relationella
perspektivet har idag ett politiskt och ideologiskt stod som dverensstammer med de internationella
éverenskommelserna (Rosengvist, 2007). Ordet inkludering aterfinns i manga landers styrdokument
och har i manga fall blivit ett rattesnore for den specialpedagogiska verksamhetens utveckling
(Dyson, 2006). Inkludering beskrivs av Svenska Unescoradet (2008) "Inkludering betraktas som en
process som syftar till att méta alla elevers olika behov genom att dka tillgangligheten till larande,
kultur och samhalle samt minska exkludering i utbildningen” (s. 20).

3.8 Spraket och matematiken

I kommentarmaterialet till kursplanen i matematik (Skolverket, 2011 a) beskrivs att eleverna ska
utveckla sin kommunikativa férmaga i matematik, vilket innebér att “utbyta information med andra
om matematiska idéer och tankegangar, muntligt, skriftligt och med hjélp av olika uttrycksformer”
(s. 112).

Det matematiska spraket innehaller bade matematiska symboler samt talat och skrivet matematiskt
sprak (Norén, 2011). Nér elever arbetar med matematik anvander de bade formellt och informelit
sprak (Loéwing, 2008; Norén, 2011). Det informella spraket innebar bade laborativt och
vardagsanpassat sprak medan det formella spraket innefattar matematiska symboler och begrepp.
Formellt och informellt matematiskt sprak kan liknas vid de tva sprak som Ljungblad och Lennerstad
(2012) benamner som “matematiska och svenska”. De betonar att spraken ska samverka och det ska
ske en dversattning mellan dem for att eleverna ska fa en djupare forstaelse for vad det matematiska
spraket uttrycker. Elever ska ges mojlighet att tala matematik, begreppen och symbolerna far en
inneb6rd nér de anvands i ett relevant sammanhang (Ljungblad & Lennerstad, 2012; Noren, 2011).
Eleverna behover fa anvanda olika satt for att kommunicera matematiken genom t ex skriftsprak,
talsprak, bildframstallning och dramatisering (Ahlberg, 2001; Malmer, 2002; Norén, 2011). Detta ger
dem mojlighet att bearbeta uppgifter och problemen pa olika satt och uppfatta olika aspekter, vilket
bidrar till en forstaelse (Ahlberg, 2001).

Ahlberg (2001) skriver att “kommunikation och sprak i matematikundervisningen handlar till stor del
om spraklig kompetens och om att forsta matematikens symboler” (s.122). Forfattaren framhaller en
tillatande larandemiljo dar eleverna staller mycket fragor och verbaliserar sin forstaelse utan att
behdva kanna en oro for att svara fel. Hon skriver ocksa om betydelsen av att pedagogen staller
fragor till eleverna och att de far tid att fundera och formulera sina tankegangar. | annat fall kan det
leda till lotsning utan nagon djupare forstaelse. Lowing (2008) beskriver vikten av att pedagogen
anvander ett korrekt men ocksa for eleven begripligt sprak i kommunikationen med eleverna. Genom
denna kommunikation kan eleven bygga upp ett eget adekvat matematiskt sprak. Léwing (2006)
framhaller att eleverna gradvis ska utveckla ett andamalsenligt matematiskt sprak for att kunna
fordjupa sina matematiska kunskaper och for att bygga upp funktionella verktyg fér problemldsning
langre fram i de senare arskurserna.
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Da eleverna arbetar i smagrupper gynnas deras problemlosningsformaga och numeriska
berdkningsformaga, genom att de far syn pa flera olika losningsstrategier (Ahlberg, 2001). Dels kan
elevernas forstaelse forandras da de uttrycker sina tankar, eftersom tankarna synliggors, dels kan den
oka da de far ta del av kamraternas tankegangar (Ahlberg, 2001; Bergius & Emanuelsson, 2011;
Malmer, 2002). "Bade muntligt och skriftligt sprak har med andra ord stor betydelse for bildandet av
tankestrukturer. Att tala ar i sjélva verket ett satt att lara” (Malmer, 2002, s. 50). Léwing (2008)
skriver att utgangspunkten for att kommunikationen mellan tva eller flera elever ska fungera ar att de
har ett sprak som majliggor ett samspel, dar samtliga parter kan fa ett utbyte och kanna delaktighet.
Ett adekvat sprak samt forkunskaper ar viktigt for eleven i detta sammanhang annars blir samverkan i
en grupp meningslés. Hon skriver att om inte dessa forutsdttningar finns resulterar [&tt
kommunikationen i att en eller tva dominerar och for gruppens talan och resterande elever blir
statister.

3.8.1 Begreppsforstaelse och begreppsbildning

Elever med las- och skrivsvarigheter har svart att lara sig nya ord och begrepp vilket innebér att de
ofta ocksa har ett bristfalligt ordforrad (Lundberg, 2010; Malmer, 2002; Wolff, 2009). Wolff menar
att ordforradets utveckling paverkas av hur mycket foraldrar samtalar med sina barn, men ocksa att
mangden text som eleverna laser har betydelse. Elever med bristfalligt ordforrad far svart att
tillgodogora sig texter och detta leder till att de laser mindre, vilket i sin tur paverkar deras
mojligheter att lara sig nya ord, en ond cirkel bildas. Lunde (2011) beskriver att ordforradet paverkas
av det sociala systemet, som inkluderar vanner, fritiden och hemsituationen. For att kompensera
dessa brister lyfter flera forfattare fram vikten av att skolan sa tidigt som majligt sétter in insatser i
ordforradsundervisning (Bergius & Emanuelsson, 2008; Malmer, 2002; Snow, Griffin & Burns,
2005; Wolff, 2009). For att tillgodogdra sig nya ord kan t ex textsamtal och gruppdiskussioner vidga
elevernas forstaelse och ge dem fler betydelser av orden. Det ar ocksa viktigt att pedagogerna
anvander orden och skapar tillfallen till manga méten med ett och samma ord, samt att de ger rikliga
mojligheter for eleverna att anvanda ordet pa olika satt. Detta for att eleverna pa sikt ska kunna
inforliva dem i sitt eget ordforrad. Aven Sterner och Lundberg (2002) betonar undervisningens roll
och menar att arbetet med begreppsbildning bor ske lustfyllt och systematiskt utifran elevernas
tidigare erfarenheter och sprakliga forstaelse.

Kinard och Kozulin (2008) menar att inlarningen i matematik ytterst handlar om att forsta begrepp
eftersom matematiken &r uppbyggd av teoretiska begrepp. For att eleverna ska léara sig betydelsefulla
begrepp inom matematiken kan pedagogen anvanda sig av tva sprak parallellt, det mer vardagliga
spraket och matematikspraket, for att pa det sattet Gversatta betydelsefulla ord och begrepp (Bergius
& Emanuelsson, 2008; Malmer, 2002). Malmer lyfter ocksa fram vikten av ha ett undersékande och
laborativt arbetssatt inom matematiken dar eleverna far uttrycka sina tankar for att pa sa sétt oka
forstaelsen av begrepp. Hon betonar ocksa att elever maste fa den tid de behover for att befésta
viktiga begrepp. Denna tid far inte alla elever och detta ar en orsak till att flera hamnar i
matematiksvarigheter. Léwing (2006) och Sterner och Lundberg (2002) menar att vissa begrepp ar
sarskilt svara, sasom inlanade ord fran vardagsspraket som ocksd har en sarskild matematisk
betydelse. Ett exempel ar ordet volym som anvénds bade som vardagsord och i det mer exakta
matematiska spraket, vilket i synnerhet kan skapa forvirring hos elever med las- och skrivsvarigheter
(a.a.).

Inlarningen av nya begrepp bygger pa tidigare inlarda begrepp och varje individ har sin egen
begreppsuppfattning, vilket dr avgorande for forstaelsen (Bentley & Bentley, 2011; Ljungblad &
Lennerstad, 2011; Sterner & Lundberg, 2002). Det ar darfor vésentligt att pedagogen ar medveten
om och utgar ifran elevernas begreppsforstaelse vid inlarning av nya begrepp. Ljungblad och
Lennerstad (2011) menar att begreppsforstaelsen utvecklas under lang tid. For att barn skall forsta ett
begrepp tar de hjalp av andra ord. Exempelvis ordet triangel beskrivs av en attadring som spetsig,
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medan en elvaaring har en annan djupare férstaelse av begreppet triangel med t ex spetsiga vinklar. |
denna process av begreppsutveckling hos eleverna sker associeringar, kategoriseringar och
grupperingar av allt som man vet om begreppet for na en generalisering. Forfattarna menar att
pedagogen har har en viktig uppgift som handlar om att ge eleverna stod i processen sa att
generaliseringen gar mot en korrekt matematisk begreppsforstaelse. | resultaten fran TIMSS 2007
framgick det att elevers forstaelse av begrepp i matematiken inte ar tillrackligt forankrade (Bentley
och Bentley, 2011). Med anledning av detta anser Bentley och Bentley (2011) att det ar vasentligt att
inlarning av begrepp far en betydande plats i matematikundervisningen. Forfattarna menar ocksa att
om forstaelse av begrepp prioriteras och att de anvéands kontinuerligt i undervisningen, sa kan
eleverna ocksa lattare 6verfora sina kunskaper mellan olika kontexter.

3.9 Det sociokulturella perspektivet

Det sociokulturella perspektivet lyfts fram som en teoretisk grund for synen pa larande, da tva av de
centrala fragestallningarna behandlar pedagogernas didaktiska val samt hur de arbetar med spraket i
matematiken. | detta perspektiv betonas ldrandet som ett socialt fenomen. Saljo (2005) beskriver att
bade larandet och spraket vaxer fram i det sociala samspelet mellan individen och omvarlden. En
foretrddare for detta synsatt ar Lev Vygotskij som skapade grunden for det sociokulturella
perspektivet pa manniskan och hennes utveckling och larande (Séljo, 2005). Han foretrader en syn pa
manniskan som en aktiv aktor i forhallande till sin omgivning och att individens utveckling och
larande sker i samspel med sin sociala och fysiska omgivning (Séljo, 2000).

Enligt Vygotskij (1999) fods barnet som en social individ och spraket utvecklas i kommunikation
med andra manniskor. Tanken och spraket ar tva centrala funktioner som star i nara relation till
varandra. Social kommunikation ar en forutséttning for att dessa tva funktioner ska utvecklas. Vid ett
bestamt tillfalle i ett barns utveckling far tankande och sprak ett samband och da kan tankandet
uttryckas genom spraket (Braten, 1998). | barnets sprak- och tankeutveckling anvéander barnet ett s.k.
yttre tal, da de pratar hogt for sig sjalva (Vygotskij, 1999). Det yttre horbara talet ar ett satt for barnet
att orientera sig i omvarlden som ocksa stodjer tankandet. Yttre tal ar en 6vergangsform som sa
smaningom utvecklas till ett inre tal da barnet blir aldre. Det inre talet hor néara ihop med tankandet
och &r ett viktigt tankeredskap. Nar ett barn ska l0sa ett problem okar anvadndandet av barnets yttre
tal eftersom det hjalper barnet att forsta uppgiftens konstruktion.

| begreppsutvecklingen skiljer Vygotskij (1999) pa vardagsbegrepp som utgar fran empirisk
erfarenhet och vetenskapliga begrepp som ar teoretiska. Undervisningen skall utga fran elevernas
erfarenheter, de vardagliga begreppen, for att sedan sammanféras med de vetenskapliga begreppen. |
denna 6verforing har pedagogen en avgorande roll i att utmana eleverna i sitt tdnkande och att skapa
relationer mellan vardagstankandet och det vetenskapliga tdnkandet. | denna process ar det vasentligt
att barnen tidigare har utvecklat spontana vardagsbegrepp som undervisningen kan bygga vidare pa
(Braten, 1998). Inlarningen av de vetenskapliga begreppen medfor att vardagsbegreppen
medvetandegors och organiseras i barnets tdnkande. Vygotskijs teori om ndrmaste utvecklingszon
handlar om denna process (Vygotskij, 1999).

Enligt Vygotskijs synsatt befinner sig ménniskor standigt under utveckling och férandring (Saljo,
2000). Centralt &r begreppet narmaste utvecklingszon som han definierade som avstandet mellan det
som individen kan prestera sjalv utan vagledning och det individen sjalv kan astadkomma med stod
av en vuxen eller en kunnig klasskamrat. | ett sociokulturellt perspektiv ar detta en modell for hur
kunskapsoverforing fungerar. Vi utsétts for resonemang och handlingar i var sociala omgivning och
efter en tid lar vi oss att forsta dem och kan tillslut utféra dem pa egen hand (Séljo, 2000). ”Kunskap
lever forst i samspel mellan ménniskor och blir sedan en del av den enskilde individen och hans eller
hennes tdnkande/handlande” (Saljo, 2005, s. 9).
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Enligt Vygotskij (1999) sker inldrning i en social process som leder till att barnet blir delaktigt i en
gemensam social kultur. For barnets kognitiva utveckling spelar undervisningen en central roll
eftersom undervisningen skapar utvecklingsmajligheter for nya former av tankande (Braten, 1998).
Undervisningen &ar en sociokulturell aktivitet som inriktar sig pa att omforma och utveckla barns
tdnkande. Vygotskij menar att kdarnan i undervisningsprocessen ar interaktionen mellan barn och
vuxen, vilken bidrar till barnets kunskapsutveckling. | interaktionen sker ett tankesamarbete dar
barnets spontana vardagsbegrepp moter den vuxnes vetenskapliga begrepp och i detta mote utmanas
barnets tdnkande. Det finns en skillnad mellan vad barnet kan klara sjélv och vad det kan klara med
hjéalp av den vuxne, och hér i ligger barnets utvecklingspotential, den ndrmaste utvecklingszonen. |
samspelet ska barnet ha en aktiv roll utifran sina forutséttningar och antaganden. Vygotskij beskriver
undervisningen som ett pedagogiskt moéte och en samarbetsform dar elev och pedagog tillfor aktivitet
och kreativitet. | interaktionen mellan pedagog och elev &r det pedagogens uppgift att styra och
végleda barnets egna kognitiva processer sa att en utveckling sker (Braten, 1998; Kinard & Kozulin,
2008). For att ha mojlighet till detta kréavs att pedagogen har kunskap om elevens utveckling och att
eleven omges av en god social miljo samt att pedagogen behérskar en verkningsfull pedagogik
(Braten, 1998). Enligt Vygotskij (1999) spelar undervisningen en avgdrande roll for den
psykologiska utvecklingen. Han anser att en utvecklingsframjande pedagogik, dar inl&rningen ligger
inom den narmsta utvecklingszonen, leder utvecklingen framat och ar avgorande for elevens
psykologiska utveckling. “Darfor ar inlarningen riktigt fruktbar endast da den sker inom den period
som bestdms av den narmaste utvecklingszonen” (s. 336).

Kunskap och erfarenheter overfors muntligt ménniskor emellan och i samspelet hjalper vi varandra
att forstd och formedla forestallningar om omvarlden (Saljo, 2000). Denna formedling eller
fortolkning av omvarlden kallas for mediering och &r ett vasentligt begrepp inom det sociokulturella
perspektivet. Mediering av omvarlden sker genom spraket men ocksa genom anvéandning av
artefakter, vilket ar fysiska och intellektuella redskap som finns i var omgivning. Enligt Vygotskij
(1999) ar mediering ett uttryck for hela kunskapsprocessen. Mediering anvéands t ex nar en mer
kompetent vuxen stddjer ett barn i en l&rsituation. | samspelet hjélper den vuxne barnet att
strukturera problemet, bryta ner uppgiften i mindre delar samt visa pa en lamplig arbetsgang. Den
vuxne stodjer alltsa barnet genom hela processen genom att dvervaka sa att barnet inte hamnar pa fel
spar. Med denna hjalp kan barnet genomféra uppgifter som annars inte hade varit mojligt. Saljo
(2000) menar att “barnen lanar i denna situation kognitiv kompetens fran modern som medierar sin
forstaelse med sprakliga och icke-verbala (exempelvis genom pekande) redskap” (s. 121).
Forfattaren skriver att detta samspel &r en effektiv l&rosituation. | interaktionen mellan barnet och
den vuxne sker en kommunikativ och kognitiv koordination dér barnets satt att forsta uppgiftens
syfte medieras genom den vuxnes handlingar.

4. Metod och genomfdrande

Metodkapitlet inleds med en beskrivning och motivering av de metodologiska utgangspunker som
ligger till grund for studien, dérefter foéljer en redovisning av metodval. Nastfoljande avsnitt
beskriver undersokningens urval och sedan foljer en redogorelse av hur intervjuer, observationer och
tolkning genomforts. Studiens reliabilitet, validitet och generaliserbarhet forklaras dérefter och etiska
stallningstaganden avslutar kapitlet.

4.1 Metodologiska utgangspunkter

Undersokningen &r en kvalitativ studie med inslag av hermeneutik. Da syftet avser att undersoka fem
pedagogers uppfattningar av hur las- och skrivsvarigheter paverkar elevers larande i matematik &r en
kvalitativ studie lamplig. De centrala fragestallningarna behandlar sambandet mellan elevers las- och
skrivsvarigheter och deras larande i matematik, hur pedagogerna resonerar kring didaktiska val i
matematik samt hur pedagogerna arbetar med spraket i matematiken. Avsikten ar att studera
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pedagogernas forhallningssétt och forsta deras tankar samt tolka deras svar, vilket erfordrar ett
kvalitativt synsatt.

Stukat (2005) skriver att den kvalitativa forskningen har utvecklats fran de humanistiska
vetenskaperna, framst ur de filosofiska inriktningarna hermeneutik och fenomenologi som ligger till
grund for denna inriktning. Huvudsyftet for det kvalitativa synsattet ar att framst tolka och forsta
resultaten fran det empiriska materialet och inte generalisera, forklara och forutsaga. Forfattaren
beskriver vidare att kvalitativa studier gar ut pa att beskriva, gestalta eller karaktarisera nagot.
Kritiken mot kvalitativ forskning &r att den &r alltfor subjektiv, resultatet ar avhéangigt forskarens
tolkning. Vidare kan ocksa reliabiliteten ifragasattas, tillforlitligheten i méatningen, som kan vara
osaker i dessa studier samt att det begransade antalet forsokspersoner omintetgdr generaliseringar.
Malsattningen med kvalitativa studier ar alltsa att utforska, finna och beskriva vilka fenomen som
finns i problemomradet (Stukat, 2005).

Ett alternativ till kvalitativ forskning ar den kvantitativa forskningen som har utvecklats fran
naturvetenskapen och harstammar fran positivismen och behaviorismen (Stukat, 2005). | dessa
studier ar empiriskt objektiva och kvantifierbara maétningar och observationer centrala.
Datainsamling av ett stort material analyseras i syfte att finna monster som kan antas galla for en
storre population. Stukat (2005) beskriver vidare att resultaten tolkas med hjalp av statistiska
analysmetoder, t ex standardiserade test eller strukturerade enké&ter. Nackdelarna med denna typ av
undersokning &r att det saknas djup i resultaten, de blir istéllet breda och generella. 1 denna studie ar
inte avsikten att finna generella ménster som kan galla for en storre population, vilket i sa fall skulle
innebéra en studie med ett kvantitativt synsétt.

Studiens material tolkas hermeneutiskt dar syftet ar att oka forstdelsen for informanternas
uppfattningar av hur las- och skrivsvarigheter paverkar elevers larande i matematik. Hermeneutiken
kan sdgas vara motsatsen till positivismen och &r en vetenskaplig riktning som handlar om att tolka
och forsta (Patel & Davidson, 2011). Eftersom méanniskan ar en historisk varelse som alltid ser olika
aspekter av verkligheten erkénner hermeneutiken flera satt att uppfatta vérlden eller ett visst fenomen
pa (Odman, 2007). Inom hermeneutiken &r spraket centralt och genom tolkning av spraket kan man
forsta och fa kunskap om den manskliga verkligheten, vilket kan ge oOkad forstaelse mellan
manniskor (Patel & Davidson, 2011). Forskarens forforstaelse ar ocksa viktig i den hermeneutiska
tolkningen. Forforstaelsen ses som en tillgang vid tolkningen av materialet eftersom man anser att
den kan ge en djupare forstaelse av problemomradet.

Inom hermeneutiken sker tolkningen av det insamlade materialet genom l&sning av hela
textmaterialet for att skapa en helhetssyn, men ocksa genom att forskaren gar in pa djupet och laser
delar av materialet (Patel & Davidsson, 2011). Detta innebér en pendling mellan del och helhet som
relateras till varandra for att ge okad forstéelse i tolkningsprocessen (Odman, 2007). For att nd en
storre forstaelse av materialet sker tolkningen ocksa genom att pendla mellan olika synvinklar, bade
genom subjektets och objektets perspektiv, alltsd forskarens och informantens perspektiv, for att
komma narmare en gemensam forstaelsehorisont (Patel & Davidson, 2011). Genom att relatera
tolkningen till forskarens forforstaelse, erfarenheter, kunskaper och teoretiska perspektiv, sker en
forstaelsetillvaxt av det empiriska materialet (Odman, 2003). Denna process av tolkning och
forstaelse kallas den hermeneutiska spiralen.

Kvale och Brinkmann (2009) skriver att forskarens forstaelsetradition &ar en viktig forutsattning for
tolkningsprocessen som inte gar att bortse ifran. Forskarens forstaelsetradition paverkar vilka fragor
som stalls till texten. Vid tolkningen av texten ar det darfor viktigt att forskaren ar medveten om
vilka fragor och hur de stélls till texten och att detta paverkar resultatet. Inom hermeneutiken startar
tolkningen redan nar informanten delger sin forstaelse av sin verklighet. Néasta steg i
tolkningsprocessen ar nér forskaren tolkar informantens egna tolkningar, vilket bendamns dubbel
hermeneutik. Den hermeneutiska processen kan utvecklas till en tredje niva och da aterfor forskaren
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sin tolkning till informanten, vilket resulterar i att informanten modifierar sin ursprungstolkning av
sin verklighet.

4.2 Metodval

Da studiens syfte ar att ta del av pedagogers uppfattningar och vad de gor i sin praktik har bade
observation och intervju valts som metoder for insamling av data. Merriam (1994) skriver att det som
skiljer intervjun fran observationen ar framst att den deltagande observationen sker ute pa faltet och
att den ar en direkt erfarenhet, medan intervjudata ar en andrahandsredogorelse. Dessa metoder ar
darfor en vanlig kombination av informationskallor. Nar relaterade metoder kombineras sa att
resultaten kan integreras med varandra, sa ger detta en kunskapsvinst enligt Bengtsson (2005).

For att kunna ta del av pedagogers uppfattningar och erfarenheter valdes intervju som metod. Valet
kan motiveras med att man i en intervju far mojlighet att ta del av manniskors upplevelser och
kunskaper utifran deras egen synvinkel. Enligt Kvale och Brinkmann (2009) ger den kvalitativa
forskningsintervjun mojlighet for forskaren att forstd varlden ur informantens perspektiv och att
kunna utveckla innebord ur deras erfarenheter. Vidare beskriver forfattarna att en intervju alltid har
ett bestamt syfte samt att det &r ett strukturerat samtal mellan tva personer som utbyter asikter. Dock
ar inte forskningsintervjun ett jambordigt samtal, da forskaren &r den som avgransar och styr
samtalssituationen. Merriam (1994) skriver att nackdelen med intervju som metod 4r att resultatet ar
avhangigt intervjuarens erfarenhet och fardighet.

Avsikten var att under intervjuerna ge informanterna stor frihet att utforma svaren och darfor valdes
semistrukturerade intervjuer (Patel & Davidsson, 2011). Detta ger ocksd majlighet till foljsamhet i
intervjusituationen, vilket innebar att informanternas svar kunde styra i vilken ordning fragorna
stélldes. Stukat (2005) menar att férdelarna med semistrukturerad intervju som metod &r att den ar
flexibel och anpassningsbar samt att den ger méjlighet att stéalla foljdfragor for att komma langre och
na djupare. En frageguide utformades med avsikten att tillampas som en checklista for att sakerstalla
att alla fragor stalldes (se bilaga C). Om avsikten hade varit att kvantifiera pedagogers uppfattningar
utifran fasta svarsalternativ kring sambandet mellan las- och skrivsvarigheter och larande i
matematik, sa hade strukturerade intervjuer varit en mojlig vag (Merriam, 1994). Da studien syftar
till att ge en djupare forstaelse av pedagogers uppfattningar kring las- och skrivsvarigheter och
larande | matematik var semistrukturerade intervjuer ett battre metodval.

Klassrumsobservation valdes som ytterligare metod som komplement till intervjun. Dels var det
viktigt att fa ta del av det sammanhang som informanterna beskrev i intervjuerna, dels forefoll det
ocksa relevant att i praktiken se hur undervisningen i matematik genomfordes. Intentionen var att
observationerna skulle bidra till att besvara forskningsfragorna om vilka didaktiska val pedagogerna
gjorde samt hur de arbetade med spraket i matematiken. Stukét (2005) skriver att observation &r en
passande metod da forskaren vill studera vad manniskor faktiskt gor, "inte bara vad de sager att de
gor” (s. 49), da det kan finnas en skillnad daremellan. | observationen &r forskaren sjélv
matinstrumentet som studerar, lyssnar och registrerar bade verbala och icke-verbala beteenden.
Vidare menar forfattaren att nackdelarna med denna metod &r att den studerade individen eller
gruppen kan upptrada annorlunda pga. vetskapen att de &r observerade och att det endast ar yttre
beteenden som observeras, forskaren kommer inte at tankar och kanslor hos de studerade. Da
medvetenhet fanns om metodens begransningar valdes darfor att genomféra intervjun efter
observationen for att fa mojlighet att stéalla klargorande fragor och ta del av bakomliggande tankar
hos informanterna. Ytterligare en nackdel med denna metod kan vara observatdrens subjektiva och
darfor otillforlitliga uppfattning (Merriam, 1994). For att ge en bredare och mer tillforlitlig bild av de
observerade undervisningssituationerna har tva observatorer deltagit i samtliga observationer.

19



Observatorernas roll var kand for samtliga inblandade genom skriftlig information om syftet med
observationerna (Patel & Davidson, 2011). Pa plats i klassrummet informerades eleverna aterigen om
syftet och om var roll som observatorer. Observationerna genomfordes utan att observatorerna deltog
i undervisningssituationen i syfte att sa lite som mojligt paverka aktiviteten i klassrummet. Patel och
Davidson (2011) beskriver att fordelarna med icke deltagande observation &r att observatorens roll
blir klart definierad och att man inte stor gruppens naturliga beteende. Dock finns en medvetenhet
om att var narvaro troligen paverkade pedagoger och elever men att de efter en stund vande sig vid
situationen. For att kunna inhamta sa mycket information som mgjligt valdes ostrukturerade
observationer (Patel & Davidson, 2011). Fokusfragor formulerades som ett stod for att rikta
observationerna mot det som sarskilt skulle observeras i undervisningssituationen (se bilaga D).
Under observationerna skrev en av observatOrerna I6pande kortfattade faltanteckningar och den
andra antecknade med utgangspunkt fran fokusfragorna. Tanken var att dessa tva olika satt skulle ge
en bredare bild av observationssituationerna. Fangen (2005) beskriver att syftet med faltanteckningar
ar att omvandla handelser som finns i ett 6gonblick till nedskrivet material som kan granskas om och
om igen. Utifran faltanteckningarna och efter varje observation, skrevs sedan en fullstandig
redogorelse av vad som observerats for att inte viktig information skulle ga forlorad (Patel &
Davidson, 2011).

4.3 Urval

Studiens urvalsstrategi utgick ifran ett andamalsenligt urval, vilket innebar att urvalet baserades pa
nagra specifika kriterier, detta for att oka mdjligheten att besvara studiens forskningsfragor
(Merriam, 1994). Det forsta kriteriet innebar att pedagogerna skulle undervisa i bade svenska och
matematik i de tidigare arskurserna (arskurs 1 till 3). Eftersom studiens forskningsfragor handlar om
sambandet mellan lds- och skrivsvarigheter och larandet i matematik var det relevant att
informanterna undervisade i bada damnena. Ytterligare kriterier for urvalet var att de skulle ha
mangarig yrkeserfarenhet (minst 10 ar) av undervisning i svenska och matematik i de tidigare
arskurserna (arkurs 1 till 3). Viktigt var ocksa att informanterna skulle ha god erfarenhet av elever
med las- och skrivsvarigheter och undervisning i matematik for att 6ka mojligheten till en storre
medvetenhet kring problemomradet.

For att komma i kontakt med pedagoger som uppfyllde ovan beskrivna kriterier sa skickades forst
forfragan via e-post till nagra olika skolor i tva olika kommuner. Skolorna valdes ut genom
kontakter, vilket kan ses som ett bekvamlighetsurval (Kvale & Brinkmann, 2009). Da gensvaret var
daligt kontaktades ytterligare pedagoger fran fler skolor via telefon och slutligen var fem pedagoger
intresserade av att medverka och tid bokades for observation och intervju. En av pedagogerna valdes
ut for en pilotstudie.

Undersokningarna genomfordes i en medelstor kommun pa tre olika skolor som ligger i olika
kommundelar. De fem pedagogerna hade olika utbildningsbakgrund; grundskollarare 1-7,
lagstadielarare och smaskollarare. Samtliga undervisade i svenska och matematik och de var
behoriga i dessa amnen for ar 1-3. Pedagogerna hade ocksa mangarig yrkeserfarenhet, i genomsnitt
22 ar. Undervisningen skedde i klass 1 och 2 vid de fem undersokningstillfallena.

4.4 Genomfdrande

Insamlingen av data genomférdes i februari till mars 2012. Upplégget var att observationen skulle
genomforas forst for att efterfoljas av en intervju senare samma dag, med syfte att ge mojlighet till
reflektion av den observerade lektionen. Tidpunkt for observation och intervju bokades efter
informanternas medgivande att delta i studien. Missivbrev samt frageguide (se bilaga A och C) till
intervjun skickades ut till pedagogerna som skulle delta i studien. Genom missivbrevet informerades
pedagogerna att en observation skulle genomféras under en matematiklektion i deras klassrum och
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darefter en intervju. Utifran studiens syfte och forskningsfragor utarbetades en matris som lag till
grund for frageguide och fokusfragor i observationerna (se bilaga B). Infér besok i de olika klasserna
ombads pedagogerna att skriftligt informera vardnadshavare och elever om syfte och tidpunkt for
observationerna. En pilotstudie genomférdes med en av informanterna for att préva intervjufragor
och fokusfragor i observationerna. Da denna foll vél ut och inga storre korrigeringar ansags behovas,
togs beslut i samrad med handledare om att aven denna datainsamling skulle inga i studien.

4.4.1 Observationer

Da observationerna genomfordes sa informerades pedagogerna aterigen muntligt om studiens syfte
och de etiska principerna. Eleverna informerades ocksa om observationens syfte och framforallt att
det var undervisningen som var i fokus och inte de enskilda eleverna, de fick ocksa mojlighet att
stalla fragor kring studien. Observatdrernas roller var alltsa kanda for pedagogerna och eleverna
(Patell & Davidson, 2011). Fem observationer genomférdes totalt, en observation i varje pedagogs
klassrum. Varje observation tog mellan 40 min till 50 min. Forskarna valde att genomféra
observationerna tillsammans for att 6ka observationens kvalité eftersom tva personer kan ta in mer
information. Observationerna genomfordes ostrukturerat och kortfattade faltanteckningar skrevs dels
I6pande, dels utifran fokusfragor. Fokusfrdgorna hade utarbetats utifran tva av de centrala
fragestallningarna, didaktiska val samt spraket och matematiken (se bilaga D). Observatorerna satt pa
strategiska platser i klassrummet samt rorde sig runt for att se och héra hur eleverna och pedagogen
kommunicerade och arbetade med matematik. Direkt efter observationerna skrevs en fullstandig
redogorelse utifran faltanteckningarna.

4.4.2 Intervjuer

En frdgeguide utformades med tre huvudteman: sambandet mellan l&s- och skrivsvarigheter och
larande i matematik, didaktiska val samt spraket och matematiken (se bilaga C). Utifran dessa tre
huvudteman formulerades intervjufragor av till storsta delen Oppen karaktar. Intervjuerna
genomfordes i ett avskilt rum med en lugn omgivande milj6 pa pedagogernas arbetsplatser.
Pedagogerna forefoll varken stressade eller onaturliga i intervjusituationen. Aven har valdes att bada
var narvarande under varje intervju, den ena var samtalsledare och tog ansvar for att alla fragor
besvarades och den andra deltog som lyssnare med uppgift att stilla klargérande foljdfragor.
Avsikten med de klargorande och kontrollerande fragorna var att forsoka forsta budskapet i det som
sades och bekréfta tolkningen. Stukéat skriver “tva personer kan upptacka mer an vad en person gor”
(2005, s. 41). Frageordningen foljdes inte stringent, utan pedagogerna besvarade fragorna i den
ordning som det foll sig naturligt under samtalet. Informanterna fick stor frihet att beratta utifran
fragestallningarna utan att bli avbrutna. Intervjuerna spelades in i sin helhet pa en diktafon, vilka
sedan transkriberades ordagrant.

4.4.3 Tolkning

D& informanterna delgav sin forstaelse av problemomradet i intervjuerna inleddes
tolkningsprocessen. Nasta steg var att svaren tolkades av forskarna under samtalets gang. | detta steg
som benamns dubbel hermeneutik anvandes forskarnas forforstaelse i tolkningen (Kvale &
Brinkmann, 2009). Da klargérande fragor stilldes och sammanfattningar gjordes aterfordes
tolkningen till informanten, vilket bidrog till en gemensam forstaelse.

Bearbetningen och tolkningen av data fortsatte vid nedtecknandet av observationerna samt vid
transkriberingen av intervjuerna. | samband med transkriberingen uppkom reflektioner och
funderingar kring resultatet som skrevs ned allteftersom. Nar transkriberingen var klar lastes hela
materialet igenom och framtradande aspekter markerades gemensamt av forskarna. Fokusfragorna
fran observationerna sammanstalldes med intervjufragorna till gemensamma kategorier under
respektive forskningsfraga, med utgangspunkt fran matrisen (se bilaga B). Textmaterialet fran
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observationerna och intervjuerna fran respektive informant sorterades sedan in under dessa
kategorier. Genomlasningar av hela materialet gjordes aterigen och vissa tolkningar gjordes, vilket
resulterade i omforflyttningar av textmaterial mellan olika kategorier. Sedan lastes det
sammanstéllda materialet under varje kategoridel igenom flera ganger och fler tolkningar gjordes och
diskuterades, vilka skrevs ned i en sammanstallning. Utifran denna sammanstéllning analyserades
likheter och skillnader fram i materialet. Med utgangspunkt i detta formulerades resultatet och skrevs
ned gemensamt av bada forskarna. Genomgaende i den medvetna tolkningsprocessen av
textmaterialet stalldes fragor till texten utifran studiens syfte och forskningsfragor. Avsikten var att
fa en teoretisk forstaelse av materialet (Kvale & Brinkmann, 2009).

Var samlade lararerfarenhet samt litteraturstudier pa forskningsomradet har paverkat hela
tolkningsprocessen fran studiens borjan till det slutgiltiga resultatet. Da vi har forsokt forsta
foreteelserna i det empiriska materialet har forforstaelsen bade varit en tillgang och ett hinder
(Odman, 2003). Inledningsvis bidrog forforstaelsen till en forsta orientering, vilket avgjorde hur vi
forst uppfattade det insamlade datamaterialet. Efter fler genomldsningar av enskilda delar och hela
materialet samt diskussioner sa reviderades forstaelsen och nya tolkningar gjordes. Var forforstaelse
har utgjort grunden for tolkningen och har bidragit till djupare insikt och forstaelse.

4.5 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Vid observationerna och intervjuerna deltog bada forskarna, med avsikten att ¢ka validiteten och
reliabiliteten i studien. Gemensamt kunde mer information samlas in om vad som hénde i
klassrummen och vad som sades under intervjuerna. Da datainsamlingen gjordes av bada forskarna
minskade &ven risken for subjektivitet eftersom det insamlade materialet kunde jamféras och
diskuteras, till skillnad fran om datainsamlingen skett pa var sitt hall.

Kvale och Brinkmann (2009) menar att reliabiliteten i en kvalitativ studie beror fragor om resultatet
kan reproduceras av andra forskare eller vid andra tillfallen. Var ringa erfarenhet paverkar
datainsamlingen bade vad galler observationerna och intervjuerna. En forskare med storre erfarenhet
gor kanske fler upptackter i observationerna och far troligen annorlunda svar i intervjuerna, da vanan
kan minska risken for ledande fragor. Pilotstudien gav mojlighet till att trana pa rollerna som
observatérer och intervjuare och utifrdn denna drogs erfarenheter infor den kommande
datasinsamlingen. Infor observationerna fordes samtal med pedagogerna om dels var paverkan, dels
deras upplevelse av att delta. 1 samtliga fall hade man en positiv instélining och menade att det var
vanligt forkommande att utomstaende personer deltog i undervisningen, t ex specialpedagog eller
vardnadshavare. Onskemalet om att f& observera en genomgéng som behandlade ett matematiskt
moment paverkade ocksa tillforlitligheten, det hade formodligen blivit ett annorlunda resultat om
observationerna hade genomforts mer forutsattningslost utan ett uttalat syfte.

Reliabiliteten i studien ar beroende av intervjuernas utformning och genomférande (Stukat, 2005).
Da en av forskarna var huvudansvarig i genomfdrandet av intervjuerna och den andra deltog i
egenskap av lyssnare med mojlighet att stalla klargérande fragor, minskade risken for feltolkningar.
Hur fragorna stalls paverkar ocksa tillforlitligheten. For att undvika ledande fragor anvéndes
konsekvent de utarbetade fragestéllningarna, dock finns en medvetenhet om att féljdfragorna kan ha
formulerats pa ett ledande satt. Informanterna fick maojlighet att sétta sig in i fragestallningarna innan
intervjuerna, vilket 0kade tryggheten fOor pedagogerna i intervjusituationen samt dkade majligheten
till mer genomtankta och innehallsrika svar. Nackdelen med detta kan vara att svaren inte ar helt
tillforlitliga och inte stdammer 6verens med informanternas egentliga uppfattningar.

Validitet anger om studiens metod mater det den avser att méta, eller undersoker det som den avser
att undersoka (Stukat, 2005). Enligt Kvale och Brinkmann (2009) skall validiteten i en kvalitativ
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studie genomsyra hela forskningsprocessen. Resultatets trovérdighet, rimlighet och tillforlitlighet
skall kontinuerligt kontrolleras och ifragaséttas.

For validiteten i studien ar det viktigt att syfte och centrala fragestallningar stammer val Gverens,
bade med intervjufragor och med det som fokuseras under observationerna. For att 6ka validiteten
och skapa en rod trad genom undersokningen, utarbetades en matris utifran syftet och de tre centrala
fragestallningarna (se bilaga B). Utifran matrisen skapades intervjufragor och fokusfragor i
observationerna. | pilotstudien prévades intervjufragorna pa en informant for att ge en uppfattning
om de tolkades som forvantat. Aven observationernas fokusfrdgor prévades vid en
undervisningssituation. Den utskrivna datan fran pilotstudien lastes sedan igenom och stamdes av
mot syfte och centrala fragestallningar och nagra mindre korrigeringar i fragorna gjordes.

Vilka didaktiska val pedagogerna gjorde samt hur spraket anvandes pa matematiklektionerna skulle
fokuseras under observationerna. Genom att anvanda det utarbetade dokumentet med fokusomraden
okade majligheten att alla planerade observationsomraden verkligen observerades. Enligt Kvale och
Brinkmann (2009) ar det viktigt for validiteten att man under intervjun ar noga med att fraga om
meningen i det som sdgs och att man kontrollerar den information som erhalls. Da intervjuerna
genomfordes av bada forskarna fanns en dkad mojlighet att stalla kontrollerande och klargdrande
fragor. Transkriberingen av det inspelade intervjumaterialet skedde sa ordagrant som mojligt. En
medvetenhet har dock funnits om att vid dversattning av talsprak till skriftsprak kan viss information
ga forlorad (Kvale & Brinkmann, 2009). Den icke verbala informationen som finns i ett samtal sa
som tveksamheter, ansiktsuttryck och ovrigt kroppssprak kan inte fullstandigt skrivas ner i
transkriberingen.

Nér olika datainsamlingsmetoder tilldmpas i en studie kallas detta for triangulering, om utfallet i de
kompletterande metoderna pekar at samma eller olika hall ar detta av intresse och skall véagas in vid
dataanalysen (Patel & Davidson, 2011). De tva metoder som har anvénts i denna studie var avsedda
att komplettera varandra genom att de observationer som genomfordes i klassrummen kunde
valideras av de efterféljande intervjuerna. Genom att vi under intervjuerna hade maojlighet att stalla
fragor om de observerade undervisningssituationerna kunde en tydligare och mer heltackande bild
erhallas av det fokuserade problemomradet. Utfallet av observationerna och intervjuerna har ocksa
vagts samman vid analysen for att ytterligare validera studien.

Da studien &r kvalitativ med andamalsenligt urval och en liten undersokningsgrupp kan inte resultatet
av undersokningen generaliseras till en storre population. Enligt Patel och Davidson (2011) kan en
kvalitativ studie leda till forstaelse av ett fenomen och dess variationer. Denna forstaelse kan istallet
relateras till liknande situationer, och anvéandas i andra sammanhang och praktiker. Resultatet fran
undersokningen far anses galla de studerade kontexterna, da studien har utgatt fran fem pedagogers
uppfattningar av hur las- och skrivsvarigheter paverkar elevers larande i matematik och vilka
didaktiska val de gor. Mojligtvis kan resultatet relateras till andra situationer och praktiker samt ge
en okad forstaelse for det studerade problemomradet.

4.6 Etik

Studien utgar fran Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2007) som har for avsikt att ge
normer for relationen mellan forskare och deltagare i forskningsstudier. Forskarens eget etiska ansvar
utgér grunden for all forskningsetik enligt de forskningsetiska principerna. Undersékningen har
utgatt ifran de fyra huvudkrav som ska uppfyllas i en forskningsstudie.

1. Informationskravet. Informanterna har informerats om studiens syfte och vilka villkor som géller
for deras deltagande. Ett missivbrev med skriftlig information om studien har skicktas ut till berérda
pedagoger, vilket beskriver studiens tillvagagangssatt for att informanterna ska kénna trygghet i sin
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deltagarroll (se bilaga A). Informanterna fick ocksa veta att det var frivilligt att medverka i studien
och att de nar som helst fick avbryta sitt deltagande. Pedagogerna har informerat elevernas
vardnadshavare via veckobrev om att en observation skulle genomforas i klassen, dar det framgick
att ingen enskild elev skulle observeras.

2. Samtyckeskravet. Informanterna fick ge sitt samtycke till att delta i observationer och intervjuer.
Vid undersokningens genomforande, bade vid observationerna och intervjuerna, pamindes
informanterna om att de fick avbryta sitt deltagande.

3. Konfidentialitetskravet. Vad galler kravet pa konfidentialitet har bade skolor och informanter
avidentifierats for att garantera anonymitet vilket pedagogerna upplystes om, dels via missivbrev och
dels muntligt vid bestken. For att ytterligare sékra anonymiteten valdes att ge en gruppbeskrivning
av urvalsgruppen. Pedagogerna fick ocksa information om att alla uppgifter skulle behandlas
konfidentiellt och att endast forskarna skulle lyssna pa ljudupptagningarna samt ta del av
datainsamlingen. Fingerade namn har anvénds vid transkribering, faltanteckningar och i resultatet.
Informanterna informerades ocksa om forskarnas tystnadsplikt och hur de kan ta del av studien.

4. Nyttjandekravet. Det insamlade materialet har bara hanterats av forskarna och har endast
anvands till denna studie vilket ocksa informanterna har upplysts om.

Vid planeringen av studiens syfte gjordes ett medvetet etiskt stallningstagande att inte studera
enskilda elever vid observationerna. Istéllet har undervisningen fokuserats, vilket inneburit att ingen
enskild elev pekats ut. Vid de efterfoljande intervjuerna har det inte efterfragats information kring
enskilda elever utan pedagogers beskrivningar av hur de ser pa las- och skrivsvarigheter och larande i
matematik i mer generella ordalag.

5. Resultat

Resultatet av datainsamlingen fran observationerna och intervjuerna redovisas har under tre
huvudrubriker: “Samband mellan l&s- och skrivsvarigheter och larande i matematik”, “Didaktiska val
i matematik som gynnar elever med las- och skrivsvarigheter” och “Sprakets betydelse i
matematiken”. Dessa huvudrubriker ar utformade fran studiens syfte och centrala fragestallningar.
Huvudrubrikerna &r indelade i ytterligare underrubriker for att tydliggéra de resultat som
framkommit. Datainsamlingen fran observationerna och intervjuerna har bearbetats och
sammanstallts under gemensamma kategorier. Informanterna i studien benamns som pedagog 1,
pedagog 2, pedagog 3, pedagog 4 och pedagog 5. De genomforda observationerna benamns ocksa
med siffrorna 1-5. Observation och informant motsvarar varandra i studien, vilket innebar att
observation 1 alltsa genomfordes hos pedagog 1 osv.

5.1 Samband mellan las- och skrivsvarigheter och larande i matematik

5.1.1 Kannetecken pa las- och skrivsvarigheter

Samtliga fem informanter ger alla en bred och i hég grad samstammig bild av vilka faktorer som
kannetecknar las- och skrivsvarigheter. Alla fem namner att den fonologiska medvetenheten har stor
betydelse for l&s- och skrivutvecklingen. | den fonologiska medvetenheten handlar det mest om att
kunna hora och identifiera fonemen, vilket ofta uppmérksammas nar eleverna gar i forskoleklass.
Pedagog 3 beskriver vilka tidiga tecken som hon brukar uppmérksamma ’Jo, men det &r ju den
forsta fonologiska medvetenheten, om de kan urskilja ljuden i orden och vad ett langt och kort ord
ar, om de kan rimma, har de problem har sa blir man uppméarksam med en gang.”

Ytterligare ett tecken pa las- och skrivsvarigheter som alla informanter namner &r att dessa elever har
svarigheter med att koppla ratt bokstav till ratt bokstavsljud. Pedagogerna beskriver flera olika satt
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som detta visar sig pa genom att eleverna till exempel forvaxlar ljuden, glommer hur bokstaverna ser
ut och vad de heter, vander pa bokstaver osv. Pedagog 5 menar ocksa att denna process ofta tar
valdigt lang tid for dessa elever. Samtliga informanter namner har glomska. De beskriver att dessa
elever ofta glommer bokstéverna och att de inte kommer ihdg dem fran den ena dagen till den andra.
Pedagog 3 menar ocksa att det finns en ojamnhet hos elever med las- och skrivsvarigheter ’For jag
har haft en elev som ocksa ar ojamn, ena gangen kan det ga bra och sedan inte alls och da har de
glomt av helt och da kommer de inte ihag vilket ljud och bokstav som hér ihop™.

Svarigheter med avkodning ar ytterligare ett kannetecken pa las- och skrivsvarigheter som de fem
informanterna namner, vilket innebar att nar elever med las- och skrivsvarigheter ljudar har de svart
att hora vilket ord det blir och far darmed svart att forsta ordets betydelse. Pedagog 4 beskriver denna
svarighet som att eleven har problem med att knacka laskoden ’Ja och sen att det blir ett ord, sa att
koden gar ihop till ord sa att det gar upp en betydelse i huvudet pa dig. S& att den lilla
bokstavsgruppen betyder nagonting”. Pedagog 3 och 4 menar att ytterligare svarigheter for dessa
elever dr att de inte laser bokstaverna i rétt ordning t ex baklanges, eller att de lagger till och tar bort
ljud.

Pedagog 1, 2 och 5 beskriver ocksa att las- och skrivsvarigheter kan innebara att eleverna har svart
att ga over fran ljudning till att lasa ordbilder. Detta innebér att eleverna fastnar i att ljuda ord och att
de inte kanner igen ordbilder, dven om de laser texten upprepade ganger. Trots mycket traning menar
pedagogerna att dessa elever inte kanner igen aterkommande ord vilket innebér att de har svarare att
automatisera ordbilderna. Pedagog 5 benamner detta som att de har svart att fa flyt i sin lasning.

Svarigheter med lasforstaelse ser samtliga pedagoger i studien som ett kdnnetecken pa las- och
skrivsvarigheter. Pedagog 1 beskriver att elever som har svarigheter med avkodningen ocksa far
svarigheter med forstaelsen Ja, och sen forstaelsen, att det atgar mycket kraft att fa till det att de
inte kopplar forstaelsen™. Svarigheter med forstaelsen kan ocksa bli tydlig nar elever med l&s- och
skrivsvarigheter skall lasa ett langt ord. Pedagog 2 beskriver att en orsak till svarigheter med
forstaelsen kan vara minneskapaciteten, eftersom det atgar mycket kraft ur minnet for eleven att ljuda
sig igenom ett langt ord. Néar eleven val har ljudat sig igenom ordet har han/hon svart att komma ihag
vad ordet blir och darmed ocksa forsta ordets innebord.

5.1.2 Samband mellan elevers las- och skrivsvarigheter och deras larande i
matematik

Alla fem pedagogerna anser att det finns ett samband mellan elevers las- och skrivsvarigheter och
deras larande i matematik. Pedagog 1 ser dock inte ett entydigt samband, utan menar att om dessa
elever far hjalp med lasforstaelsen sa kan de ha en kunskapsutveckling i matematik i likhet med
ovriga elever. Aven pedagog 2 och 3 poangterar att elever med las- och skrivsvérigheter kan ha en
val fungerande matematisk forstaelse, tankande och strategier om man forbiser svarigheterna med
avkodning, bade att skriva symboler och att lasa av dem. Pedagog 3 beskriver:

Det hdr med att avkoda symboler nér det géller den biten, sen behdver inte det matematiska tdnkandet vara...
[Intervjuaren: Du menar att rakning anda kan... ] Ja, och sen kommer samtalet in som ar sa viktigt. For det har
jag varit med om flera ganger, vi har haft lite tester och sa har det varit god dag yxskaft, sedan har man suttit
och pratat med dem och da har dom haft en jattebra strategi och tank. Fast sen nar det blir symboler och sa...
[Intervjuaren: Sa blir det svart?] Ja, avkoda och komma ihdg vad som ar vilket.

Pedagog 4 och 5 ser ett tydligt samband mellan elevers lds- och skrivsvarigheter och deras larande i
matematik. De menar att det ofta & samma elever som bade har las- och skrivsvarigheter som ocksa
har svarigheter med inlarningen i matematik, mark dock inte i samtliga fall.

Svarigheter med lasforstaelse beskrivs som ett samband mellan las- och skrivsvarigheter och larande
i matematik av de fem informanterna. Pedagogerna menar att dessa elever har svart att lasa, tolka och
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forsta instruktioner och uppgifter i matematiken pa grund av sina las- och skrivsvarigheter. Informant
4 och 5 beskriver ocksa att dessa elever har svarigheter att lara sig olika begrepp bade inom svenskan
och matematiken. Pedagog 5 séger: och begrepp inom matematiken &r det ju hela tiden, det har
mindre an, mer an, hogre, lagre, farre och ja /.../ vilket gor det jattesvart”. Pedagog 4 och 5 menar
att om eleverna med las- och skrivsvarigheter har en lag begreppsforstaelse inom svenskan sa
paverkar det begreppsbildningen inom matematiken ocksa.

Informant 2 ser ytterligare ett samband i att elever med las- och skrivsvarigheter ofta spegelvander
symboler, detta galler bade da de skriver bokstaver och siffror och tal i matematiken. Pedagog 2 och
3 beskriver sambandet mellan elevernas osékerhet vid avkodningen av symbolerna i l&sningen och
med avkodningen i matematiken, da de latt forvaxlar olika symboler bade nér det géller bokstaver
och siffror.

Pedagog 4 anger vidare att det &r spraket som ar sambandet mellan elevers las- och skrivsvarigheter
och deras larande i matematik. ’Du maste ha ett sprak for att forstd matematik. Jag tror man far
grunda i spraket”. Denna pedagog menar att har eleven spraksvarigheter, lag sprakforstaelse i
grunden, sa paverkar det inlarningen i matematik, eftersom matematiken &r ett sprak i sig. Hon ser
spraket som ett tankeredskap i matematiken, ““Ja sen &r det ordkunskap att sprakutvecklingen ramlar
pa som den ska. [Intervjuaren: Om den inte gor det, vad hander da?] Jag tror du forlorar redskap
for att tanka matematiskt ocksa™.

Pedagog 2 och 3 tar upp minnet som ett annat samband, de menar att en del av dessa elever har ofta
svart att minnas begrepp, strategier och olika symbolers innebdrd bade inom las- och
skrivundervisningen och i matematiken, fran ett undervisningstillfalle till ett annat. Pedagog 5 ser en
koppling mellan elevernas formaga att automatisera bokstaverna och automatisera tabellkunskaper i
matematik, da hon menar att de ofta har svarigheter med bada. ””Automatisering av bokstavsljud och
automatisering av tabeller i matematik /.../jag kan se ett samband dar”. Hon anser vidare att flera
elever med las-och skrivsvarigheter ar hjélpta av visuella bilder inom matematiken och svenskan, da
de kan ha svarigheter att framkalla inre bilder utan visuellt stod. Alla fem pedagogerna anser att
elever med las- och skrivsvarigheter behdver ofta mycket traning bade inom las- och
skrivutvecklingen och matematiken, da de behover mer tid for att befasta sina kunskaper dn 6vriga
elever.

Slutligen beskriver pedagog 2 sjalvfortroende som en del av sambandet. Hon menar att
lassvarigheterna bidrar till att dessa elever far en lag tilltro till sin formaga i lasning och skrivning,
vilket ocksa paverkar tilliten till den matematiska formagan.

5.1.3 Sammanfattning

De fem informanterna har till stérsta delen en Gverensstdmmande bild av vad som k&nnetecknar l&s-
och skrivsvarigheter. De namner flera svarigheter som de anser ar utmarkande sa som lag fonologisk
medvetenhet, kopplingen bokstav - ljud, avkodning, automatisering av ordbilder samt lasforstaelse.
Ett gemensamt drag som aterfinns i pedagogernas beskrivningar ar att minnet har betydelse for
elevernas inlarning. De menar att elever med las -och skrivsvarigheter ofta har svarigheter att komma
ihdg t ex ljud, bokstaver och ordbilder.

Alla pedagoger anser att det finns ett samband mellan elevers las- och skrivsvarigheter och deras
larande i matematik. Dock har pedagogerna nagot skilda uppfattningar i vilken grad det finns ett
samband. Svarigheter med lasforstaelse ses som en faktor som paverkar inlarningen i matematik. De
menar ocksa att elever med las- och skrivsvarigheter kan ha svart att koda av symboler bade inom
matematiken och inom lasningen, vilket de ocksa kopplar till minnet. Ytterligare ett samband som
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ses ar att elever med las- och skrivsvarigheter behéver mer tid och traning for att befésta sina
kunskaper inom matematik, lasning och skrivning.

5.2 Didaktiska val i matematik som gynnar elever med l&s- och
skrivsvarigheter

5.2.1 Lektionsstruktur

Samtliga informanter har lang erfarenhet av undervisning vilket ocksa marktes i observationerna
genom deras val av undervisningsmetoder och tydliga lektionsstrukturer. Alla pedagogerna hade en
lektionsstruktur som innehdll genomgang, praktiska 6vningar samt arbete med symbolbeskrivning,
pedagog 1, 2 och 5 hade dessutom olika typer av fardighetstraning. Pedagog 2, 3 och 5 beréattar ocksa
under intervjuerna om det upplagg de brukar ha pa sina matematiklektioner, vilket pedagog 3
beskriver pa foljande sétt ’Ofta brukar det vara sa att man har en genomgang och sedan jobbar de
sjalva laborativt och sen efter det blir det fardighetstraning™. Pedagog 2 har en liknande beskrivning
av sina undervisningsmetoder men betonar betydelsen av att eleverna far en upplevelse, medan
pedagog 5 betonar betydelsen av att ha manga genomgangar. Samtliga pedagoger framhaller vikten
av fardighetstraning for att eleverna ska befésta sina matematiska kunskaper och att detta vanligtvis
sker med hjalp av en matematikbok. Pedagog 1 framhaller vikten av att det ska finnas ett tydligt
sammanhang mellan det praktiska arbetet och fardighetstraningen, sa eleverna forstar kopplingen.
Hon uttrycker:

Att eleverna skall kianna igen sig. Att, ja just det, det ar ju som de dar stavarna som vi jobbade med. Sa tanken
ar ju att nar man vet vad som kommer i boken att man forsoker gora ndgot konkret som passar sa att de sjalva
kan se sambandet.

5.2.2 Genomgangar

Samtliga pedagoger anser att genomgangar ar en viktig undervisningsmetod i matematik och att detta
gynnar alla elever, dven de som har las- och skrivsvarigheter. Vid alla fem observationerna hade
pedagogerna olika typer av genomgangar dar eleverna pa olika sétt var aktiva, framforallt
resonerande eleverna muntligt. Nar pedagog 2 beskriver sina genomgangar vill hon garna ha
eleverna samlade pa golvet. Anledningen till detta ar att hon vill ha kontakt med varje elev Jag vill
ha dem nara mig pa golvet for att jag skall kunna se, da ser jag allas uttryck och sa och kan fanga
upp dem”. Under observationerna 1, 2 och 3 hade pedagogerna eleverna samlade pa golvet sa att de
kom ndrmare pedagogen och det material som anvéndes. Pedagog 1 och 5 beskriver hur de
nufortiden har valt att ha fler genomgangar i matematik jamfort med tidigare ar. Pedagog 5
beskriver:

Men en genomgang, vi gar igenom ett par sidor, de far prova och prata, tillsammans diskuterar vi, sa jobbar vi
en period, sen kor vi mer genomgangar. Jag forsoker ha ndgra genomgangar i veckan, men inte alltid sa har
avancerade, det kan vara fem minuter bara. Man marker att nagot varit svart och jag tar upp nagonting. Jag har
mycket mer genomgangar &n vad jag hade forr.

Pedagog 2 och 3 beskriver hur de samarbetar med sina klasser vid ett tillfalle per vecka for att fa
aldershomogena grupper. De menar att detta ger mojlighet till fler genomgangar inom det
arbetsomrade som é&r relevant for ar 1 respektive ar 2.

Pedagog 5 anser ocksa att genomgangar gor sa att matematiken blir mer spannande for eleverna
vilket &ven pedagog 2 och 4 tar upp. Pedagog 2 vill ge eleverna en upplevelse i genomgangarna och
vacka deras intresse. For att lyckas med detta tar hon hjalp av nagra fantasifigurer som hon uppger
att hon ofta anvéander i sin undervisning. Da observationen genomfordes hos pedagog 2 inleddes
genomgangen med att eleverna fick ett brev med ett uppdrag av en fantasifigur. Uppdraget bestod i
att besvara fragan vad ordet position betyder och att bygga hemliga tal. Eleverna visade intresse och
vilja att genomfora de planerade uppgifterna. Pedagog 4 menar att hon i sina genomgangar vill vacka
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elevernas intresse genom att de ska ha roligt och att det inte ska vara sa kravfyllt. Vidare vill hon
ocksa ge eleverna nagot att tanka och fundera pa genom att hon t ex anvander nagot nytt teoretiskt

begrepp.

Pedagog 5 beskriver vikten av att ha tydliga genomgangar av de uppgifter som eleverna sjélva skall
genomfdra. Hon menar att detta ar angelaget for alla elever och i synnerhet for elever med las- och
skrivsvarigheter sa att de kan arbeta sjalvstandigt och veta vad de skall gora. Vid besoket hos
pedagog 5 observerades hur hon under genomgangen gav eleverna tydliga instruktioner infor det
sjalvstdndiga arbetet genom att lasa, peka och forklara varje del som de skulle arbeta med i
matematikboken. Pedagog 4 och 5 anvande sig av whiteboardtavlor vid sina genomgangar da
observationerna genomfordes. Bada pedagogerna skrev begrepp, siffror och ritade bilder som stod
under den muntliga genomgangen.

5.2.3 Laborativt material och bildsprak

Samtliga informanter berdttar om vikten av att alla elever ska arbeta praktiskt med laborativt material
i matematiken, vilket de anser ocksa gynnar elever med las- och skrivsvarigheter. Pedagog 3 tror att
elever med las- och skrivsvarigheter har storre behov &n andra elever av laborativt material:

[Intervjuaren: Anpassar du med nagot sarskilt material till elever med las- och skrivsvarigheter?] Nej inte
nagot sarskilt utan det ar vanligt liksom plockmaterial. Sa att de ser det och att man forstarker det visuella och
att de far ta i saker. [Intervjuaren: Anvéander de det generellt mer da eller?] Jo, men det kan jag nog séga att de
gor, ja.

Alla fem pedagogerna sager att alla elevers forstaelse av matematiken gynnas da de arbetar praktiskt
genom att ta i saker och k&nna med héanderna. Pedagog 1 uttrycker att: ’att man jobbar med
handerna, samtidigt s& jobbar ju hjarnan béttre ocksa™. Da observationen genomfordes hos pedagog
1 fick eleverna illustrera tiotal och ental genom att stalla sig i olika grupperingar, de byggde ocksa tal
med centimo-material. Pedagog 3 beskriver ocksa att ju fler sinnen eleverna far anvéanda i
undervisningen desto mer underlattas inl&rningen.

Pedagog 4 beskriver vikten av att det laborativa materialet ska vara attraktivt, varierat, lattillgangligt
och valorganiserat i klassrummet, sa att eleverna latt hittar ratt material och tycker att det ar
tilltalande att arbeta med det. *>Jag har alltid valt att jobba mycket praktiskt, jag har alltid valt att
utrusta en ordentlig mattehylla med material att jobba med, da& ska det finnas sa mycket harligt att
valja pa, olika satt och lustfyllt”. Vid samtliga observationer anvande alla pedagogerna laborativt
material i sin undervisning pa varierade sétt, dels vid genomgangarna for att demonstrera aktuellt
matematikmoment, dels vid det sjalvstandiga arbetet da eleverna fick laborera for att fa en djupare
forstaelse.

Pedagog 1 framhaller att da eleverna arbetar laborativt med ett matematiskt moment ar det vasentligt
att de ocksa far arbeta med det matematiska symbolspraket, sa att de forstar kopplingen mellan de
olika uttryckssatten. Hon menar att detta underlattar Gvergangen fran det konkreta till det abstrakta
symbolspraket. Pedagog 5 beskriver ocksa vikten av att jobba med Oversittningen fran konkret
material till det abstrakta symbolspraket, da det ibland finns elever som blir alltfor beroende av det
laborativa materialet da de raknar. Hon séger:

Det blir en sadan trygghet med klossar s att de inte slapper det, d& maste man ju fasa ut det. Det géller ju
verkligen att gora det i ratt lage, kédnner de en stor trygghet i klossarna och kanner sig oséakra i matte, da kanske
de ska ha dem lite langre. /.../ Tillslut tror jag att de ser de dér klossarna dér uppe som inre bilder, att de inte
behdver 1agga fram dem utan de kommer automatiskt dar inne.

Under alla observationer var dessa tva undervisningsmetoder tydliga, forst laborerade eleverna och
sedan samtalade de tillsammans med pedagogen om hur det kunde uttryckas med symboler.
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En annan vanlig undervisningsmetod for informant 1, 3 och 4 &r att eleverna far beskriva
matematiken genom att rita. Informant 3 anger tre skal till varfér hon anvénder sig av denna metod,
eleverna ritar av for att 6versatta fran konkret material till visuell bild, eleverna ska ocksa rita for att
forklara hur de tanker och de ska rita for att forsta matematiska moment. Hon menar att bildspraket
ar mer konkret an symbolspraket och det kan gynna elever med las- och skrivsvarigheter. Pedagogen
menar vidare att nédr eleverna ritar bilder ar det ett steg i riktning mot den abstrakta kunskapen.
Pedagog 1 namner raknesagor som en vanlig undervisningsmetod da hon pratar om bildsprakets
betydelse.

Det ar bra med bilder. Att man stodjer dem pa det viset som man ofta gér med de mindre barnen nér vi pratar
om de har raknesagorna, t ex blommor som véxer och blommor som dor och faglar som sitter still och faglar
som flyger ivag. Ja, att man talar om alla dom har; bildsprak, talsprak och mattespraket. Att man Gversatter att
det blir siffror fast man pratar

5.2.4 Samarbete

En annan undervisningsmetod som gynnar elever med las- och skrivsvarigheter ar da eleverna
arbetar tillsammans i matematiken, menar informant 1 och 2. Detta for att de ska kommunicera och
samarbeta med varandra. Informanterna exemplifierar sadana aktiviteter sdsom spel, pussel och
matematiklekar. Pedagog 2 sager * jag vill att de sjalva skall prata med varandra ocksa och komma
fram till saker /.../ Det som &r haftigt ar att de kanske far aha- upplevelser av varandra ocksa da”.
Aven pedagog 4 och 5 namner betydelsen av att eleverna ska prata och diskutera med varandra kring
innehallet i matematiken.

5.2.5 Variation av metoder och uppgifter

Da informant 2 och 5 beskriver sina undervisningsmetoder sa sager de att det maste finnas en
variation av metoder, for att olika satt passar olika barn. Informant 2 séger att elevernas olika
formagor forutsatter olika undervisningsmetoder, for att alla eleverna ska forsta innehallet och
utveckla sina kunskaper. Informant 5 uttrycker:

Men det far vara bade och for barn tar ju in pa sa olika satt. F6r nagon &r det bra att bara sitta och nota och for
en annan behover héra nar jag forklarar det och den tredje behover sitta och gora det. Eller ndgon behover allt
och négra veckor till.

Informant 4 har en liknande uppfattning och sager att det ska finnas en mangfald av aktiviteter som
tranar samma moment. Hon menar att man ibland har for brattom med det abstrakta symbolspraket,
da eleverna annu inte har den tankemassiga och sprakliga mognad som kravs for att forsta detta och
da ska de fa agna sig at andra aktiviter som tranar samma moment. Informant 5 beréattar om att hon
numera vill att eleverna ska arbeta inom samma arbetsomrade fast pa olika kunskapsnivaer, tidigare
kunde eleverna arbeta inom olika matematikomraden. Anledningarna &r att hon nu kan ha en battre
kontroll pa elevernas kunskapsutveckling och att alla eleverna kan diskutera med varandra eftersom
de ar pa samma arbetsomrade.

Under alla besoken observerades att lektionerna var upplagda sa att alla elever, oavsett svarigheter,
upplevdes vara delaktiga. Observation 4 hade en utmérkande faktor, vilken innebar att det fanns en
frivillighet i aktiviteterna dar eleverna till viss del fick vélja. Pedagog 4 berattar att anledningen var
att det skulle passa alla elever och upplevas som lustfyllt, exempelvis var det valfritt att anteckna
tabellen som pedagogen skrev pa tavlan.

5.2.6 Elevernas erfarenhetsvarld som utgangspunkt

Under observation 2, 4 och 5 har pedagogerna undervisningsmetoder dér de knyter an till elevernas
erfarenhetsvarldar genom att de staller fragor till eleverna som &r aktiva och berattar om sin
forforstaelse. Pedagog 5 beskriver att eftersom hon skulle ga igenom ett nytt arbetsomrade ville hon
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fa en bild av hur eleverna tankte och vad de redan visste for att kunna utga fran detta i sin
undervisning ’Jag ville liksom kolla lite forst 6verhuvudtaget vad de tédnker om det har med att
vaga”. Under observation 2 lat pedagogen eleverna visa och forklara hur de tankte sig talet hundra
och eleverna fick redovisa sina tankar for de andra eleverna. Under observation 4 och 5 fick eleverna
inledningsvis berdtta vad de visste om vikt respektive volym. Eleverna fick sedan gora
uppskattningar och métningar, vilka jamfordes och diskuterades.

Pedagog 1 menar att det ar viktigt att knyta an till vardagssituationer i matematiken som ar kanda for
eleverna for att 6ka deras forstaelse, vilket hon menar gynnar alla elever och aven elever med las-
och skrivsvarigheter, att forsoka ha sadana exempel dar de kanner igen sig. Som en affar kanske.
Jag tankte pa det har med tiotal och ental, vi har en kassaapparat, vi har ju inga riktiga varor men
man kan ju gora bilder. Vidare beskriver hon hur de ocksa anvander matematik i skolvardagen
genom att de t ex dagligen raknar eleverna i klassen och gor utriakningar kring detta. Aven pedagog 4
knyter an till elevernas vardag under den observerade lektionen. Hon fragar och pratar mycket om
bakning och olika typer av matt samt om olika forpackningar som finns i affaren och som ar
valkanda for eleverna. Under intervjun beskriver hon “Sedan &r det inte dumt att hitta matte i allt
annat. [Intervjuaren: Vad ar din tanke med det?] Da blir matten en del av alltihopa, den &r alltid
med dig. Matte &r mycket mer &n matteboken och &r en del av vardagen”.

5.2.7 Text- och bildstod pa vaggarna

Vid observationerna hade samtliga informanter text- och bildstod pad vaggarna i klassrummen,
utmarkande var att pedagog 1 hade en tydlig struktur kring talbilder, symboler och begrepp inom det
aktuella arbetsomradet. Alla pedagogerna menar att detta kan utgora ett stod for elever med las- och
skrivsvarigheter och de betonar att det framforallt ska vara det aktuella arbetsomradet som ar
representerat pa vaggarna. Pedagog 1 uttrycker ’nér vi gick igenom det sa satter man upp det. Jag
har inte uppe det hela tiden”. Informant 2, 3 och 4 betonar dock att tallinjen och alfabetet ska sitta
uppe konstant eftersom dessa anvéands frekvent av eleverna oavsett arbetsomrade. Pedagog 3 séger:
“talraden och alfabetet maste synas for att det ar ju ett stod for dem nar de skriver sa att de skall
kunna se dem tydligt. Bade talrad och alfabetet anvéands jattemycket™. Informant 4 framhaller att
tallinjen och alfabetet ar sa viktigt att det ska finnas som stod &ven i de hogre arskurserna, Alfabetet
och tallinjer ska sitta kvar langt upp i aldrarna, vi tar ner dem alldeles for tidigt”. Informant 5 anser
ocksa att detta stod ar viktigt, hon har alfabetet och siffrorna 1-9 uppe pa vaggen for tillfallet men
brukar ocksa satta upp aktuella ordbilder. Som ytterligare ett bildstod i hennes grupp har ocksa
eleverna alfabetet pa sina arbetsplatser.

Informant 1, 3 och 4 menar att text- och bildstodet pa vaggarna kan utgora ett minnesstod for
eleverna. Alla pedagogerna sager ocksa att de hanvisar till bildstodet pa vaggarna da eleverna staller
fragor och att det darfor &r ett pedagogiskt verktyg. Informant 1 och 2 menar ocksa att det ska véacka
intresse och vara inbjudande. Slutligen beskriver huvuddelen av pedagogerna att fér mycket material
pa vaggarna kan ge for manga olika synintryck och skapa forvirring hos eleverna och da fyller det
inte sitt syfte. Pedagog 5 beskriver det s& har: “jag prioriterar néar jag hanger upp nagot. Det har ar
viktigt, det behéver dom titta pa, behover de inte titta pa det sa tar vi bort det™.

5.2.8 Likheter mellan didaktiska val i svenska och matematik for elever med l&s-
och skrivsvarigheter

De fem pedagogerna anser att det finns likheter mellan deras didaktiska val i svenska och matematik
for elever med las- och skrivsvarigheter, dock har de nagot olika uppfattningar kring vilka de

didaktiska valen ar. Pedagog 1, 2 och 5 beskriver en likhet i att dessa elever har behov av mer
kontinuerligt individuellt stod av pedagog, i matematik, l&sning och skrivning.
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Informant 2 och 5 beskriver ytterligare en didaktisk likhet mellan deras matematik- och
svenskundervisning genom att de ofta inleder lektioner med ett gemensamt innehall och sedan far
eleverna gora olika uppgifter utifran sin formaga. Pedagog 2 uttrycker foljande: “Jag gor samma
med svenskan dar, jag har sana elever som laser noveller och s& har jag dem som har det svart /.../
Vi startar tillsammans och sedan gor eleverna lite olika saker utifran deras formaga”. Pedagog 4
beréttar om vikten av att ha nivaanpassade uppgifter i bada amnena och att de far arbeta i sin egen
takt. Hon menar att genom anpassade uppgifter finns det storre mojlighet att eleverna ké&nner att de
kan lyckas “Da har man en meny, det ska finnas inbyggt i det har systemet, det finns ndgot som den
klarar. [Intervjuaren: Sa uppgifterna ar anpassade?] Ja, det ska finnas sa alla kan vara nojda”.
Aven pedagog 3 menar att elever med las- och skrivsvarigheter har behov av nivaanpassade
uppgifter och att hon dessutom begrénsar antalet uppgifter. Pedagog 1, 3 och 5 ser en didaktisk likhet
i att elever med las- och skrivsvarigheter kan behova visuellt stod med bilder i bade svenska och
matematik. Pedagog 1 namner hur en av hennes elever anvander sig av bilderna da hon laser, vilket
pedagogen ser som en strategi for avkodning och forstaelse, “Och sa gissar hon och med bilder och
sa. Sa att hon gissar, hon tittar pa bilden och sa har hon en strategi”.

5.2.9 Stod i matematik for elever med las- och skrivsvarigheter

Alla fem informanter anser att elever med las- och skrivsvarigheter har behov av extra stod i
matematik, men att stodet kan vara utformat pa olika satt beroende pa vad eleverna behdver.
Samtliga pedagoger namner att laborativt material kan vara ett stod for att forstd matematik. Pedagog
3 menar att syftet med att anvanda laborativt material ar att eleverna sjalva far ta i materialet men
ocksa att det ger ett visuellt stod genom att eleverna kan se talet konkret. Hon anser ocksa att elever
med las- och skrivsvarigheter har ett storre behov av laborativt material &n andra elever. Pedagog 1,
4 och 5 namner att bilder i olika former kan vara ett stod for elever med las- och skrivsvarigheter.
Vissa elever som har svart att komma ihag t ex symboler kan behdva bildstod framfor sig nar de
raknar menar pedagog 5 ”Det ar ju valdigt jobbigt varenda gang hon skall skriva, hon vet hur man
raknar ut Det blir 18, hur ser 18 ut nu igen. Sa hon far ha ett visuellt stod med det da pa banken dar
det &r uppritat med klossar och sa”. Ett annat satt att anvanda bildstod ar att pedagogerna ritar bilder
nar de forklarar matematik vilket pedagog 1 och 4 uppger att de anvander mycket i dialogen med
eleverna. Pedagog 4 menar ocksa att det ar viktigt for dessa elever att de sjélva ritar upp talen sa att
de far bilder som stod till sina losningar vilket ocksa kan ge stod i den matematiska processen.

Yitterligare ett satt att stodja elever med las- och skrivsvarigheter i matematik ar att ge mycket
pedagogstod bade enskilt och i grupp anser samtliga informanter. Pedagog 1, 2, 3 och 5 menar att for
att dessa elever ska lyckas inom matematiken kan de behova lasstod och skrivstoéd nér de genomfor
sina uppgifter. Pedagog 2 beskriver hur hon resonerar genom att exemplifiera med en elev ”’Han ar
ju jatteduktig i matematik egentligen men det ar mycket las- och skrivsvarigheterna som bromsar
honom /.../ Ja men da skrev jag for honom, da skrev jag ner hans tankar. For meningen déar &r ju att
han ska forsta matematiken™. Pedagog 1, 2 och 5 uppger ocksa att dessa elever far mer en till en-stod
inom undervisningen genom att de vid det individuella arbetet far egna direkt riktade instruktioner
och genomgangar. Pedagog 5 anser att mycket av pedagogens stod kan handla om att motivera elever
med las- och skrivsvarigheter till att genomféra uppgifter, da mycket inom matematiken samt inom
lasning och skrivning kan kéannas svart. Férutom mycket pedagogstdd inom gruppen namner ocksa
pedagog 2, 3 och 5 att dessa elever ocksa kan behova extra individuellt stod, antingen av ordinarie
pedagog eller av specialpedagog. Pedagog 2 beskriver hur detta stdd ar organiserat for en av hennes
elever ’hon har alltsa intensivtraning. Da har vi gjort sa, eftersom hon &r sa liten, 20 minuter extra
fyra dagar i veckan. Vi har delat upp det jag och specialpedagogen /.../ Ja, basic alltsa i tolv
veckor”. Vid intensivtraningen har de ocksa en reflektionsbok dér pedagogerna dokumenterar vad de
har tranat pa samt elevens utveckling. | denna bok ar eleven ocksa delaktig genom att hon tar del av
vad som skrivs och att hon skriver sjélv, detta i syfte att medvetandegdra hennes framsteg. Informant
4 menar att stodet till elever med svarigheter handlar om att skapa en relation och tillit mellan elev
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och pedagog ““jag tycker det dar med mansklig kontakt ar jatteviktigt. Att ha en relation till det
barnet, henne kan man fraga hon kan mycket om det har och sa, det tycker jag ar jatteviktigt.”

Alla informanter namner ocksa samtalet som ett viktigt stod for elever med las- och skrivsvarigheter.
Pedagog 3 menar att man genom att samtala med eleverna kan fa reda hur eleverna tanker och vilka
raknestrategier de har, vilket ar viktigt att ta reda pa for att kunna ge ratt sorts stod. Vidare menar
pedagogen att samtalet ocksa kan vara till stod for eleverna vad galler att kunna visa sina kunskaper i
matematik, eftersom de kan ha svart att skriva ner hur de tanker. Samtalet kan ocksa vara ett stod for
att ge struktur nar elever med las- och skrivsvarigheter arbetar med lasuppgifter vilket pedagog 4
beréttar om. Hon menar att samtalet har ar viktigt for att eleverna skall fa sétta ord pa sina tankar och
kunna l6sa sina uppgifter. Pedagog 1 anser att man genom samtal maste koppla
matematikundervisningen till situationer i elevernas vardag for att tydliggora att hur matematiken
kan anvandas i verkliga situationer. Hon menar att dessa elever kan ha svart att koppla ihop talen
som de raknar i matteboken med konkreta exempel ur vardagen och hon framhaller vikten av att
forsoka Overbrygga detta, bland annat genom samtal.

Pedagog 3 och 5 beskriver hur elever med las- och skrivsvarigheter anvander pedagogiska
dataprogram i matematik som ett stod i sin inlarning. De menar att fordelarna med dataprogram i
matematik ar att eleverna bade far se och hora uppgifterna. Detta innebér att eleverna sjélva inte
behdver lasa utan istallet kan l6sa uppgifterna genom att anvanda sin horforstaelse. De
matematikprogram som de anvéander ger ocksa direkt respons vilket pedagog 5 anser kan vara
motivationshojande. De menar ocksa att det ar viktigt att stodet till dessa elever varieras och ar
lustfyllt vilket pedagogiska matematikprogram pa datorn kan bidra med.

5.2.10 Sammanfattning

Under observationerna och intervjuerna framkommer att alla fem pedagogerna gor didaktiska val i
matematikundervisningen utifran alla elevers behov och de har oftast inga sarskilt riktade
undervisningsmetoder for elever med las- och skrivsvarigheter utan atgarderna finns inkluderade i
den vanliga undervisningen. Tydlig lektionsstruktur, genomgangar, laborativt arbetssatt, arbeta med
bildsprak och samarbete ar exempel pa undervisningsmetoder som gynnar alla elevers forstaelse av
matematiken, enligt informanterna. Tre av pedagogerna beskriver att en variation av metoder och
uppgifter ocksa gynnar elever med las- och skrivsvarigheter, som mojliggor en anpassning till deras
behov. Nagra av informanterna tar ocksa upp vardet av att anknyta till elevernas erfarenheter for att
oka den matematiska forstaelsen. Samtliga informanter tycker att text- och bildstod pa vaggarna i
klassrummet &r ett stod for elever med lds- och skrivsvarigheter, ndgra pedagoger menar att detta
utgoér minnesstdd. Inom alla de hdr undervisningsmetoderna gors en viss riktad anpassning till elever
med las- och skrivsvarigheter, exempelvis genom extra tydliga genomgangar genom att pedagogen
pekar, laser och forklarar eller att de anvénder sig mer av laborativt material. Alla fem pedagogerna
tycker att elever med lds- och skrivsvarigheter har behov av extra stéd inom
matematikundervisningen. De menar att de anvander samma undervisningsmetoder som i den dévriga
matematikundervisningen, men att de behdver mer enskilt pedagogstdd, tid och traningstillfallen.
Pedagogiska dataprogram tas ocksa upp som ett stod i matematikinlarningen for elever med las- och
skrivsvarigheter.

5.3 Spraket och matematiken

5.3.1 Matematiskt sprak

| intervjuerna och observationerna framkom betydelsen av att skapa en forstaelse hos eleverna for det
matematiska spraket. Samtliga lektioner som observerades behandlade olika typer av begrepp och
man arbetade ocksa med symbolspraket. Da pedagog 2 forklarar vad det matematiska spraket innebar
sa ger hon foljande exempel: ”Jag brukar séga det till barnen att matte ar ett eget sprak, man skriver
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siffror, man skriver tal, man skriver tecken det &r matematikspraket for mig™. Informant 1 beskriver
att da eleverna oversatter en raknehandelse till siffror kallar de det for mattesprak. Pedagog 3
beskriver matematikspraket sa har: ’Det ar att anvanda de har speciella séarskilda matteorden da
som vi har da i matten, det &r karaktaristiskt subtraktion, addition och ... symboler, som bara
forekommer i matten. Och faktiskt forsoka fa in dem tidigt subtraktion, addition, addera™.

5.3.2 Begreppsforstaelse och begreppsbildning

Samtliga informanter tror att elevers begreppsbildning i matematik paverkas av las- och
skrivsvarigheter. Pedagog 1 menar att elever med las- och skrivsvarigheter kan ha svart med
framplockning av minnesbilder av begrepp och tal, men ocksa att de har svarighet att kanna igen
aterkommande ord. Pedagog 2 har en liknande uppfattning, att vissa elever med las- och
skrivsvarigheter kan ha svart att minnas matematiska begrepp om de inte far plocka med konkret
material, hon menar att de lar sig begreppen pa en mycket konkret niva.

Pedagog 5 anser att elever med las- och skrivsvarigheter kan ha svarare med begreppsbildningen
eftersom de kan ha en lagre begreppsforstaelse redan fran bérjan och hon menar att spraket som
eleven har med sig hemifran kan paverka. Om fa begrepp anvands i spraket hemma blir métet med
nya begrepp i skolan desto svarare for eleven. Vidare beskriver hon hur viktigt det ar att man som
pedagog tanker pa det vid planeringen av undervisningen och att man ar lyhord for dessa svarigheter
hos eleverna.

Det ska ju inte sitta nagon som inte kan rakna den lektionen for att den har hakat upp sig eller forstar inte det
jag pratar om, da maste jag dversatta. Och det &r det svéra, for ibland forutsatter man att de forstar saker och
det &r inte alla som gor det. Och de séager inte alltid till heller for de vet inte ens vad de ska fraga om.

Né&r pedagogerna beréttar om hur de arbetar med begreppsbildning finns det en stor likhet med den
ovriga matematikundervisningen, genom att deras tankar, undervisningsmetoder och forhallningssatt
stdmmer val Overens. Exempelvis ndmner de att samtal, bilder och laborativt material kan vara
pedagogiska verktyg dven i arbetet med begreppsbildning. Den metod som skiljer sig lite fran den
Ovriga matematikundervisningen dar att flera pedagoger menar att repetition &r viktigt for
begreppsbildning. Informanterna menar att de skapar forstaelse for begreppen hos eleverna genom att
de anvénder begreppen ofta och kontinuerligt. Pedagog 1, 2 och 5 beskriver vikten av att ¢versatta
begreppen till vardagssprak och pedagog 5 gor tilligget att detta ska ske i ett sammanhang. Alla
pedagoger ser vikten av att eleverna sjalva far anvanda begreppen samt repetera dem manga ganger.
For att kontrollera elevernas begreppsforstaelse beskriver pedagog 2 hur hon brukar stélla fragor till
eleverna nér de anvénder sig av olika begrepp ’Jag sager orden men jag kan inte ta for givet att de
fattar vad de handlar om, utan det maste jag nysta vidare. Och sen, upprepa, upprepa, upprepa, till
slut sitter det bara dar hos dem™.

Vid samtliga observationer stallde pedagogerna manga fragor till eleverna for att ta reda pa deras
forstaelse av de begrepp som var aktuella. Ytterligare ett satt att arbeta med begreppsbildning var att
pedagogerna tillsammans med eleverna skapade referenspunkter att hanga upp sin forstaelse av
begreppen pa, vilket pedagog 4 och 5 gjorde under observationerna. Genom att exempelvis referera
till begreppet liter till en mjolkforpackning skapades gemensamma bilder av ordet.

5.3.3 Samtal i matematiken

Alla fem informanterna anser att samtal ar viktigt for elevernas forstaelse av matematik och dven for
elever med las- och skrivsvarigheter. Pedagog 1 berattar att hon i samtalet med eleverna ofta
oversatter matematikspraket och forklarar med andra ord for att oka elevernas forstaelse. Pedagog 2
uttrycker att hon alltid staller mycket fragor till eleverna for att se till att de har forstatt och vilken
kunskapsniva de befinner sig pa, “Jag vill alltid ha bekraftelse fran barnen ocksa. Jag kan inte
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lamna ett barn och inte veta om de forstod vad de gjorde har”. Hon menar ocksa att hon &r sarskilt
noga med denna bekraftelse nar hon samtalar med elever med las- och skrivsvarigheter.

Under alla observationerna stallde pedagogerna fragor till eleverna och det var manga aktiva samtal.
De lyssnade pa elevernas forklaringar och argument och gav dem uppmuntrande bekréaftelse.
Pedagog 2 och 4 skiljde sig dock fran de 6vriga pedagogerna genom att de konsekvent genom hela
lektionen anvande sig av fragor som ett pedagogiskt verktyg. Pedagog 2 stallde fragor sa som, Hur
tanker du? Hur vet du det? Hur forklarar du detta? Det fanns en vana hos eleverna att berédtta om sina
tankegangar, flera berattade automatiskt utan att de ens fatt fragan. Samtalen mellan eleverna och
pedagogen var mer dynamiska jamfort med samtalen i de dvriga observationerna. Nar pedagog 4
hade lektion var hon ocksa noga med att fanga upp och stélla utvecklande fragor kring elevernas
egna tankar och idéer om lektionens innehall. Hon forstarkte vad eleverna berattade genom att stanna
upp och samtala kring det innehall som eleverna lyfte.

5.3.4 Kommunikation mellan eleverna

Alla informanter anser att det &r viktigt att eleverna kommunicerar med varandra under
matematiklektionerna, men de prioriterar det i olika utstrdckning. Pedagog 1 forklarar vérdet av
elevernas samarbete sa har:

Det kan vara nagon som har fattat detta precis, det finns ingen som kan forklara for ett barn sa att de forstar
béattre &n ett annat barn som precis har lart sig det. Jag ar 6vertygad om att vi inte kan gora det som vuxen for
du har ju mycket mer erfarenhet och anvander kanske helt andra ord och det tanker man inte pa.

Under besoken observerades viss kommunikation mellan eleverna hos pedagog 1, 3, 4 och 5, medan
pedagog 2 anvande kommunikationen som en mer uttalad och tydlig undervisningsstrategi.

Informant 1 och 5 menar att eftersom arbetsron paverkas &ar inte samarbete i matematiken ett
kontinuerligt inslag i undervisningen for de yngre eleverna. Dessa pedagoger beskriver att eleverna i
arskurs 1 kommunicerar mest da de exempelvis spelar spel, gor tanketavlor och vid genomgangar.
Pedagog 5 berattar att nar eleverna ar lite dldre brukar hon dela in dem i grupper nér de arbetar med
matematik, med syftet att de ska trdna pa att prata matematik med varandra. Hon sédger att det skiljer
mycket pa hur eleverna kan uttrycka sig matematiskt, vissa elever anvander korrekta matematiska
begrepp medan andra beskriver med ett mycket enkelt sprak, men att de anda forstar varandra.

Pedagog 2 beskriver att hon ofta uppmanar sina nuvarande elever att kommunicera och lyssna pa
varandra, ge varandra idéer och lara av varandra. I vilken utstrackning hon later eleverna arbeta med
det har friare arbetsséttet beror pa i vilken man gruppen kan hantera det med bibehallet fokus. En
grupp med utatagerande elever kan gora kommunikationsuppgifter svarare. Nar hon berattar om
vikten av kommunikation mellan eleverna i matematiken ger hon foljande exempel:

Jag tanker pa tva flickor har nu som har svarigheter bada tva. De samarbetar jattebra, de ar sa starka i varandra.
Det har har jag upptackt nu att de passar bra ihop, eftersom de har svarigheter och vill bada tva och
tillsammans klarar de det har da och kan l6sa mer. De tillsammans r ju en styrka for bada sa darfor kan jag
sldppa dem da.

Vidare beskriver samma pedagog att hon aven ibland vid genomgangar later eleverna forklara sina
matematiska strategier for de andra:

Ibland nar vi startar upp nagonting sa sager hon, nej, men froken sa har kan man gora istéllet. Hon tar 6ver
rollen och ibland later jag henne gora det for hon kan fa igang allihop, hon ar fantastisk med det. Da tar jag ett
steg tillbaka och sa kan hon forklara och sa fragar de henne. Det blir inte konstigt att de fragar henne, det blir
jattebra.

Da pedagog 4 aterger sin bild av elevers kommunikation menar hon att det ar pedagogens ansvar att
lara eleverna hur de kan forklara for varandra och géra dem medvetna om vinsterna med att sétta ord
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pa sina tankar for att klargora sina tankegangar. Men att samtalen ska ske under ordnade former, hon
uttrycker det sa har:

Sen tycker jag att man kan fostra dem till att forklara for varandra for det ar ett himla bra satt att forsta sjalv.
Men da maste de vara fostrade till det har sa det inte blir kaos. Det hor ocksa till den dar ordningen och redan,
det &r lika viktigt som mattehyllan att det har ar okej och jag far prata med den, om vi skoter det tyst och om vi
pratar om ratt sak. Sen ar det ju inte meningen att nagon annan ska sitta och gora jobbet at eleven.

5.3.5 Sammanfattning

Betydelsen av att arbeta med det matematiska spraket under lektionerna framkommer i resultatet.
Pedagogerna arbetar pa olika sétt for att eleverna ska fa en forstaelse for det matematiska spraket,
bade symboler och begrepp. Informanterna anser att elever med las- och skrivsvarigheter har svarare
att lara sig nya begrepp. De menar att svarigheter med begreppsbildning dels kan hanga samman med
minnet men ocksa att de har en lag begreppsforstaelse fran borjan. Informanterna anser att repetition
ar viktigt for begreppshildning och menar att begreppen maste anvandas ofta och kontinuerligt.
Samtalet anvands som ett pedagogiskt verktyg for att underlatta elevernas forstaelse i matematik men
ocksa for att ta reda pa hur eleverna tanker. Pedagogerna ar ocksa medvetna om betydelsen av att
eleverna kommunicerar matematik med varandra, men prioriterar detta i olika grad. Tva av
pedagogerna arbetar mer med samarbete, da de anser att vinsterna kan vara att eleverna tillsammans
utvecklar sitt larande.

6. Diskussion
6.1 Metodreflektion

Studiens kvalitativa metoder, intervju och observation, har bidragit till en forstielse av fem
pedagogers uppfattningar av hur las- och skrivsvarigheter paverkar elevers larande i matematik och
vilka didaktiska val de gor i matematikundervisningen. Intervjuerna har gett en djupare insikt och en
nyanserad bild av problemomradet beskrivet ur de verksamma pedagogernas perspektiv. Metoden
har majliggjort att informanterna har fatt beratta fritt utifran fragestallningarna samt att vi fatt tillfalle
att stalla reflekterande fragor. En fortjanst med observationerna var det praktiknara perspektivet som
tillforde ytterligare aspekter till pedagogernas didaktiska val. Bada metoderna har ocksa
begransningar, da samtalsledaren och observatéren pa olika satt paverkar resultatet. Tack vare
studiens urvalskriterier, pedagogernas erfarenhet och kompetens, har intressant resultat erhallits ur
datainsamlingen. Dock kan detta ocksa ses som en begréansning da urvalsgruppen var homogen. En
annan urvalsgrupp med pedagoger som t ex har en nyare utbildning och mindre arbetslivserfarenhet
hade kanske givit ett annat resultat.

En begransning i studien har varit att endast fem pedagoger har anvénts som informanter. Att ocksa
intervjua elever med las- och skrivsvarigheter hade gett ytterligare perspektiv och en storre bredd at
studien. Skalen till att syftet inte omfattar elevperspektivet ar dels den etiska problematik som det
innebar att intervjua elever i 7-8-ars aldern som ar i behov av stod, dels att eleverna kanske ocksa bor
vara aldre for att kunna reflektera kring sambanden mellan l&s- och skrivsvarigheter och larande i
matematik. Ytterligare en begransning ar antalet informanter i studiens urvalsgrupp, da fem
informanter har anvants for insamling av empiri. Studien skulle kunna ha genomforts som en
enkatundersokning med en slumpmaéssig storre urvalsgrupp, vilket kanske hade mojliggjort en
generalisering av studiens resultat. Denna typ av studie hade kunnat ge kvantitativa svar, t.ex. hur
manga pedagoger som ar medvetna om sambandet mellan las -och skrivsvarigheter och larande i
matematik. Studiens avsikt var dock att na en djupare forstaelse av pedagogers uppfattningar och att
fa ett praktiknara perspektiv, vilket inte hade varit mgjligt att genom en kvantitativ metod.

| den hermeneutiska tolkningsprocessen har det funnits fortjanster med att vara tva. Da tolkningen
startade redan under insamlingen av empirin diskuterades de tankar som vdacktes och reflektioner
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skrevs ner, vilket senare utgjorde grund for fordjupad tolkning av empirin. Dessa samtal och
reflektioner anser vi ha bidragit till en forstaelsetillvaxt. Vara olika erfarenheter och kompetenser
inom svenska och matematik kan ocksa ses som en fortjanst da de ger olika perspektiv som generar
en bredare tolkning. En begréansning med hermeneutiken som tolkningsmetod kan vara
subjektiviteten, da forskarens forforstaelse paverkar resultatet.

En svarighet med studiens genomf6rande har varit att fa informanter att delta, da deras tid ar
begransad. Observationen och intervjun tog sammantaget forhallandevis mycket tid i ansprak av
informanterna. En lardom som studien har bidragit med &r erfarenheterna av samtalsledarrollen och
observatdrsrollen, da vi anser att dessa ar anvandbara i vara framtida yrkesroller.

6.2 Resultatdiskussion

Resultatdiskussionen ar i huvudsak strukturerad utifran de tre centrala fragestéllningarna: samband
mellan elevers las- och skrivsvarigheter och deras larande i matematik, didaktiska val i matematik
som gynnar elever med las- och skrivsvarigheter samt spraket och matematiken. Komplexiteten i
resultatet medfor dock att olika aspekter av undersokningen gar in i varandra. | resultatdiskussionen
har vi darfor forsokt att sammanbinda dessa aspekter, vilket medfor att t ex didaktiska val och
specialpedagogiska implikationer aterkommer under flera rubriker. | resultatdiskussionen har
intressanta delar av resultatet lyfts fram och kopplats till tidigare forskning, som vi sedan diskuterat
och dragit slutsatser kring.

6.2.1 Las- och skrivsvarigheter

I resultatet framkommer att de fem pedagogerna har en samstammig bild av vad som kannetecknar
las- och skrivsvarigheter. De utmarkande egenskaperna som de namner stammer val 6verens med
vad som sdgs inom forskningen om las- och skrivsvarigheter och dyslexi. En grundlaggande
svarighet for elever med dyslexi ar brister i det fonologiska systemet (Haggstrom, 2010; Jacobson,
2006; Lundberg, 2010). Pedagogerna uppger att elever som har denna brist ofta upptécks tidigt i
samband med den grundlaggande fonologiska traningen. Pedagogerna beskriver ocksa hur elevernas
fonologiska svarigheter paverkar férmagan till en snabb och automatiserad ordavkodning och att
detta kan ge sekundara problem med forstaelse, vilket stammer val Gverens med hur Haggstrom
(2010), Hoien och Lundberg (1999) samt Wolff (2009) beskriver dyslexi. Har tror vi att
pedagogernas kompetens inom l&s- och skrivundervisning samt erfarenheter av elever med las- och
skrivsvarigheter har betydelse for resultatet. Pedagogernas kompetens ar av stor betydelse da det ar
viktigt att tidigt identifiera elever som riskerar att hamna i las- och skrivsvarigheter sa att
undervisningen anpassas efter elevernas behov. Aven sarskilt riktade insatser kan behéva séttas in i
ett tidigt skede, vilket kraver en lyhérdhet och kompetens fran pedagogen. Vi anser att tidiga insatser
i las- och skrivutvecklingen minskar risken for sekundara svarigheter, sasom svarigheter med
lasforstaelse och med matematiken.

Vad som ocksa kan utldsas av resultatet ar att pedagogerna pa olika satt namner minnets betydelse
for elever med las- och skrivsvarigheter, vilket bland annat uttrycks genom att de beskriver
svarigheter med koppling mellan fonem och bokstav samt svarigheter med automatisering av den
ortografiska lasningen. Informanterna menar att elever med las- och skrivsvarigheter behéver mer tid
och grundlédggande traning for att befdsta sina kunskaper. Ingen av pedagogerna namner uttalat
brister i det fonologiska arbetsminnet, vilket Lundberg (2010) och Wolff (2009) lyfter fram som
karaktaristiskt hos elever med dyslexi.

6.2.2 Samband mellan las- och skrivsvarigheter och larande i matematik

Resultatet visar att alla fem informanterna anser att det finns ett samband mellan elevers las- och
skrivsvarigheter och deras larande i matematik. Lundberg och Sterner (2006 a) visar pa ett statistiskt
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samband mellan elevers prestationer i lasning och rakning. Malmer (2002) anger att spraket utgor
grunden for inlarningen i matematik och menar darfor ocksa att en bristféllig spraklig kompetens kan
ge upphov till matematiksvarigheter. Sambandet kan inte entydigt beskrivas utan det kan besta av
flera olika orsaker, bade gemensamma primara bakomliggande orsaker samt att las- och
skrivsvarigheter kan ge upphov till sekundéra svarigheter i matematikinlarningen (Lundberg &
Sterner, 2009; Malmer, 2002). Foérmodligen beror detta pa att las- och skrivsvarigheter och
matematiksvarigheter ar tva mycket breda och komplexa begrepp som vart och ett har sina olika
bevekelsegrunder. En reflektion utifran intervjuerna &r att pedagogerna visade en osékerhet nar det
gallde att definiera sina elevers svarigheter i matematik och las- och skrivutvecklingen.
Specialpedagog/specialldrare har en viktig funktion hdr genom att i samarbete med pedagogen utreda
elevens behov av stod. En slutsats utifran detta ar att elever med las- och skrivsvarigheter som dven
uppvisar svarigheter med matematikinlarningen maste kartlaggas noggrant. Genom att utreda vilka
faktorer som ger upphov till svarigheterna kan matematikundervisningen anpassas pa ett
andamalsenligt satt.

En ytterligare faktor som ingar i sambandet mellan las- och skrivsvarigheter och larande i matematik
ar matematikundervisningens betydelse for elevernas inlarning. En bristfallig undervisning kan bidra
till svarigheter med larandet i matematik (Lundberg & Sterner, 2009; Malmer, 2002). Informanterna
visade en medvetenhet om, bade genom observationerna och intervjuerna, att matematiken har ett
sprak som undervisningen maste behandla pa olika nivaer for att mojliggora forstaelse och inlarning,
i synnerhet for elever med las- och skrivsvarigheter.

6.2.3 Lasforstaelsen som en orsak till svarigheter med larandet i matematik

Samtliga fem informanter beskriver lasforstaelsesvarigheter som en orsak till svarigheter med att
lasa, tolka och forstd uppgifter och instruktioner i matematiken. Lundberg och Sterner (2006 b)
framhaller ocksa denna koppling, de menar att &en om eleverna inte har nagra egentliga
raknesvarigheter sa kan anda lassvarigheterna orsaka problem och hindra forstaelsen i matematik.
For att forsta innehallet i en textuppgift kravs det att eleven kan skapa en inre modell for att kunna
dra slutsatser och lésa uppgiften. Informanterna anger betydelsen av att eleverna med
lasforstaelsesvarigheter maste fa kompensatoriskt stod i matematikundervisningen, sa att
lasforstaelsen inte hindrar den matematiska forstaelsen, t.ex. fa textuppgifter upplasta eller muntligt
samtalsstod. Detta stdimmer val Overens med Malmers (2002) uppfattning, hon skriver att om
matematikuppgifterna framstalls i en annan form, t.ex. muntligt, sa kan dessa elever ha en god
formaga att 16sa dem. Pa genomgangarna i samtliga observationer gav pedagogerna muntliga
instruktioner samt att man gemensamt samtalade kring det aktuella arbetsmomentet. Dessutom
kombinerades instruktionerna med andra uttryckssatt sasom ord, bilder, symboler eller laborativt
material. Vi menar att dessa olika uttryckssatt bidrar till en tydlighet som gynnar alla elever, men
sarskilt elever med l&s- och skrivsvarigheter. Da alternativa uttrycksformer anvénds i
matematikundervisningen utgor inte skriftspraket sa stort hinder for dessa elever.

6.2.4 Arbetsminnet

Nér pedagogerna resonerar om sambandet mellan elevers las- och skrivsvarigheter och larande i
matematik namns minnets betydelse i olika sammanhang, t.ex. da de uppger att elever med las- och
skrivsvarigheter har svarare att minnas fonem, symboler, ordbilder och begrepp. En bakomliggande
faktor till att elever har svarigheter bade med lasning och matematik &r ett bristande arbetsminne
vilket flera forfattare lyfter fram (Adler & Adler, 2006; Dahlin, 2009; Klingberg, 2011; Lundberg &
Sterner, 2006 b; Malmer, 2002). Samtliga informanter anser ocksa att dessa elever behover mer tid
och traning for att befésta t.ex. symboler, vilket ocksa kan kopplas till bristande arbetsminne. Enligt
Lundberg och Sterner (2006 b) behover en person med dyslexi mycket mer traning och manga fler
moten med ord och begrepp for att de skall lagras i langtidsminnet. Det ar darfor vasentligt att
pedagoger & medvetna om att elever som har svarigheter bade i matematik och lasning kan ha ett
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bristande arbetsminne och darfor behdver mycket mer tid och mycket mer 6vning an andra elever. |
studiens resultat betonar informanterna vikten av fardighetstraning och att en stodinsats for elever
med las- och skrivsvarigheter kan vara att ge dem mer tid att fardighetstrana for att befésta sina
kunskaper.

Da arbetsminnet har en central roll for bade lasning och matematik &r pedagogernas didaktiska val av
betydelse. | resultatet berdttar informanterna om flera didaktiska val som de gor i
matematikundervisningen som vi ser kan gynna elever med bristande arbetsminne. Ett exempel &r
olika typer av text- och bildstod, sasom alfabetet och tallinjen, som finns uppsatta i pedagogernas
klassrum. Dessa kan utgdra ett viktigt stod for elever med bristande arbetsminne. Ett annat didaktiskt
val som observerades var da pedagog 4 och 5 vid de muntliga genomgangarna ritade och skrev
symboler och begrepp pa tavlan. Da symboler och begrepp fanns som ett visuellt stod samtidigt som
pedagogerna pratade kunde detta ge avlastning at arbetsminnet. Adler och Adler (2006) menar att
bristande arbetsminne paverkar elevers formaga att hantera olika typer av information pa samma
gang och att det darfor ar viktigt att uppgifter presenteras bade muntligt och visuellt. | resultatet
uppger samtliga pedagoger att de pa olika satt anvander bilder som visuellt stod i
matematikundervisningen, vilket vi anser kan vara till hjalp for elever med bristande arbetsminne.

Vissa typer av uppgifter kréver sérskilt mycket arbetsminneskapacitet, t ex fonologisk avkodning av
ett langt ord eller utrakningar i flera led med delresultat som skall hallas i minnet (Malmer, 2002;
Lundberg & Sterner, 2009). Nar pedagog 2 och 5 beskriver elever med las- och skrivsvarigheter
pekar de pa dessa hinder, t ex att fa ihop betydelsen vid ljudning av ett langre ord, eller att komma
ihdg symbolerna i en matematikuppgift. Vid denna typ av uppgifter, da mycket information ska
hallas i huvudet samtidigt, kan en Overbelastning av arbetsminnet ske, vilket innebar att
arbetsminneskapaciteten 6verskrids (Dahlin, 2009 och Klingberg, 2011). Den hdga belastningen pa
arbetsminnet paverkar elevernas resurser till den kognitiva bearbetningen, dvs. lasforstaelsen eller
tolkningen och forstaelsen for hur en matematikuppgift skall 16sas. Utifran studiens samlade resultat
har vi uppmarksammat att de fem informanterna gor didaktiska val i sin undervisning som gynnar
elever med bristande arbetsminne. Da pedagogerna undervisar i de lagre arskurserna ar anvandandet
av bilder och laborativt material ett naturligt inslag i matematikundervisningen, vilket ocksa gagnar
elever med bristande arbetsminne som har svarigheter bade med lasning och matematik.

Enligt resultatet anser samtliga pedagoger att elever med las- och skrivsvarigheter behover mer tid
och 6vning for att befésta t ex symboler, ord och begrepp i sitt minne. Dock ndmns inga andra
specifika satt att trana arbetsminnet. Adler och Adler (2006) och Klingberg (2011) framhaller flera
satt att trana arbetsminnet som kan gynna elever med dessa svarigheter, t ex genom att aterge
handelseforlopp, lyssna pa hoglasning, spel samt speciella dataprogram som tranar arbetsminnet. For
elever med las- och skrivsvarigheter samt svarigheter i matematik spelar arbetsminnet en betydande
roll. En stdrre medvetenhet hos pedagoger i allménhet om arbetsminnets avgorande roll skulle vara
av godo.

6.2.5 Automatisering

Nar pedagog 5 beskriver sambandet mellan las- och skrivsvarigheter och larande i matematik lyfter
hon fram likheter mellan automatiserad lasning och rékning. Hon menar att elever med lds- och
skrivsvarigheter ofta har svarigheter med automatisering och att detta géller bade lasning och
tabellkunskaper i de fyra rdknesétten. Denna uppfattning kan vi finna stod for hos flera forfattare
vilka anser att svarigheter med automatisering och snabb framplockning ar en gemensam
bakomliggande faktor till att elever har svarigheter med lasning och rakning (Adler & Adler, 2006;
Bentley & Bentley, 2011; Klingberg, 2011; Lundberg & Sterner, 2006 b; Reikeras, 2007). Har spelar
aterigen arbetsminnet en viktig roll, da arbetsminnets fonologiska slinga anvands bade vid snabb
framplockning av talfakta och vid den ortografiska avkodningen.
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Utifran denna kunskap anser att vi att undervisningen ska anpassas pa olika satt for elever med
automatiseringssvarigheter. Pedagog 2 beskriver intensivtraning som en riktad atgard for en elev som
har kombinerade svarigheter, bade med las- och skrivinlarningen samt med matematiken. Denna typ
av stodinsats menar vi kan vara en atgard for att trana automatisering, bade av tabeller och av den
ortografiska ordavkodningen. Intensiv enskild traning av en kompetent pedagog under en begransad
period forordas bland annat av Liberg (2009) och Magne (1998). Vi anser dock att tréaning av
automatisering kan vara kravande for eleven samt att det kan bli enformigt, vilket stéaller krav pa en
genomtankt och varierad undervisning. Pedagogiska dataprogram kan vara ett sitt att variera
traningen, men dven att lata eleven ta manga pauser samt variera uppgifter och aktiviteter (Adler &
Adler, 2006; Lundberg & Sterner, 2006 b). Dock ar det vésentligt att vara medveten om att elever
med automatiseringssvarigheter inte alltid gynnas av mer traning (Adler & Adler, 2006). For mycket
intensiv traning kan istéllet leda till 6verbelastning av arbetsminnet och skapa blockeringar. Har
menar vi att pedagogens kompetens aterigen ar viktig for att kunna avgéra om mer Ovning ar
gynnsamt for den enskilde eleven eller om kompensatoriska hjalpmedel i hogre grad ska nyttjas. For
att dverbrygga automatiseringssvarigheterna forordas kompensatoriska hjalpmedel, sa som lathundar
och talsyntes (Adler & Adler, 2006; Jacobson, 2009 a).

6.2.6 Didaktiska val

Studiens resultat visar att informanterna inte har nagra sarskilt riktade undervisningsmetoder i
matematik for elever med las- och skrivsvarigheter pa gruppniva. Var samlade bild fran resultatet ar
att pedagogerna har en inkluderande matematikundervisning som passar flertalet elever, d&ven de med
las-och skrivsvarigheter.

En central undervisningsmetod for samtliga pedagoger &r elevernas arbete med laborativt material.
De anser att undervisningen ska utga fran en konkret niva for att eleverna ska fa en djupare forstaelse
for matematiken, de menar att elever med las- och skrivsvarigheter gynnas av det laborativa arbetet.
Pedagogerna var tydliga med att eleverna ocksa ska arbeta med symbolspraket, sa att de lattare ska
forsta kopplingen mellan de konkreta och de abstrakta uttryckssatten. En annan representationsform
som tre pedagoger beskrev i undervisningen var bildspraket, eleverna ska rita for att forklara hur de
tanker samt for att forsta matematiska moment. En av pedagogerna beskrev ritandet som en
oversattning i processen fran det konkreta till det abstrakta uttryckssattet. Ritandet framholls dock
inte lika tydligt av dvriga informanter jamfort med det laborativa uttryckssattet. Kanske ar det sa att
denna uttrycksform inte prioriteras i lika hog grad som andra representationsformer. Enligt var
uppfattning ar ritandet ett véasentligt tankeredskap som stodjer forstaelseprocessen i matematik, det ar
en viktig lank mellan det laborativa arbetet till symbolspraket. Detta &r ett redskap som eleverna
alltid kan ta till och atervanda till dven i det abstrakta arbetet (Lundberg & Sterner, 2009; Malmer,
2002).

Samtalet framholls av alla pedagogerna som en viktig del i matematikundervisningen for att en
forstaelse och kunskapsutveckling ska ske. Hos fyra av pedagogerna framkom betydelsen av att
matematiken ocksa ska anknyta till elevernas erfarenheter for att koppla till deras forforstaelse. | de
observationer dar eleverna berattade om sin forforstaelse var det aktiva barn som gérna ville beritta.
Det var tydligt att dessa diskussioner fangade elevernas uppmarksamhet och skapade en lust till
fortsatt larande. Flera forfattare skriver om vikten av att undervisningen ska utga fran elevernas
forforstaelse och anpassas efter deras erfarenheter, vilket skapar motivation (Clarke & Clarke, 2011;
Magne, 1998; Malmer, 2002).

Pedagogernas didaktiska val med ovan beskrivna undervisningsmetoder anser vi visar pa ett
pedagogiskt forhallningssatt, dar man vill att matematikundervisningen ska ge eleverna
forutsattningar att successivt overga fran en konkret till en abstrakt forstaelse. Ett flertal forfattare
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framhaller vikten av att askadliggora ett specifikt matematiskt innehall, sasom ett matematiskt
begrepp eller en matematisk idé, utifran olika representationsformer sdsom laborativa modeller,
omvaérldssituationer, bilder, talade symboler och skrivna symboler (Clark & Clark, 2011, Lundberg
& Sterner, 2009; Léwing, 2011; Malmer, 2002; Mclntosh, 2008). Undervisningen ska bidra till att ett
matematiskt moment tydliggérs genom att eleverna forstar sambanden mellan de olika
representationsformerna och att man resonerar kring dverséttningen mellan de olika uttryckssatten.
For elever med inldarningssvarigheter ar det an mer vasentligt att undervisningen utgar ifran det
konkreta och ror sig mot det abstrakta (Lundberg & Sterner, 2009; Mclintosh, 2008).

Pedagogernas didaktiska val i matematikundervisningen kan ses ur ett sociokulturellt perspektiv da
spraket och det sociala samspelet &r centralt i deras undervisning. Elevernas kunskapsutveckling fran
en konkret till en abstrakt forstaelse, kan liknas vid Vygotskijs (1999) narmaste utvecklingszon.
Kunskapen medieras till eleverna genom samtalen med lararen och de andra kamraterna, men ocksa
med hjélp av de olika uttrycksformerna som kan ses som olika artefakter, vilket mojliggor att
eleverna kan komma langre inom narmaste utvecklingszon, dvs. de utvecklar sin matematiska
kunskap.

Da pedagogerna visade och berattade om sina lektionsstrukturer sag vi vissa likheter med Lundberg
och Sterners (2009) metodik i fyra faser och Malmers (2002) sex inl&rningsfaser, dock inte lika
stringenta och strukturerade som forfattarna aterger. Likheter som vi har funnit hos samtliga
pedagoger ar genomgangar med muntligt resonemang kring aktuellt moment, laborativa aktiviteter i
kombination med samtal och symbolbeskrivning. Vi har ocksa funnit exempel pa att pedagogerna
anknyter till elevernas erfarenheter, anvénder ritande och befdster genom Ovningsuppgifter. En
genomgaende reflektion i samtliga observationer nar det galler pedagogernas didaktiska val, ar att
denna lektionsstruktur med en variation av uttryckssétt gjorde att undervisningen verkade passa de
flesta elever. Vid observationerna var det inga elever som utmarkte sig genom att ha sarskilda
svarigheter att genomfora uppgifterna och vi kunde inte direkt urskilja elever som behovde sarskilt
mycket hjalp. Vart intryck var att elever med las- och skrivsvarigheter och matematiksvarigheter var
inkluderade i gruppen, troligen genom att det var en undervisning som tillgodosag deras behov. En
ytterligare forklaring till inkluderingen hanger formodligen ocksa samman med att eleverna gick i de
tidiga arskurserna, da undervisningen i hogre utstrackning ar anpassad efter att inte eleverna kan lasa.
Var erfarenhet ar att i de senare arskurserna utgar pedagogerna i hogre grad fran att eleverna kan
anvanda lasning och skrivning som ett verktyg for att utveckla den matematiska kunskapen. Da blir
las- och skrivsvarigheterna ett hinder i matematikinlarningen, vilket kan skapa sekundara svarigheter
for larandet i matematik. Ett exempel pa detta &r da elever forvéantas arbeta sjalvstandigt i sina
matematikbdcker, vilket &r vanligt forekommande (Skolinspektionen, 2009).

6.2.7 Visuellt stod

Behovet av visuellt stod for elever med las- och skrivsvarigheter framkommer vid upprepade
tillfallen i resultatet, t ex bildstod vid utrakningar, bildstod for lasforstaelse, bildstod pa vaggarna,
vilket vi ocksa har funnit stod for i litteraturen. Lundberg och Sterner (2009), Malmer (2002) och
Mclintosh (2008) lyfter fram bilden som en viktig representationsform som underléttar den
matematiska forstaelsen. Jacobson (2009 a) och Myrberg (2007) menar att elever med las- och
skrivsvarigheter ofta lar sig att utnyttja sin visuella férmaga for att kompensera for sina
lassvarigheter. Reikeras (2007) visade i sin studie att bristen pa visuellt stod i rakning sarskilt
paverkade elever med lis- och skrivsvarigheter. Aven Adler och Adler (2006) menar att visuellt stod
ar ett viktigt komplement till presentation av muntliga uppgifter. Med stod i litteraturen kan en
slutsats dras utifran studiens resultat att visuellt stod ar betydelsefullt for elever med las- och
skrivsvarigheter och deras larande i matematik. Detta ar ytterligare en faktor att ta hansyn till i motet
med dessa elever och som kan underl&tta deras inl&rning.
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6.2.8 Spraket och kommunikationen

Studiens samlade resultat visar att spraket ar centralt i de fem pedagogernas matematikundervisning,
pedagogerna vill att eleverna ska fa en forstaelse for matematiska begrepp och symboler. Detta
stdimmer Overens med flera forfattare som menar att undervisningen ska behandla det matematiska
spraket, begrepp och symboler, pa olika nivaer for att en djupare forstaelse ska kunna ske (Ljungblad
& Lennerstad, 2012; Loéwing, 2008; Norén, 2011).

Samtalet framhalls av alla informanterna som ett sétt att ka elevernas forstaelse for det matematiska
spraket. En pedagog beskriver att i samtalet med eleverna Gversétter hon matematikspraket och
forklarar med andra ord for att oka deras forstaelse. Detta kan jamforas med Ljungblads och
Lennerstads (2011) samt Noréns (2011) beskrivningar av att informellt och formellt matematiskt
sprak ska samverka i undervisningen och att det ska ske en 6versattning mellan dem for att eleverna
ska fa djupare forstaelse for vad det matematiska spraket uttrycker. Under alla observationerna
stallde pedagogerna fragor till eleverna, framférallt pedagog 2 och 4 anvande reflekterande
fragestallningar som ett pedagogiskt verktyg i syfte att eleverna skulle beratta om sina tankegangar.
Ahlberg (2001) skriver om betydelsen av att pedagogen staller fragor till eleverna och att de far tid
att fundera och formulera sina tankegangar. Hon framhaller ocksa en tillatande larandemiljo dar
eleverna staller mycket fragor och verbaliserar sin forstaelse utan att behova kanna en oro for att
svara fel. En reflektion fran observationerna &r att det var pedagogerna som oftare stallde fragor till
eleverna an tvartom, eleverna stallde inte fragor i lika hog grad som pedagogerna. Vi anser att i
kommunikationen &r det av betydelse att pedagogen skapar talutrymme for eleverna sa de kan stalla
fragor, ifragasatta eller bekrafta varandra. | resultatet framkommer en viss forsiktighet nar det galler
att slappa talutrymmet till fordel for eleverna.

Pedagogerna framhaller ocksa betydelsen av att eleverna ska kommunicera matematik med varandra,
men prioriterar detta i olika grad. Pedagog 2 och 4 anvénder sig av samarbete i storre utstrackning,
da de anser att vinsterna kan vara att eleverna tillsammans utvecklar sitt larande. Pedagog 4
framhaller att det &r pedagogens ansvar att lara eleverna hur de kan forklara for varandra och gora
dem medvetna om vinsterna med att satta ord pa sina tankar for att klargora sina tankegangar. Denna
asikt finner vi stod for hos flera forfattare som menar att elevernas forstaelse forandras da tankarna
synliggors, vilket sker nar de uttrycker sina tankar och tar del av kamraternas tankegangar (Ahlberg,
2001; Bergius & Emanuelsson, 2011; Malmer, 2002). Detta kan jamféras med Vygotskijs (1999)
synsatt att spraket och tanken hor ihop och att social kommunikation kravs for att dessa ska
utvecklas. Tankandet kan utvecklas genom spraket och det s.k. yttre talet stodjer tankandet.
Vygotskijs synsatt motiverar kommunikation i undervisningen, bade mellan pedagog och elever samt
mellan eleverna, vilket i sin tur gynnar kunskapsutvecklingen hos eleverna. Dessutom kan
kommunikationen bidra till att elever med svarigheter far stod av andra elever pa olika sétt, t ex
genom att de far maojlighet till att lyssna till hur andra elever resonerar och kan pa detta satt utveckla
sin matematikkompetens. Detta bendmns av Vygotskij (1999) som mediering.

6.2.9 Begreppsforstaelse och begreppsbildning

| resultatet framkommer att elever med las- och skrivsvarigheter ofta har svarigheter med
begreppsbildning i matematik. Tva orsaker till svarigheter med begreppsbildning kan urskiljas, dels
minnessvarigheter, dels bristande ordforrad. Pedagog 5 menar att ett skal till bristande ordforrad kan
vara att fa begrepp anvands hemma, vilket ger eleven en lagre begreppsforstaelse fran borjan. Detta
pastaende finner vi stod for hos Wolff (2009) som éven lyfter fram att mangden text som en elev
laser har betydelse for utvecklingen av ordférradet. Lunde (2011) menar att det sociala natverket med
vanner, fritiden och hemsituationen ocksa bidrar till elevers ordférrad. For elever med lds- och
skrivsvarigheter kan problem med begreppsbildning vara en bakomliggande faktor som orsakar
svarigheter i matematik, menar Lundberg och Sterner (2006 b). Forfattarna menar vidare att dessa
svarigheter har sin grund i fonologiska problem som é&r karaktaristiskt hos elever med dyslexi.

41



Dyslexielever har svarigheter med den inre forestallningen om ordets ljudmassiga struktur, vilket
paverkar deras formaga att bygga upp ordforradet och darmed ocksa formagan att lara sig
matematiska begrepp (Lundberg, 2010; Lundberg & Sterner, 2006 b; Malmer, 2002; Wolff, 2009).
Da forstaelse och anvandning av ord och begrepp ar av stor betydelse for elevers kunskapsutveckling
anser vi att den pedagogiska kompetensen ar viktig. Kunskap om lds- och skrivsvarigheter samt
didaktisk kunskap inom bade svenska och matematik &ar centralt for att kunna gora lampliga
didaktiska val. Vi menar ocksa att elever med las- och skrivsvarigheter gynnas av att pedagogen har
en helhetshild av eleven, bade inom matematik och svenska. Da begreppsbildning ar avgérande inom
bada damnena ar det viktigt att pedagogen anvander lampliga undervisningsmetoder som framjar
begreppsforstaelsen.

Studiens resultat visar pa olika satt hur pedagogerna arbetar med begreppsbildning. Exempelvis
anger pedagogerna att repetition av matematiska begrepp ar sarskilt viktigt for elever med las- och
skrivsvarigheter, da de har svarare att minnas dem. Ytterligare satt som framkommer i resultatet ar
att pedagogerna stéaller mycket fragor till eleverna for att pa sa vis ta reda pa deras forforstaelse av
begreppen. Detta kan jamforas med hur Bentley och Bentley (2011); Ljungblad och Lennerstad
(2011); Sterner och Lundberg (2002) skriver att begreppsinlarning kan ga till. Forfattarna menar att
inlarningen av nya begrepp bygger pa tidigare inlarda begrepp, vilket innebér att varje individ har sin
egen begreppsuppfattning. Vid inlarning av nya begrepp ar det darfor véasentligt att pedagogen utgar
fran elevernas individuella begreppsforstaelse for att kunna utveckla en korrekt forstaelse for de
matematiska begreppen. Informanterna framhaller att de matematiska begreppen skall anvandas
kontinuerligt, av bade elever och pedagoger. Tre av pedagogerna anser ocksa att det ar viktigt att
oversatta de matematiska begreppen till vardagliga ord for att 6ka elevernas begreppsforstaelse. For
att skapa samband mellan det mer vardagliga spraket och matematikspraket menar Bergius och
Emanuelsson (2008) samt Malmer (2002) att pedagoger skall anvanda bada spraken parallellt for att
pa det sattet Oversatta matematiska begrepp.

Studiens resultat samt forfattarnas ovanstaende beskrivningar av begreppsbildning, anser vi stammer
Overens med Vygotskijs (1999) synsétt av hur begreppsutveckling sker. Vygotskij (1999) skriver att
pedagoger ska bygga undervisningen pa elevernas vardagsbegrepp och sammanfora samt skapa
relationer till de vetenskapliga begreppen. Vi anser att Vygotskijs teoretiska synsdtt om
begreppsutveckling kan urskiljas i de didaktiska val som beskrivs i resultatet. En slutsats fran
resultatet ar att pedagoger som undervisar elever med las- och skrivsvarigheter behover ha kunskap
om att dessa elever kan ha svarare att ta till sig och komma ihag matematiska begrepp, vilket kan
skapa matematiksvarigheter. Var erfarenhet ar att elever med lag begreppsforstaelse kan vara vana
vid att inte forstd ord i undervisningen och darfor inte ber de om narmare forklaringar av okénda ord.
Detta kan leda till att de bibehaller en vag begreppsforstaelse om det inte uppméarksammas av
pedagogen. Att utga fran elevens erfarenheter samt att organisera ett varierat och kontinuerligt
arbetssétt med begreppsbildning anser vi ar vasentligt for att elever med las- och skrivsvarigheter
skall ha en god kunskapsutveckling inom matematik.

6.2.10 Specialpedagogiska perspektiv

Enligt var uppfattning har pedagogerna i studien bade ett relationellt och ett kategoriskt perspektiv
vad galler stod for elever med las- och skrivsvarigheter. Samtliga informanter anser att elever med
las- och skrivsvarigheter &r i behov av extra stodinsatser pa olika satt. Detta kan ses som ett
kategoriskt perspektiv, eftersom eleven ses som bérare av svarigheterna och blir objekt for skolans
insatser (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001). Pedagogerna anger att elever med las- och
skrivsvarigheter beh6ver mer tid att trana samt mer riktat stod av pedagog bade enskilt och i grupp.
Aven kompensatoriska stodatgiarder namns sasom ldsstod, skrivstod, samtalsstod samt
intensivtraning. For att elever med lds- och skrivsvarigheter inte skall hindras i sin
matematikutveckling menar pedagogerna att dessa atgarder kan behdvas. Kompensatoriska
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hjalpmedel, t.ex. pedagogiska dataprogram eller visuellt stoéd i form av lathundar eller laborativt
material, anser informanterna ocksa kan vara till hjalp for elever med las- och skrivsvarigheter.
Dessa stodatgarder kan ses som metoder som anvands for att kompensera for elevernas svarigheter
vilket ingdr i det kompensatoriska perspektivet (Nilholm, 2007). Jacobsson (2009 a) menar dock att i
en skola med ett inkluderande forhallningssétt kan kompensatoriska hjalpmedel vara ett satt utjamna
svarigheterna och 6ka delaktigheten.

Genom sina undervisningsmetoder, dar olika uttryckssatt anvands for att forsta matematik, har
pedagogerna ocksa ett relationellt perspektiv vad galler stod till elever med las- och skrivsvarigheter.
| det relationella perspektivet uppstar orsaken till elevernas behov av sarskilt stod i métet med skolan
(Emanuelsson m fl., 2001). Vi menar att de didaktiska val som pedagogerna goér och som
framkommer i studiens resultat, visar pa en inkluderande undervisning som passar de flesta elever.
Den undervisning som beskrivs av pedagogerna bygger pa att alla elever anvander t.ex. visuellt och
konkret material som stod for den matematiska forstaelsen. Detta innebér att elever med lds-och
skrivsvarigheter i flera situationer inte behdver specialpedagogiskt stod, da undervisningen méter
elevernas behov utifran deras forutsattningar. Eftersom den pedagogiska miljon runt eleven anpassas
innebar det att svarigheterna inte blir sa framtradande, utan att elever med las- och skrivsvarigheter i
hogre grad blir inkluderande fran borjan.

Ett tredje perspektiv, dilemmaperspektivet, utgar fran de motsattningar och den komplexitet som
finns inom skolan som inte gar att 16sa, men som maste hanteras (Nilholm, 2007). Studiens resultat
visar att varken det relationella eller det kategoriska perspektivet kan renodlas. Undervisningen
maste anpassas efter alla elevers olikheter, samtidigt som vissa elever behéver mer tid och traning
samt kompensatoriskt stod for att olikheterna skall utjamnas. Denna komplexitet som pedagogerna
maste hantera kan utgora exempel pa Nilholms dilemmaperspektiv (2007).

6.3 Specialpedagogiska implikationer

Da studien beskriver sambandet mellan elevers las- och skrivsvarigheter och deras larande i
matematik ger detta specialpedagogiska implikationer pa olika nivaer i skolans verksamhet. Enligt
Sterner och Lundberg (2002) é&r forskningen begrénsad kring kombinationen av l&s- och
skrivsvarigheter och matematiksvarigheter. Detta kan vara en orsak till att sambandet inte ar sa
uppmarksammat av skolledare och pedagoger, vilket vi erfarit i vara yrkesroller.

En slutsats som vi kan dra av studien &r att pedagogers kompetens &r viktig. Utbildning och
erfarenhet beskrivs av Bentley och Bentley (2011) som den enskilda faktor som har storst paverkan
pa elevernas prestationer. Enligt Ahlberg (2001) och Myrberg (2003) innebér en hog lararkompetens
goda amneskunskaper, didaktisk medvetenhet och forstaelse for hur eleverna lar. Enligt riktlinjerna i
laroplanen for grundskolan (Skolverket, 2011 b) ska pedagogen “organisera och utveckla arbetet sa
att eleven far stod i sin sprak- och kommunikationsutveckling” (s. 14). For att kunna uppfylla
riktlinjerna ar det vasentligt att pedagoger som undervisar i matematik i de tidiga arskurserna ocksa
har kunskaper om barns sprakliga utveckling, da spraket har en grundlaggande betydelse for allt
larande. Denna studie har gett oss uppfattningen att elever med las- och skrivsvarigheter gynnas av
att pedagogen har en helhetshild av eleven, vilken kan erhéllas genom att pedagogen undervisar i
bade svenska och matematik. Det ar betydelsefullt att skolledare medvetandegérs om denna
lararkompetens, vilket ar en specialpedagogisk fraga pa organisationsniva dar speciallararen bor
medverka. Ytterligare en organisationsfraga 4ar att skapa forutsattningar for pedagogers
kompetensutveckling inom omradet.

Speciallararen ska ocksa verka for ett relationellt perspektiv som satter fokus pa omgivningen och
forandring av larandemiljon. Skolinspektionen (2011) framhaller att all undervisning i samtliga
amnen ska anpassas for elever med las- och skrivsvarigheter. | studiens resultat framkommer flera
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didaktiska val i matematik som gynnar elever med las- och skrivsvarigheter och som skapar
mojlighet till inkludering. Déarfor ar utformandet av matematikundervisningen viktig, vilket med
fordel kan ske i samarbete mellan undervisande pedagog och speciallarare som har bade
specialpedagogiska och férdjupade didaktiska kunskaper.

Arbetsminnets betydelse for las-, skriv- och matematikutvecklingen har ocksa framkommit i studien,
vilket &r en viktig specialpedagogisk kunskap som tydligare bor lyftas fram i skolverksamheten och
som pedagoger bor ta hénsyn till vid planering av undervisning. Denna kunskap kan anvandas for att
gora didaktiska val som skapar battre forutsattningar for elever med bristande arbetsminne. Da
speciallararens arbete dven bestar i att undanrdja hinder i larmiljon ar det en betydelsefull uppgift att
tillse att elever med las- och skrivsvarigheter far kompensatoriskt stod for att 6ka delaktigheten. Nar
elever med las- och skrivsvarigheter ocksa uppvisar svarigheter med matematikinlarningen ar det
viktigt att en pedagogisk utredning genomférs, som omfattar kartlaggning av bade sprak- och
matematikutveckling, for att utreda vilka faktorer som ger upphov till svarigheterna. Vid en
kartlaggning/utredning ar det vasentligt att ha ett helhetsperspektiv dar elevens formagor beskrivs
utifran flera synvinklar (Druid Glentow, 2006; Jacobsson, 2009 b; Lundberg & Sterner, 2009;
Magne, 1998; Malmer, 2002). Denna utredning bor genomfdras av specialldrare i samarbete med
pedagog for att kunna anpassa undervisningen pa ett andamalsenligt sétt.

6.4 Forslag till vidare forskning

En avgransning i denna studie har varit att den genomforts med informanter som undervisar i arskurs
1 och 2. Det hade varit intressant att genomféra en uppféljande studie med pedagoger som
undervisar i de senare arskurserna, t ex arskurs 5, da lasningen i hogre grad forvantas vara ett verktyg
i matematikinlarningen. Centrala fragestéllningar som skulle vara av intresse ar: hur moter pedagoger
elever med las- och skrivsvarigheter samt vilka didaktiska val gor de for att anpassa undervisningen
sa att lasningen inte utgor ett hinder i kunskapsutvecklingen i matematik.

Da studien visar arbetsminnet som en bakomliggande orsak till kombinerade svarigheter inom
matematik och lasning skulle det vara intressant att undersoka effekterna arbetsminnestraning. Kan
elevers las- och rakneférmaga paverkas av medveten arbetsminnestraning? Denna typ av studie
skulle troligen inte kunna genomféras inom tidsramen fér en magisteruppsats, utan kréver en langre
tidsperiod.

Ett tredje alternativ till fortsatt forskning kan vara en studie dar urvalsgruppen utgors av aldre elever
med utredd dyslexidiagnos, i syfte att undersdka hur dessa elever upplever sitt larande i matematik.
Fordelen med denna studie skulle vara att svarigheterna beskrivs ur ett elevperspektiv, vilket ar
intressant for undervisningens didaktiska utformning.
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Bilaga B
Matris

Centrala frdgestallningar

Anser pedagogerna att det finns
nagot samband mellan elevers las-
och skrivsvarigheter och deras
larande i matematik, i s& fall hur
beskriver de det?

Hur resonerar pedagogerna kring
didaktiska val i matematik som
gynnar elever med las- och
skrivsvarigheter?

Hur arbetar pedagogerna med
spréket i matematiken?

Huvudtema

Samband mellan las-
och skrivsvarigheter
och larande i
matematik

Didaktiska val i
matematik

Spraket och
matematiken

Fragor i intervjuguiden

Vad anser du kannetecknar las- och
skrivsvarigheter?

Har du uppméarksammat om det finns
samband mellan elevers las- och
skrivsvarigheter och deras larande i
matematik?

Hur beskriver du sambandet? Kan du
precisera vilka typer av las- och
skrivsvarigheter som du anser
paverkar?

Anser du att elever med las- och
skrivsvarigheter har behov av extra
stdd inom matematiken? Hur kan det
stodet se ut i sa fall?

Hur resonerar du kring val av
undervisningsmetoder i matematik?
Hur kan dessa gynna elever med las-
och skrivsvarigheter?

Hur resonerar du kring val av
elevaktiviteter i din undervisning? Hur
kan dessa kan gynna elever med las-
och skrivsvarigheter?

Vilka verktyg anvander du i
matematikundervisningen?

Hur ténker du kring klassrummets
organisation (placering, material, text-
och bildstéd pé vaggarna)?

Hur ténker du kring val av
undervisningsform (helklass, grupp,
par, individuellt)?

Finns det nagra likheter mellan dina
didaktiska val i svenska och
matematik nér du méter elever med
las- och skrivsvarigheter?

Vad innebar ett matematiskt sprak for
dig?

Hur arbetar du med begreppsbildning
i matematik?

Tycker du elevers begreppsbildning
inom matematiken paverkas av las-
och skrivsvarigheter? | sa fall pa vilket
satt?

Hur kommunicerar du matematik med
dina elever? Hur kommunicerar du
matematik till elever med las- och
skrivsvarigheter?

Hur kommunicerar eleverna
matematik med varandra?



Matris

Centrala frdgestallningar Huvudtema Fokusfragor i observationer
Hur resonerar pedagogerna kring Didaktiska val i e Hur &r klassrummet organiserat (placering,
didaktiska val i matematik som matematik material, text- och bildstéd p& vaggarna)?
gynnar elever m’)ed las- och ¢ Vilka undervisningsformer anvander lararen?
skrivsvarigheter- (helklass, grupp, par, individuellt)?

e Vilka undervisningsmetoder anvands?

o Vilka elevaktiviteter anvands?

e  Vilka verktyg anvands?

e  Finns det ndgon/négra elever som far sarskilt

stod? | s& fall vilket?

Hur arbetar pedagogerna med Spréket och e Hur arbetar pedagogen och eleverna med
spraket i matematiken? matematiken matematiska begrepp (innehall)?
e Hur kommunicerar pedagogen matematik med
eleverna?

e  Kommunicerar pedagogen pa stodjande sétt till
nagon/nagra elever? (en- till-en samtal, visuellt
stod | samtalet, laborativt stod i samtalet,
eleven aterkopplar med egna ord)

e Kommunicerar eleverna matematik med
varandra? | s& fall hur?

Definitioner av begrepp som anvénds i fragestallningarna:

Didaktik: laran om planering, genomfdrande och utvdrdering av undervisning.
Undervisningens varfor, vad och hur, dvs. motiv och syften, innehall och tillvagagangssatt.
Didaktik handlar ocksa om valet av innehall och metoder (Egidus, 2006)

Undervisningsmetod: tillvdgagangssatt vid undervisningen, upplagg och organisation, t ex
lararens berattande, lararens instruktioner, fragor och svar, demonstrationer, genomgang och
forhor av l1éxa (Egidus, 2006).

Elevaktivitet: skriva text, rakna, rita bilder, samtala, laborera, spela (var definition).

Undervisningsform: verksamhetsform vid undervisningen, t ex helklass, grupp, par eller
individuellt arbete (Egidus, 2006).



Bilaga C

Frageguide intervju av pedagog ar 1-3

Tankar kring den observerade lektionen. Elever i behov av sarskilt stod (Ias- och skrivsvarigheter).

1.

Hur manga ar har du arbetat som larare? Vilken lararutbildning har du?

Las- och skrivsvarigheter och larande i matematik

2.

3.

Vad anser du kannetecknar las- och skrivsvarigheter?

Har du uppmarksammat om det finns ett samband mellan elevers las- och skrivsvarigheter och
deras larande i matematik?

Hur beskriver du sambandet?
Kan du precisera vilka typer av las- och skrivsvarigheter som du anser paverkar?

Anser du att elever med las- och skrivsvarigheter har behov av extra stod inom matematiken?
Hur kan det stodet se ut i sa fall?

Didaktiska val i matematik

7.

10.

11.

12.

Hur resonerar du kring val av undervisningsmetoder i matematik? Hur kan dessa gynna elever
med las- och skrivsvarigheter?

Hur resonerar du kring val av elevaktiviteter i din undervisning? Hur kan dessa kan gynna
elever med las- och skrivsvarigheter?

Vilka verktyg anvander du i matematikundervisningen (t ex olika typer av laborativt
material)?

Hur tanker du kring klassrummets organisation (placering, material, text- och bildstod pa
vdggarna)?

Hur tanker du kring val av undervisningsform (helklass, grupp, par, individuellt)?

Finns det nagra likheter mellan dina didaktiska val i svenska och matematik nar du moter
elever med las- och skrivsvarigheter?

Spraket och matematiken

13.

14.

15.

16.

17.

Vad innebér ett matematiskt sprak for dig?
Hur arbetar du med begreppsbildning i matematik?

Tycker du elevers begreppsbildning inom matematiken paverkas av las- och skrivsvarigheter?
| sa fall pa vilket satt?

Hur kommunicerar du matematik med dina elever? Hur kommunicerar du matematik till
elever med las- och skrivsvarigheter?

Hur kommunicerar eleverna matematik med varandra?



Bilaga D

Fokusfragor i observationer

Elever ar: Antal elever:
Datum: Tid:

Didaktiska val i matematik

o Hur ar klassrummet organiserat (placering, material, text- och bildstod pa vaggarna)?
o Vilka undervisningsformer anvéander l&raren? (helklass, grupp, par, individuellt)?

¢ Vilka undervisningsmetoder anvands?

o Vilka elevaktiviteter anvands?

e Vilka verktyg anvands?

e Finns det nagon/nagra elever som far sarskilt stod? | sa fall vilket?

Spraket och matematiken

e Hur arbetar pedagogen och eleverna med matematiska begrepp (innehall)?
e Hur kommunicerar pedagogen matematik med eleverna?

e Kommunicerar pedagogen pa nagot sarskilt stodjande sétt till ndgon/nagra elever? (en-
till-en samtal, visuellt stod i samtalet, laborativt stod i samtalet, eleven aterkopplar
med egna ord)

e Kommunicerar eleverna matematik med varandra? | sa fall hur?
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