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Abstract

Syfte och fragestallningar

Minirédknaren och andra matematiska redskap har tidvis haft en omdiskuterad roll i
matematikundervisningen. Vi ar darfor intresserade av att studera vad tillgangen av
matematiska redskap kan betyda for elever som &r i behov av sarskilt didaktiskt stod i
matematikundervisningen. Vara fragestallningar har varit att ta reda pa hur eleverna upplever
det att ha tillgang till redskap, har de tillgang till redskap i matematikundervisningen samt hur
det ar att vara elev i behov av didaktiskt stod i matematik.

Teori

| var studie utgar vi fran det sociokulturella perspektivet. Manniskan utvecklas i samspel med
sin sociala och fysiska omgivning. Den proximala zonen brukar beskrivas som avstandet
mellan det som en individ kan klara av att prestera ensam utan stéd och vad som ar mgjligt att
prestera med ledning av vuxen, tillsammans med andra eller med stdd. Syftet har varit att
forsta och tolka elevers upplevelser och da blir fenomenologin en viktig referensram i denna
studie. Inom det relationella perspektivet soker man foérklaringar till skolproblem i motet
mellan elev och miljon, darfor har vi ett relationellt perspektiv i var studie.

Metod

Vi anvénde oss av en interventionsliknande studie for att forsoka ta reda pa vad matematiska
redskap kan betyda i en larsituation. Vi har gjort kvalitativa intervjuer for att fa reda pa
elevernas upplevelser av redskapens betydelse i matematikundervisningen. Studien
genomfordes pa 6 elever som gar i arskurs 7-9 pa tva olika skolor.

Resultat

| var studie sag vi att de elever som deltog upplevde sig sakrare och kande sig tryggare nar de
fick tillgang till redskap. Elevernas gemensamma syn var att redskap inte finns tillgangliga i
matematikundervisningen. Eleverna har upplevt matematikdmnet som svart och deras
sjalvfortroende har paverkats av matematiksvarigheterna och av deras behov av didaktiskt
stod 1 matematik.



Forord

Detta arbete markerar slutet pa tre ars studier pa speciallararprogrammet. Under arbetets gang
har vi fatt mojlighet att fordjupa oss i ett omrade som vi hyser stort intresse till. Det har varit
valdigt spannande och larorikt.

Forst och framst vill vi tacka var handledare Michael Hansen for hans tid och alla
konstruktiva rad. Vi har alltid kant att Michael varit forberedd, palast och intresserad av vart
arbete.

Ett stort tack till vara familjer som hela tiden gett oss tid, stéttning och varit positiva under
arbetets gang.

Sist men inte minst, ett varmt tack till alla elever som stéllt upp for oss. Aven ett stort tack till
vara rektorer som gett oss tid till detta arbete. Utan er hade det inte gatt.

Studien har till storsta del genomforts gemensamt och vi har under hela arbetes gang
samarbetat och bytt tankar, idéer och hittat 16sningar. Vi har anda gjort fordelningen att
Christina haft huvudansvar for inledning och metod och Viktoria har ansvarat for bakgrund
och teorianknytning. Ovriga avsnitt har vi skrivit gemensamt.
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1 Inledning

De tekniska framstegen har varit hapnadsvackande under de senaste 30 aren. Vi har en
konstant teknisk forandring runtomkring oss och det ar svart att uppskatta effekterna av dessa
forandringar (Woodward & Montague, 2002). Penna och fickkalender ar exempel pa redskap
som sparar bade tid och energi samt minskar felaktigheter som orsakas av glomska. Med hjalp
av dessa redskap blir det mojligt att ha kontroll 6ver en stor mangd information. Kalendern
tjanar som minnets protes. Vi kan spara information i sadana redskap och ta fram dem nar vi
behover (Saljo, 2014). Att fa tillgang till tekniska och pedagogiska hjalpmedel kan
kompensera svarigheter. Sadana hjalpmedel kan vara miniraknare, multiplikationstabellerna
och tallinjen (Adler, 2001). Ett tekniskt hjalpmedel som funnits i alla tider ar raknemaskiner
och pa samma satt som rattstavningslexikon ska miniraknare vara elevernas sjalvklara
hjalpmedel, men miniraknaren &r en stor tvistefraga i skolan (Strandberg, 2006). MclIntosh
(2008) skriver att, trots att vi vet att anvandning av miniraknare hjalper elever att lara sig
matematik, finns det motstand till att Iata miniraknaren fa sin plats i undervisningen. Det &r
inte alls uppenbart att elever i matematiksvarigheter behover kunna l6sa uppgifter sasom 357
x 43 for hand. Kanske &r det sa som Jess, Skott och Hansen (2011) menar, att sadana
uppgifter lampar sig bést for tekniska hjalpmedel som t.ex. miniréknare.

Matematiken har en flertusenarig historia och den utvecklas ur saval praktiska behov som ur
manniskans nyfikenhet och lust att utforska (Skolverket, 2011). Matematiken &r inte bara
aritmetik eller siffror skriver Chinn och Ashcroft (2007). Matematiken ar kreativ,
reflekterande och en problemldsande aktivitet. Den &r ndra kopplad till den samhélleliga,
sociala och den tekniska utvecklingen. Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar
tilltro till sin férmaga, undervisningen ska ocksa ge eleverna forutséttningar att utveckla
kunskaper for att kunna tolka vardagliga och matematiska situationer samt beskriva dessa
med hjalp av matematiska uttrycksformer (Skolverket, 2011). Vetande &r ingen produkt utan
en process. Larare ska hjalpa till att skapa sa goda forutsattningar som mojligt for att hjélpa
eleverna med deras inlarningsprocess. Vill vi hjélpa eleverna att skaffa sig effektiva
hjalpmedel och verktyg maste vi ge dem majlighet att fa 6vning i att anvanda dem, de maste
fa laborera och undersoka. Det ar viktigt att lara sig satt att lara (Malmer, 1990).

Det & mojligt att en person kan bemastra ndgra omraden inom matematik och misslyckas
inom andra. Innebar matematiksvarigheter en oférmaga att lyckas i nagot av de manga
omraden som utgor matematik? | de tidiga aren i skolan handlar matematikamnet ofta om
siffror och tal. Elevens tilltro till sin egen formaga bygger pa dess tidiga erfarenheter av
matematikamnet. Hur kan kompetensen hos elever med matematiksvarigheter tas till vara,
fragar Chinn och Ashcroft (2007), nar en oproportionerligt stor del fran den tidigaste delen av
skolaren bygger pa fardighetstraning med siffror och tal?

Kulturella redskap var ett begrepp som pedagogiske teoretikern VVygotskij anvande. Med det
menade han metoder for ménniskan att hantera tdnkande och problemldsning. De kulturella
redskapen ar inte medfodda utan de ar artificiella, alltsa skapade av ménniskor. Dessa
redskap, artefakterna forandras och forfinas hela tiden. Manniskors kunskaper och férmagor
kommer darfor hela tiden att utvecklas. Ménniskan agerar med hjalp av dessa redskap och
darfor kommer gransen for manniskans intellektuella och fysiska formaga hela tiden att flyttas
(Saljo, 2014).



Innan vi pabdrjade var utbildning till speciallarare med inriktning mot matematik har vi bada
arbetat som matematiklarare i ca 15 ar. Nu har vi bada anstallning som speciallarare och var
erfarenhet sager att elever i arskurs 7-9 ofta méter en skolmiljé i matematikamnet dar redskap
I form av visuella, tekniska och pedagogiska hjalpmedel inte forekommer i den utstrackning
vi skulle 6nska. Hjalpmedel och redskap upplevs som "fusk”. Vi har mott elever som fragar
efter ”de dar fuskelapparna” och menar da multiplikationslathund. Elever har ocksa berattat
for oss att de inte anvander minirdknare for det kanns da som de fuskar.

| vart arbete som speciallarare i matematik méter vi dagligen elever med ett lagt
sjalvfortroende och som I6per risk att inte na ett godkant betyg i matematik. Adler (2001)
menar att elevens sjalvfortroende kan vara ett villkor for den matematiska utvecklingen bade
metodmassigt och resultatmassigt. Elever i matematiksvarigheter kanner sig ofta dumma och
ger latt upp. Eleven kan bli stokig, orolig, spela pajas, sluta gora laxor eller borja skolka.
Skolan bor vara uppmarksam pa om elever hamnar i situationer som ar stressande for eleven.
Lundberg och Sterner (2009) menar att elever i matematiksvarigheter behdver stod for att
utvecklas, de behdver hjalp och stimulans. De behdver hjalp med att bilda inre bilder. Dessa
elever behdver, mer &n andra, tidigt fa veta att de ar pa god véag. De behdver fa uppleva
kanslan av att kunna. De behdver fa kdanna att matematikuppgifterna ar intressanta. Det
handlar om elevernas tillit till sin egen formaga, om elevernas sjélvbild; om att vara en person
som duger (Lundberg & Sterner, 2009).

I de flesta klassrumssituationer dar en klass ska losa olika matematiska problem i samtal med
varandra ser vi att flertalet av elever i matematiksvarigheter sitter passiva och inte deltar. Det
ar svart for dessa elever att vara aktiva deltagare i det matematiska samtalet i klassrummet, de
deltar inte i den kommunikativa undervisningen. Ar det vart uppdrag som speciallarare i
matematik att hjdlpa dessa elever att kanna tillforlit och tro pa att de kan lyckas att na malen?
Men hur kan vi hjdlpa dem att vénda ett passivt deltagande till ett aktivt deltagande i den
kommunikativa interaktionen med andra elever i klassrummet? Kan matematiska redskap
vara ett hjalpmedel for att 0ka elevernas matematiska trygghet och forstaelse? Det ar
uppsatsens huvudfraga.

2 Syfte

Uppsatsens syfte &r att studera vad tillgangen till matematiska redskap kan betyda for elever
som ar i behov av sarskilt didaktiskt stod i matematikundervisningen. For att uppna detta syfte
har vi formulerat féljande forskningsfragor:

e Hur beskriver eleverna sina upplevelser nar de far tillgang till matematiska redskap?

e Hur upplever eleverna tillgangligheten av redskap i sin ordinarie
matematikundervisning?

e Hur upplever eleverna det att vara elev med sérskilt didaktiskt stoéd i matematik?



3 Bakgrund

I en artikel i tidskriften Specialpedagogik (Hellerstedt, 2016, oktober) menar Bertil Lofdahl,
radgivare pa Specialpedagogiska skolmyndigheten, att 20 procent av eleverna har svart att se
nagon logik nar larare presenterar olika tal framme pa tavlan. Han menar ocksa att det kan
vara rimligt att tanka att lika manga brottas med matematiksvarigheter i nagon form.
Skolverket (2016) skriver att ca 8 procent av eleverna gick ut nian utan godkant betyq i
matematik varen 2016. Den storsta orsaken till detta, enligt Lofdahl, ar undervisningen.
Matematik ar ett &mne som har hog status. Den emotionella faktorn har ocksa stor betydelse.
Lyckas man i matematik ar man klok och intellektuell. Lyckas man inte & man dum
(Hellerstedt, 2016, oktober).

Lowing (2004) menar att det &r nodvandigt for en matematiklérare att ha goda kunskaper i
matematik men att det inte ar tillrackligt. En bidragande orsak till att manga elever som gar ut
arskurs nio inte nar malen i matematik kan bero pa bristen av en matematikdidaktisk teori for
undervisning. Det behovs andra kunskaper for att genomféra de forandringar som saval
grundskolan som gymnasieskolan behdver for att hjdlpa elever att fa ett godkant betyg i
matematikamnet i skolan. Skolverket (2003) sammanfattar i sin rapport olika
framgangsfaktorer som hade gynnat matematikundervisningen och 6kat utbildningens kvalitet
I matematikdmnet:

e Mer varierande undervisning

Ett relevant och begripligt innehall

Varierat arbetssatt

En minskning av l&robokens nédrmast totala dominans
Gemensamma samtal som utvecklar begreppsforstaelse
Amnesovergripande samarbete

Allsidig utvérdering

Adekvat aterkoppling

e Tydliga mal

Amnet matematik ar komplext och mangfacetterat. Det &r ocksa ett &mne som debatteras
flitigt i media. Inom specialpedagogiken diskuteras ofta vilken form av hjélp elever ska fa.
Just nu handlar debatten om stod vid de nationella proven. Ar det rimligt att det i skolan inte
ar tillatet att anvanda hjalpmedel som ér tillatna under resten av elevens liv?

Ett av skolans uppdrag dr att forbereda eleverna for att leva och verka i samhallet. | Laroplan
for grundskolan, forskoleklass och fritidshemmet 2011 star bl.a. att skolan ska férmedla de
mer bestandiga kunskaper som alla i samhéllet behtver. Vilka &r dessa kunskaper? Vilka &r
de bestandiga kunskaperna som alla behdver? Utantillkunskap var tidigare ett viktigt inslag i
undervisningen, hur &r det idag nar det mesta gar att soka fram med hjalp av tekniska
hjalpmedel?

| Laroplanen star ocksa att eleverna ska forberedas for att kunna orientera sig i en komplex
verklighet med ett stort informationsfléde och en snabb férandringstakt. Skolan ska stimulera
elevernas sjalvfortroende samt vilja att 16sa problem. Ett av de lagsta kunskapskraven for att
fa betyg i matematik, ak 9 ar att kunna losa problem pa ett fungerande sétt genom att anvanda



strategier och metoder som &r anpassade for problemet (Skolverket, 2011). I hjalpen att hitta
lampliga strategier och metoder kan redskap och vi som specialldrare ha en viktig funktion.

Undervisningen i matematik syftar till att eleverna utvecklar kunskaper om matematik och
matematikens anvandning i vardagen och inom olika &mnesomraden. Eleverna ska genom
undervisningen ges mojlighet att utveckla kunskaper i att anvanda digital teknik for att
undersoka problemstallningar och gora berékningar. Eleverna ska genom undervisningen
ocksa ges mojlighet att utveckla fortrogenhet med matematikens uttrycksformer och hur de
kan anvandas for att kommunicera om matematik i vardagliga sammanhang. Eleverna ska
aven ges mojligheter att reflektera 6ver matematikens betydelse, anvandning och begrénsning
i vardagslivet och kunna se matematikens sammanhang och relevans (Skolverket, 2011).

4 Teorianknytning

Larande sker i interaktion med andra. | var studie har vi fokuserat pa den proximala
utvecklingszonen vid elevers larande och kunskapsutveckling. Elevers upplevelser kring
larande genom stod och hjalp av medierade verktyg har varit det huvudsakliga syftet i var
studie. Vi har haft for avsikt att satta oss in i den enskilde elevens perspektiv. | detta avsnitt
kommer vi att presentera de teorival vi gjort; sociokulturellt, fenomenologi och det
relationella perspektivet.

4.1 Sociokulturellt

Det sociokulturella perspektivet utgar fran att utveckling och larande sker i interaktion med
andra. Méanniskan utvecklas i samspel med sin sociala och fysiska omgivning. Fokus riktas
mot utveckling och larande i métet mellan individ och omgivning. Intresset ar riktat mot hela
larmiljon och hur larande och kommunikation i ord och handling konstituerar varandra
(Ahlberg, 2013).

Kunskap skapas genom aktivitet dar situationen ar betydelsefull, kunskap konstrueras genom
samarbete i en kontext, interaktion och samarbete &r avgorande for larandet (Dysthe, 2003).
Det sociokulturella perspektivet hamtar inspiration och teoribildning fran Vygotskij. Ett av de
mest centrala begreppen i Vygotskijs teoribildning ar Zone of proximal development.
Vanligtvis Oversatts det med den nédrmaste utvecklingszonen, men ibland &ven med
mojlighetszonen eller proximala zonen. Den proximala zonen brukar beskrivas som avstandet
mellan det som en individ kan klara av att prestera ensam utan stéd och vad som ar mgjligt att
prestera med ledning av vuxen, tillsammans med andra eller med stdd. Graden av stod ar en
viktig faktor i elevernas larande och i en l&rsituation &r det betydelsefullt att uppméarksamma
utvecklingszonen och ge hjalp och stdd till eleverna genom scaffolding, d.v.s. hjélpa eleverna
att skapa struktur i situationen och i larandeinnehallet (Ahlberg, 2013).

Ett begrepp som Vygotskij inforde i det pedagogiska tankandet &r mediering. Begreppet
anvands om alla typer av stod eller hjélp i larprocessen, det kan vara personer eller verktyg,
artefakter. Kombinationen av dessa artefakter skapar utokade potentialer, bade kognitiva och



praktiska. I det sociokulturella perspektivet betyder “redskap” och "verktyg” de intellektuella
och praktiska resurser som vi anvander och som vi har tillgang till for att forsta omvérlden
Hur manniskor samverkar och anvander verktyg har lange statt i centrum (Dysthe, 2003).

Manniskan utmarks av att hon, till skillnad fran andra varelser, utvecklar och anvander
fysiska redskap. Med hjélp av dessa redskap kan vi lyfta oss sjalva. | ett sociokulturellt
perspektiv ar samspelet med dessa verktyg centralt. Redskapen utgor en viktig del av de
resurser som vi anvander i var vardag. Vi lever i en vérld fylld av manskligt skapade
artefakter. Genom historien har allt fler manskliga funktioner och kompetenser flyttats ut i
fysiska redskap- artefakter. Tankandet finns inte i redskapen, men det finns inte heller enbart i
anvandarens huvud. Manniskan fungerar i samspel med artefakter. Vi hanterar situationer
genom att utnyttja redskap. Oférmagan att integrera artefakterna i forstaelsen for larande ar de
psykologiska och pedagogiska vetenskapernas stora svaghet. Det riskerar att gora artefakterna
abstrakta och verklighetsfraimmande. Om vi begréansar forstaelsen av larande enbart till det
som sker inom individen forlorar vi samspelet med artefakter och samspelet med andra
manniskor, det vill séga de resurser som utvecklingen gett till vart férfogande (Séljo, 2014).

Ett centralt moment inom inlarningspsykologin ar att k&llan till utveckling sker genom
samarbete med hjalp av imitation. Barnet kan genom detta satt hoja sig till en hégre
intellektuell niva. Forskning visar att om barnet ligger inom den narmaste utvecklingszonen
kan den kunskap som barnet idag gor i samarbete utvecklas till sjalvstandigt
kunskapsinhd&mtning imorgon. En pedagogisk slutsats blir darfor att bestdmma den l&gsta och
hdgsta troskeln for inlarning. Det &r mellan dessa trosklar som inléarning blir effektiv inom ett
givet &mne. Den narmaste utvecklingszonen har storre effekt for barnets inlérning an barnets
intellektuella utvecklingszon. Barnet kan alltid 16sa svarare uppgifter under handledning och
stod an pa egen hand (Vygotskij, 1934).

4.2 Fenomenologi

Fenomenologin bygger pa manniskans formaga att forsta och tolka sin omvérld. Inom
fenomenologin &r det viktigaste att beskriva det givna sa exakt och fullstandigt som majligt.
Att beskriva, snarare an att forklara eller analysera. Att forsta sociala fenomen utifran
aktorernas egna perspektiv och beskriva varlden sa som den upplevs. Fenomenologin
fokuserar pa undersokningspersonernas livsvarld. | intervjuerna ar intervjupersonernas levda
vardagsvarld intressant. Livsvarlden ar varlden sa som den patraffas i vardagslivet och
upplevs direkt och omedelbart utan forklaringar (Kvale & Brinkman, 2014). Fenomenologin
handlar om fragan hur individen skapar mening i den vérld de lever i och hur forskaren sétter
sina egna uppfattningar at sidan och istallet forsoker forsta individens upplevda varld
(Bryman, 2011). Den sociala verkligheten ager mening for manniskorna och méanniskornas
handlingar &r darfor meningsfulla. Forskaren behover skaffa sig tillgang till manniskornas
idéer och tolka deras handlingar och sociala vérld utifran deras perspektiv (Bryman, 2011).

4.3 Relationellt

Det relationella perspektivet har sina rotter i handikappforskningen och ses som en motbild
till traditionell essentialism dar funktionsnedséattningar betraktas som egenskaper hos
individen. Inom det relationella perspektivet soker man forklaringar till skolproblem i motet
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mellan eleven och den omgivande miljon. Relationer och samspel mellan individ, grupp,
skola och samhaélle ar i fokus. Ett exempel pa ett relationellt perspektiv ar det kommunikativa
relationsinriktade perspektivet. Centralt i det perspektivet star fem teser om manniskans
larande, vilka dven kanns igen inom det sociokulturella perspektivet (Ahlberg, 2013). De fem
teserna ar:

o Manniskors larande ar diskursivt; det ar beroende av historiska, kulturella och sociala
sammanhang.

e Manniskors larande &r situerat; det &r situationsbundet.
« Manniskors larande &r huvudsakligen socialt; det sker i interaktion med andra.

e Manniskors larande &r medierat; det formedlas genom stod och hjalp av medierande
verktyg.

« Manniskors larande ar positionsbundet; det paverkas av sociala ssmmanhang och
villkor, individuella omstandigheter och relationer till andra.

Den enskilda elevens individualitet visar sig inte i matbara formagor eller egenskaper i ett
relationellt perspektiv. Den relationella blicken innefattar en undran, dar man istéllet for att
utga fran eleven gor eleven delaktig. Man flyttar fokus fran fragor som "Vilka ar dina
utvecklingsmojligheter?”, ”Vad kan du?” Till att istallet fraga ”Hur forstar du detta?”, "Hur
brukar du goéra?”. Att inta den enskilde elevens perspektiv, innebér inte att man overtar
elevens roll utan att man véxlar i en dialektisk process. Man véxlar mellan att anta elevens
perspektiv 6msom att utga fran sitt eget. Det handlar inte om att ldsa av eleven utan att sétta
sig in i elevens perspektiv och forsoka forsta vem denne kan vara. Man lyssnar till vem eleven
ar och forsoker forsta eleven. Genom andras infallsvinklar kan ett rattvist och opartiskt
omdoéme nas (Wright, 2002).

5 Tidigare forskning

5.1 Matematiksvarigheter

| detta avsnitt kommer vi att ge en bild av olika forklaringar pa vad matematiksvarigheter ar
och varfor de uppstar. Vi presenterar ocksa olika omraden inom matematikdmnet i skolan dar
elever i svarigheter ofta stoter pa problem.

5.1.1 Olika forklaringsmodeller

Matematiksvarigheter ar ett 6verordnat, generellt begrepp som innefattar svarigheter att na
malen i hela grundskolans kursplan i matematik. Raknesvarigheter daremot handlar om
svarigheter med tal och rakning. Det kan handla om bristande taluppfattning, svart att lara sig
talfakta och att snabbt hdmta fram talfakta ur minnet samt att genomfora rakneoperationer.
Raknesvarigheter kan bero pa en rad olika skal, bristfallig stimulans eller t.ex. dalig
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undervisning. Begreppet dyskalkyli har fatt en 6kad anvandning men ar ett daligt definierat
begrepp. Nagra skarpa definitioner finns inte. Termen ar mer kontroversiell dn dyslexi
eftersom avgrénsningskriterierna ar mer oklara nar det galler rakning jamfort med lasning
(Lundberg & Sterner, 2009).

Sjoberg, forskare inom matematiksvarigheter vid Umea universitet, menar i sin
doktorsavhandling att det finns tva forklaringsmodeller pa matematiksvarigheter. En
forklaring &r att det handlar om en dysfunktion t.ex. dyskalkyli och en annan forklaring &r att
det handlar om kontexten, fel larobocker, rorig bakgrund, dalig undervisning. Det finns
fortfarande lite forskning pa omradet, det gar ungefar drygt femton forskningsartiklar om las-
och skrivsvarigheter pa en om matematiksvarigheter (Sjoberg, 2006).

Ljungblad (2016) delar in matematiksvarigheter i tva olika kategorier, primara och sekundara.
De priméra svarigheterna, menar hon, innebdr att eleven uppvisar ett grundlaggande problem
att kunna skilja och forsta siffror, antal och tal. Eleven har svart med abstrakt tankande. De
sekundara svarigheterna innebdar att matematiksvarigheter uppstar pa grund av andra
svarigheter som dyslexi, las- och skrivsvarigheter eller koncentrationssvarigheter. Elever med
primara svarigheter i matematiken behover sarskilt didaktiskt stod for att klara av
matematiken.

Lunde (2011) menar att nar man ser till skillnaden mellan olika elevers matematiksvarigheter
ar det svart att peka ut en specifik svarighet. Man ser istéllet bilden av ett problemomrade dar
manga faktorer paverkar och dar vi inte kan peka ut en enskild formaga som brister. Det &r
svart att hitta ett enskilt monster for att beskriva matematiksvarigheter i generella defekter.
Det kanske handlar om grundlaggande formagor for att kunna utveckla sin fardighet i
matematik? Magne (1999) forklarar matematiksvarigheter med att eleverna har Iag prestation
i matematik och han menar att de har sarskilda undervisningsbehov i &mnet. Lag prestation ar
inte ett faktum utan en mansklig forklaring av relationen mellan individ och skolmiljo. Alla
elever &r olika varandra i matematiska prestationer och ett sociopedagogiskt synsatt ska ses
som ett komplement till det med medicinska synséttet (Magne, 1999).

Sjoberg (2006) har i sin doktorsavhandling kommit fram till att man ser att orsaken till
svarigheter i matematik hos elever i arskurs 5 inte kan harledas till nagon form av medicinsk
dysfunktion. De atgarder som gjordes vid de skolor som var med i studien och de atgérder
som eleverna sjalva vidtog ar inte nagra kompensatoriska atgarder for nagon dysfunktion.
Den lagre niva i matematisk formaga som enligt forskningslitteraturen kannetecknar
dyskalkylidiagnosen, framtradde inte hos elevgruppen i studien. De kunskapsmaéssiga
svackorna som eleverna visade var tidsbegransade och inte permanenta. Eleverna som deltog i
studien beskrev att de tidigare haft en ganska stabil niva i matematik och sedan tappat
greppet. Lag motivation och darmed ocksa lag arbetsinsats tillsammans med nagra
strukturella problem var nagra viktiga forklaringar till elevernas problem, enligt studien. Det
framkom ocksa att elevernas attityder och instéllning till skolan forandrades under tid och
betygen var en viktig faktor for denna attitydforandring.

Sjoberg (2006) menar ocksa att stravan mot att komma in pa speciella gymnasieprogram, och
insikten om att det kraver godkanda betyg i kdrnamnena, ar nagot som gor att fler elever blir
mer fokuserade pa matematikamnet. Denna fokusering leder inte ofta till nagon stérre dkning
av arbetsinsatsen. Det kan handla om att eleven kommer till lektionen och arbetar lite grann
istallet for att skolka. FOr elevgruppen som deltog i hans studie var betygen en véckarklocka,
och kraven pa godkant betyg i matematik var for vissa elever en bra morot. Skolans tydliga
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krav i form av betyg och behérighetskrav och risken att det skapar mer stress och oro ar dock
harfin (Sjoberg, 2006). Malmer (1990) menar att resultatet maste jamféras med de uppsatta
malen for att forklara matematiksvarigheter. Ar malen for hdga eller om man vantar sig
resultat for snabbt kommer ganska manga att hamna i matematiksvarigheter. Det &r viktigt att
forebygga svarigheter, larare ska vara inriktade pa att tidigt observera och diagnostisera
brister. Tyvarr upptacks brister ofta alldeles for sent och eleverna har da lange lyckats délja
sina svarigheter.

5.1.2 Taluppfattning och tals anvandning

Matematiken &r ett komplext amne som for manga handlar om siffror, tal och de fyra
réknesatten. Detta ar grundldggande i matematiken men samtidigt bara en liten del.
Matematik handlar mycket om logiskt tankande. For elever som har svart med att snabbt och
enkelt arbeta med tal och siffror blir det mérkbart, trots mycket trdning anvander de garna
fingrarna som redskap langt upp i aren. Detta leder till att arbetet tar tid och de kommer inte
att hinna lika langt som klasskamraterna. Eleverna upplevs alltid steget efter och de hinner
aldrig prova extrauppgifter, trots att de egentligen har formagan att 16sa uppgifterna. Detta
sanker ofta lusten och kan pa sikt leda till att eleven undviker matematik. Manga elever ar
svarsfixerade nér de arbetar med matematik. De ndjer sig ofta med att ge ratt svar, skulle de
vara osédkra pa svaren finns ofta svaret latt att hitta i facit (Adler, 2001). Aven Noel (2005)
styrker att fingerrakning kan ha koppling till en bristfallig rakneférmaga. Rakning pa
fingrarna underlattar for utvecklingen av mentala talrepresentationer, sa som t.ex. en
funktionell tallinje. Det finns koppling mellan att rakna pa fingrar och taluppfattning
(Kaufmann, 2008).

Vissa talfakta vet vi genom enkel rakning som t.ex. att tva plus tre blir fem. En grundlaggande
repertoar av sadana talfakta minskar den mentala belastningen, arbetsminnet. Studier har visat
att minnesbelastningen kan minska till nastan noll om man behdrskar grundldggande talfakta
och kombinationer. Sadana talfakta tillagnas genom att exponeras for andra, rakna ut sjélv,
leka med konkreta material, experimentera och 6va den kunskap du fatt i arbetsminnet for att
overfora den till langtidsminnet. Under de forsta aren i skolan arbetar lararna mycket med att
eleverna ska tillagna sig meningsfulla talfakta. Mnemotekniska hjalpmedel som
multiplikationstabeller ar vardefulla verktyg for att befésta, inte for att lara sig multiplikation.
Elever som saknar taluppfattning och forstaelse for multipliceringsprinciperna kan inte lara
sig tabellerna som isolerade rabblingsenheter. En slutsats som ofta fors fram ar att elever som
har svarigheter med matematik uppvisar bristande formaga att ta till sig talfakta med
automatik (Hattie & Yates, 2014). Det finns ett samstammigt synsatt som innebar att
réknefardigheter forvérvas i tre steg. Forst raknar barnen, sedan gor de évningar med
symboler och sa smaningom lar de sig talfakta utantill. De som har svarigheter i matematik
behérskar inte den grundldggande talfaktan (Marton & Booth, 2000). Elever med dyslexi har
ofta sarskilt svart att lara sig multiplikationstabellen och talfakta som sedan ska anvandas i
mer komplicerade berdkningar (Vetenskapsradet, 2007).

5.1.3 Algoritmrékning

Mycket av specialundervisningen har dominerats av algoritmrakning i de fyra olika
raknesatten. Eleverna far da en upplevelse av att kunna ndgon matematik, vilket ar bra for
sjalvfortroendet. Elever i matematiksvarigheter har svart att lara sig att forsta varfor
algoritmer fungerar och maste darfor 6va sa mycket pa just algoritmer sa att de minns
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procedurerna. Det &r ofta just algoritmer som utgor ett hinder for elever i
matematiksvarigheter. Ett av problemen for eleverna ér att komma ihag alla steg som
algoritmrakning innebér och da ar ju all tid som lagts ner pa algoritmraknande bortkastad
(Jess, Skott & Hansen, 2011). En annan faktor som gor att det kan bli svart med
algoritmrakning ar att nar vi skriver gar vi fran vanster till hoger men vid algoritmrakning
borjar vi fran hoger och gar mot vanster. Detta kan gora att eleverna blir osékra (Chinn &
Aschcroft, 2007). En ensidig betoning av algoritmrékning leder till att eleverna utvecklar en
forestallning om att matematik enbart handlar om att minnas, inte om att tdnka, de utvecklar
en skev bild av matematiken. Eleverna nar inte heller tillracklig forstaelse av begreppen som
algoritmerna bygger pa (Woodward & Montague 2002). Sannolikheten for att en elev
kommer att géra nagon typ av fel i ett problem som 357 x 43 ar stor. For att komma fram till
en l6sning i ett tal som detta behdver eleven utfora 30 atgarder, som dessutom ska genomforas
pé ratt satt. Atgarder som eleven ska utfora &r t.ex. att hamta multiplikation och addition fakta
korrekt, skriva siffror pa ratt plats, anvanda minnessiffror korrekt osv. Ett misstag i nagon av
dessa 30 operationer &r latt att géra och sannolikheten for ett felaktigt svar ar stor.
Undervisningen har genom aren nastan uteslutande koncentrerats pa algoritmréakning, som ett
resultat av det har studenter misslyckats med att uppna en tillracklig begreppsmaéssig
forstaelse av de centrala begrepp som ligger bakom operationerna i algoritmréakning
(Woodward & Montague, 2002). Inl&rning i t.ex. addition och subtraktion ar mer effektiv om
den kan utvecklas med mer &n ett sinne. Att forst skapa konkreta erfarenheter inom addition
och subtraktion som i nasta steg kan utvecklas till forstaelse av abstrakta symboler som siffror
och begrepp ar ett effektivt satt att utveckla sin taluppfattning. Eleven behover forsta
algoritmen och inte bara lara in den mekaniskt. Detta utvecklar forstaelsen och ger en mening
for siffror och tal. Barn presterar battre nar de anvander algoritmer om de har forstaelse for
den (Chinn & Ashcroft, 2007).

5.1.4 Talibrakform

Tal i brakform anvénds inte sa mycket i vardagslivet langre. Men det ar viktigt att forsta och
kunna uttrycka storlek av olika andelar. Brak &r ocksa grundlaggande for att forsta tal i
decimalform och tal i procentform. Baskunskaper om brakform &r ocksa nodvandigt for att
lara sig algebra. Att utveckla forstaelse for brakuttryck ar en process dar kunskaperna gradvis
breddas och fordjupas. Overgangen fran hela tal till tal i brakform &r en kritisk punkt for
manga elever. Steget ar stort och kan darfor orsaka stora svarigheter. Nar det géller hela tal
har elever ofta inte svart for att avgora vilket av tva tal som &r storst, nar det galler att
storleksordna brak behover eleverna ha forstaelse for flera olika aspekter. En vanlig
missuppfattning &r att alla delarna i ett brak maste vara lika stora. Andra missuppfattningar ar
att en stor namnare betyder att det ar ett storre tal samt att om namnaren ar 9 sa betyder det att
talet nastan &r en hel. En del elever kan ocksa ha svart for att se ett braktal som ett tal, det &r
ju tva tal skrivet pa varsin rad (Mclntosch, 2008)

5.1.5 Negativa tal

Flertalet av eleverna upplever forstaelsen for negativa tal som svar. En anledning kan vara att
vi i vardagslivet sallan moter negativa tal, forutom nar det galler temperatur eller saldo pa
bankkonto. Trots att det inte forekommer speciellt ofta behdver alla en god taluppfattning
kring negativa tal. Vanliga svarigheter som ror negativa tal ar att eleverna blandar samman
minustecknet som beteckning for en rakneoperation och minustecknet som beteckning for ett
negativt tal. Det forekommer ocksa att elever har svart att skilja pa negativa tal och tal mindre
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an ett. Stora och sma negativa tal ar ytterligare nagot som ofta upplevs svart (McIntosh,
2008). Negativa tal ar ett omrade som kraver en dvergang fran intuitiv till formell matematik,
vilket gor omradet svarbegripligt for manga elever (Kilhamn, 2011).

5.1.6 Geometri

Ett omrade som manga elever har svart med inom matematiken ar omradet geometri.
Elevernas bristande kunskaper i detta omrade skulle kunna bero pa hur vi arbetar inom
geometriundervisningen. Om vi ser pa undervisningen med hjalp av olika nivaer kan vi
kanske fa klarhet till varfor elever far svarigheter. Nar eleverna borjar skolan borjar de arbeta
bade praktiskt och teoretiskt. P& denna forsta niva lar de sig att kanna igen kanna igen och
namnge olika geometriska former och kroppar. Darefter far eleverna ofta borja arbeta och
gora berékningar pa en abstrakt niva, niva tre. Det kan vid denna niva uppsta problem med
begreppsforstaelse och att eleverna far svarigheter att utfora beréakningar som t.ex. rakna ut
omkrets och area pa en geometrisk figur. Dessa svarigheter kan bero pa att vi hoppat dver
niva tva, arbetet med att empiriskt analysera formernas egenskaper. Vi behéver ge eleverna
mer tid till undersokande verksamhet, alltsa agna mer tid till analys for att eleverna ska
befasta och forsta geometrin fran grunden. For att ga fran en praktisk kunskap till en abstrakt
behdvs det tid att arbeta i alla de tre nivaerna. Det ar darfor svart att forsta Pythagoras sats
efter att bara ha studerat en figur i en larobok (Holmberg, 2011).

5.1.7 Problemldsning

| arbetet med att 16sa ett matematiskt problem hamnar eleven i en situation som ar komplex.
Det sker en kognitiv pendling mellan tva varldar, en matematisk modell och omvérlden.
Eleven stalls infor svarigheten, att tolka informationen i uppgiften och samtidigt kombinera
den med tidigare inldrda fakta. Informationen ser eleven som en figur som ska tolkas mot en
lamplig bakgrund (Reisbeck, 2008). Specialundervisningen har lagt stor vikt vid larande av
matematiska talfakta och algoritmer av grundldggande karaktér. Det har genom historien inte
agnats mycket tid at problemlésning. Traditionella metoder ar bra nar det galler undervisning
av faktainnehall men mindre framgangsrik da det galler resonemang och problemldsning.
Probleml&sning handlar vanligtvis enbart om problem som gar att 16sa pa fem minuter eller
mindre. Denna typ av snabba och konstgjorda problemlésningar &r tydligast nér elever
undervisas for att hitta nyckelord eller att anvanda en enda strategi for att 16sa en méngd
forutsagbara och strukturerade problem. Dessa metoder gor inte att elever framjar en djupare
kansla for problemldsning. Det leder istallet ofta till att elever ger upp infér mer komplexa
problem som kraver mer tid och storre insats (Woodward & Montague, 2002).

| matematikundervisningen aterspeglas ofta uppfattningen “matematik finns runt omkring
0ss” i flertalet av de problemldsningsuppgifter som finns i dagens matematikbocker.
Matematiken inryms i manga av de vardagsnara och naturliga sammanhang som eleven
befinner sig i. Eleverna forvantas darfor att kortfattat kunna beskrivna ett sadant sammanhang
och vidare med hjalp av matematik kunna l6sa nagot vardagsnara problem. Eleven ska da
avgora hur handelser och objekt skall betecknas med hjalp av symboler och dérefter avgora
vilka "matematiska” operationer som ar mest lampliga. Det matematiska problemet &r oftast
avpassat sa att anvandandet (extraktionen) av en matematisk modell underlattar. Symbolerna
ska sedan réknas fram till ett resultat som sedan ska tolkas till omvarlden dér eleven vantas
utfora vissa realistiska reflektioner (Reisbeck, 2008). Sambandet mellan framgang i lasning
och skrivning och framgang i matematik &r starkt trots att det finns patagliga skillnader i
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uppbyggnaden av teckensystemet i matematik och skriftsprak. En anledning kan vara att
dagens matematikuppgifter ofta &r av problemlésande karaktar med mycket text som leder
fram till det matematiska problemet som slutligen ska lésas. Elever med las- och
skrivsvarigheter far darfor ofta svart att I6sa dessa uppgifter med problemldsande karaktar.
Det centrala exekutiva systemet i arbetsminnet ar viktigt for framgang i matematik dar
arbetsminnets betydelse for matematisk problemldsning ar lika stor for tonaringar och vuxna
som for yngre barn (Vetenskapsradet, 2007).

5.2 Sjalvfortroende

Motivation och sjalvbild &r viktiga ingredienser for att skapa ett meningsfullt och
stimulerande larande i skolan. Det &r sarskilt viktigt for elever i behov av sarskilt stod da
dessa elever i storre utstrackning har svarigheter i sitt larande an andra elever och ofta ocksa
en lagre grad av motivation Ménniskans grad av motivation och handlingskraft baseras till
stor del pa trosuppfattningen om sig sjalv. Manniskans tro pa sin effektivitet far konsekvenser
for livssituationen da det paverkar ansatsen och nivan av anstrangning. Det vill saga hur lange
de orkar, deras aterhamtningsformaga vid motgangar, huruvida deras tankegangar ér till
hinder eller till hjalp, hur de star emot krav och sa vidare. Om en méanniska tror att hon inte
har formdagan att producera resultat si kommer hon inte heller att kunna utratta nagot (Groth,
2007). Matematisk formaga har historiskt kopplats samman framst med en kognitiv formaga
och mer séllan i relation med emotioner. En elevs forestallning om sin formaga i matematik
har ocksa stor paverkan i kunskapsutvecklingen. Elevens sjalvfortroende kan vara ett villkor
for den matematiska utvecklingen bade metodmassigt och resultatmassigt (Adler, 2001).

Svagpresterande elever har ett storre behov av omedelbar feedback. Dessa elever behdver mer
an kommentarer om vad som &r ratt och fel. De behdver direkt feedback som &r kopplad till
uppgiften, annars &r det stor risk att en negativ sjalvbild forstarks (Lundahl, 2011). Om
uppmuntran, berom och resultat ska kunna paverka elevens sjalvuppfattning ar det viktigt att
eleven sjélv kanner sig ansvarig for sin prestation. Att se sig sjalv som ansvarig eller som
orsak 6ppnar dérren till forstarkning eller nedvardering. Detta ar komplext men &r en
forutsattning ar att eleven kopplar resultatet till inre orsaker for att paverka elevens
sjalvuppfattning pa bade gott och ont (Imsen, 2006). Elever behdver goda méten med vuxna
som bryr sig och som narmar sig eleven som en unik och rik manniska snarare &n som en elev
med matematiksvarigheter (Lundberg & Sterner, 2009).

| en amerikansk studie, som pagick under tvaars tid foljdes 373 ungdomar mellan de var 12
och 14 ar, syftet var att undersoka huruvida statisk- och dynamisk “mindset” paverkar
prestationen i skolan. En person med statisk “mindset” tror inte att anstrangning Iénar sig och
att intelligensen ar nagot grundlaggande som inte kan forandras i nagon storre utstrackning.
En person med dynamisk “mindset” anser istallet att det 16nar sig att utmana sig sjalv genom
anstrangning samt att intelligens gar att paverka. Under studien underscktes hur dessa olika
“mindset” paverkade elevers skolprestationer i bérjan av hogstadiet. Hogstadiet ar en tid med
manga utmaningar for manga elever dar dels skolarbetet blir svarare samtidigt som mycket
hander i den fysiska och psykiska utvecklingen. Innan de borjade hogstadiet var de bada
gruppernas skolresultat i matematik likvardiga. De bada grupperna var indelade i lika manga
elever med statiskt "mindset” som elever med dynamiskt "mindset”. Nar de bada grupperna
bdrjade mota liknande utmaningar i hogstadiet kunde man efter tva ar se att elever med
dynamiskt “mindset” hade hojt sina resultat i matematik medan de eleverna med statiskt
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“mindset” hade sénkt sina resultat i matematik. De elever med statisk “mindset” nedvérderade
sina formagor genom att uttrycka “Jag ar samst pa matte” medan de med dynamisk “mindset”
mobiliserade sina resurser och nar de kande sig otillrackliga kampade de pa och gjorde det
som kravdes for att ga vidare (Blackwell, Trzesniewski & Dweck, 2007).

Malmer (1996) menar att det &r en stor klyfta mellan elevens egen formaga att lasa och
elevens férmaga att 16sa matematiska problem. Far eleven uppgiften upplast kan de med
latthet 16sa den eftersom de lyssnar pa innehallet och inte sjalva behover avkoda texten. Att fa
uppgifter uppldasta ar av stor vikt for elever med dyslexi. Det kan hjélpa dem att starka deras
sjalvkansla och fa dem att kénna att de lyckas. Chinn och Ashcroft (2007) menar att
fokuseringen traditionellt sétt ar pa spraket nar man talar om elever med dyslexi men ofta
paverkas dven vissa omraden i matematiken for dessa elever. Aritmetiska berakningar ar ofta
det omrade dar svarigheter uppstar for elever med dyslexi medan manga av dessa elever har
en val utvecklad formaga att [6sa matematiska problem. En olamplig undervisning kraver att
en elev med dyslexi ska kimpa med rakneféardigheter nér det istéllet hade gynnat eleven att
hoppa Over detta och ga in i mer avancerade aspekter av matematiken. Om eleven utsétts for
sadan undervisning och tidiga svarigheter inte uppmarksammas kommer svarigheterna vaxa
och forvarra elevens misslyckande. Kunskapsluckor och svaga formagor i matematik kommer
utvecklas till daligt sjalvfortroende och i slutskedet en ovilja att engagera sig i sitt larande i
matematik. Forfattarna misstanker att detta slutskede intraffar nagonstans runt 11 ars alder.

Larandet hos eleven kan ske i olika nivaer eller steg. Psykologen Abraham Maslow
introducerade den hierarkiska trappan eller pyramiden dér han beskriver manniskans
grundlaggande behov i en successiv hierarki i flera steg. Han delar in behoven i fem olika
steg. Det forsta steget &r det fysiska; sova, andas, ata, dricka och sexuella behov. Det andra &r
trygghet; sdkerhet och hélsa. Det tredje steget ar samhdrighet; familj, kérlek, vénskap,
intimitet. Det fjarde ar sjalvkansla; respekt, uppskattning, prestationer. Slutligen det femte
steget som ar sjalvforverkligande; kreativitet, meningsfulla aktiviteter, moral, att utvecklas till
den individ som du har forutsattning till att forverkligas till. Detta innebér att vi forst maste
tillfredsstélla var hunger och torst innan vi kan soka trygghet. For att na sjalvforverkligande
behover vi ha tillfredsstallt alla de tidigare stegen (Maslow, 1943).

Lofdahl, radgivare pa Specialpedagogiska skolmyndigheten, menar i en intervju att den
emotionella faktorn &r véldigt viktig. Matematik ar ett &mne med hog status och lyckas man i
amnet sa anses man som klok och intelligent. Lyckas man daremot inte sa ses man som det
motsatta. Det finns en risk for ”pseudodyskalkyli”, att elever inte tror sig kunna rakna och att
det darfor gar daligt. | de fall da matematiksvarigheter inte har uppmarksammats forran
eleven gar pa hogstadiet har eleven ofta skamkanslor och kanner skuld kring matematikamnet
(Hellerstedt, 2016, oktober). Aven Magne (1998) menar att pd grund av matematikamnets
hdga status blir misslyckande i matematik an mer kénnbar for individen och kan leda till
negativa kansloreaktioner. Kénslan av misslyckanden kan leda till en snobollseffekt dar
slutligen sjalvkénslan blir lidande.

5.3 Matematiska redskap

Denna studies huvudsakliga fokus ligger pa redskap i matematikundervisningen. Har nedan
presenteras dels de redskap som vi valt att anvanda i studien och dels de redskap som eleverna
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lyfte i intervjuerna. De redskap som presenteras ar; minirdknare, tankekarta, samspel, tallinje
samt laborativt material.

5.3.1 Miniraknare

Vi gar in i en "embedded computing” era. En era dér ett standigt vaxande utbud av
datorenheter i vardagliga apparater och verktyg erbjuds. Det ar inte langre enbart
minirdknaren som ar revolutiondr inom matematikundervisningen. Snarare kommer en méngd
datorverktyg att alltmer anvandas for att utféra matematiska berakningar. Dessa verktyg tillats
redan for dagens studenter pa hog niva. Dessa tekniska trender far betydande foljder for elever
med inlarningssvarigheter. Elever i svarigheter fortsatter att lara matematik med snava
metoder, t.ex. till stor del med penna och papper. De fortsatta framstegen inom tekniken
kommer att vara ett véaxande problem for dessa elever da det &n mer kommer att understryka
klyftan mellan elever i svarigheter och andra elever i skolan (Woodward & Montague, 2002).

Det finns de som anser att eleverna inte lar sig ndgot genom att sitta och knappa in symboler
pa en miniraknare Men man lar sig genom matematiska aktiviteter och att rakna med hjalp av
en miniraknare dr sjalvklart en matematisk aktivitet (Strandberg, 2006). Genom att lata elever
i matematiksvarigheter anvander miniraknare sa skapas storre méjligheter for eleverna att
kunna ldra sig matematik. Det &r dock viktigt att dessa elever far en kansla for om resultatet
pa miniraknaren ar rimligt (Jess, Skott & Hansen, 2011). For eleverna kan det ta lang tid att
kunna klara av att bedoma rimlighet i svaret, darfor ar det av stor vikt att innehall i
matematikundervisningen véljs med omsorg. (Woodward & Montague, 2002). Minirédknaren
kan jamforas med ett lexikon, miniraknaren borde vara tillaten och tillganglig i klassrummet.
Lararna borde uppmuntra eleverna att anvanda den som ett nyttigt redskap (MclIntosh, 2008).

Enligt Strandberg (2006) intraffar larandeprocesser tva ganger; forst som en yttre aktivitet och
sedan som en inre. Forst kan jag tillsammans med andra eller med hjéalp av hjadlpmedel sedan
foljer processer dar jag transformerar medierande aktivitet till en inre aktivitet. Att
transformera en medierande aktivitet till en inre aktivitet skulle for eleven kunna vara att forst
rakna pa fingrarna for att sedan rakna huvudréakning. Ett annat exempel ar att ga fran arbete
med en konkret tallinje till att hantera tal pa en utspridd tallinje som man "har i huvudet”.
Lundberg och Sterner (2009) skriver att utvecklingen av en vélfungerande mental tallinje &r
av avgorande betydelse for utvecklingen av rakneférmagan. Om det inte finns en yttre
aktivitet sa finns det inget att ta in till den inre. Bade de yttre och inre processerna ar viktiga i
larprocessen och den ena existerar inte utan den andra. Tankande &r en aktivitet som anvander
hjalpmedel och dessa yttre aktiviteter maste legitimeras. De yttre och inre aktiviteterna stodjer
och paverkar varandra, de forhaller sig dialektiskt till varandra.

| en rapport fran 2001 dar syftet var att belysa kompetensutvecklingsinsatser for larare i
matematik mellan aren 1965-2000, skriver Emanuelsson att det gamla pastaendet att skolans
viktigaste uppgift ar att ge eleverna fardigheter inom lasning, skrivning och rakning inte
langre till fullo &r relevant. Synonym till matematik &r inte langre rékning. Den tekniska
utvecklingen av minirdknare och datorer medfor att de fardigheter som varit en
grundlaggande del av matematiken inte langre ar nédvandiga. Féormagan av att kunna utféra
rakneoperationer med hjalp av penna och papper har fatt minskad betydelse for de flesta
maéanniskor i dagens samhélle (Emanuelsson, 2001).
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5.3.2 Logisk konstruktion och tankekarta

Tekniska och pedagogiska hjalpmedel som kan kompensera svarigheter kan vara miniraknare,
multiplikationstabellerna och tallinjen. En fri tillgang av dessa hjalpmedel hjélper eleven att
kompensera for de "kartor” som oftast finns lagrade i hjarnan (Adler, 2001). I saval
matematik- som didaktiska sammanhang patalas vikten av mojlighet for eleven att fa anvanda
sig av flera representationsformer i matematikundervisningen. Representationsformer som
bilder, laborativt material, modeller, vardagliga handelser och skriftliga och muntliga uttryck.
I det sociokulturella sammanhanget behdver vi réra oss mellan olika kontexter och
representationsformer for att utvecklas och lara oss. Representationsformerna fungerar da som
artefakter som hjalper lararen att genomfora undervisningen och underlattar aktiviteten i
klassrummet (Wyndhamn, 2002).

Semiotik ar vetenskapen om tecken och koder och om hur kulturen bygger betydelse. | den
matematiska utvecklingen &r den semiotiska representationen viktig for utvecklingen av
matematiska tankar. Manniskan har alltid anvant sig av notation som ar skriftliga symboler
som vi anvander for att forenkla framstallningen och systematisera en viss handelse eller
sammanhang. Till skillnad fran det talade ordet ar notation permanent i betydelse att vi alltid
kan kopiera och aterkomma till den och dar utvecklingen av notationen i matematik motsvarar
en hogre grad av abstraktion. Historiskt kan benpinnar med regelbundet inkarvade grupperade
streck ses som ett av de dldsta notationsbeldggen inom matematik, déar antal noterades genom
att satta ut streck. Den matematiska representationen blev en abstrakt bild av det man vill
aterge. Att folja ett logiskt resonemang staller stora krav pa koncentration, minnesformaga
och talamod déar det kravs formaga att halla en hel tankekedja i minnet. Det kravs ocksa en
notation, en skrift, med komplicerade och flera tankekedjor om det ska uppfattas av
intellektet. Aven om logiska resonemang skulle foras i vardagligt sprak finns behov av en mer
éverblickbar och analyserbar notation. Resonemanget behéver skrivas om till en hallbar
logisk konstruktion. Detta anvands dven inom musiken dar tonernas identiska aterkomst anges
I ett system av linjer som bildar ett logiskt resonemang, en tankevav, en musikalisk
komposition (Sallstrom, 1991).

I en avhandling av Kilhamn (2011) har en svensk skolklass tillsammans med sin larare
observerats och intervjuats fran arskurs 6 fram till och med arskurs 9. Syftet for
avhandlingsstudien var att se hur elevernas taluppfattning forandras da talomradet utvidgas,
och vilken roll metaforer, bildliga uttryckssétt, spelar i undervisningen. I observationerna
kunde hon se att eleverna erbjods metaforer som skulle anvandas for att resonera om enskilda
uppgifter, i syfte att kunna losa och forsta matematiska uppgifterna. Hon menar att det istallet
skulle vara metaforiska resonemang som skulle kunna fungera som ett redskap i
undervisningen. Syfte skulle da vara att klargora de matematiska samband som omger t.ex.
negativa tal. Genom att géra metaforerna med sina begrénsningar tydliga skulle fokus komma
att forflyttas fran hur man ska tanka for att l6sa en specifik uppgift till olika satt att tanka for
ge samband och tal mening. For att uppna detta kravs ett skifte fran en instrumentell till en
relationell syn pa matematiken (Kilhamn, 2011).

5.3.3 Samspel

Det finns en klyfta mellan elevers matematiska problemlésning i skolan jamfért med den de
I6ser i vardagslivet. | skolan handlar det endast om individuellt tinkande, eleverna arbetar
oftast pa egen hand. | vardagslivet ar det ovanligt att man léser problem pa egen hand. Da vi
stalls infor problem att 16sa i vardagen diskuterar vi garna med andra och vi utnyttjar ofta
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sérskilda redskap och hjalpmedel som ar utformade for att anvéndas i den aktuella
problemldsningen. Att ha tillgangen till olika redskap och fa mojlighet att samarbeta samt att
kommunicera, leder till framgangsrika I6sningar pa matematiska problem (Resnick, 1987).
Eleverna maste fa tillfalle att anvanda redskap, samarbeta och kommunicera sa att deras
vardagstankande i sa stor utstrackning som mojligt bekraftas av skolmatematiken (Ahlberg,
2001). En god reformorienterad matematikundervisning, dar dialog och samtal far stort
utrymme, ar det som &r bast undervisning for elever i matematiksvarigheter (Jess, Skott &
Hansen, 2011).

Vygotskijs begrepp utvecklingszoner handlar om skillnader mellan vad jag kan prestera
ensam och vad jag kan prestera tillsammans med andra eller med hjélp av redskap. Prov i
skolan skall ta fasta pa detta. Proven i skolan skulle kunna genomforas i tre moment. Forst
kan eleverna gora provet tillsammans med en kamrat sedan kan de géra provet med hjélp av
"fusklappar”, redskap, for att till sist géra provet pa egen hand. Det &r dumt att i skolan inte
nyttja de tva forsta stegen da elever skriver prov. Om alla skolor skulle nyttja dessa tre
moment vid provskrivningar sa skulle andelen "icke godkanda elever” drastiskt minska
(Strandberg, 2006).

I en forskningsstudie gjord av Boaler (2011) studerade hon tillsammans med 4 av sina
doktorander elever i arskurs 6 och 7 under en sommarskola. Eleverna hade olika bakgrund,
betyg och kunskapsbehov och mixades i fyra olika heterogena grupper. | studien samlades
materialet in genom observationer, intervjuer och enkater. Elevernas prestationer i matematik
foljdes sedan upp under hostterminen i den vanliga klassrumsundervisningen. 87 procent av
eleverna som deltog fick en mer positiv syn pa matematik efter undersékningen och tyckte att
sommarskolan hade varit till stérre nytta for dem &n den vanliga undervisningen. Pa
sommarskolan fick eleverna under en del av lektionerna diskutera problem tillsammans i hela
klassen, andra tillfallen i grupp eller par och dven ibland arbeta enskilt efter de gemensamma
diskussionerna. | alla uppgifter uppmuntrades eleverna att anvanda matematiken pa ett
flexibelt sétt och utveckla formagan att dela upp och séatta ihop tal. Att fraga fragor och att
lara sig att stalla ratt fragor till ett givet matematiskt problem var en av de grundlaggande
aspekterna i undervisningen pa sommarskolan. En annan aspekt var att resonera sig fram och
forklara sina matematiska pastaenden muntligt. Elever som lar sig att resonera om situationer
och att avgéra om de kommit fram till ett rimligt svar 1ar sig att matematik ar ett &mne som de
kan lara sig att forsta och att det inte bara ar en rad rakneoperationer som du behdver kunna
utantill. Sjéberg (2006) menar att kommunikation mellan elever under matematiklektionerna
ar viktigt for inlarningen. For elever i matematiksvarigheter ar kommunikationen extra
betydelsefull. Kommunikationen med lararna i klassrummet ar inte alltid problemfri. Det ar
ett stort antal elever som upplever stora problem med att forsta lararnas forklaringar och
darfor istallet anvander sina kamrater som bollplank under matematiklektionerna. Kanske kan
man se detta som en sjalvreglerande inlarningsprocess, da eleven inte forstar lararen, eller
lararen inte har tid, s3 kompenserar eleven detta med ett utokat samarbete med klasskamrater
(Sj6berg, 2006).

5.3.4 Tallinje

Infor Kilhamns (2011) avhandling genomfordes ett projekt med utgangspunkt i intresset for
hur elever lar sig och forstar matematik inom omradet negativa tal. Projektet startade med en
pilotstudie pa 99 lararstudenter. Lararstudenterna som gick en grundlaggande kurs i
matematik for blivande larare i forskola och skolans tidigare ar, gavs uppgiften (-3) -(-8). Av
studiens deltagare gav 70 procent ett korrekt svar medan 30 procent inte kunde 16sa uppgiften
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korrekt. Det finns manga aspekter inom matematiken som styrker betydelsen av forstaelse for
negativa tal. Tallinjen &r bara ett exempel pa manga olika modeller for representation av
negativa tal. Tallinjen kan ses som ett didaktiskt redskap for raknefardigheter och
taluppfattning samt som modell for tankande och matematiska resonemang. Det rader dock
ingen gemensam syn bland forskare 6ver vilken modell som ar mest framgangsrik eller om
man bor anvanda en eller flera modeller. I intervjumaterialet fran Kilhamns
doktorsavhandling framkom att tallinjen férekommer i klassrumsdiskursen men ses som en
avgransande visuell bild hellre &n som en matematisk struktur. Manga elever visar inte en
vanlig numerisk tallinje nar de i arskurs 6 far i uppgift att rita en tallinje. Nér elever talar om
eller ombeds rita en utvidgad tallinje véljer de en som &r symmetrisk runt 0 med en pil i varje
anda som anger att “talen fortsétter”. Detta gor eleverna trots att de tallinjer som finns
representerade i svenska matematikbocker har en pil endast pa den positiva sidan av tallinjen
som visar att talen okar i varde. Siffran 0 ar alltsa en tydlig referenspunkt dar tva tallinjer
mots, snarare &n att tallinjen ar en enad linje. Detta visar tydligt att for flertalet elever som
deltog i projektet &r tallinjen inte ett mentalt redskap som de kan anvanda for att resonera och
tanka pa i matematiska operationer (Kilhamn, 2011). Tallinjen med utgangspunkt i origo ar
svartolkad for elever. Elever foljer ofta rakneramsan som borjar med ett och det blir da
forvirrande att det pa tallinjen star 0. Detta kan bli lattare for eleverna att forsta vid
matdvningar med en vanlig centimeter-indelad linjal. Vid matévningar raknar man antalet
langdenheter och det blir da naturligt att starta pa 0. Meterlinjalen kan ocksa vara ett bra
hjalpmedel for att illustrera tal i decimalform, da metern motsvarar en hel, decimeter
motsvarar tiondel, centimeter hundradel och millimeter tusendel (Malmer, 1990).

Elever som inte har en klar uppfattning om tals storlek kommer att fa stora svarigheter. Vid
problem med forstaelse av tals storlek och med att jamfora olika tal kan en tallinje vara ett bra
hjalpmedel. Manga elever far svarigheter med att kanna igen och skriva tal och siffror. De
lagger ner stort arbete och stor tankemdda pa att komma ihag siffrornas utseende, vilket leder
till problem med koncentration och uppmarksamhet i uppgiften (Adler, 2001).

For att elever ska utveckla en god forstaelse for tals relationer och kunna skapa sig inre bilder
av talens ordning bor de ges manga tillfallen till att arbeta med tallinjen. Vid huvudrékning
bor man vara fortrogen med tals ordning i sekvenser tex 5, 10, 15, 20 eller 10, 20, 30, 40 och
man bor kunna anvanda dem flexibelt. Det ar viktigt att eleverna blir sékra pa att rakna framat
pa tallinjen i olika sekvenser, innan de borjar rdkna bakat. Det ar ocksa viktigt att fokusera pa
ord och begrepp som ett mer, ett mindre, udda tal, jdmna tal, dubbelt, halften, ental, tiotal,
hundratal. Eleverna behdver fa arbeta mycket med att 16sa enkla additions- och
subtraktionsuppgifter pa tallinjen for att undersoka vilka strategier som ar effektiva (Lundberg
& Sterner, 2006). Elever med matematiksvarigheter uppfattar ofta tal som samlingar av en-
enheter. For att hjalpa eleverna med att konstruera en mental tallinje behdvs arbete med
tallinjen. Att fa gora aritmetiska uppskattningar och rakna i storre talomraden hjalper eleverna
att utveckla en kansla for kvantiteter. Syftet med att arbeta med tallinjen &r bland annat att
lyfta fram idén om talsystemet, platsvérde, grupperingar och att jamféra tals
storleksforhallanden (Butterworth & Yeo, 2004). Nar det galler brister i talbegrepp &r den
mentala tallinjen &r en kritisk faktor som sérskilt bér uppmérksammas nér det géller barn med
raknesvarigheter. Forskning indikerar att undervisningen generellt ar for lite kopplad till
tallinjen. Detta ar ett omrade som matematiklarare behdver utveckla (Lundberg & Sterner,
2009).
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5.3.5 Laborativt material

En symbol representerar inte bara sig sjalv utan ocksa nagot annat. En kladd pa ett papper
som ser ut sa har: 9, ar mer an en kladd; den representerar ocksa det abstrakta uttrycket for
siffran ”nio”. Nar kvadrattal skall introduceras i matematikundervisningen ar en kvadrat
bestéende av centikuber ett symboliskt uttryck. Kvadrattalet 9 kan representeras som nio, 32
eller som 3 x 3-kvadrat byggd av centikuber, dér de var och en &r symboler for kvadrattal.
Men eftersom det bade mentalt och fysiskt gar att gora olika saker med dessa uttryck sa ar det
inte exakt samma talbegrepp de representerar. En symbol ar alltsa en sammanfattning av ett
uttryck dar innehallet forknippas av den givna situationen. Eleven maste fa majlighet att
bygga upp ett symbolinnehall som sedan kan férbindas med ett allt mer avancerat
matematiskt symbolintryck. For att utveckla detta ar det viktigt for barn i skolaldern att arbeta
med konkret material under langa perioder. De kan t.ex. utveckla forstaelsen for begreppet
kvadrattal genom en fysisk representation av centikuber for att i nasta steg knyta an
forstaelsen till symboliska representationer som kvadrattal och symboliska andragradsuttryck
som 32. Det ar darfor av stor vikt att begreppsinnehéllet byggs upp pa grunden av konkret och
fysisk aktivitet som sedan symboliska uttryck kan knyta an till (Jess, Skott, Hansen & Lundin,
2015).

Att fa elever att utveckla sina resonemang, fa dem att ta stallning, véardera och argumentera
for sin matematik genom problemldsning och med hjélp av laborativa redskap ar en viktig
kunskap. Denna kunskap kan dock forst uppsta, da malet med uppgiften ar klarlagt och eleven
forstar de matematiska begrepp som finns inom det matematiska omradet (Nilsson, 2005). For
att lagga grunden till en bra uppfattning av positionssystemet behover eleverna ha tillgang till
strukturellt material. Med hjélp av det kan eleverna ”se” talen och da gora kopplingar mellan
tal och innehall. Det ar viktigt att fran borjan fa klart for sig att siffrornas vérde bestams av
den position den har i talet. Centimo-materialet ar ett material dar entalet motsvarar en liten
kub som &r en kubikcentimeter. Tiotalet motsvarar en stav och hundraplattan en platta.
Tusentalet &r en stor kub som &r en kubikdecimeter (Malmer, 1990). Det tar tid att bygga upp
forstaelse for positionssystemet och det finns ingen enskild aktivitet som ger eleverna den
forstaelsen. Med olika laborativt material med strukturerade aktiviteter, bade muntliga och
skriftliga vaxer forstaelsen. Eleverna behover fa mota manga olika representationsformer
(Mclntosh, 2008).

Bruner (1973) talar om att tre representationsnivaer, enaktiv, ikonisk och symbolisk. Detta
innebar att nar en elev lar sig nagot nytt kan kunskapen presenteras i tre faser; konkret
verklighet” forst, sedan visuellt genom bilder och slutligen i symbolisk formulering.
Inlarning foljer sekvensen fran hand och 6ga och slutligen till forstandet. Kunskaps-
utvecklingen i matematik borjar med en instrumentell aktivitet, som kan stimuleras genom
konkret material. Det &r en viktig fas dar det konkreta materialet bildar elevens inre
forestallning som till slut omsétts i matematiska symboler. Symbolerna hjélper eleven att ge
utryck och sétta namn pa de abstrakta och formella, som féremalen de arbetar med har. Aven
om kunskaper i symbolisk form inte ser ut som det konkreta materialet maste eleven anda
halla sig forestallningsbilder som ar uppbyggda av abstrakt kunskap.
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5.4 Olika synsatt pa matematikundervisning

5.4.1 Larare

Lunde (2011) skriver att individuella och flexibla strategier som kopplas till elevens specifika
behov blir avgérande om specialundervisningen ska ge effekt. De flesta elever tillbringar mest
tid inom klassens ram och en flexibilitet blir n6dvandig. Utformningen av
specialundervisningen samspelar darfor oftast med den ordinarie undervisningen. Magne
(1999) anser att insatserna for elever med sarskilda matematikbehov bor vara varierande och
individanpassade. Olika framkomliga vagar som lyfts ar individuell malplanering utifran
elevens kunskaper, intensivmetodik, individualisering med sjalvaktivering, medverkande
stimulans fran foraldrar och jamnariga samt en varierad pedagogik. Manga speciallarare
menar att specialundervisning handlar om en starkt individanpassad verksamhet déar dialog
och samverkan &r av stor vikt. Det specialpedagogiska stodet har en positiv inverkan pa
elevernas sjéalvbild och larande (Groth, 2007).

| ett examensarbete intervjuades sex stycken speciallarare som arbetar i sex olika grundskolor
om deras uppfattningar av matematiksvarigheter och framgangsfaktorer i elevers larande i
matematik (Landers, 2015). Alla specialldrarna uttryckte vikten av att anvénda artefakter i
matematikundervisningen for att elever ska utveckla en god taluppfattning och grundldggande
fardigheter i matematik. De patalar ocksa betydelsen av att matematiklarare behdver besitta
god kunskap kring de artefakter som finns att tillga i matematik. Detta for att ha storre
mojlighet att anpassa och ge den hjélp som den enskilde eleven &r i behov av. | 6vergangen
fran arskurs 3 till arskurs 4 kan elever fa svarigheter i matematik ansag de intervjuade
speciallérarna eftersom matematikl&rare inte alltid véljer att arbeta med konkret material.
Matematiken blir mer abstrakt ju dldre eleven blir och manga elever &r darfor i behov av ett
yttre stod for att utveckla den inre matematiska forstaelsen. Det uppstar matematiksvarigheter
nar undervisningen inte anpassas for de elever som ar i behov av konkret och visuellt stod i
sin matematiska utveckling. Samtliga speciallararna som intervjuats i studien poéngterar
vikten av konkret material och att det laborerande arbetsséttet kan hjélpa eleven att forsta
viktiga begrepp och samband i matematiken (Landers, 2015).

Det &r av stor betydelse att matematikundervisningen inte bara bestar av svar och forklaringar
pa fragor utan att det handlar om att skapa situationer i undervisningen dar eleven ges
mojlighet att konstruera egen kunskap som respons pa den situation eleven stalls infor i
matematikundervisningen. Detta skapar ett “didaktiska kontrakt” mellan l&rare och elev. Det
“didaktiska kontraktet” bestar av en émsesidig forvantan om att eleven lar sig och att lararen
mojliggor detta larande genom att introducera en aktivitet, svara pa fragor samt att se till att
eleven har tillgang till nodvandigt material. Eleven forvantas tolka den totala situationen for
att arbeta med den givna aktiviteten for att ge mojlighet till det egna larandet. Det finns en
inbyggd konflikt i att lararen i sin stravan att undervisa eleven ger hjalpfragor och vinkar
vilket leder till att eleven far fram svaret pa aktiviteten men utan att det avsedda larandet &gt
rum. Larandet kan endast dga rum om lararen Overlater en del av den matematiska aktiviteten
till eleven sjalv (Jess, Skott & Hansen, 2011).

Stieger och Hiebert (2009) har skrivit en rapport som omfattar ett stort forskningsprojekt,
TIMSS 1995, dar man studerat matematikundervisningen i tre lander, Tyskland, Japan och
USA. Dar man ville studera hur begreppet undervisning som en "kulturell verksamhet” skulle
kunna forklara stabiliteten av undervisningsmonster dver tiden. | jamforelsen mellan de tre
landerna sag de att i USA spenderar eleverna stor del av matematiklektionerna till att repetera
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kunskapsstoff som eleverna redan lart sig under tidigare lektioner, snarare &n att utveckla
begreppsforstaelse. | Tyskland sdg man att undervisningen inte utgick fran elevernas
erfarenheter. Elevernas olika synsatt skapade engagemang under lektionerna men skapade
ocksa en aktiv kamp med att bevara karnan i matematikens begrepp och forfaranden.
Matematiska problem presenteras under lektionerna och var utformade for att eleverna skulle
kunna fokusera pa relationer mellan idéer, fakta och forfaranden. I Japan var de flesta av de
matematiska problem som presenterades for eleverna till for att 6va metoder. Men eleverna
fick ocksa reflektera 6ver sina upplever, tankar och larande under lektionen och gavs
mojlighet att justera sina strategier for att utveckla sitt larande. Sammanfattningsvis séger
forskningsprojektet att i de tre landerna som deltog i projektet kan det harda arbetet med att
forbattra matematikundervisningen inte lyckas utan att férandra kulturen for hur larare
undervisar och lar ut. Undervisningen ar en kulturell verksamhet och svar att férandra.
Lararen ar en del av kulturella verksamheten och ar darmed paverkad av liknande krafter som
haller den traditionella undervisningsmetoden pa plats.

| en fallstudie genomford pa tva skolor under tre ars tid jamfordes tva alternativa
undervisningsmetoder. Eleverna deltog i studien mellan 13 ars alder till 16 ars alder. I skola
A anvéndes en sluten traditionell laroboksstyrd metod medan skola B anvande en metod som
var 6ppen och projektbaserad. | skola A hade lararna en genomgang i borjan av lektionen som
darefter foljdes av att eleven arbetade med ett visst antal givna uppgifter ur laroboken.
Eleverna fran skola A tyckte att matematikamnet var ganska trakigt eftersom
matematiklektionerna var enformiga och lika, de talade ocksa om vikten av att lara sig regler,
metoder och formler. | matematiska problem forsokte eleverna fran skola A komma ihag en
regel eller metod som de anvant i liknande problem istéllet for att forsoka I6sa sjalva
problemet. Eleverna fran skola B tyckte att det var ett lattare satt att lara sig matematik
eftersom du fick ta reda pa saker sjalv utan att ta reda pa allt ur en larobok. Eleverna blev
uppmuntrade att ta eget ansvar for sitt larande och utvecklas till oberoende tankare. Pa
matematiklektionerna arbetade eleverna med 6ppna projekt i mixade grupper dar eleverna
hade olika kunskapsnivaer. Eleverna uppmuntrades att utveckla sina egna idéer genom att
formulera och utvidga matematiska problem i situationer som kandes meningsfulla for dem.
Om gruppen inte kunde nagot matematiskt forklarade lararen och gruppen fortsatte sitt
problem. Resultatet visade att eleverna utvecklade olika typer av kunskap i de tva metoderna.
Eleverna som undervisades pa skola A utvecklade en kunskap som var begransande i okanda
situationer. Eleverna pa skola B utvecklade en begreppsforstaelse som gav dem forforstaelse i
olika situationer bade i skolmatematiken och i livet utanfor skolan. Det &r en véxande oro
bland matematikldarare att eleverna lar sig matematik under hela sin skoltid men att de sedan
ar helt oformdogna att anvénda sig av den utanfor klassrummet. En anledning att de inte kan
anvanda sig av de metoder och regler de lart sig i skolmatematiken &r att de fullt ut inte forstar
dem. Kanske en forklaring till elevernas oférstaelse hur matematikundervisningen bedrivs i
skolan? (Boaler, 1998).

5.4.2 Elev

I en avhandling vars syfte var att empiriskt utforska larare-elevrelationer i undervisning deltog
fyra matematiklarare fran arskurs 1 till gymnasiet (Ljungblad, 2016). I studien intervjuades
och observerades lararna men &ven de 100 elever som undervisades i deras klasser. Eleverna
talar i studien om vikten av en bra relation med sin ldrare. De tycker att det &r speciellt viktigt
i matematikdmnet eftersom alla elever &r olika och har olika satt att tdnka och 16sa problem.
Lararen behover inte forklara exakt hur man ska l6sa ett problem utan bara visa végen i vilken
riktning man ska tanka, det kan ofta racka med att lararen omformulerar fragan for att man
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ska kunna ga vidare sjalv. En slutsats utifran studien har visat att larares pedagogiska
installning och omtanke kan ses som ett pedagogiskt grundfundament.

Sjoberg (2006) har i sin doktorsavhandling gjort en longitudinell studie d&r han vill lyfta fram
elevernas erfarenheter av och reflektioner om sin skolgang och da framst
matematikundervisningen. Syftet med avhandling var att ge en bild av elever i
matematikproblem. Fokus lag pa skolar 5 till skolar 9. Ett ytterligare syfte var att lyfta fram
positiva och negativa faktorer som paverkar dessa elevers studieresultat i matematikamnet.

I studien framkom det till exempel att elevernas uppfattning om vilka som &r skolans
viktigaste &mnen &r Overordnad deras intressen. De flesta eleverna i studien hade en klar tanke
med att senare i livet arbeta inom de praktiskt-estetiska @mnena och inom dessa dmnen visade
eleverna pa goda resultat. Eleverna kunde &nda inte gladjas 6ver de goda resultat de presterar i
de amnena eftersom det enligt deras uppfattning &nda “bara ar karnamnena som raknas”.
Studien visade ocksa pa att eleverna under aren i grundskolan kant sig mer stressade och
oroliga infor provsituationer i matematik, eleverna upplevde ocksa att det paverkar resultatet
negativt. Elevernas uppfattning utifran denna studie var att ju mer oro och stress, ju samre
resultat och ju sémre resultat desto mer stress och oro. Det eleverna sjalva lyft fram som
upphovet till problemen i matematik ar 6vergripande orsaker, strukturella orsaker. Eleverna
beskriver orsaker som kan relateras till skolan som organisation och som den enskilde eleven
eller lararen inte har mojlighet att paverka. Det kan vara brist pa arbetsro, stora
undervisningsgrupper och ldnga arbetspass. Aven kommunikationsmonstren i
matematikklassrummet kan kategoriseras som strukturella faktorer eftersom stora elevgrupper
ger andra forutsattningar for kommunikation &n sma grupper. Lararens roll ses som mycket
betydelsefull av eleverna. Lararens roll kan dock vara mycket varierande och kunde innefatta
allt fran “polisens” till "extramammans” arbetsuppgifter. Det finns till exempel lararen som
soker igenom korridorer och tvingar skolkande elever in till klassrummen, det finns ocksa de
larare som envist, och med nya infallsvinklar forklarar och forklarar igen hur man I6ser en
matematikuppgift. Oavsett vilken roll lararen har sa uppskattas insatserna och ses som
vardefulla av eleverna (Sjoberg, 2006).

I en studie gjord av Groth (2007) framkom det att en stor andel elever &r positiva till den
specialpedagogiska hjalp de far ta del av. Eleverna upplevde dock att nivan ibland &r for lag,
hjalpen for omfattande och det upplevdes stokigt i den specialpedagogiska resursgruppen
undervisningen skedde i.

Ljungblad (2001) menar att det i de flesta skolklasser finns elever i matematiksvarigheter.
Med hjalp av specialpedagogisk kompetens behdver arbetslaget som arbetar med dessa elever
organisera undervisningen. For att fa en framgangsrik utveckling i matematik &r det viktigt att
eleven sjalv far medverka i beslut om vilket stod som behdvs och i processen kring sitt eget
larande. For att delta i klassens uppgifter och det matematiska samtalet i gruppen kan
undervisningen for dessa elever anpassas med stod av artefakter i form av minirdknare, bilder
och laborativt material. Om de insatser som sétts in ar relaterade till den vanliga
undervisningen i klassen kan eleven utvecklas fran att fa stod till att klara uppgifterna pa egen
hand.

24



6 Metod

6.1 Val av metod

Vart 6vergripande syfte med den hér studien ar att studera vad matematiska redskap kan
betyda for elever i behov av sarskilt didaktiskt stod i matematik. Vi har valt att préva elevers
upplevelser i en interventionsliknande studie dér vi prévar pedagogiska villkor och ser vilka
metoder som fungerar battre och samre. Eleverna moter tva olika larsituationer dar de ska losa
olika matematikuppgifter. Vid forsta larsituationen anvander eleverna inga redskap och vid
den andra larsituationen far de anvanda sig av redskap. Da vi dr intresserade av elevernas
upplevelser har vi valt att undersoka vad redskap betyder med hjélp av kvalitativa intervjuer.
Studien inleddes med en mindre pilotstudie d&r en elev arbetade med problemlésning, utan
och med matematiska redskap, samt en efterféljande intervju. Det som pilotstudien indikerade
utifran foljande aspekter; utformning av matematiska problem, tidsatgang, redskap samt
intervjufragor ligger till grund for studien.

Vid genomfdrandet av den interventionsliknande studien ar det av stor vikt att bada tillfallena
sker vid samma tidpunkt pa dagen, att eleven har tillgang till samma undervisningstid och att
lararens positiva eller negativa instéllning till de olika larsituationerna inte lyser igenom och
paverkar resultatet (Stukat, 2014). Tva olika larsituationer genomfordes dar elever arbetade
med givna matematiska problem samt darefter utférdes enskilda intervjuer med eleverna. Det
insamlade materialet sorterades, informationen tolkades och analyserades.

6.2 Urval

| denna studie ville vi fa en sa stor variation av uppfattningar som mojligt. Det &r kvalitativa
skilda uppfattningar som var det intressanta. Vart urval var 6 elever, fran tva olika skolor
eftersom vi bada arbetar och ar verksamma inom var sin hogstadieskola. Urvalet beskrivs kort
i tabell 1. Vi ville ha elever fran varje arskurs, 7:an, 8:an och 9:an. Vi ville ocksa ha bade
pojkar och flickor, samt tre elever fran varje skola. Urvalet var strategiskt men aven ett
bekvamlighetsurval. Vi valde elever som vi redan arbetar med och som &r trygga med o0ss.
Samtliga elever i vart urval ar elever i behov av sérskilt didaktiskt stod i matematik och vi
som verksamma speciallérare traffar dessa elever regelbundet. Vissa av eleverna har en
diagnos men inte alla. Detta for att ge en spridning bland de elever som deltog. Ibland sker
detta st0d enskilt och ibland i mindre grupp.
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Tabell 1 Deltagande elever i studien

Namn  Arskurs Diagnos Losta uppgifter Losta uppgifter Forbattring/
Vid l&rsituation 1 vid larsituation 2 forsémring

Oskar 7 ADD 4 6 +2

Rasmus 7 Dyslexi 2 6 +4

Elsa 8 ADD, 4 6 +2

Asperger

Kalle 8 5 7 +2

Lisa 9 Dyslexi 8 9 +1

Pelle 9 4 7 +3

6.3 Procedur

Vi valde en lugn, och ostord miljé som eleven kéande sig trygg i. Varje elev métte vi tva
ganger, i de flesta fall med nagon dags mellanrum och vid samma tidpunkt under dagen.
Varje tillfalle tog mellan 30-60 minuter. De matematiska problem som eleverna loste &r
stallda inom omradena negativa tal, braktal, multiplikation (faktorisering), area och utréakning
i de fyra réknesatten (se bilaga 1). Elever i behov av sarskilt didaktiskt stod upplever ofta
dessa omraden som svara och problematiska. Jess, Skott och Hansen (2011) menar att det ofta
ar algoritmer i de fyra raknesatten som utgor hinder for elever i matematiksvarigheter.
Overgangen fran hela tal till tal i brakform &r en kritisk punkt fér manga elever och kan darfor
orsaka stora svarigheter i matematikundervisningen (Mclntosch, 2008). Kilhamn (2011)
menar att omradet negativa tal dr svarbegripligt for manga elever eftersom det ar ett omrade
som kraver 6vergang fran intuitiv till formell matematik. Ytterligare ett omrade som det ofta
uppstar svarigheter for elever ar geometri. Holmberg (2011) menar att detta kan bero pa att
man gar fran det konkreta till det abstrakt tankandet utan att lagga fokus pa att analysera och
befasta. Detta kan da forklara svarigheter i att rakna ut omkrets och area pa en geometrisk
figur.

Vid den forsta larsituationen arbetade eleven med matematiska problem utan redskap. En till
tva dagar efter den forsta larsituationen kom eleven att mota ytterligare en larsituation.
Samtliga elever hojde sina resultat vid larsituation tva (se tabell 1, férsamring/forbattring).
Vid den andra larsituationen fick eleven arbeta med liknande matematiska problem (se bilaga
1) men med tillgang till matematiska redskap: tallinje fran -50 till +50, miniraknare, linjal,
multiplikationslathund (se bilaga 3), brakplank (se bilaga 4) samt tankekarta area och omkrets
(se bilaga 5). De redskap vi valde ut hade direkt anknytning till de matematiska problemen
eleverna skulle 16sa och var lampliga inom det matematiska omrade som uppgifterna berorde.
Redskapens syfte var ocksa att hjalpa eleverna att bilda inre bilder (Lundberg & Sterner,
2009). De valdes ocksa for att vi under vara ar som matematiklarare sett dessa redskap som
effektiva inom valda matematiska omraden. Redskapen hjalper eleven att kompensera for de
”kartor” som oftast finns lagrade i hjarnan (Adler, 2001). Mcintosh (2008) menar att lararna
borde uppmuntra eleverna att anvédnda minirdknaren som ett nyttigt redskap. Minirdknaren
kan ocksa ge snabb aterkoppling vilket elever i svarigheter har behov av (Lundahl, 2011). De
flesta elever ar val fortrogna med miniraknaren och manga elever har idag standig tillgang till
minirdknare exempelvis i sin mobiltelefon. De redskap som eleverna hade tillgang till vid de
olika uppgifterna var i uppgift:
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Tallinje och linjal

Tallinje

Brakplank och miniréknare

Multiplikationslathund och miniréknare

Multiplikationslathund, minirdknare och tallinje
Multiplikationslathund, minirdknare och tankekarta area och omkrets

S~ wd P

Ett redskap som kan ses utdver dessa var att vi som specialldrare fanns med under hela
larsituationen. Eleverna hade majlighet att fa uppgifterna upplasta. Att fa uppgifter upplasta
kan vara av stor vikt for elever med dyslexi (Malmer, 1996).

Vid varije larsituation da vi motte eleven forde vi anteckningar kring hur de utférde de olika
matematiska problemen, hur lang tid det tog samt vilka redskap de anvéande vid det andra
tillfallet. Vi forsokte ocksa observera deras kroppssprak och ljudyttringar som suckar eller om
de laste uppgiften for sig sjalv som exempel.

6.4 Intervjuerna

Efter de tva larsituationerna intervjuade vi eleverna kring hur de upplevde de tva tillfallena.
Stukat (2014) beskriver vikten av att forsta och tolka resultaten som en huvuduppgift i ett
kvalitativt synséatt pa forskning. Man vill beskriva och forsta det enskilda fallet utan att
forutsaga, forklara eller generalisera. Denna forskning harrdr forfattaren till ideografisk
forskning dar man pa ett detaljerat och djupgaende satt forsoker analysera en situation for att
forsoka komma néra erfarenheter som ar gemensamma for flertalet ménniskor.

Vi anvande oss av en halvstrukturerad intervju, vilket ar en anpassningsbar och féljsam
metod. Vi utgick fran en intervjuguide med en 6versikt éver de @amnen vi ville tacka in och
forslag pa fragor (bilaga 6). Fragorna valdes utifran studiens syfte och formulerades sa att de
skulle ge svar pa vara fragestallningar. Fragornas ordningsfoljd var inte bindande.
Intervjuarens omddme och kénslighet avgjorde hur strikt guiden skulle féljas och hur mycket
av respondentens svar som skulle féljas upp. Svar féljdes upp med foljdfragor for att fa mer
utvecklade och djupgéaende svar och for att nya riktningar skulle kunna 6ppnas (Kvale &
Brinkman, 2014). Vid en intervju ar det viktigt att miljon ar ostérd och trygg for bade den
som intervjuar och respondenten (Stukat, 2014). Vi valde att gora ljudinspelning vid de
enskilda intervjuerna, vilket méjliggjorde for oss som intervjuare att aven se kroppssprak och
mimik som gav oss ytterligare upplysningar. Efter intervjuerna transkriberade vi materialet.
Transkribering ar tidskravande men vi valde det for att fa med sa mycket information som
mojligt.

Kvale och Brinkman (2014) beskriver den deskriptiva forskningsintervjun dér intervjuaren
uppmuntrar intervjupersonen att beskriva sin upplevelse och kansla sa detaljerat som mojligt.
Har ligger fokus pa att aterge alla skillnader och variationer hos ett fenomen snarare an att
komma fram till en fast kategorisering. Vi upplevde att de elever som deltog under
intervjuerna var 6ppna och forsokte beskriva sina erfarenheter och upplevelser pa ett
uttémmande sétt. FOr att forsdkra oss om att det vi formedlar stdammer med de intervjuades
upplevelse har vi valt att anvénda oss av respondentvalidering. Respondentvalidering &r en
process dar forskaren formedlar sina resultat till de som ingatt i undersokningen. Malet med
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respondentvalidering ar att fa en bekraftelse pa att den beskrivning som ges ar riktig (Bryman,
2011).

6.5 Redogorelse for analysmetod

| var bearbetning av resultatet har vi valt att anvanda oss av det Kvale och Brinkman (2014)
kallar meningskoncentrering. Analysen av intervjuerna gjordes i fem steg. Forsta steget var att
vi laste igenom hela intervjuerna for att fa en kansla av helheten. Déarefter forsokte vi
faststélla det viktiga i intervjutexterna och det som informanterna uttryckte, for att hitta de
naturliga “meningsenheterna”. Nasta steg var att vi formulerade kategorier som var
dominanta. Sedan tematiserade vi informanternas uttalanden utifran deras synvinkel sa som vi
tolkade dem. Det fjarde steget var att vi stallde oss fragor till de olika "meningsenheterna”
utifran vara specifika fragestallningar. Det sista vi gjorde vara att knyta ihop det centrala i
intervjumaterialet med vara fragestallningar i en deskriptiv utsaga. Under hela bearbetningen
har det varit viktigt for oss att forsoka erhalla nyanserade och rika beskrivningar av
informanternas upplevelser av de undersokta fenomenen (Kvale & Brinkman, 2014).

6.6 Etik

I god tid innan vi genomforde larsituationerna och intervjuerna tillfragades elever och
vardnadshavare om tillatelse. Deltagandet var frivilligt och alla elever som tillfragades var
positiva till att delta i studien som "medforskare”. VVardnadshavarna skrev pa ett
godkannande.

| alla studier &r de etiska aspekterna viktiga och vi moter etiska fragor som vi maste brottas
med. Svarigheter vi kan méta i var undersokning ar att de personer vi intervjuar kan uppleva
fragorna som svara, inte riktigt forsta vad undersokningen handlar om och/eller vad syftet
med undersokningen ar. Andra fragor kan vara att se till att informationen forblir konfidentiell
och att respondenternas identitet skyddas (Stukat, 2014). Ett etiskt dilemma kan ocksa vara att
eleverna kanner sig utvalda ur ett negativt perspektiv. Med detta i atanke presenterade vi
syftet och tillfragade dem utifran att de skulle delta i en forskning och att deras deltagande var
en stor hjalp for oss som studenter pa universitet. Vi upplevde att informanterna var positiva
och forvantansfulla infor deltagande i studien.

Kvale och Brinkman (2014) talar om betydelsen att varna om intervjupersonernas privatliv
genom att anvanda sig av fingerade namn samt vikten av att vara helt 6verens med de
intervjuade kring hur resultatet senare kommer att anvandas. Eftersom undersoknings-
personerna ar minderariga tillfragas deras vardnadshavare samt ger sitt godkannande for
undersokningen.

Bryman (2011) redogor for etiska fragor rorande undersokningspersonens integritet,
frivillighet, anonymitet och konfidentialitet. Nagra av de etiska principerna ar dessa fyra krav:
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjande kravet. For att
svara upp mot informationskravet har de intervjuade personerna i forvag informerats om
studiens syfte samt om att denna, nar som helst, har ratt att avbryta sin medverkan om sa
Onskas. FOr att mota konfidentialitetskravet har de medverkande informerats att alla uppgifter
som kan kopplas till personens identitet behandlas konfidentiellt och att alla uppgifter kring
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intervjuerna lagras pa ett sadant satt sa att ingen utomstaende kan identifiera innehallet. For
att uppfylla nyttjandekravet har resultatet fran intervjuerna endast anvants i detta arbete och
kommer inte att anvandas utanfor undersokningen. FOr att svara upp mot samtyckeskravet har
de intervjuade sjéalva satt kraven for under vilka villkor de ska medverka i undersékningen
och att det inte ska medfora nagra negativa paféljder om de vill avbryta sitt deltagande
(Bryman, 2011).

6.7 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Det kan finnas en stor poang med att forska i den egna verksamheten men det &r ocksa en stor
utmaning skriver Rénnerman (2012). Utmaningen ligger i att man blir medveten om sig sjalv
i den praktik man studerar. En utmaning kan ocksa vara att det kan vara svart att ha distans
och tolka sina resultat objektivt eftersom vi ar involverade i den praktik och verksamhet vi
ska tolka. Vi antog utmaningen for vi sag fler vinster an forluster genom att vi redan ha
etablerade relationer med eleverna som deltog och att de darfér var trygga med o0ss och
miljon. Det viktiga med var studie ar att finna monster och variationer samt att fa ta del av
elevernas upplevelser.

De reliabilitetsbrister vi kan se i var studie &r att vi aldrig kan sakerstélla att eleverna presterar
lika under de tva larsituationerna. Stukat (2014) beskriver reliabilitetens som ett
matinstrument for att mata slumpens inflytande i resultatet. Saker som kan ha paverkat vart
resultat i larsituationerna ar elevens dagsform, gissningseffekter eller felrdakningar i
uppgifterna. Darfor lade vi inte vart fokus pa elevernas resultat under larsituationerna utan
istallet pa deras upplevelser kring dem. Validiteten beskriver hur bra ett matinstrument méater
det som det &t avsett att mata (Stukat, 2014). | vara intervjuer kan vi aldrig séakerhetsstalla att
elevernas svar pa vara fragor varit arliga. De kan ha svarat pa fragorna pa ett satt som de tror
att vi som larare forvantat oss att de ska svara. Var upplevelse ar dock inte denna men detta
gar inte att sakerhetsstélla. Vi valde att genomfora intervjuerna efter larsituationerna, vilket
innebar att eleverna da aterger sina upplevelser i retrospekt, de maste hamta fram vad de
minns fran tidigare situation. Vi hade kunnat anvanda oss av "tala-hogt” metoden vilket
innebér att eleverna talar hogt medan de l6ser problemen. De talar htgt om hur de tanker
under hela proceduren. Vi hade spelat in och fatt ett mer autentiskt material att analysera.
Eleverna far vid larsituation ett, I6sa problem utan verktyg och vid larsituation tva med
verktyg, i och med detta har vi byggt in en traningseffekt. Denna traningseffekt hotar
validiteten. Ett alternativ hade varit att slumpa elever till de olika villkoren, da hade felet att
de redan tranat kunnat korrigeras for. Vi ar val medvetna om detta systematiska fel, men sag
trygghet for eleverna som en viktig del vid l&rsituationerna. Vi var vél kénda for eleverna och
de var vana att arbeta tillsammans med oss med liknande problem. VVad géller
generaliserbarheten i var studie hade vi en liten undersokningsgrupp men vi hade inget
bortfall. Vi tror att vart resultat kan ge en god inblick i hur elever upplever betydelsen av
redskap i matematikundervisningen. Detta ar endast ett fatal elevers upplevelser vilket
begransar och gor att vi inte kan stalla nagra generella slutsatser. Vara erfarenheter fran vara
moten med elever under manga ar stammer val 6verens med de tankar och upplevelser vi fatt
fram i resultatet.
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7 Resultat

| detta kapitel kommer vi att presentera resultatet. Vi har valt att inte redovisa resultaten
informant for informant utan vi kommer att redovisa resultaten utifran de kategorier vi har
kunnat utlasa. Vi borjar var resultatdel med att redovisa vilka redskap eleverna anvande vid
utfoérandet av de olika matematiska uppgifterna. Dérefter redovisar vi hur eleverna upplevde
de tva olika larsituationerna. Till sist kommer vi att redovisa vad eleverna beréttade for oss
om sina upplevelser kring den matematikundervisning de fatt under sina skolar.

7.1 Val av redskap

Vi kunde se att miniraknare var det redskap som eleverna anvande mest. Varje gang
minirdknaren fanns tillganglig sa anvandes den. Linjalen anvéande eleverna sig inte av.
Redskap anvéndes vid alla uppgifter och alla de elever som var med i studien anvande
redskap fast i olika stor utstrackning.

7.1.1 Vid utrédkning av negativa tal

De redskap som eleverna hade tillgang till var tallinje, -50 - +50 och linjal. Eleverna i var
studie valde att ta hjalp av tallinjen medan linjalen inte valdes vid nagon utrakning. Tallinjen
anvandes vid alla utrdkningar dar negativa tal forekom. En elev ger uttryck for betydelsen av
tallinjen som hjélp och att den ar det bésta redskapet i uppgifter med negativa tal. En annan
elev delar betydelsen av tallinjen och hur det blir lattare att rékna med hjélp av den:

... for det var mycket lattare att se hur mycket man skulle ta bort...(Oskar)

Utifran detta kan vi se att da tallinje finns tillganglig véljs denna av de elever som deltog i
studien. Nar tallinjen inte finns tillganglig uttrycker en elev hur hon skapar egna tallinjer
antingen genom att rita upp den eller genom att anvanda tva linjaler:

Tallinjen ritar jag upp sjélv. Jag brukar ibland lagga tva linjaler jamte varandra och tinka pa
tallinjen och har haft hjalp av det. (Lisa)

Var tolkning &r att om inte tallinje funnits tillganglig ar det mojligt att linjalen hade valts som
redskap vid utrdkning av negativa tal.

I uppgift 1 anvandes begreppen sjunker och stiger i samband med temperaturférandring. En
elev beskriver svarigheten i att inte vara saker pa vad orden betyder i en matematikuppgift:

Det &r svart ibland med orden stiger och sjunker. Man far verkligen tanka efter sa. (Lisa)
Att ha en god begreppsuppfattning &r en forutsattning for att I6sa matematiska problem. For

att ta till sig matematisk kunskap behdéver eleven forsta de matematiska begrepp som ingar i
omradet (Nilsson, 2005).
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7.1.2 Vid utrékning av tal i brakform

Till uppgiften med tal i brakform fick eleverna tillgang till brakplank (se bilaga 4) och
minirdaknare. Bade brakplank och minirdknare anvandes men brakplank anvéandes i storre
utstrackning &n miniréknare. Vid den andra l&rsituationen &ndrade en elev sin utrdkning nar
han fick se braktalen visuellt:

Jag sag att bitarna var storre pa den (pekar pa brakplanket) sa darfor andrade jag mig andra
gangen. (Kalle)

Var tolkning &r att eleverna inte vet hur de ska sla in braktal pa miniraknaren och att det da ar
enklare for dem att titta pa ett brakplank och se brakuttrycket visuellt. Att utveckla forstaelse
for brakuttryck ar en svar process for manga elever och manga elever &r osakra pa vad talen
star for eftersom de inte moter uttrycken i vardagslivet (Mcintosch, 2008).

7.1.3 Vid utrédkning av addition-, subtraktion-, division- och multiplikation

| uppgifterna som berorde de fyra raknesatten hade eleverna tillgang till
multiplikationslathund (se bilaga 3), minirédknare och tallinje. Uppgift 4 handlade om att hitta
faktorer i talet 28, d.v.s., hitta tal som &r jamnt delbara med talet 28. | denna uppgift anvande
eleverna redskap i stor utstrackning, de anvande da bade miniréknare och
multiplikationslathund. Betydelsen av att anvadnda minirdknare nar man delar upp ett tal i
faktorer uttrycker en elev pa féljande sétt:

Den har fick jag tanka efter pa, faktorer vad menar hon nu? Det ar egentligen latt men nar det ar
sa mycket siffror sa blir man ju lite sa forvirrad. D& anvande jag minirdknaren. Jag tog varje tal
alltsa 28 och delade pa 56 och da sag jag att det blir inte jamnt det blir decimaler. 28, det blir ett.
Jag delade 28 i alla talen och sag vilka som var delbara. Man blir ju saker pa att man har ratt for
miniréknaren. (Lisa)

Eleverna uttryckte att denna uppgift var svar och trots tillgang till redskap l6ste inte alla
eleverna uppgiften. Miniraknaren underlattade inte utrakningen for alla elever vilket vi
tolkar som att eleven maste ha en grundlaggande forstaelse for begrepp och faktorisering
for att fa hjalp av minirdknaren som redskap.

I uppgift 5 skulle eleverna stéalla upp och rékna ut féljande uppgifter:

a) 849-127 b) 648+234 c) 963
3

Miniréknare anvandes vid utrékning av alla tre uppgifter medan tallinjen inte anvéandes av
nagon elev. Vid forsta larsituationen var det tva av sex elever som valde att l6sa uppgifterna
med hjélp av algoritmer, de andra fyra valde att inte l6sa uppgiften alls. Vid andra tillfallet, da
miniréknare fanns tillganglig, valde alla elever att anvédnda miniréknaren. Vid andra
larsituationen anvénde sig en elev forst av algoritmer och kontrollerade sedan med
minirdknaren for att se att hon réknat fram ratt svar:

Jag tycker det &r bra att anvanda den for det blir att man kan dubbelkolla och kontrollera sig
sjélv. (Lisa)
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Var tolkning &r att eleverna upplever algoritmer som svarlosta och att de inte har befasta
kunskaper i algoritmuppstallning. Detta stiammer val med vad bade Jess, Skott och Hansen
(2011) och Chinn och Aschcroft (2007) skriver da de menar att algoritmrakning ofta &r svart
for elever i matematiksvarigheter.

7.1.4 Vid utrédkning av area

Till uppgiften om area fick eleverna tillgang till multiplikationslathund, minirdknare och
tankekarta for area och omkrets (se bilaga 5). Tankekartan anvéandes av alla elever utom en.
Miniréknare anvandes av nagra och en elev tog hjalp av multiplikationslathunden. En elev
uttrycker att uppgiften var svar och kring betydelsen av att anvanda tankekarta vid utrakning
av area sager han sa har:

Kortet med area och omkrets hjalpte men jag fattar inte s3 mycket anda om area. Jag forstar inte
hur jag ska gora. (Pelle)

Holmberg (2011) menar att manga elever har svart med omradet geometri och att det da
kan vara begreppsforstaelsen som de far svarigheter med. Vi tolkar detta som att da
begreppsforstaelse saknas kan inte det matematiska problemet I6sas vare sig med eller utan
redskap.

Var sammanfattande tolkning om redskapens betydelse for eleverna under larsituation tva
ar att redskapen var till hjalp for eleverna. Detta kunde vi se bade genom resultat,
intervjuer samt i mer konsekvent sékerhet i utforandet under larsituation tva.

7.2 Elevens upplevelse av tillgang till matematiska redskap

Vi har hittat tre betydelser som redskap kan ha for eleverna i studien. Den forsta betydelsen
var att det blir lattare att 16sa matematikuppgifterna, den andra betydelsen vi funnit ar att
redskap bidrar till att eleverna k&nner sig sékrare. Den tredje betydelsen vi sett handlar om att
eleverna kanner sig mer trygga och sjalvstandiga nar de har tillgang till redskap. De elever
som var med i studien upplever att redskapen som de hade tillgang till vid larsituation tva var
till hjalp nér de skulle 16sa de matematiska uppgifterna.

7.2.1 Redskap gor att det kanns lattare

Alla eleverna som deltog i studien beskrev pa olika satt hur redskapen gjorde matematiken
lattare for dem och de upplevde att det var lattare att forsta uppgifterna de skulle utfora i
larsituationerna med tillgang till redskap. De beréttar att vid forsta larsituationen upplevde de
uppgifterna som svara men vid den andra larsituationen var uppgifterna lattare. Detta kunde vi
aven se pa forbattringen pa antal ratt 16sta uppgifter som eleverna fick fran larsituation 1 till
larsituation 2 (se tabell 1).

Redskapen underlattade for dem och gjorde det lattare att rakna. Matematiken behdver inte

upplevas svar for eleverna nar de har tillgang till redskap. En elev fortydligar sin upplevelse:
For da ser man liksom, ja man kan anvéanda hjalpmedel for att gora det lattare, att rakna blir
lattare. FOr da behover det inte vara sa svart allt. (Rasmus)
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Miniréknare &r ett redskap som hjalpte och gjorde allting mycket lattare. Den bekréftade att
man raknat ratt pa uppgifterna. Men da det handlar om att rdkna med procent underlattar det
inte med minirdknaren upplever en elev, han séger:

Miniraknaren hjalper i det mesta men inte i procent for du kan typ inte sla in procent pa
minirédknaren. (Pelle)

Sista citatet tolkar vi som att eleven inte vet hur han kan anvanda minirdknaren som redskap
for att rakna ut procent och han har inte en grundlaggande forstaelse for vad procent ar. Jess,
Skott och Hansen (2011) menar att genom att lata elever i matematiksvarigheter anvéanda sig
av miniraknare sa skapas det storre maéjligheter for dem att lara sig matematik. Vi anser att for
att minirédknaren ska vara ett redskap och underlatta for eleven &r en grundférutsattning att
eleven vet hur den kan anvéndas. Eleven ska kéanna till dess funktioner samt har en forstaelse
for hur de matematiska berakningarna skall utforas.

7.2.2 Redskap ger sadkerhet

| intervjuerna pekade eleverna &ven ut en annan betydelse som redskap har. Den andra
betydelsen vi fann att redskap kunde ha &r att redskapen gjorde att eleverna kénde sig sékrare.
Vad &r da skillnaden pa att det upplevs som latt och att man kanner sig saker? Att uppleva
nagot som latt innebar att det &r enkelt och okomplicerat. Att man med latthet 16ser uppgifter
eller problem. Det tar inte heller sa lang tid att I6sa latta uppgifter utan det gar ofta fort. Att
kénna sig saker pa en uppgift innebér att utfora uppgiften med visshet, utan tvivel. Det ar
ocksa hogst sannolikt att 16sningen &r korrekt. Redskapen gav eleverna en sékerhet att ga
vidare och bekréaftade att deras tankar och svar var pa vag i ratt riktning. En elev beréttar att
han blev mer saker pa hur han skulle rakna ut talen vid larsituation tva och att han i
larsituation ett chansade for att han inte var riktigt saker:

Jag var inte riktigt saker pa hur jag skulle rakna ut detta sa da chansade jag lite och sa fick jag
fel pa ganska manga sa andra gangen var jag mer séker jag larde mig hur jag skulle tanka och
sd. (Oskar)

Var tolkning ar att sjalvfortroendet starktes och de kéande sig sékrare nar de fick anvanda
redskap. Utan redskap kande sig eleverna mer osakra.

Eleverna upplever att de kanner sig sakrare nar miniraknare far anvandas. Genom
miniraknaren far de bekréaftelse pa att svaren de kommit fram till ar ratt. Att bara ha sin
egen kunskap att utga fran skapar osékerhet, upplevde en elev:

Det forsta tillfallet kande man sig lite mer oséker. Man har bara sig sjalv att utga fran liksom,
och sina egna kunskaper. Pa det andra testet kan man mer dubbelkolla med miniréknare och
vara mer saker pa att det ar ratt. Jag tycker det &r bra med miniraknare for man kan dubbelkolla
och kontrollera sig sjalv, det gor att jag blir sakrare. (Lisa)

Att ha tillgang till minirdknaren kan ses som att eleverna far en sékerhetslina. Precis som i
bergsklattring sa ger sakerhetslinan, minirdknaren, eleverna en sakerhet att vaga "klattra”
vidare i matematiken. De vagar tro pa sig sjdlva genom att fa feedback fran redskapet att
de &r pa ratt vag. Svagpresterande elever har ett storre behov an andra elever pa omedelbar
feedback (Lundahl, 2011). De behover en direkt feedback pa uppgiften for att inte
forstarka en negativ sjalvbild.
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7.2.3 Redskap bidrar till trygghet och sjalvstandighet

Redskapen betydde att eleverna kande sig mer sjalvstandiga och inte behdvde fraga sa
mycket om hjalp under larsituationen utan klarade sig mer sjalva. Att kunna kontrollera”
sina egna svar och tankar ingav trygghet. En elev visar pa betydelsen av redskap for att
skapa trygghet:

Ja, det gor det lattare sa att jag kan forsta. Kontrollera sa att jag kan funktionen och har rétt svar
och inte svarar helt fel. Det ar en slags trygghet sa att man vet att man har fatt ratt. Miniraknaren
tog jag bara for att kontrollera om jag hade ratt pa vissa saker sa det hjélpte ju. (Pelle)

En annan upplevelse som framkom under intervjuerna var att specialléraren fanns som ett
redskap vid tillfalle tva och da fanns en kénsla av att man kunde be om mer hjalp vilket
gjorde att det kandes tryggare. Detta sammankopplar vi med det relationella perspektivet
dar en tes ar att manniskan l&r i interaktion med andra. Ahlberg (2013) skriver att
utveckling och larande sker i samspel med andra.

Vi tolkar elevernas upplevelser som att den sékerhet som redskapen ger eleven leder vidare
till att de upplever trygghet och sjalvstandighet under matematiklektionen och i métet med
de matematiska problem de stélls infér. Maslow (1943) talar om fem steg i hur manniskan
prioriterar sina behov. Dessa fem steg ar; fysiska, trygghet, samhérighet, sjalvkansla och
till sist sjalvférverkligande. Kanske kan man likna de betydelser vi funnit med denna
behovstrappa dér latthet skapar sakerhet vilket leder till trygghet som slutligen ger
sjalvstandighet?

7.3 Upplevelser av matematikundervisning

Eleverna har delar av sin skoltid upplevt matematik som ett svart &amne i skolan och vissa
omraden upplevs fortfarande som svarare an andra. De har fatt olika form och méangd av
didaktiskt stod under delar av grundskolan. Eleverna upplever att manga redskap inte finns
tillgangliga i matematikundervisningen i skolan. De skulle 6nska att de fanns tillgangliga for
alla elever i klassen under lektionerna i matematik och tror att manga elever skulle gynnas av
redskap. Pa grund av svarigheter i matematik har sjalvfortroendet paverkats negativt for en
del av eleverna.

7.3.1 Tillgang till redskap i klassrummet

Eleverna upplever att tillgangen till redskap inte ar stor i klassrummet. Vid fragan om redskap
finns tillgangliga i elevernas klassrum svarar en elev:

Nej, de finns inte ndgonstans. (Pelle)

Ytterligare en elev beskriver att det inte finns tillgang av redskap i klassrummet men om det
fanns skulle han anvanda dem:

Ass3, jag vet inte om jag har dom har grejerna. Jag tror inte att jag har dom i
klassrummet....nej, tror jag hade anvéant dem om de fanns. (Kalle)
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Da redskap finns tillgangliga i klassrummet &ar det miniraknare och linjal. Redskapen
underlattar nar man arbetar inom de olika matematiska omradena. En elev beskriver
betydelsen av redskap i klassrummet och beréttar att det finns linjal och ibland miniréknare
I klassrummet men inga andra redskap som tallinje eller multiplikationslathund:

Ja, eller det &r nog att alla borde nog ha mer sana har saker...jag menar mer sana har
hjalpmedel... alla som vill ha det typ, eller ja lite smatt o gott typ...om man har svart med
multiplikation sa &r det ganska latt att ha en san har (pekar pa multiplikationslathunden) och sen
sd om man har svart med brak sa ar den har valdigt bra (pekar pa brakplank)... ja, eller de borde
i alla fall veta att det finns, typ...det finns eller i alla fall den (pekar pa linjalen) och den (pekar
pa miniraknaren) men inte san linjal (pekar pa tallinjen) och inte san har (pekar pa de olika
lathundarna) (Oskar)

Var tolkning &r att tillgangen av redskap i matematikundervisningen ar mycket liten. Om
det finns nagra redskap sa ar det miniraknare och linjal och att dessa i sa fall inte anvands i
nagon stor utstrackning av eleverna. En elev bekréftar detta och beréattar att om det fanns
nagot redskap tillgangligt sa var det minirdknare men att de i sa fall endast fick anvandas
om det star i boken och att de oftast inte fungerade utan var trasiga.

Jag tankte om det ar sa har prov sa far man ju inte nan san dar hjalp och sant dar. Ibland i bocker
sa star det att man far anvanda miniraknare, om du vill dd anvander man ju det men annars far
man nog inte det tror jag...de flesta minirdknarna &r ju lite trasiga tycker jag och dom hér (pekar
pa multiplikationslathunden) finns ju inte framme pa det sattet du far ju typ en i boken om man
fragar efter det... (Elsa)

Miniréknaren skulle anvandas oftare om man hade tillgang till dem under
matematiklektionerna. En elev berattar att han gérna skulle anvdnda dem om han fick for
sin l&rare:

Ja, garna om jag far men det &r inte sa ofta. (Oliver)

Miniraknaren finns inte tillganglig i elevernas klassrum och om de finns tillgangliga sa
kanner eleverna osakerhet i om de far anvandas eller inte av sina larare. MclIntosch (2008)
skriver att miniraknaren borde vara tillganglig och tillaten i varje klassrum. Flertalet av
eleverna upplever minirdknaren som ett redskap som ger stor trygghet och ett redskap som
de kénner sig fortrogna med.

7.3.2 Redskap gynnar manga elever

Det &r bra med redskap i matematikundervisningen och manga elever skulle anvanda sig
av redskap och ha hjalp av dem om de fanns tillgangliga i klassrummen. Manga skulle ha
hjélp av redskap om de hade tillgang till dem nar de har matematik i skolan:

Tror det skulle hjalpa ganska manga om de fanns framme. (Elsa)
En elev beskriver sin upplevelse av hur matematiklararen forvantar sig att man ska kunna
manga rakneoperationer utantill i matematiken och hur det underlattar med redskap i

hogstadiet:

Ja, det underlattar med redskap, sa i hogstadiet typ forvantar sig ju lararna att man ska kunna
alla dom dar grejerna, kunna alla tabeller och sant i huvudet. (Kalle)

35



Vi tolkar detta som att flera elever som &r i behov av didaktiskt stod i matematik har svart att
lara sig grundladggande talfakta utantill. Detta upplever de som jobbigt eftersom lararen
forvantar sig att de ska kunna detta utantill nar de gar pa hogstadiet. Hattie och Yates (2014)
menar att elever som har svarigheter i matematik uppvisar bristande férmaga att ta till sig
grundlaggande talfakta med automatik.

7.3.3 Svara omraden i matematiken

Algoritmrakning var ett omrade som eleverna inte anvande i nagon stor utstrackning. De &r
osakra pa hur algoritmer ska utforas, framst vid kort division En elev skiljer sig fran de 6vriga
och berattar att hon alltid tyckt att huvudrakning ar svart och anvander darfor fingrarna nar
hon réknar. Hon tycker att det varit lattare att stalla upp i algoritmer och det underlattar for
henne aven idag nar hon gar i hogstadiet:

Fran borjan skulle man léra sig alla leden, det var inte bra for mig, jag forstod inte. Jag visste
inte alls hur man skulle gora sa da larde jag mig uppstallning sa har. (visar stdende algoritmer
for att fortydliga vad hon menar). Det var mycket enklare och det sitter verkligen. Uppstallning
tycker jag ar véldigt latt. Huvudrdkning har aldrig varit min starka sida. (Lisa)

Var tolkning &r att eleven hittat ett satt for att kompensera for huvudréakning eftersom detta
ar svart for henne. Hon har lart sig algoritmen som da blir ett anvandbart redskap. Chinn
och Ashcroft (2007) skriver att eleven behdver forsta algoritmen och inte bara kunna den
mekaniskt. Forst da ger den mening och utvecklar forstaelsen for siffror och tal.

En annan elev beréttar att han fran borjan tyckte att det var roligt att ha matematik i skolan
men att det efter nagra ar blev allt svarare och trakigare:

Nar jag borjade skolan var det roligt for da fattade jag allt fran grunden. | femman ungefar da
tappade jag intresset for det jag tyckte det blev svarare och trakigare for varje ar som gick. Man
behover ju det sa jag forsokte tycka att det var mer intressant nar jag borjade fa betyg. (Pelle)

Han tror att det blev svarare i femman for att da bl.a. borjade de med multiplikation, division,
brak, algebra och ekvationer. Detta &r omraden i matematiken som han fortfarande upplever
att han har svart med idag. Vi tolkar detta att allteftersom matematiken blir mer abstrakt 6kar
ointresset hos eleven till att lara sig matematik. Nar han sedan skulle fa betyg vande det och
han forstod att han behovde matematiken for vidare studier. Kraven pa godkant betyg i
matematik kan for vissa elever vara en bra morot (Sjoberg, 2006).

7.3.4 Faktorer som gett hinder eller méjligheter

Matematikdmnet har varit svart i skolan och det didaktiska stodet som eleverna fatt har inte
alltid upplevts som tillrackligt for dem for att ga vidare i sin egen kunskapsutveckling.
Matematiken har alltid varit valdigt jobbig och jattesvar, berattar en elev. Svarast var det
pa lag- och mellanstadiet da hon upplevde att hon inte fick nagon hjalp i skolan utan fick
istallet hjalp och stéd av sin mamma. Hon uttrycker oro for de elever som inte har tillgang
till hjalp vare sig i skolan eller hemma:

Jag tanker pa de barnen som inte har det, foraldrar som kan hjélpa dem, da blir det valdigt svart
nar man inte far den hjélpen hemma eller i skolan. (Lisa)
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Eleven beréttar vidare om den specialhjalp hon fatt under 1dg och mellanstadiet. Hon skulle fa
specialhjalp i skolan av specialpedagog dar man fokuserade pa det som var svart i
matematiken. Hemma skulle hon sedan arbeta ikapp i matematikboken for att inte komma
efter de andra eleverna i klassen. Men sa blev det inte utan i skolan arbetade hon i
matematikboken med stdd av specialpedagog och hemma stéttade mamma mycket med hjalp
av konkret material som t.ex. centikuber och tallinje. Hon upplever att den hjélp hon fatt med
konkret material hemma har hjalpt henne mycket i matematikinlarningen men att den
specialhjalp hon fick i skolan var dalig:

Dom lyssnade inte pa vad jag behdvde hjalp med, det fanns lite material men inte centikuber
och hjélpen var kass. Det finns ju sd manga olika saker. Nar jag var mindre sa hade jag typ
kuber. Det blev typ som en tallinje med tiotal och sa. Det har jag anvant mycket. Man ser det
framfor sig och kan komma ihag bilden. Det &r ju samma med tallinjen att man ser den framfor
sig med + ditat och — ditat. Man har den bilden. Just det har att se &r mycket lattare. Se mycket
lattare istallet for at behova lara sig saker utantill, da ar det béttre att se det framfor sig och tanka
att just det sa har ar det. (Lisa)

Att arbeta med konkret material och bygga upp visuella bilder &r positivt for elever ar var
tolkning. Det skapar forstaelse och en grundlaggande taluppfattning. Malmer (1990) menar att
eleven behover ha tillgang till konkret material for fa en bra uppfattning om tal och
positionssystemet. Med hjélp av materialet kan eleven se talen och gora kopplingar mellan tal
och innehall.

En annan elev beréttar att han fatt extra hjalp i matematik sedan arskurs fem. Det var en larare
som hjalpte honom med uppgifter i matematikboken. Han hade inte tillgang till matematiska
redskap men tror att han haft hjalp av det om det funnits tillgangligt. Han tycker att han lar sig
matematik bast genom tydliga genomgangar av larare och manga repetitioner av samma
moment:

Att man gar in pa detaljer vad man ska kunna liksom. Hur man raknar ut saker fran grunderna
och tar upp det lektion efter lektion. Fast det blir valdigt repeterande s& far man med sig det
efter ett tag och varje gang man repeterar sa lar man sig efter hand tills man fattar det. Det &r
bara repetitionen som far det att fastna. (Pelle)

Repetition och att ge tid att befasta kunskapen ar viktig for elever i behov av didaktiskt
stod. Malmer (1990) menar att om vi vill hjélpa eleverna att skaffa sig effektiva hjalpmedel
och verktyg maste vi ge dem mojlighet att fa Gvning i att anvanda dem, de maste fa
laborera och undersoka. Det &r viktigt att l&ra sig satt att l&ra.

En elev upplevde att lararna var mer intresserade av eleverna under mellanstadiet an pa
hogstadiet. Han tror att detta beror pa att lararen hade férre elever att ta hand om och att
lararen darfor kunde fokusera mer pa eleverna. Han upplevde att det var mer press i
mellanstadiet an i hogstadiet vilket han sdg som positivt. Lararen hade mer koll pa att
eleven gjorde det som kravdes for att hanga med i undervisningen genom att t.ex. lamna in
raknehaften for rattning till lararen varje vecka. Var tolkning ar att eleven inte upplever sig
tillrackligt sedd i skolan. Att lararen satte krav pa eleven gav honom bekréftelse vilket gav
trygghet for eleven. Ljungblad (2016) menar att lararens pedagogiska installning och
omtanke &r ett pedagogiskt grundfundament. Det dr av stor vikt att eleven har en bra
relation med sin larare for att lyckas i matematikamnet.
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7.3.5 Sjalvfortroende

Sjalvfortroendet har paverkats pa grund av svarigheter i matematik. Eleverna ha upplevt
matematiken som svar och har fatt kimpa under sin skoltid med att hanga med och forsta.
En elev beskriver att hon haft daligt sjalvfortroende i alla @mnen men att hon upplevt
matematiken som vérst:

Jag har kant mig dalig, samre &n alla andra. Sa har det kénts i andra &mnen ocksa men matte har
varit vérst. (Lisa)

Lundberg och Sterner (2009) menar elever i matematiksvarigheter behover stod for att
utvecklas och de behover tidigt forsta att de ar pa god vag for att skapa tilltro till sin egen
formaga. Var slutsats ar att eleven inte fick tillrackligt med stod och att det darfor
paverkade hennes sjalvfortroende negativt. Eleven upplever idag, nar hon gar i nionde
klass, att allt arbete hon har lagt ner anda har gett resultat. Hon beréattar att det gatt framat i
matematiken och tror att det &r en kombination av hjalp men ocksa for att hon har kdmpat
och har satt upp mal for sig sjalv. Vissa omraden inom matematiken &r fortfarande svara
men jag tror att jag kommer klara de nationella proven i arskurs nio nu till varen. Hon
séger:

Man vill inte riktigt sdga det men att jag klarar det nu ar en kombination av hjéalp och mig sjalv.
Jag kampar och har mal. Ibland har det kants som att jag aldrig kommer att klara matten men
det ger resultat i slutdndan och det far man inte glémma bort. Aven om det kants jobbigt i
stunden. (Lisa)

En elev beréttar om sin erfarenhet av matematiklektionerna i skolan dar han aldrig récker
upp handen i klassrummet for han vill inte visa att han inte forstar. Redan i lagstadiet
upplevde han matematik som ett svart amne i skolan och dagdrémde sig bort under
genomgangarna for att han inte forstod det som lararen gick igenom:

| 1agstadiet lyssnade jag inte, jag typ dagdromde. Jag horde inte vad lararen sa, typ...6h, jag
sitter och tittar pa uppgiften och har gett upp. Jag racker inte upp handen. (Kalle)

Var tolkning &r att han tidigt i sin skolgang upplevde matematik som ett svart amne. Eftersom
han inte ville visa att han inte kan och lararen inte uppmarksammade detta tillrackligt gav han
upp och borjade dagdromma sig bort istéllet. Elever med matematiksvarigheter kanner sig
ofta dumma och ger latt upp (Adler, 2001).

En elev delar med sig av sina erfarenheter och beréttar att han sedan arskurs 5 haft svart med
matematik i skolan och blivit retad av klasskamrater for att han fick extra hjalp i &mnet. Han
har dock aldrig upplevt att det paverkat hans sjalvfortroende, vilket var ett undantag:

Nej det har jag inte k&nt. Det &r bara att se glad ut och forsoka sitt basta. Jag har aldrig brytt mig
om att jag ar samre och har inte lagt nagra tankar pa det. Jag tycker inte det ar skimmigt att fa
hjélp utan beh6ver man det sa tar man det. Nar jag gick i femman retades folk for att man fick
extra matte. Men jag sa att jag gick dit for att jag behdver det. (Pelle)

Att elevernas sjalvfortroende paverkas pa ett eller annat satt i matematikundervisningen
framkommer tydligt i var studie. Detta stammer med var erfarenhet da vi ofta moter elever
med lagt sjalvfortroende just i matematik. Adler (2001) skriver att elevens sjalvfortroende
kan vara ett villkor for den matematiska utvecklingen. Didaktiskt stdd i matematik &r
viktigt fran en tidig alder for elever med matematiksvarigheter sa att inte en negativ
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sjalvbild utvecklas hos eleven. Kunskapsluckor och svaga formagor i matematik kommer
utvecklas till daligt sjalvfortroende (Chinn & Ashcroft, 2007).

8 Diskussion

Vi kommer forst att diskutera vart metodval, darefter diskuterar vi resultatet kopplat till
tidigare forskning. Vi har valt att dela in resultatdiskussionen i tre olika avsnitt; redskap,
matematikundervisning och sjalvfortroende. Redskap i matematikundervisningen &r det
centrala i var studie. Vi valde utover de omradena att dven diskutera kring sjalvfortroende for
det visade sig vara en sa stor del av elevernas upplevelser. Vi avslutar diskussionsavsnittet
med specialpedagogiska implikationer och forslag till vidare forskning.

8.1 Metodval

Antal elever i vart urval kan diskuteras eftersom ett storre antal hade gett ett bredare underlag.
Vi anser dock att utifran vart underlag har vi kunnat besvara vara fragestéllningar. For att fa ta
del av elevernas upplevelser var kvalitativt intervjuer ett bra metodval. Vi kunde pa sa satt
fordjupa oss i elevernas upplevelser. Intervjuerna gav oss bra material att arbeta med som pa
ett tillfredstallande satt kunde besvara vart syfte. Syftet var att studera vad tillgangen till
matematiska redskap kan betyda for elever i matematiksvarigheter. Vi tror ocksa att vara goda
relationer med eleverna var av stor betydelse. Eleverna k&nde sig trygga och lugna i
intervjusituationerna vilket gjorde att de delade med sig av sina erfarenheter och upplevelser.
En del elever var faordiga trots var relation med dem. Detta tror vi kan hanga ihop med deras
svarigheter och personlighet. Vi kunde dock se att eleverna i arskurs nio hade lattare for att
reflektera och redogdra for sina tidigare erfarenheter och upplevelser.

Eleverna som deltog har olika svarigheter, befinner sig pa olika kunskapsnivaer samt &r i
olika aldrar darfor var det svart att valja ut lampliga uppgifter till larsituationerna. Vi tror
dock att detta inte paverkar resultatet i var studie da elevernas svar inte var det vasentliga utan
fokus 1ag pa upplevelserna.

8.2 Redskap

Var forsta fragestallning var att vi ville ta reda pa hur eleverna beskriver sina upplevelser nar
de far tillgang till matematiska redskap. Studien visade att alla eleverna som deltog i studien
upplevde sig sékrare och kande sig tryggare nér de fick ha redskap, oavsett om de l6ste
uppgifterna eller inte. Vid intervjuerna framkom att eleverna kande sig mer trygga vid
larsituation tva jamfort med larsituation ett. Det handlade inte om redskapen anvandes utan
bara vetskap om att mojlighet till hjalp finns gjorde att tryggheten 6kade. Detta kopplar vi till
vad Groth (2007) skriver, om att om en méanniska inte tror att hon har formagan att producera
resultat sa kommer hon inte heller att kunna utratta nagot.
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Vi ség att tallinjen anvandes vid uppgifterna med negativa tal och eleverna upplevde att
redskapet var till hjalp. Malmer (1990) menar att tallinjen kan vara forvirrande eftersom den
har sin utgangspunkt i origo. Detta var inget som vi sag i larsituationerna och i intervjuerna
framkom det att tallinjen var till hjalp.

En elev beskriver sina inre kartor som hon skapat med hjalp av mycket arbete med konkret
material under hela sin skolgang. Hon berattar hur hon &r hjélpt av dessa inre kartor i sin
matematikinlérning. Adler (2001) skriver att pedagogiska och tekniska hjalpmedel som t.ex.
tallinjen kan kompensera for svarigheter och fri tillgang till dessa hjalpmedel hjalper elever
att kompensera for de kartor som finns lagrade i hjarnan. Kilhamn (2011) beskriver tallinjen
som ett didaktiskt redskap for rakneféardigheter och ser den som en modell for matematiskt
tdnkande och resonemang. Detta bekraftade en elev ndr hon beskrev betydelsen av tallinjen
nar hon raknade med negativa tal. Aven om hon inte hade tillgang till den kunde hon se den
som en minnesbild. Hade hon inte tillgang till den skapade hon en egen tallinje med hjalp av
tva linjaler. Hon upplevde uppgifterna med negativa tal som ganska latta. Vid bada
larsituationerna anvande eleven sig av tallinjen. Vid det férst som en minnesbild och vid det
andra som ett fysiskt redskap. Adler (2001) menar att fri tillgdng av pedagogiska hjalpmedel,
som till exempel tallinjen, hjélper eleven att ersétta for de “kartor” som oftast finns lagrade i
hjarnan.

Alla elever ser miniraknare som ett sjalvklart redskap i matematikundervisningen. Vi sag att
de inte alltid behdvde anvanda minirdknaren men de valde den ofta for att kontrollera och
bekréfta sitt svar. Jess et al. (2011) menar att det skapar storre mojligheter for elever i
matematiksvarigheter att lara sig matematik om de far anvanda miniréknare. Detta uttryckte
aven eleverna, men deras upplevelse &r att de séllan finns tillgangliga i
matematikundervisningen och att om de finns far de inte anvandas. MclIntosch (2008) skriver
att lararna borde uppmuntra eleverna att anvédnda minirdknaren som ett nyttigt redskap.
Lararens roll &r viktig i implementeringen och tillgdngligheten av redskap i klassrummet.
Ljungblad (2001) menar att for att elever som upplever matematiken som ett svart amne ska
fa mojlighet att delta i klassens uppgifter och i det matematiska samtalet i klassrummet, kan
undervisningen anpassas genom tillgang av matematiska artefakter i klassrummet.

Lathund i multiplikation anvandes inte sa ofta som vi hade trott. Eleverna valde miniraknare
framfor denna. Lathunden i area och omkrets anvande i stort sett av alla elever.

Saljo (2014) menar att redskap &r en viktig del av var vardag och att vi lever i en varld fylld
av manskligt skapande artefakter. Tankandet finns inte i redskapen, de finns inte heller enbart
i anvandarens huvud utan det maste till ett samspel mellan individ och redskap for att hantera
olika situationer. Aven Strandberg (2006) menar att larandet sker i tva steg, forst en yttre
aktivitet och sedan en inre. Finns ingen yttre sa kan inte heller en inre aktivitet existera.

Detta tolkar vi som att d&ven om elever anvander sig av redskap och olika hjalpmedel i
matematiken maste det anda till en tankeprocess.

Begreppet “fusk” ar en intressant bendmning som vi kommit i kontakt med i denna studie. |
vart arbete hor vi elever bendamna matematiska redskap som fusk eller “fuskelappar”. Under
arbetets gang har vi kommit i kontakt med laromedel som anvénder begreppet “fusktabeller”
vid multiplikationstraning. Detta kan kanske vara en forklaring till varifran begreppet fusk
kommer. Samtidigt har vi &ven kommit i kontakt med laromedel som har
multiplikationslathunden l&ttillganglig, langst bak i matematikboken. Olika laromedel verkar
saledes se valdigt olika pa det, vilket tyder pa att matematikamnets kultur inte &r enhetlig.
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Det ar stor skillnad i acceptans i anvandandet av redskap i vardagen och skolan. Resnick
(1987) skriver att det finns en klyfta mellan elevers matematiska problemldsning jamfért med
den de moter i vardagen. | skolan handlar det mest om individuellt tinkande och i
vardagslivet l6ser man séllan problem pa egen hand. I vardagslivet utnyttjar vi ofta de redskap
och hjalpmedel som finns tillgangliga. Att fa tillgang till redskap leder till framgangsrika
I6sningar pa matematiska problem (Resnick, 1987). Eleverna vi idag moéter i skolan har vuxit
upp med en teknik som vi som arbetar i skolan kanske inte &r riktigt trygga med. For eleverna
ar det idag en sjalvklarhet att ta till tekniska hjalpmedel som t.ex. mobiltelefon nar de behover
ta reda pa nagot eller for att genomfdra rakneoperationer. | vardagen ar detta helt accepterat
men da vi befinner oss i skolan kan det ses som fusk och kunskap som i vardagen ér tillatet att
ta reda pa med hjalp av redskap &r det i skolan ett behov av att kunna utantill. Woodward och
Montague (2002) menar att vi gar in i en tid av ett vaxande utbud av tekniska apparater och
verktyg. De menar att en stor mangd datorverktyg alltmer anvénds for att utfora matematiska
berakningar. Detta menar ocksa Emanuelsson (2001) som anser att de fardigheter som
tidigare ingatt i matematikamnet inte langre ar nodvandigt, extraraknandet med hjalp av
papper och penna har inte samma funktion och betydelse i vart snabbt tekniskt vaxande
samhalle. Hur ska vi motivera och forsvara en matematikundervisning for de elever som
vaxer upp i ett samhalle med konstant teknisk utveckling? Matematikdmnet kommer nog
forandras men hur den kommer att se ut ar sjalvklart svart att férutse. Woodward och
Montaque (2002) befarar att de tekniska snabba framstegen kommer att vara ett vaxande
problem for elever i svarigheter. De menar att elever i svarigheter inte tar till sig den nya
tekniken lika snabbt som andra elever. Vilket kommer skapa storre problem for de elever som
vi moter med behov av didaktiskt stod i matematik. Redskap kan vara ett hjalpmedel for att
Overbrygga de klyftor som redan finns och darmed kommer att bli storre for dessa elever i
behov. Om detta stammer &r ju det an mer befogat att dessa elever verkligen far trana pa att
anvanda redskap.

En elev ansag att man alltid kunde fa hjalp av minirdknaren men inte nar man arbetade med
procentrakning. Detta visar att du maste forsta de matematiska rakneoperationerna for att fa
hjalp av minirdknaren. Vet du inte vilket rdknesatt som ska anvandas eller forstar att procent
ar en del av det hela sa hjalper inte redskapen. Det maste vara en av lararens uppgifter, att se
till att eleven har tagit till sig tillrdckliga kunskaper om hur minirdknaren kan anvandas samt
att eleven har tillracklig forstaelse for vad som ska beraknas. Mclntosch (2008) menar att
minirdknaren kan behova speciell uppméarksamhet. Eleverna kan t.ex. behtva hjalp med att
skilja mellan decimaltecknet och multiplikationstecknet, de kan ocksa behova fa bekanta sig
med att minirdknaren tar bort nollor i slutet av decimaluttryck, trycker man in 6,50 visar de
flesta miniraknare 6,5 (Mclntosh, 2008). Det ar ocksa viktigt att eleven far en kansla for om
resultatet pa miniraknaren ar rimligt (Jess, Skott & Hansen, 2011). Forfattarna menar ocksa
att elever i matematiksvarigheter far storre mojlighet att lyckas om de har tillgang till
minirdknare.

Vi har i denna studie inte kunnat se monster kopplade till elevernas olika svarigheter eller
diagnoser. Vi sag till exempel inga likheter i hur eleverna med dyslexi l6ste uppgifterna eller
tog hjélp av redskap. Lunde (2011) menar att det ar svart att peka ut en specifik svarighet som
leder till att en elev har svart i matematik. Det &r manga faktorer som paverkar och man kan
inte peka ut en enskild formaga som brister.
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8.3 Matematikundervisning

Som svar pa var andra fragestallning, hur eleverna upplever tillgangligheten av redskap i sin
ordinarie matematikundervisning, sag vi tydligt att elevernas gemensamma syn &r att redskap
inte finns tillgangliga i klassrummen. Lunde (2011) menar att elever som har behov av
didaktiskt stod oftast tillbringar mest tid inom klassens ram. Den ordinarie
matematikundervisningen maste darfor samspela med specialundervisningen med flexibla och
individuella strategier for eleven. Detta styrker behovet av tillganglighet av redskap i
matematikundervisningen for elever i matematiksvarigheter. Landers (2015) intervjuade sex
olika speciallarare som delade uppfattningen av betydelsen av redskap i
matematikundervisningen. Detta for att matematiken blir mer abstrakt ju langre upp i
skolaldern som eleven kommer. Det ar darfor viktigt att eleven far ett yttre stod som redskap
for att utveckla den inre matematiska forstaelsen.

En slutsats som vi kan dra utifran var studie &r att alla elever som deltog kanner en sakerhet
och trygghet da de far tillgang till redskap. Den upplevelsen &r oberoende resultat pa uppgifter
de l6ser. Aven att speciallarare finns med da eleverna arbetar upplevs som en trygghet. En
elev beskriver hur han larde sig hur han skulle tdnka genom att anvanda redskap. Att anvanda
sig av redskap ledde till en kunskapsutveckling hos eleven. Wyndham (2002) menar att det ar
av stor vikt att eleven far tillgang till olika representationsformer som modeller eller laborativt
material for att utvecklas och lara sig. Detta ar nagot som gynnar alla elever oavsett
matematiksvarigheter eller inte, ansag de deltagande i var studie. De upplevde att alla hade
gynnats och fatt hjalp om det fanns tillgang till matematiska redskap i
matematikundervisningen.

Att svarigheter i matematik accelererade alltefter arskurserna 6kade ar nagot som eleverna
upplevde i var studie. Det blev svarare och svarare i matematik for varje ar som gick. Det
beskrivs ocksa hur intresset for matematik succesivt minskade. En elev berattade hur han
tyckte att det framforallt blev svart i matematik efter arskurs 5. Var tanke kring detta ar att i
arskurs fyra-fem presenteras manga nya omraden i matematikamnet, t.ex. brak och negativa
tal, vilket staimmer val 6verens med vad elever berattade. Matematiken gar fran ett mer
konkret till ett mer abstrakt tankande vilket vi tror ar anledningen till att manga elever i dessa
arskurser far en annan installning till matematik som skolamne. Det stimmer med vad Chinn
och Aschcroft (2007) skriver. De menar att om en elev har svarigheter i matematik med att
befésta raknefardigheter sa sker utvecklingen i olika steg. Svarigheterna kommer att véxa och
forvarra elevens misslyckanden och kommer att utvecklas till daligt sjalvfortroende och till
slut en ovilja att engagera sig i sitt larande. Forfattarna misstanker att detta intraffar runt 11
ars alder. Manga elever tappar intresset och ger upp vid 6vergangen fran Iag till mellanstadiet.
Detta stammer val med en elevs beskrivning av sin matematikutveckling; Oh, jag sitter och
tittar pa uppgiften och har gett upp. Jag racker inte upp handen”.

Jess et al. (2011) skriver att det just ar algoritmer som ofta utgor ett hinder for elever i
matematiksvarigheter. Ett av problemen for eleverna ér att komma ihag alla steg som
algoritmrakning innebar och da &r ju all tid som lagts ner pa algoritmraknande bortkastad.
Chinn och Ashcroft (2007) beskriver att det kan bli svart med algoritmrakning for att nar vi
skriver gar vi fran vanster till hdger men vid algoritmrakning borjar vi fran hdger och gar mot
vanster. Detta kan gora att eleverna blir osdkra. Detta bekraftas av elever som deltog i studien
som fortfarande hade svart att komma ihag alla steg i algoritmraknande. En elev med
dyslexidiagnos uttrycker motsatsen till detta. Hon beskriver att hon alltid upplevt
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huvudrakning som svart men att det alltid varit enkelt att stalla upp i algoritmer. Vad var det
som gjorde att denna elev inte upplevde nagra svarigheter med algoritmrakning? Beror det pa
att matematiksvarigheterna inte ar hennes primara svarigheter, utan det ar sekundart? Hon
berattar vidare att hon hade svart att ta till sig att rakna med flera led vilket hon upplevde att
hon inte forstod. Hon valde darfor staende algoritm och har anvant den i
matematikutrakningar med mindre eller storre tal. | manga laromedel presenteras manga
metoder men hon valde en metod och genom repetition blev metoden befést.

| intervjuerna kunde vi se att elever upplevde att det stod som de fatt i matematik framst
hade handlat om hjélp att ga vidare i matematikboken. De fick stod i att komma vidare i
matematikboken sa att de 1ag i fas med sina klasskamrater. Adler (2001) sager att elever i
matematiksvarigheter ofta upplever att de ligger steget efter och att detta séanker lusten for
dessa elever. De hinner ofta inte fram till de uppgifter som &r av mer problemlésande
karaktar trots att de egentligen besitter formagan att I6sa dem. Didaktiskt stod med hjélp av
redskap kan underlatta for elever i matematiksvarigheter. Istéllet for att befasta
huvudrakning och multiplikationstabellerna kan dessa elever ga vidare och med hjélp av
redskap I6sa matematiska problem. Detta menar ocksa Hattie och Yates (2014) som drar
slutsatsen att elever som har svarigheter i matematik visar en bristande formaga att lara sig
talfakta med automatik. Att fa hjalp av redskap i grundlaggande talfakta tror vi kan starka
deras tilltro till att de kan och 6ka lusten till matematik utan att kdnna att man ligger efter
och inte réknar lika snabbt som sina klasskamrater. En elev uttryckte att tidsbrist leder till
att matematiken kanns svar. Han upplevde att undervisningen oftast gar for fort fram och
att tids inte ges till att upprepa och befésta.

8.4 Sjalvfortroende

Var tredje fragestallning var att ta reda pa hur eleverna upplever det att vara i behov av
sérskilt didaktiskt stod i matematik. I intervjuerna framkom att elever upplevt
matematikdmnet som det svaraste &mnet i skolan och att det &mnet varit jobbigt och svart
under manga ar. Elever berattade att de kant sig samre an alla andra och i vissa fall har de
aven gett upp, de har t.ex. slutat att racka upp handen for att inte riskera att svara fel och pa sa
sétt blotta sin okunnighet. Groth (2007) skriver att om en ménniska inte tror sig kunna ha
formagan att producera resultat kommer hon inte heller att kunna gora det. Manniskans grad
av motivation baseras till stor del pa tron man har pa sig sjalv, vilket i sin tur paverkar
motivation och handlingskraft. Elevens forestallning om sin férmaga i matematik har storre
paverkan i kunskapsutvecklingen an de kognitiva faktorerna, skriver Adler (2001). Kan det
vara sa att sjalvfortroendet har sa stor betydelse? Stammer detta ar det &n mer angelaget att vi
i skolan arbetar for att starka upp elevernas sjalvfortroende genom att forebygga svarigheter.
Detta skriver ocksa Malmer (1990) om och hon menar att det ar viktigt att tidigt diagnostisera
och observera brister. Tyvarr upptéacks brister och svarigheter ofta alldeles for sent och
sjalvfortroendet har da redan fatt sig en torn. Detta stammer med vad vi sag i vara intervjuer
dar en del av eleverna beréttade att de hade upplevt matematiken som svar under manga ar.

For att starka sjalvfortroendet ar aven valet av uppgifter viktiga. Elever i svarigheter behdver
fa kanna att de kan och de behdver uppleva uppgifterna som intressanta. De maste kanna tillit
till sin formaga och fa kanna att de duger. Vygotskij menar att det ar viktigt att
uppméarksamma elevens utvecklingszon, det vill séga avstandet mellan det som eleven kan
utfora sjalv och det som eleven kan utféra med stéd (Ahlberg, 2013). Detta styrker vikten av
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att ge eleven matematikuppgifter som &r relevanta och ligger inom den proximala
utvecklingszonen for att eleven ska kunna utvecklas och kénna att de lyckas.

Det ar ocksa viktigt med snabb aterkoppling till eleverna. I en av intervjuerna framkom att
eleven upplevde att lararna var mer intresserade av eleverna pa mellanstadiet &n pa hogstadiet.
Eleven upplevde att lararna fokuserade mer pa eleverna under de tidiga aren i skolan. Lundahl
(2011) skriver att svagpresterande elever har behov av omedelbar feedback. De behdver mer
an en kommentar om vad som &r ratt och fel. Far de inte direkt feedback &r risken stor att en
negativ sjalvbild forstarks. Eleven beréttar om feedbacken han fick genom att lararen
regelbundet rattade hans raknehéafte. Elever behdver goda méten med vuxna som bryr sig
skriver Lundberg och Sterner (2009).

En elev berattade om hur hon kampat med matematiken under alla sina skolar. Idag gar hon i
arskurs 9 och upplever att det idoga arbetet har gett resultat. Hon berattar om hur det ibland
har kants som att hon inte kommer klara av matematiken men hon har &nda kampat och varit
malinriktad. Blackwell et al. (2007) talar om hur olika mindset paverkar skolresultaten. Elever
med statiskt mindset nedvérderar sina egna formagor och uttrycker att de ar daliga i
matematik. De med dynamiskt mindset samlar sina formagor och nér de moter svarigheter sa
kampar de pa och gar vidare. Ar detta en elev med dynamiskt mindset? Hur stor paverkan har
det i sa fall haft pa hennes matematikinlarning?

8.5 Studiens bidrag till specialpedagogisk verksamhet

Denna studie skulle kunna vara ett bidrag i samarbetet mellan matematiklarare och

speciallarare. Den forskning vi har redovisat och det resultat intervjuerna gett ger reflektioner
och tankar som varje larare som undervisar i matematik, oavsett arskurs, skulle vara hjalpt av.
Det ar lika viktigt med redskap for aldre som yngre elever, vilket val framkom i intervjuerna.

Vi menar, i enlighet med Saljo (2014), att om forstaelsen av larande begréansas till enbart det
som sker inom individen sa forlorar vi samspelet med artefakter och samspelet med andra
manniskor, det vill saga vi forlorar de resurser som utvecklingen gett till vart forfogande. Vi
tror pa vikten av att regelbundet och ofta anvanda redskap i matematikundervisningen. Det ar
viktigt att eleverna far mentala bilder. Vi tror att det underlattar mycket for eleverna om de
fritt kan rora sig fram och tillbaka pa tallinjen for att fa en god taluppfattning och en forstaelse
for tals varde och storlek. Vi anser att det & dumt att inte anvanda de redskap som finns att
tillga.

8.6 Forslag till vidare forskning

Vi hade gérna sett vidare forskning kring larares syn pa redskap i matematikundervisningen. |
var studie har vi fokuserat pa elevernas upplevelser. Nar vi tagit del av elevernas berattelser
far vi en kénsla av att deras bild av redskap i matematikundervisningen inte dverens stammer
med lararnas. Detta skulle vara ett intressant omrade att forska vidare inom.

I ndgra av intervjuerna kunde vi se att eleverna hade mycket att beratta om sina upplevelser av
matematikundervisningen under sin skolgang. Vi hade inte utrymme till att fordjupa oss i
denna fragestallning i denna studie. Det vackte dock tankar och fragor som skulle vara
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intressanta att fordjupa sig inom. Vi vet nu att det inom matematiksvarigheter finns
forhallandevis lite forskning, darfor skulle forskning inom detta omrade vara valkommet.
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. Bilagor

Bilaga 1 Matematiska problem

Larsituation 1

1. En termometer visar -10°C. Vad visar den om temperaturen

a) stiger 7°C Svar:
b) sjunker 3°C Svar:
2. Rakna ut:
(-6) -12 Svar:

3. Ritaen ring runt det storsta talet.

4

o | s

4
5

4. Ringa in alla tal som &r faktorer i talet 24, d.v.s. som 24 ar jamnt delbart
med:

01 2 45 6 7 8 12 21 24 28 48

5. Stéll upp och rékna ut

a) 849 - 127
b) 648 + 234
c) 963

3

6. Hur lang ar sidan i en kvadrat som har arean 36cm?



Larsituation 2

1. Entermometer visar -10°C. Vad visar den om temperaturen

a) stiger 5°C Svar:
b) sjunker 4°C Svar:
2. R&kna ut:
(-5) -11 Svar:

3. Rita en ring runt det storsta talet.

o |w
Sl w

4. Ringa in alla tal som &r faktorer i talet 28, d.v.s. som 28 ar jamnt delbart
med:

01 2 45 6 7 8 14 21 24 28 56

5. Stall upp och rakna ut:
a) 635-213
b) 853 + 141
c) 684
2

6. Hur lang &r sidan i en kvadrat som har arean 49 cm??



Bilaga 2 Redskap

Uppgift 1: Tallinje med positiva och negativa tal, -50 till +50
Linjal

Uppgift 2: Tallinje

Uppgift 3: Brakplank
Miniréknare

Uppgift 4:  Multiplikationslathund

Uppgift 5:  Multiplikationslathund

Miniradknare

Tallinje

Uppgift 6:  Multiplikationslathund
Tankekarta area och omkrets
Miniraknare



Bilaga 3 Multiplikationslathund

27 36 45 54 63 72 81 90 99 108
30 40 50 60 70 80 90 100 110 120
33 44 55 66 77 88 99 110 121 132
36 48 60 72 84 96 108 120 132 144




Bilaga 4 Brékplank

[N

N =
N =




Bilaga 5 Tankekarta-Area och omkrets

Omkrets: summan av alla sidor runt omkring figuren

3cm

3cm

3cm

3cm

3+3+3+3=12 cm

Area: Basen multiplicerat med hojden ger ytans storlek inuti figuren

Hojd: 3

3cm

3cm

Ba

s:3cm

3x3=9cm?

Eftersom triangelns area ar hélften av kvadratens area sa

3cm

3cm

3X3 _
— =45cm?

3cm

3cm

Omkretsen pa triangeln far
du genom att addera alla

sidor
3+3+4=10 cm

3cm

du

4 cm

3cm




Bilaga 6

Intervjuguide

Hur upplevde du de tva olika tillfallena?

Anvénde du dig av dessa redskap? Vilka?

Om du anvénde redskap, var de till hjalp?

Saknade du nagot redskap?

Var uppgifterna latta? Svara? Vilka? (Ringa in)

Tycker du att det ar bra med redskap i matematiken? Varfor? Varfor inte?

Brukar du anvanda redskap i matematiken?

Finns de tillgangliga?

Kan du beratta om hur du upplevt matematiken under de aren som du gatt i skolan?
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