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Syfte: Syftet med studien &r att undersoka hur fyra larare talar om matematikkunskaper och
matematikutveckling hos elever med sprakstorning samt hur de bedriver
matematikundervisning. Utifran syftet ar foljande fragestéllningar centrala i studien: Hur
beskriver lararna sina elever som har sprakstérning? Hur beskriver lararna elevernas
matematikkunskaper och matematikutveckling? Hur bedriver l&rarna matematikundervisning?

Teori: Undersokningen bygger pa ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande inom
vilket kunskap ses som nagot som skapas tillsammans med andra, genom sprak och
kommunikation. Ett centralt inslag i det sociokulturella perspektivet pa kunskap och larande
ar begreppet redskap. Redskapen kan vara bade fysiska, dven kallade artefakter, och
intellektuella (sprakliga).

Studien ar ocksa inspirerad av en sociokulturell forskningsansats. Enligt Séljo (2002) studeras
da samspelet mellan manniskor; vad manniskor sager, skriver eller gor vilket i sin tur bestams
av kontexten. Dessutom undersoks samspelet mellan ménniskor och fysiska redskap,
artefakter.

Metod: Studien ar en kvalitativ undersokning, vilket innebar att man far "ta del av vardagliga
foreteelser”(Stukat, 2011, s. 36) samt forsoka tolka och forsta resultatet av det insamlade
materialet.

Insamlingsmetoderna &r dels forskningsintervju, dels deltagande observation. Fangen (2005)
menar att det ar relativt vanligt att kombinera dessa bada arbetsredskap for att kunna jamfora
resultaten med varandra.

Resultat: De fyra lararnas beskrivningar av sina elever med sprakstorning, deras
matematikkunskaper och matematikutveckling ar relativt kortfattade. Enligt lararnas
framstallningar bygger matematikundervisningen pa arbete med laroboken, samt samtal kring
matematiska begrepp, for att utveckla matematisk forstaelse. Eleverna gar i en trygg larmiljo,
som praglas av arbetsro. Nagra av eleverna saknar naturliga samspelstillfallen med lararen
och klasskamraterna, da de far méjlighet att kommunicera, samt anvanda och utveckla sitt
sprak.
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Inledning

Sprakets betydelse i undervisning och kunskapsutveckling betonas i Lgr 11 (Skolverket
2011a), saval i de dvergripande malen och riktlinjerna som i kursplanerna. En elev som har en
sprakstorning har i olika stor omfattning svarigheter att sjalv producera sprak och/ eller att
forsta sprak. Att kunskapsutvecklingen i amnet svenska paverkas ar latt att forsta, men
sprakstorning inverkar aven pa kunskapsutveckling i andra skolamnen.

Nagra elever med sprakstorning gar i den statliga, nationella specialskolan Héllsbo. Andra
elever gar i sarskilda undervisningsgrupper som tar emot elever med sprakstorning. De flesta
eleverna gar dock i sina ordinarie klasser. Elever med sprakstérning behdver mer tid for att
forsta och gora sig forstadda samt ar i behov av larmiljoer som &r sprakligt och
kommunikativt tillgangliga och ger manga tillfallen till samtal (SPSM 2014a). | arbetet med
elever som har sprakstérning bor darfor anpassningar av gruppstorlek och
gruppsammansattning goras.

Undervisning for elever med sprakstérning maste bygga pa konkretisering, visualisering,
forstarkning och repetition. De flesta av eleverna har stora behov av att arbetssétt och
arbetsformer varieras (Carlberg Eriksson 2010). For att eleverna ska kunna utvecklas sa langt
som mojligt krévs resurser och kompetens. Cowan, Donlan, Newton och Lloyd (2005)
diskuterar orsaker till att manga elever med sprakstérning har en langsam kunskapsutveckling
i matematik. En av orsakerna kan enligt forfattarna vara brister i undervisningen till exempel
att fokus i skolan laggs pa att trana spraket isolerat, och inte att hitta olika véagar for
matematikutveckling hos eleverna. Fazio (1999) papekar att elever med sprakstorning inte
deltar aktivt i matematikdiskussioner pa grund av sina sprakliga svarigheter, vilket gor att de
far an mindre spraklig traning.

I kommunen dar foreliggande undersdkning gors &r intentionen att ta bort de sérskilda
undervisningsgrupperna inom en snar framtid, vilket betyder att alla elever med sprakstorning
kommer att finnas i sina ordinarie klasser. Fragan & om mdjlighet till det stod och den
stimulans som behovs finns i alla klasser. Att underska hur kunskap och
kunskapsutvecklingen i &mnet matematik hos nagra elever med sprakstdrning som gar i sina
ordinarie klasser beskrivs, vilken matematikundervisning som bedrivs, samt i vilken larmiljo
de ingar, ar darfor intressant.



Syfte och fragestallningar

Syftet med studien &r att undersoka hur fyra larare talar om sina elever med sprakstérning,
deras matematikkunskaper och matematikutveckling samt hur de bedriver
matematikundervisning.

Fragestallningar

Utifran syftet ar fragestallningarna foljande:
1. Hur beskriver lararna sina elever som har sprakstorning?
2. Hur beskriver lararna elevernas matematikkunskaper och matematikutveckling?
3. Hur bedriver l&rarna matematikundervisning?

Bakgrund

Som en bakgrund till studien om hur skolan arbetar med matematikundervisning for elever
som har sprakstorning foljer har en kort Gversikt av vad styrdokumenten tar upp om
kunskapssyn, larmiljo och undervisning. Kursplanen i matematik presenteras darefter.
Slutligen ges ett sammandrag kring hur stéd och sarskilt stod i skolan kan ges samt en kort
beskrivning av nagra perspektiv pa specialpedagogik.

Kunskapssyn, larmiljoé och undervisning

Kunskapssynen i Lgr 11 (Skolverket, 2011a) bygger pa fyra kunskapsformer; "fakta,
forstaelse, fardighet och fortrogenhet” (s. 10) som ska forutsatta och samspela med varandra.
| rubriken ”Syfte” i varje kursplan (Skolverket, 2011a) sammanfattas kunskapsformerna av
begreppet formaga. Det innebér att skolan behover ge eleverna forutsattningar att utveckla
alla kunskapsformerna. |1 Skolverkets och Skolinspektionens skrifter och rapporter, samt i
annan litteratur som hanvisas till i uppsatsen anvands omvaxlande begreppen “férmaga” och
"kompetens”. De bada begreppen ar inte synonymer, men skillnaden mellan dem utreds inte i
detta arbete.

Under rubriken ”Skolans uppdrag” i Lgr 11 (Skolverket, 2011a) star: "Sprak, larande och
identitetsutveckling &r nara forknippade” (s. 9). Som forsta punkt bland de 6vergripande
malen under rubriken Kunskaper i samma skrift skrivs att skolan ska ansvara for att varje elev
kan anvanda det svenska spraket i tal och skrift pa ett rikt och nyanserat satt” (s. 13).

Skolan skall praglas av en god larmiljo. Skollagen (SFS 2010:800, 5 Kap 3 §) star:
"Utbildningen ska utformas pa ett sadant satt att alla elever tillforsakras en skolmiljé som
préglas av trygghet och studiero”, vilket innebar ett dvergripande ansvar for en god larmiljo.



Under huvudrubriken ”Skolans vérdegrund och uppdrag” (Skolverket, 2011) finns en sérskild
underrubrik: ”God miljo for utveckling och larande” (s. 10) under vilken vikten av en god
larmiljo poangteras. Lgr 11 (Skolverket, 2011) uttrycker ocksa att ” Skolan ska bidra till
elevernas harmoniska utveckling. Utforskande, nyfikenhet och lust att Iara ska utgora en grund
for skolans verksamhet” (s.13).

Bade innehall och arbetsformer ska varieras for att framja en harmonisk utveckling star det i
Lgr 11 (Skolverket, 2011a) och styrdokumentet podngterar undervisningens betydelse:
"Skolan ska erbjuda eleverna strukturerad undervisning under larares ledning, saval i helklass
som enskilt” (s. 13).

Kursplanen i matematik

Att sprak och matematik hor ihop syns pa flera stallen i Kursplanen i matematik (Skolverket,
2011a). Under rubriken ” Amnets syfte” beskrivs att eleven ska ges "forutsattningar att
utveckla fortrogenhet med grundldggande matematiska begrepp” (s. 62), att "Undervisningen
ska bidra till att eleverna utvecklar formagan att argumentera logiskt och fora matematiska
resonemang” (Skolverket, 2011a, s. 62) samt att

Eleverna ska genom undervisning ocksa ges mojlighet att utveckla en fortrogenhet med
matematikens uttrycksformer och hur dessa kan anvéandas for att kommunicera om
matematik i vardagliga och matematiska sammanhang (s. 62).

For att uppfylla Kunskapskraven for arskurs 3 ska eleven bland annat kunna beskriva
egenskaperna hos matematiska begrepp ”” med hjélp av symboler och konkret material eller
bilder”( Skolverket, 2011, s. 67) samt hur begreppen relaterar till varandra. I Kunskapskraven
i matematik anvands ocksa uttryck som: “eleven kan beskriva och samtala om” (s. 67), eleven
kan “stalla och besvara fragor” (s. 68).

| kommentarmaterialet till kursplanen i matematik (Skolverket, 2011b) beskrivs nagra
skillnader mellan Lgr 11 (Skolverket, 2011a) och tidigare laroplaner. Skolverket (2011Db)
betonar vikten av att anvanda olika matematiska uttrycksformer och kommunicera kring dem.
Vad begreppet "kommunicera” innebar framstalls bland annat pa foljande satt i Skolverket
(2011b):

Att kommunicera innebdr i sammanhanget att utbyta information med andra om
matematiska idéer och tankegangar, muntligt, skriftligt och med hjalp av olika
uttrycksformer. I undervisningen far eleverna mojlighet att utveckla ett alltmer precist
matematiskt sprak, for att darigenom kunna anpassa sina samtal och redogorelser till olika
mottagare eller andamal (s. 11).

Skolan behover alltsa utveckla former for samspel och kommunikation i
matematikundervisningen.



Stod/ Sarskilt stod

I Skollagen (SFS 2010:800) star: "I utbildningen ska héansyn tas till barns och elevers olika
behov. Barn och elever ska ges stod och stimulans sa att de utvecklas sa langt som majligt”
(1 Kap 4 8).

Skolverket (2013) rekommenderar larare eller annan skolpersonal som uppmarksammar att en
elev inte utvecklas i riktning mot kunskapskraven, och kan vara i behov av sérskilt stéd, att
paborja en utredning. Denna utredning bestar av tva delar. Forst gors en kartlaggning av
elevens skolsituation pa skol-, grupp- och individniva, darefter en bedémning av om eleven &r
I behov av sarskilt stod eller om elevens behov av stdd kan tillgodoses med anpassningar i det
dagliga pedagogiska arbetet.

Det &r betydelsefullt att bade kartlaggningen och bedémningen har ett pedagogiskt fokus
och att tyngdpunkten ligger pa en analys av hur skolan kan utforma och anpassa sin
verksamhet for att skapa forutsattningar for den enskilde individen(Skolverket, 2013, s.
26).

Det innebar dven att undervisning och larmiljo maste kartlaggas. Enligt Skolverket (2009)
forbises dock faktorer i skolmiljon nar atgardsprogram utarbetas, och atgarder pa individniva
ar vanligast forekommande.

Enligt skollagen (SFS 2010:800) skall sérskilt stod i forsta hand ges i den elevgrupp eleven
tillhor. Rektor kan dock ta beslut om att en elev under en tid ska fa sitt behov av sarskilt stod
tillgodosett genom placering i sarskild undervisningsgrupp, enskild undervisning eller
anpassad studiegang. Nar det galler elever med sprakstérning skriver SPSM (2012a):

Sprakstorning &r en funktionsnedsattning som ser olika ut for olika elever. Skollagen sager
tydligt att alla ska fa det stod de beh6ver pa det satt och i den omfattningen som behovs.
Dessutom ska alla fa mojlighet att utvecklas sa langt som mojligt enligt utbildningens mal
(http://www.spsm.se/sv/Stod-i-skolan/Funktionsnedsattningar/Sprakstorning/).

Forutom de former av sarskilt stod som réknas upp ovan, till exempel sérskild
undervisningsgrupp, finns for elever med sprakstorning aven en nationell specialskola,
Hallsbo, dit foraldrar kan soka for sina barn. Héllsbo (SPSM, 2014c) &r en tiodrig, statlig
specialskola for elever med grav sprakstorning i grund- och sarskolan. Specialskolan drivs av
Specialpedagogiska skolmyndigheten. Undervisningen utgar fran specialskolans laroplan och
kursplaner fran grund- eller sarskola. SPSM (2014b) ger pa sin hemsida forslag pa hur stod i
skolan kan utformas. Forslagen ar mangskiftande och handlar bland annat om férhallningssétt
och bemd@tande, alternativa verktyg till exempel IKT (Informations och
kommunikationsteknik), alternativ och kompletterande kommunikation (TAKK), anpassade
laromedel och strukturerade material. Férslagen utgar fran att elever ska kanna delaktighet
och tillganglighet och framhaller vikten av undervisningens organisation och larmiljon. SPSM
(2014b) erbjuder dven kompetensutveckling samt rad och stod. I skollagen (SFS 2010:800)
finns enligt Skolverket (2014) en bestammelse som gor att larare har mojlighet att bortse fran
vissa kunskapskrav vid betygssattning. Nar det géller en elev med sprakstorning skriver
Skolverket (2014):

For en elev med sprakstorning kan det vara svart att beréatta eller genomfora andra
uppgifter muntligt. Det kan dven finnas svarigheter att delta aktivt i samtal och
diskussioner och att redovisa ett arbete muntligt

( http://www.skolverket.se/regelverk/fragor-och-svar/fragor-och-svar-om-
betyg/undantagsbestammelsen-1.173619 ).




Det innebdr bland annat att vissa anpassningar kan goras vid genomférandet av de nationella
proven.

Perspektiv pa specialpedagogik

Specialpedagogik som verksamhet kan enligt Persson (2008) ses ur olika perspektiv. Han
delar upp i tva huvudlinjer: det kategoriska och det relationella perspektivet. Persson (2008)
menar att ”"Den specialpedagogiska verksamhetens tradition aterfinns inom det kategoriska
perspektivet” (s. 169). Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) skriver att det
kategoriska perspektivet har stark férankring inom psykologi och medicin. | en tabell
beskriver Persson (2008, s. 167) konsekvenserna for skolans specialpedagogiska verksamhet
beroende pa perspektivval. Ur ett kategoriskt perspektiv ses orsakerna till specialpedagogiska
behov som nagot individbundet eller medfétt hos eleven, man talar om “elever med
svarigheter”. Det handlar ofta om Kkortsiktiga losningar dér specialldrare, specialpedagoger
och elevvardspersonal har ansvaret.

I samma tabell beskriver Persson (2008) konsekvenserna for den specialpedagogiska
verksamheten om man valjer det relationella perspektivet. Da talas det om "elever i
svarigheter” och svarigheterna anses uppsta i elevens relationen till den omgivande miljon.
Ansvaret for den specialpedagogiska verksamheten ligger hos arbetslag med stod fran rektor
och lésningarna bor vara langsiktiga. Emanuelsson et al (2001) och Persson (2008) menar att
interaktionen mellan specialpedagogik och pedagogik &r inom detta perspektiv
grundléggande.

Persson (2008) anser dock att dessa bada perspektiv bor ses "mentala konstruktioner (s. 168),
ett redskap for att se skillnader och forsta verkligheten battre. Forfattaren hanvisar ocksa till
ett tredje perspektiv, dilemmaperspektivet. Nilholm (2007) menar att skolan &r fylld av olika
dilemman. Han ger olika exempel; synen pa larande kan ses antingen som 6verforing av
kunskap eller en aktiv handling dar eleven konstruerar sin egen kunskap, det malrelaterade
betygssystemet kontra inkluderingsbegreppet ar ett annat exempel och att elever skall ges
liknande kunskaper och fardigheter samtidigt som man ska anpassa till varje elevs intressen,
fallenhet och erfarenheter. Dilemmaperspektivet bygger pa att maste fa finnas olika
uppfattningar och lésningar.

Teoretiska utgangspunkter

Det perspektiv som foreliggande undersékning tar sin grund i &r det sociokulturella
perspektivet pa kunskap och larande. Studien handlar om matematikundervisning for elever
med sprakstorning. | det sociokulturella perspektivet pa kunskap och larande skapas kunskap i
samarbete med andra, genom sprak och kommunikation. Cowan, Donlan, Newton och Lloyd
(2005) skriver:

Language is fundamental to education because it is the major form of representation of a
cultural knowledge and the principal medium of instruction (s. 732).



Formagan att kunna anvanda spraket ar saledes av stor vikt i skolan. Sprakutvecklingen hos
elever som har sprakstérning ar paverkad. Saval formagan att uttrycka sig sprakligt som
formagan att forsta sprak kan vara nedsatt, vilket forsvarar larandet. Saljo (2000) menar att i
det sociokulturella perspektivet ses spraket som nagot som anvands dels mellan manniskor,
dels som en forutsattning for tankande, ett inre tal. Det betyder att dven tankandet paverkas
hos elever med sprakstorning. | det sociokulturella perspektivet ses enligt Saljo (2000)
anvandandet av fysiska redskap for att framja larande som betydelsefullt. |
matematikundervisning anvéands konkret, laborativt material i undervisningen for att utveckla
forstaelse. Aven ur den aspekten blir perspektivet en intressant utgangspunkt for studien.

Ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande

Genom historien har synen pa kunskap forandrats. Gustavsson (2002) menar att kunskap
tidigare sags som ett fardigt paket som 6verfordes till barn och elever. Under slutet av 1900-
talet och borjan av 2000- talet rader ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande
inom vilket kunskap ses som nagot som skapas tillsammans med andra. Dysthe (2003)
forklarar den ena delen av begreppet sociokulturell, ordet social”, bade med att vi har
relationer och interagerar med andra och med att alla ar férankrade i en kultur, en gemenskap.
Den andra delen av begreppet, ordet "kultur”, férklarar hon som det ”sociala rum” dar
individen ingar.

Det ar den ryske psykologen och pedagogen Lev Vygotskij (1896- 1934) som har varit en av
de stora inspirationskallorna till detta perspektiv pa kunskap och larande. Saljoé (2000) menar
att larande inom det sociokulturella perspektivet ar en process da man tillfor nya satt att tanka
och handla till det man redan behérskar. Perspektiet har enligt Brodin och Lindstrand (2007)
hamtat inspiration fran den kunskapssyn som finns inom socialkonstruktivismen. Enligt
forfattarna ar kunskap mangskiftande, foranderlig och beroende av situation, kontext, tid och
rum. Manniskor skapar kunskap tillsammans genom kommunikation och sprak. Inom det
sociokulturella perspektivet sker larandet genom deltagande i sociala praktiker och &r situerat
i olika kontexter. Dysthe (2003) menar att “kontext” inte & nagot som finns runt omkring”
utan kontext bildar en vav dar larandet ingar.

Enligt Saljo (2000) ses manniskan i ett sociokulturellt perspektiv som en kommunikativ
varelse redan fran fodseln. Den forsta tiden styrs individens utvecklingen av biologiska
faktorer men redan under tidig barndom bestdms utvecklingen av de sociokulturella
forhallanden individen ingar i, man handlar inom kulturella sasmmanhang och i samspel med
andra.

Barnet fods pa detta satt in i interaktiva och kommunikativa forlopp som redan péagar och i
dessa forlopp finns perspektiv pa och forhallningssatt till omvérlden redan inbyggda (Séljo,
2000, 5.37).

Det &r alltsa genom interaktion som méanniskan tar del av kunskaper och fardigheter.

Sprak, kommunikation och tankande

| ett sociokulturellt perspektiv ar sprak och kommunikation centrala. Enligt Dysthe (2003) var
Vygotskij framforallt intresserad av den verbala aspekten av samspel. Saljo (2000) skriver:



Det & genom kommunikation som sociokulturella resurser skapas, men det ar ocksa
genom kommunikation som de fors vidare (s. 22).

Det innebdr att redan det lilla barnet genom lek och interaktion blir delaktigt i hur manniskor
uppfattar och forklarar situationer, och de kan sedan i sin tur anvénda sina erfarenheter
tillsammans med andra. Genom att anvanda olika begrepp kan vi strukturera var omvarld,
ordna kunskaper och information i kategorier, vilket hjalper oss att komma ihag. Saval
Malmer (2002) som Sterner och Lundberg (2002) menar att en av VVygotskijs teser ar att ett
socialt samspel ar avgorande for formagan att att utveckla nya begrepp och att tanka.

Saljo (2000) samt Séljo, Riesbeck och Wyndham (2003) skriver om skillnader i
begreppsbildning mellan den priméra och den sekundéra socialisationen. Den priméra
socialisationen finns for ett litet barn i den narmaste familjekretsen, dar larande och
begreppshildning sker med utgangspunkt i barnets erfarenhetsvarld, ofta som konkret
handlande, med hjalp av bade fysiska och sprakliga redskap, och med de vuxna som stdd. |
den sekundara socialisationen, till exempel i skolan, &r oftast larandet nagot som “kommer
uppifran” da begrepp och kunskaper formedlas till stor del med hjalp av spraket som redskap.
Larandet i skolan kan aldrig fullt ut bygga pa personliga erfarenheter utan har moter elever
mer abstrakta former av kommunikation. | undervisningen méts alltsa barns spontant
utvecklade begrepp och de vetenskapliga begreppen.

Dysthe (2003) och Sélj6é (2000) delar upp spraket i tre funktioner:

1. En utpekande funktion av spraket innebér till exempel att man kan benamna foremal
och foreteelser. Man kan tala om det som inte &r narvarande, samt referera till,
analysera och forsta abstrakta foreteelser.

2. En semiotisk funktion av spraket innebar att det ar innebordsskapande. Ett sprakligt
uttryck benamner inte bara utan ges ocksa en mening, och lyfter fram olika aspekter.
Ett exempel &r att en och samma pojke i olika sammanhang kan vara “elev”,
fotbollsspelare”, ”son”, ”kompis” eller ”barnbarn”.

3. En retorisk funktion av spraket handlar om kommunikation och hur vi anvander
spraket for att uppna olika syften.

| ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande menar Brodin och Lindstrand (2007)
att manniskor skapar kunskap tillsammans, genom kommunikation och sprak. Nar elever har
svarigheter med att anvanda spraket och kommunicera paverkas inlarningen saledes negativt.

Inom det sociokulturella perspektivet anses ocksa sprak vara en forutsattning for tankande.
Saljo (2000) menar att tankande foregas av kommunikation och skriver:

Kommunikation &r 1anken mellan det inre (tdnkande) och det yttre (interaktion) (Saljo,
2000, s. 68).

Tankandet kan da ses som ett inre samtal.

Redskap och mediering

Ett centralt inslag i det sociokulturella perspektivet pa kunskap och larande ar begreppet
redskap. Vygotskij anvander termerna redskap eller verktyg och menar att de kan vara bade
fysiska, aven kallade artefakter, och intellektuella (eller sprakliga). Vi kan anvéanda olika
redskap for att utfora saker som vara biologiska forutsattningar inte racker till for. Vara
biologiska begransningar kan da ses som motivation for att undanréja hinder i var stravan att



lara och utvecklas. Ménskliga kunskaper, insikter, konventioner och begrepp har byggts in i
redskapen.

Mediering ar ytterligare ett centralt begrepp inom det sociokulturella perspektivet pa kunskap
och larande. De fysiska och intellektuella redskapen formedlas, éverférs och understéds-
medieras via samverkan mellan manniskor samt mellan ménniska och redskap. En
omvalvande forandring i vart satt att mediera kunskap &r nar skriftspraket borjade anvéandas.
Séljo (2000) menar att bruket av skriftsprak omskapat saval tankande som kommunikation.
Skriftspraket kan ses som en abstraktion av var omvarld som utvecklats fran rena
avbildningar genom symboler for verkliga féremal till skriftsprak med bokstéaver.

Utvecklingszon och stéttning

Saljo (2000) beskriver Vygotskijs begrepp “utvecklingszon” och menar att med lite
handledning kan vi l6sa problem som vi skulle ha svart att klara av pa egen hand. Med hjalp
av vagledning kan vi anvanda vara resurser for att komma in i nasta utvecklingszon. | skolan
kan elever behdva tillféallig hjalp for att sedan klara sig sjalv. Enligt Gibbons (2002) har
Vygotskij uttryckt féljande: "Det ett barn i dag kan géra med stéd, kan hon eller han gora pa
egen hand imorgon” (s. 29). Dessa stottor ska i undervisningssammanhang inte forvéxlas med
begreppet "lotsning™, vilket innebér att lararen I6ser problemet och svarigheterna tas bort.

Sammanfattningsvis innebar det sociokulturella perspektivet pa kunskap och larande att
vi skapar kunskap genom interaktion, tillsammans med andra i en historisk och kulturell
kontext. Sprak och kommunikation &r centrala begrepp och vi anvéander oss av fysiska
och intellektuella redskap. Lgr 11 (Skolverket, 2011a) betonar sprakets betydelse i en
god larmiljé med strukturerad undervisning under lararens ledning. For elever med
sprakstorning behover larmiljon anpassas for att vara sprakligt och kommunikativt
tillganglig. Att ha det det sociokulturella perspektivet pa larande som utgangspunkt
ké&nns darfor anvandbart for att undersoka hur fyra larare talar om sina elever med
sprakstorning, deras matematikkunskaper och matematikutveckling samt hur de
bedriver matematikundervisning.

Litteraturoversikt

Har foljer en genomgang av centrala begrepp som har betydelse fér undersokningens
genomfdorande. Det innebéar en dversikt av larmiljons betydelse, matematikundervisning,
matematikutveckling, sprakutveckling samt sprakstorning. Slutligen finns ett avsnitt som ger
en sammanfattning av tidigare forskning kring sprakstorning och matematik.

Larmiljons betydelse

I sin kunskapsoversikt framhaller Skolverket (2009) vikten av en god pedagogisk miljo for
goda elevresultat. Nagra faktorer som enligt 6versikten verkar positivt ar: larares engagemang,
sjalvtillit och trygghet i yrkesrollen, nara och fortroendefulla relationer till elever,
elevfokuserat arbetssatt och hoga forvantningar. Nilholm och Gdransson (2013) menar i sin
forsknings- och utvecklingsrapport att arbetssétt som skapar en god arbetsgemenskap gynnar
en god kunskapsutveckling. Skolverket (2003) skriver att tid och arbetsro ar tecken pa en god
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arbetsmiljo. | samma rapport beskrivs foljande faktorer som framjar lusten att lara hos elever:
behovet av att forsta, god sjalvtillit, behovet av begriplighet i skolarbetet, behovet av varierad
undervisning, kommunikation mot bakgrund av elevens tankar, delaktighet och paverkan samt
behovet av varierad aterkoppling.

Dysthe (2003) menar att det ar av vikt att skapa en kultur dar larandet k&nns meningsfullt och
vardesétts av saval elever som larare. Da finns mojligheter for eleverna att kanna en personlig
stravan att skapa mening i vad de upplever. Elever ar duktiga pa olika saker ar det
betydelsefullt att skapa inlarningssituationer dar alla kommer till tals. Malmer (2002)
understryker att undervisning och larande bor kannetecknas av samarbete, dar bade larare och
elever ses som aktiva deltagare. All inlarning gagnas om elever och larare kan matas i sprak
och tanke, menar samma forfattare. Lararen har ansvaret for att skapa en larmiljo dér alla
kommer till tals, tas pa allvar, far ett positivt bemotande och kan formulera sina tankar
(Malmer, 2002; Ljungblad, 2012; Mouvitz, Emanuelsson & Johansson, 2003). Danielsson
och Liljeroth (1996) menar att en persons forhallningssétt visar sig i hur hon beméter andra.
Enligt samma forfattare utgors paverkas en persons forhallningssatt av:

... en individs erfarenheter, kunskaper, véarderingar, kénslor, relationer,
kommunikationsférmaga och allt vrigt som finns i den enskildes livshistoria och som
formedlas av viktiga personer men ocksa allmant av samhalle och kultur (s. 25).

Det innebdr att de speglar en persons forestallningar och tankar.

Motivation och engagemang ar avgorande for larande. Dysthe (2003) menar att det ocksa ar
avgorande for motivationen om skolan kan:

... forma den larandes identitet, bl.a. genom att eleven kanner sig uppskattad bade som
nagon som kan nagot och som nagon som kan betyda nagot for andra (Dysthe, 2003, s.
38).

Det innebdr att skolan behdver skapa en god larmiljo med tillfélle till olika former av
interaktion.

Enligt Skolinspektionens (2009) rapport framhalls att enskilt arbete eller arbete i liten grupp &r
den vanligaste arbetsformen. | Skolverket (2009) beskrivs att begreppet ”individualisering”
kan tolkas pa flera satt. Individualisering i form av individuellt arbete tar stor del av
lektionstiden i ansprak och tid for gemensamma genomgangar och grupparbeten minskar.
Eleven lamnas mer at sig sjalv och det sker da en forskjutning av ansvarsférdelningen fran
larare till elev, enligt rapporten. Denna forskjutning av ansvarsfordelning kan innebéra att
elever k&nner 6kad stress. Om det finns en néra relation mellan larare och elev och
individualisering istéllet innebér att undervisningen genomfors och organiseras med elevens
individuella forutsattningar och behov i centrum paverkas resultaten positivt.

Sterner och Lundberg (2002) menar att brist pa stod och stimulans i undervisningen kan
vara en av orsakerna till att elever saknar tillracklig matematisk formaga nar de lamnar
skolan. Om elever standigt far for svara uppgifter, som de saknar forutsattningar for att
klara av finns risken att de ger upp:

...elever i allménhet kan utveckla svarigheter p g a en undervisning som inte formar méta
och hjélpa dem att utveckla sina informella tankar, idéer och strategier sa att det leder dem
till meningsfull matematisk forstaelse (Sterner & Lundberg, 2002, s. 24).

Da kan arbetet organiseras sa att elever i behov av detta stod arbetar i mindre grupp vid
dessa tillfallen. Lundberg och Sterner (2006) menar ocksa att for de elever som behover
mer tid for att 16sa matematikuppgifter behdver arbetet organiseras sa att de kan arbeta i
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mindre grupp med en larare for att fa stod, uppmuntran och bekréftelse. Sterner och
Lundberg (2002) framhaller att elevernas situation behover kartlaggas sa att en god
undervisningsmiljé kan anpassas och utvecklas.

For en elev som har sprakstorning har larmiljon stor betydelse. I en trygg larmiljo
tillsammans med personer de kanner visar sig sprakstorningen i mindre grad.
Matematiksvarigheter kan enligt Malmer (2002) uppsta som en foljd av lararens attityd,
forhallningssatt, arbetssatt och arbetsformer. 1 en god larmiljo skulle man kanske kunna
byta ut ordet matematiksvarigheter mot outnyttjade mojligheter, menar forfattaren. SPSM
(2014a) menar att for att elever med sprakstorning ska fa stimulans och ha méjlighet till
forstaelse behdver larmiljon vara sprakligt och kommunikativt tillganglig. | arbetet med
elever som har sprakstérning behdver man tanka pa att anpassa gruppstorlek och
gruppsammansattning.

Matematikundervisning

Gibbons (2002) och Saljo (2003) menar att en individs utveckling inte &r en forutsattning for
undervisning utan en produkt av denna, alltsa ar betydelsen av god undervisning stor.

Ljungblad (2012) menar att dagens informationssamhalle genomsyras av en ansenlig mangd,
och ett snabbt fléde av bland annat matematisk information och kan beskrivas som “de snabba
siffrornas tidsalder”(s. 103). Mouvitz, Emanuelsson och Johansson (2003) anser att elever
behover utveckla matematikkunskaper for att

I6sa vardagsproblem, for att kunna forsta och granska information och reklam, for att
kunna fungera i rollen som medborgare och kunna vardera pastaenden fran politiker,
journalister och marknadsforare (s. 8).

Utbildning i matematik ska utveckla kunskaper for vardag och samhalle, for att kunna
anvandas i andra skolamnen och hdgre studier samt for det livslanga larandet.

Det viktigt att lara matematik med forstaelse. Att utveckla forstaelse innebér att skapa
kunskapsstrukturer att bygga vidare pa och bygger pa att se matematikens samband och
representationer. Sterner och Lundberg (2002) h&nvisar till Carpenter, Fennema, Fuson,
Hiebert, Human, Murray, Oliver och Wearne som menar att saval fardighet som forstaelse ar
nddvandig inom matematiken:

For att utveckla fardigheter, uppratthalla dem och forsoka anvanda dem vid problemlésning
maste de laras med forstaelse (Sterner & Lundberg, 2002, s. 72).

Skolverket (2012b) menar att kvaliteten pa undervisningen paverkar elevernas resultat. Det
handlar bade om det innehall som behandlas och hur lektionstiden anvands. I saval
Skolverket (2003) som Skolverket (2009) beskrivs att lararen och undervisningen ar den
storsta paverkansfaktorn for goda elevresultat.

Nér lararen ar aktiv, padrivande och formar att utforma undervisningen sa den fungerar for
olika elever paverkar det resultatet i positiv riktning” (Skolverket, 2009, s. 30).

Det innebar att lararens kompetens ar sammankopplad med bade forhallningssétt och
undervisningens genomforande och kan till exempel handla om att lararen & medveten om
avsikten med undervisningen, har kunskaper om l&roplan och kunskapskrav eller kan l&sa av
klassrumssituationen. Lararens &mnesdidaktiska kunskaper har storre betydelse for elevernas
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resultat an amneskunskaperna. Skolverket (2012b) menar att 1ararens forvantningar pa
framsteg ar ocksa en framgangsfaktor for larande.

SPSM (2014a) ger flera exempel pa vad man behover tanka pa i arbetet med elever som har
sprakstorning. Det kan till exempel vara att ge manga tillfallen till samtal med andra, ge extra
mycket forforstaelse, skapa struktur, anvanda sig av laromedel och material som uppfattas av
flera sinnen tillexempel visuellt stdd i form av bilder, anvanda ett tydligt tal, ge uppgifter som
tar hansyn till vad elevens arbetsminne klarar av, ge tillfallen till variation och repetition samt
tydliggora undervisningens innehall och starka begreppsbildning genom att ord och begrepp
forstarks med konkreta upplevelser. En varierad undervisning &r av vikt for
kunskapsutveckling i matematik. Det handlar bade om att arbetssétt, arbetsformer och
innehall bor varieras och anpassas efter saval individ som grupp. | Skolverket (2003) skrivs:

Variation, flexibilitet och att undvika det monotona i undervisningen &r viktigt for lusten att lara.
Formen for inlarning behover véxla for att tillgodose elevers olika satt att lara. Det géller saval
innehall, relevanta arbetsformer, arbetssatt och laromedel (s.30).

Det krdvs balans mellan kreativa, problemldsande aktiviteter samt kunskaper om matematiska
begrepp, metoder och representationer. God undervisning bedrivs enligt Skolverket (2012b)
dar lararen ser de matematiska férmagorna och det centrala innehallet i Lgr 11 (Skolverket
2011a) som en helhet.

Laromedel

Skolverket (2012b) menar att ge eleverna mojlighet att kommunicera under matematik-
lektionerna &r av vikt for att for att skapa mojligheter till en god kunskapsutveckling och det
ar darfor effektivt att anvanda sig av samtal for att utveckla de matematiska formagorna. |
samtalet ar det betydelsefullt att bade lararen och eleven ar aktiva och att lararen bemater
elevernas svar, och anvander dem som utgangspunkt for fortsatta samtal och resonemang. |
rapporten beskrivs att dessa samtal bor dominera lektionerna i stéllet for enskilt arbete i
laroboken.

Skolinspektionen (2009) beskriver vilka kompetenser som behdvs for att "framgangsrikt
kunna anvanda matematik” (s. 11). Dessa &r: problemldsningskompetens,
procedurkompetens, representationskompetens, sambandskompetens, resonemangskompetens
samt kommunikationskompetens. Enligt samma rapport har inte alla larare kunskap om malen
i laroplan och kursplaner, framfor allt inte om de formagor eller kompetenser som skall
utvecklas. Manga larare anser att de vagleds av laroboken. Eleverna far darfor inte
forutsattningar att utveckla alla de férmagor som finns beskrivna ovan. Det &r sarskilt
problemlésningsformaga, resonemangsformaga och formagan att se samband som eleverna
far sma mojligheter att utveckla. Skolinspektionen (2009) skriver:

... en stark positiv korrelation mellan anvandningen av laroboken och 6vning i att hantera
procedurer, samt en starkt negativ korrelation mellan laroboken och 6vriga kompetenser
(s. 17).

Det visar pa att ha laroboken som utgangspunkt och inte malen i laroplan och kursplaner finns
risk att inte eleverna inte har mojlighet att uppfylla kursplanernas mal.

Skolverket (2011c) beskriver utvarderingen av Matematiksatsningen 2009- 2011, da skolor
kunde s6ka medel for att forbattra matematikundervisningen. Syftet var bland annat att bryta
trenden med att elever “sitter och arbetar var for sig med larobokens uppgifter, s. k. enskild
rakning och lararen gar runt och hjalper till” (Skolverket 2012a, s. 14). Intresset var stort och
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pengar soktes framforallt for att kopa in och tillverka laborativt material, eller skapa sa kallade
matematikverkstader. | utvarderingen framstalls flera framgangsrika lektioner dar lararna
hade klara mal med sin undervisning och dar det laborativa materialet gav méjlighet att
anvanda olika matematiska uttrycksformer och féra matematiska resonemang. Begransande
faktorer beskrivs dock i flera projekt dér satsningen skett pa inkop och anvandande av
laborativt material, vilket anvénts som variation i arbetssatt men att matematiken saknades
eftersom lararna hade bristféllig matematikdidaktisk kompetens.

Samspel och kommunikation

Kommunikation och reflekterande samtal ar centrala bestandsdelar i
matematikundervisningen menar Mouwitz, Emanuelsson och Johansson (2003). Att utveckla
kunskaper om matematiska begrepp och modeller for att I6sa matematiska problem kraver
kommunikation, enligt Lowing (2008) och det finns olika former av kommunikation i
undervisningen. Forfattaren anser att kommunikationen mellan larare och elev ar den
viktigaste men hon hévdar att den vanligast forekommande & kommunikation mellan elev
och larobok. Aven Ljungblad (2003) framhaller att det har tystnat i matematikundervisningen.
Samarbetet ar viktigt och andamalsenligt framhaller Malmer (2002) och hanvisar till att vi
ofta I6ser problem tillsammans i vardagen. Att medvetet organisera arbetet sa att elever far
l6sa matematiska problem i par eller grupper, och diskutera val av strategier och forslag pa
[6sningar &r ett bra satt att samtala kring matematik framhaller bade Malmer (2002) och
Sterner och Lundberg (2002). Matematik behover ”resoneras och kommuniceras i grupper av
elever under larares ledning” (Bentley 2012, s. 37).

Matematikutveckling

Malmer (2003) anser att en god matematisk formaga innebér ar det &r noédvandigt att
utveckla saval fardigheter som forstaelse i matematik. En god minnesfunktion ar ocksa av
vikt for den matematiska formagan anser hon. Det menar aven Engstrom (2003) som lagger
till att se monster och sammanhang som viktiga férmagor i den matematiska utvecklingen.

Taluppfattning

Loéwing (2008) hanvisar till tva amerikanska forskare, Gelman och Gallistel (1978), som
byggt upp en modell av fem principer som de anser ligger till grund for barns taluppfattning.
De fem principerna bor vara fardigutvecklade fram till att barnet borjar skolan:

1. Abstraktionsprincipen som innebér att kunna rakna féremal i en mangd.

2. Ett-till-ett-principen som innebér att kunna para ihop foremal och bestdmma om tva
méangder lika manga féremal.

3. Principen om godtycklig ordning som innebar att foremal kan raknas hur de an ligger
och man far samma resultat oavsett var man bérjar.

4. Principen om den stabila ordningen som innebdr att kunna rdkneorden och para ihop
dem med foremal.
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5. Antalsprincipen som innebdr att veta att det sista rakneordet anger antalet féremal i en
méangd.

Engstrom (2003) anser att redan sma barn utvecklar en informell matematik. Den informella
matematiska formagan har ett liknande utvecklingsmonster oavsett i vilken kultur ett barn
lever i, och utvecklas nér de grupperar, lagger samman, mater, férdelar saker, kategoriserar
samt skapar begrepp och forestéllningar. Enligt Malmer (2003) 16ser sma barn ganska
komplicerade problem praktiskt och skolans roll blir att férsoka anvénda deras informella
kunskaper. Sterner och Lundberg (2002) pastar att motet mellan barns informella matematiska
kunskaper, uppfattningar och strategier och skolans mer formella matematik kan paverka
barns attityder till &mnet. Attityder till &mnet kan paverkas negativt om barnet upplever att de
inte forstar.

Att ha en god taluppfattning ar enligt Lowing (2008) en forutsattning for att man ska lara sig
matematik. Taluppfattning innebar att man har en kénsla for hur tal &r uppbyggda och hur de
relaterar till varandra. Redan sma barn kan uppfatta sma mangder. Léwing (2008) menar att
forskning har visat att sma barn snabbt kan uppfatta upp till fyra foremal. Detta kallas
”subitizing”. Om man ordnar fler féremal i monster kan barn dven bestamma ett storre antal,
till exempel tarningens femma och sexa. Lowing (2008) hanvisar till Miller som menar att
manniskor senare i livet, utan att rakna, kan uppfatta mellan fem och nio foremal, vilket da
kallas estimation”. Malmer (2003) beskriver hur taluppfattning kan utvecklas med hjélp av
olika moment. Hon menar att barn maste kunna jamfora, klassificera, samordna och parbilda
foremal. Ramsrakning och senare att anvanda rakneorden i ramsan for att parbilda med
foremal ar nodvandigt att kunna. Dessutom anser Malmer att kunskaper om rakneord som
matetal, identifikation och beteckning samt siffersymbolerna &r viktigt att utveckla for en god
taluppfattning. Lundberg och Sterner (2006) menar att ett barn behdver arbeta i tre faser for
att uppna god matematisk forstaelse: den konkreta, laborativa fasen, den representativa fasen,
da de avbildar det konkreta samt den abstrakta fasen da det matematiska symbolspraket
anvands.

Ljungblad (2012) ger en beskrivning av tre dimensioner som hon anser féljer pa varandra i
barns matematikutveckling: "Rakneord”, ’Taluppfattning” och ”Antalsuppfattning™ (s. 110).
Hon menar att i dimensionen Rakneord ar rakneramsan endast &r en ramsa utan koppling till
olika siffror och tal. Barn har anda en “informell kvantifiering” (Ljungblad, s. 112) och kan
utan att anvanda exakt antal jamfora mangder. Nar barn sa smaningom pekraknar och kan
uppfatta siffror som verktyg vilka relaterar till olika rakneord foljer nasta dimension;
Taluppfattning, i vilken barns forestéliningar om tal beskrivs som personliga. Rékneord,
siffror, tal, talrader och fingrar anvands, men utan sdkerhet nar det géller att placera tal i
inbOrdes antalsrelationer. Barnen kan dock anvanda sig av den informella kvantifieringen nar
de jamfor storheter. | den tredje dimensionen, Antalsuppfattning som Ljungblad (2012)
beskriver kan barnet forsta vad ett antal innebar, kunna flytta siffror och forsta
positionssystemet, dela upp ett antal i delar och forsta siffror, tal och antal i olika kontexter.

Bentley (2012), Léwing (2008) och Malmer (2003) beskriver vikten av att kunna skilja pa
kardinaltal” och "ordinaltal” for att kunna utveckla sin matematiska formaga. Ordinaltal
betecknar ett objekt, det sist rdknade, medan kardinaltal betecknar antalet objekt, alla i
méangden. Att ha kunskap om antalet foremal har betydelse bland annat nar man ska utveckla
huvudrakningsstrategier i addition.
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Strategier vid huvudréakning

Att utveckla olika strategier for huvudrakning inom de olika rdknesétten &r av stor vikt. De
kan senare anvéndas for att 10sa alltmer komplicerade matematiska problem. Inom den
inledande addition beskriver Lundberg och Sterner (2006) tre olika sadana strategier som de
bendmner “rakna fran borjan™ (s. 70), rakna fran forsta termen” samt “’rakna fran storsta
termen” (s. 71). Forfattaren menar att strategierna i de olika raknesatten inleds inom
talomradet 0-10 men att strategierna ar generaliserbara till stérre talomraden. Efter hand kan
barnen saga svaret pa uppgifterna direkt menar Lundberg och Sterner (2006) och “talfakta” i
form av olika kombinationer av tal laggs till i langtidsminnet. Néar talfakta anvands ihop med
ett valfungerande arbetsminne kan losningar av matematiska problem ga snabbt och smidigt.

Laborativt material och mentala representationer

Malmer (2002) menar att det vanligaste ar att larare foljer larobokens plan. Arbetet med
laroboken kan dock bli ett stressmoment som gor att larare inte hinner med samtal,
diskussioner och laborativa dvningar. Sterner & Lundberg (2002) framhaller anvandandet
av laborativt material vilket bor ha som syfte att utveckla formagan att skapa inre mentala
representationer och lyfta fram det matematiska tankandet och att stodja sprakliga
forklaringar” , (s. 16). Lundberg och Sterner (2006) anser att vagen fran konkret erfarenhet
till de abstrakta tankarna och symbolsprak, gar via inre mentala representationer, da
formagan att anvanda det inre talet ar betydelsefull. Forfattarna menar vidare att det
askadliga materialet dels ska vara genomtankt och dessutom introduceras pa ett
strukturerat satt, och alltid tillsammans med ett samtal da eleverna far uttrycka sina tankar.
Barn behdver darfor anvanda sitt eget talade sprak och skapa egna bilder, till exempel rita,
konstruera eller utfora en handling, for att forsta de matematiska symbolerna. Malmer
(2002) menar att matematik som ett sprak innebar saval det verbala spraket som andra
representationsformer till exempel “laborationer, dramatisering, bildframstallning etc.” (s.
46). Bentley (2012) framhaller att elever behdver utveckla en mental representation av
tallinjen bland annat for att kunna utféra rimlighetsbedémningar.

Elever kan dessutom ha behov av visuellt stod i form av bilder for att utvecklas skriver
Sterner och Lundberg (2002). Ljungblad (2000) poéngterar att nar talomradet 6kar blir det
allt svarare att arbeta laborativt. Detta, menar hon, hander ungefar under tredje lasaret, da
dessutom matematiken baérjar bli alltmer abstrakt. Bade Ljungblad (2000) och Malmer
(2002) anser att det ar av vikt att det konkreta och laborativ arbetssattet fortsatter for dem
som behdver det dven inom hogre talomraden.

Matematik , sprak och begrepp

Sterner och Lundberg (2002) anser att bade i sprak- och matematikutveckling betonas
forstaelse, anvandning av sprak, uttrycksformer, begrepp och symboler. Forfattarna anser
ocksa att saval matematik som skriftsprak bygger pa sprak i form av text, instruktioner och
symboler. Ljungblad och Lennerstad (2012) menar att matematik &r skolans mest abstrakta
amne, vilket gor samtal och dialog kring matematik mycket viktigt. Forfattarna betonar att
utveckla en positiv samtalskultur i matematik darfor ar betydelsefull. Socialt samspel mellan
manniskor har en avgdrande betydelse fér begreppsutveckling och for att skapa nya
tankestrukturer. Ett 6vergripande mal &r att eleverna forvarvar grundlaggande begrepp som
bygger pa forstaelse och alla elever maste fa tillrackligt med tid och stod for att befésta de
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nddvéndiga begreppen. So beskrivits ovan delar Lundberg och Sterner (2006) delar upp
matematikarbetet i tre faser: den konkreta, den representativa och den abstrakta fasen medan
Malmer (2002) daremot beskriver en arbetsgang i sex nivaer som hon anser framjar inlarning
och forstaelse. Rubrikerna pa dessa nivaer ar: Tanka- tala, Gora- prova, Synliggora, Forsta-
formulera, Tillampa samt Kommunicera.

Sterner och Lundberg (2002) skiljer pa "ord” och “begrepp” och menar att ord ar namn for ett
begrepp och inte samma sak som “begreppet”. Var och en gor sig egna forestallningar om ett
ords innebord. Sprakets roll for begreppsbildningen i matematik &r av stor vikt dels genom att
uttrycka sig muntligt eller skriftligt for att satta ord pa och organisera sina egna tankar, men
ocksa att formedla nagot till nagon annan. Bentley (2012) menar att dven talen ar begrepp.
Sma barn utgar, enligt forfattaren, fran att talen ar adjektiv, en bestamning av ett substantiv,
till exempel “tva myror”. Den mer abstrakta uppfattningen av talbegreppet ar att ett tal ar ett
substantiv och talet tva” kan sta for alla olika mangder av tva objekt. Johnsen Hojnes (1990)
skiljer pa "begreppsinnehall” och "begreppsuttryck” da innehallet beskrivs som de tankar och
uppfattningar som var och en har, och uttrycket ar det sprak vi anvander nar vi formedlar
dessa tankar. Johnsen Hojnes (1990) menar att nar spraket star i direkt forbindelse med
begreppsinnehallet, till exempel att sdga "sju” och visa talet sju med sju fingrar tolkar ofta
barn innebdrden spontant, menar Johnsen Hojnes (1990). Hon hanvisar till Vygotskij som
kallade det for "sprak av forsta ordningen”. Visas det skrivna talet "7 for barnet ger det inte
en automatisk bild av antalet sju och det fungerar som ett frammande sprak vilket VVygotskij
betecknade som "sprak av andra ordningen”. For att utveckla matematikformagan bor elever
arbeta med att "gora sprak av andra ordningen till sprak av forsta ordningen”(Johnsen Haojnes,
1990, s. 83).

Ovan har beskrivits att barn har med sig erfarenheter av informell matematik till skolan, dér
dessa erfarenheter moter den formella matematiken. Pa samma satt beskriver savél Johnsen
Hojnes (1997) som Léwing (2008) det matematiska spraket som bade informellt och formellt.
Vi maste tala med barnen och inte till dem och lata dem anvéanda sitt informella
matematiksprak for att inte gora dem osékra. Tids nog, menar Hojnes (1997) kommer
eleverna att utveckla ett formellt sprak. Lowing (2008) framhaller daremot att vi tidigt ska
anvanda ett sprak som bade ar forstaeligt och korrekt. Malmer (2002) anser att det ar viktigt
att fa hora de formella orden:

Aven om man inte staller krav pé att barnen direkt ska kunna anvéanda dem &r det viktigt
att de far hora dem for att sa smaningom inférliva dem i sitt aktiva ordforrad (s. 49).

Det innebadr att det &r betydelsefullt att lararen anvander de formella ord och begrepp som ar
viktiga.

Sterner och Lundberg (2002) hanvisar till Jordan som pastar att:

For att kunna kommunicera via symboler maste man forsta relationen mellan
matematiska begrepp, idéer och symboler. Matematiken har liksom det naturliga spraket
ett eget vokabular, sin egen terminologi och sin egen grammatik som bestammer pa
vilket satt det skrivs (s. 15).

De hénvisar &ven till EI-Naggar som anser att:

matematiskt sprak uttrycks i meningar, ord och symboler dér spraket oftast ar precist och
dar alla smaord maste uppfattas och tolkas korrekt for att inte innehallet ska bli forvanskat
(s. 45).

Det innebar till exempel att grundldggande taluppfattning kan jamforas med medvetenheten
om att ord kan delas upp i mindre byggstenar.
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Ljungblad och Lennerstad (2012) beskriver ett formelsprak som de benamner "matematiska”.
Forfattarna betonar att ratt sprakanvandning ar viktig, men maste nyttjas balanserat genom en
oppen kontakt med eleverna. Matematisk kdannedom, menar de, kan uttryckas pa svenska
likaval som pa "matematiska”och malet maste vara att 6ka sakerheten att anvanda bada
spraken for att utveckla forstaelsen:

Matematiken ar inte ett sprak, men den har ett sprak. Matematiken &r mer &n sitt sprak,
mer &n matematiskan, for den har ett sanningsinnehall som galler oberoende av vilket
sprak man skriver det pa (Ljungblad & Lennerstad, 2012, s. 144).

Det innebar att saval det informella som det formella matematiska spraket ar viktig for
forstaelsen av matematik. Ljungblad och Lennerstad (2012) anser dven att vi behover
Oversatta at andra hallet, fran matematiskan till svenska da vi for matematiska
resonemang.

Sprakutveckling

| de flesta fall gar sprakutvecklingen hos sma barn utan problem och Nettelbladt och Salameh
(2007) benamner denna utveckling "typisk” sprakutveckling. En presentation av barns
sprakutveckling kan kannas 6verflodig i detta arbete, men ges som utgangspunkt och en
forforstaelse for avsnittet om Sprakstérning.

Bjar och Liberg (2010) menar att vi manniskor kommunicerar for att gora oss forstadda, forsta
andra och skapa mening. Svensson (2009) framhaller sprakets sociala funktion, samt att den
ar en forutsattning for tankande. Spraket ger oss ocksa mojlighet att 16sa problem genom att
diskutera menar forfattaren. Enligt Saljo (2000) ses ménniskan som en kommunikativ varelse
redan fran fodseln. Barn behdver sprakliga redskap for att ” tanka, kanna, och handla
tillsammans med andra och pa egen hand” (Bjar & Liberg, 2010, s. 17). Barn lar sig sprak i
samspel med sin omgivning. Malmer (2002) menar att spraklig kompetens utgor grunden for
all inlarning, for att soka kunskap och strukturera sitt arbete.

Sprakutveckling fram till skolaldern

Nettelbladt (2007) papekar att redan under de forsta manaderna ger barnet ifran sig ljud, som
kan tolkas som signaler pa valbefinnande eller obehag. Vid cirka tre manaders alder menar
forfattaren att barnet anvander sig av "vokaljoller” nar nagot fangar barnets intresse och det
ar da ett uttryck for valbefinnande. Darefter borjar barnet anvanda sig av kedjor, vilka bestar
av en konsonant och en vokal, sa kallat "stavelsejoller”.

Svensson (2009) menar att barn sager sitt forsta ord vid 8- 14 manaders alder. Enligt
Stromqvist (2010) inleds byggandet av ordforradet av en langsam fas, under det forsta
halvaret anvander barnet 25-50 ord. Dérefter vidtar den sa kallade ordférradsspurten vid.
Strémgquvist (2010) hanvisar till en undersdkning av Bates m.fl som kommit fram till att
ordforradsspurten kan komma igang redan strax fore ett ars alder for vissa barn, men for andra
i senare delar av trearsaldern. I samma undersokning delade forfattaren in denna spurt i tre
faser. | den forsta fasen har barnet samlat pa sig ca 100 ord, vilka mestadels ar substantiv. |
den andra fasen mellan 100 och 400 ord 6kar andelen verb och i den tredje fasen, 400-700 ord
anvands fler och fler funktionsord till exempel prepositioner och hjélpverb. Svensson (2009)
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beskriver den forsta grammatiska utveckling genom att ndmna att barnet forst uttrycker sig i
ettordssatser och darefter pa olika satt i tvaordssatser. | dessa satser sker ocksa en successiv
utveckling av ordféljd och bdjning av ord. Enligt Stromqvist (2010) har de flesta barn ett
grundlaggande ordforrad och en grundlaggande grammatik i tredrsaldern. Ordférrad och
grammatik utvecklas successivt och nér barnet borjar skolan har det en viss spraklig
medvetenhet. Det finns enligt Svensson (2009) flera former av spraklig medvetenhet men det
handlar 6vergripande om att kunna skilja mellan sprakets form och sprakets innehall.

Att utvecklas sprakligt innebar dven att utveckla den sa kallade pragmatiska formagan
(Nettelbladt & Salameh 2007). Det handlar om att lara sig hur man anvander sitt sprak nar
man kommunicerar med andra manniskor. Man maste till exempel veta hur man som lyssnare
och talare forhaller sig till varandra i en dialog, beharska "turtagning”, att kunna anvéanda och
lasa av ickesprakliga uttryck som mimik och kroppssprak samt att beskriva nagot sa att andra
forstar. Pragmatik innebar aven enligt Carlberg Eriksson (2011) att anpassa sitt tal efter
sammanhang och samtalspartner och att ha en rod trad vid berattande.

Sprakstorning

| dagens informationssamhalle stalls 6kade krav pa sprakliga fardigheter menar Nettelbladt
och Salameh (2007). Man bor enligt forfattarna kunna tala snabbt och horbart, hitta adekvata
ord och anvanda ett varierat ordforrad. Hansson (2010) anser att ”spraklig och kommunikativ
kompetens far betraktas som nyckelformagor i dagens samhalle” (s. 201). Ett fungerande
sprak forutsatter manga olika formagor bade vad det géller att producera eget tal, att forsta
och att anvanda spraket ratt:

Detta spektrum bestar t.ex. av formaga att uppfatta, bearbeta och tolka spréakljud (auditiv
perception), forsta sprakliga symboler (sprakforstaelse), besitta en begreppsapparat med
tillhorande ordforrad (semantik), formaga att minnas ord (verbalt minne), hitta och fa fram
ord utan storre drojsmal (ordmobilisering) samt formulera sig i begripliga satser
(grammatik) med ett begripligt uttal (fonologi). En viktig forutsattning for en fungerande
muntlig kommunikation ar ocksa att barnet kan tillampa sin sprakliga formaga i socialt
samspel, vilket brukar kallas pragmatisk formaga (Bruce, 2010, s. 256).

Att ha en sprakstorning innebér att nagon eller flera av ovanstaende férmagor ar paverkade.

Det finns barn som inte utvecklar sitt sprak efter omgivningens forvantningar. Nettelbladt och
Salameh (2007) menar att tecken pa sprakstorning kan vara att: barnet jollrar mindre, har en
sen debut med forsta orden, har en langsam sprakutveckling, ar svarforstaelig, har svart att
lara sig nya ord eller hitta ratt ord, har en nedsatt sprakforstaelse, har en begransad
sprakanvandning eller &r passivt i sprakliga situationer. Det handlar, enligt forfattarna, bade
om svarigheter att sjalv producera sprak och/ eller att forsta sprak. Hansson (2010) skriver att
det ar logopeder som diagnostiserar sprakstorning, och ofta remitteras barnen fran BVC i
samband med nagon av de kontroller dar screening av kommunikation ingar. Det kan dven
vara foraldrar som uttrycker sin oro 6ver barnets sprakutveckling som ligger till grund for en
remiss till logoped. Diagnosen sprakstorning ges i de fall dér utvecklingen av barnets sprak
ar patagligt forsenad jamfort med andra barn” (Nettelbladt & Salameh, 2007, s. 15).
Sprakstorning kan vara relaterad till eller bero pa till exempel horselnedsattning,
utvecklingsstorning eller neuropsykiatriska diagnoser sasom autismspektrumstorningar eller
ADHD, men kan ocksa vara den primara funktionsnedsattningen.
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Ors och Nettelbladt (1999) anser att det framsta uttrycket for sprakformagan ar talet. De delar
in talet i fyra nivaer, eller doméaner. De forsta tva nivaerna handlar om sprakets form och de
tva senare ror sprakets innehall. Nettelbladt och Salameh (2007), Carlberg Eriksson (2010)
som Arnqvist (1993) presenterar dessa nivaer pa ungefar samma satt:

1. Fonologi, innefattar sprakljud samt talets rytmiska och melodiska aspekter (prosodi).
Det handlar bade om att producera egna ljud och/eller formagan att uppfatta sprakljud.

2. Grammatik, innefattar dels bojningsmonster, artiklar, prepositioner och konjunktioner,
dels hur orden kombineras i satser och meningar (syntax).

3. Semantik, handlar om ordens betydelse. Enligt Carlberg Eriksson (2010) har personer
med sprakstorning ett begransat ordforrad och dessutom svart att “plocka fram” de ord
som finns, vilket hon benamner ”problem med ordmobilisering” (s. 13).

4. Pragmatik, handlar om hur man anvéander spraket. Nivan innefattar aven icke- verbal
kommunikation sasom, mimik, 6gonkontakt och kroppssprak. Det finns enligt
Carlberg Eriksson (2010) en rad outtalade regler fér samtal till exempel turtagning, att
man vantar pa sin tur, att man haller sig till samma samtalsamne eller att man ger for
mycket eller for lite information. Det kan enligt samma forfattare ocksa rora sig om att
anpassa sprak och det man pratar om till samtalspartnern.

Bruce (2010) anser att man grovt kan dela in sprakférmagan i tva huvudgrupper; expressiv
sprakstorning som ror sig om den egna sprakproduktionen och den impressiva
sprakstorningen som handlar om sprakforstaelse. Begreppet generell sprakstorning innebéar
svarigheter saval med den egna sprakproduktionen som sprakforstaelse.

Sprakstorning graderas efter vilka och hur manga av ovanstaende nivaer som ar paverkade.
Graderna betecknas med "latt”, "mattlig”, “grav” eller "mycket grav”. Den enklaste och
vanligaste, latt sprakstorning, drabbar bara fonologin och &r enligt Nettelbladt och Salameh
(2007) ofta, men inte alltid 6vergaende. Forfattarna skriver vidare att ju gravare sprakstérning
ett barn har, desto fler nivaer ar inblandade. Nettelbladt och Salameh (2007) menar att 5-8 %
av forskolebarn har nagon form av sprakstérning och cirka 1-2 % har en sa kallad "grav” eller
"mycket grav” sprakstorning. Enligt forfattarna drabbas fler pojkar &n flickor. Nagon
kartlaggning pa skolbarn finns inte, enligt Carlberg Eriksson (2010).

Konsekvenser av sprakstorning i skolan

Hansson (2010) menar att den grupp av barn som har en sprakstorning ar en mycket
heterogen grupp. Dessutom kan sprakstorningens skepnad hos samma barn andra sig alltefter
alder och mognad (Hansson, 2010 ; Nettelbladt& Salameh, 2007). Carlberg Eriksson (2010)
raknar upp en lang rad omraden som kan paverkas av sprakstérning: prestationsformaga,
planeringsformaga och organisation av arbetet, auditiv och visuell perception samt
tidsuppfattning. Konsekvenserna av sprakstorning kan, enligt forfattaren, vara svarigheter
med saval las- och skrivutveckling som inlarning inom andra skolamnen. Ors och Nettelbladt
(1999) fyller pa listan med svarigheter och anser att &ven motorik och koncentration kan
paverkas.

Det sprakliga minnet anser Carlberg Eriksson (2010) ar ofta begransat hos barn med
sprakstorning. Nedsatt korttidsminne, det du precis nu haller aktivt, ar kansligt for stérningar
vilket kan innebéra att serier med hdorda enheter till exempel sifferserier eller instruktioner
behover repeteras for ett barn med sprakstorning. I langtidsminnet lagras bland annat inlard
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kunskap sasom sprak och omvarldskunskap. For elever med sprakstorning kan det bade vara
svart att lagra och hamta information fran langtidsminnet. Arbetsminnet samarbetar enligt
samme forfattare med bade med Kkorttids- och langtidsminnet. Det kan till exempel gélla att
komma ihag en nyss stalld fraga, summan av en berakning och samtidigt plocka fram fakta ur
langtidsminnet, vilket ofta ar mycket svart for en elev med sprakstérning.

Det ar dock viktigt att konstatera att en elev med sprakstorning kan fungera olika i olika
situationer. Miljons betydelse &r stor, enligt Carlberg Eriksson (2010) som skriver:

Med hjalp av god fysisk och psykisk miljo som moter eleven déar han/hon befinner sig,
kan konsekvenserna av den nedsatta sprakférmagan minskas vasentligt (s. 16).

Aven Hansson (2010) menar att sprakstorningen visar sig i olika grad beroende pé
situationen. Tillsammans med personer de kdnner och nar det inte stélls stora krav visar sig
sprakstorningen i mindre grad. Det &r av stor vikt att barn med sprakstorning kanner sig
motiverade, far en positiv erfarenhet av att anvanda spraket och kan fokusera pa det som
fungerar. Darfor &r det betydelsefullt att i skolan kartldgga valfungerande situationer och ha
dessa som utgangspunkt. Carlberg Eriksson (2010) ger forslag pa hur man kan arbeta for att
undanrdja hinder: Ge tydliga uppméarksamhetssignaler och rikta uppmérksamheten pa den
som talar, tala tydligt med anpassad talhastighet, begrénsa ord- och meningslangd samt
anpassa ordval och begrepp, tala en i taget och vanta pa svar, presentera uppgifter en i taget,
bade visuellt och auditivt samt konkretisera och forstark, ge struktur, varva aktiviteter, ta bort
storande faktorer samt repetera manga ganger.

Nar det galler matematikutveckling hos barn med sprakstorning bedémer Carlberg Eriksson
(2010) att cirka 68 procent av de elever som gatt pa Specialskolan Hallsbo, dven haft stora
matematiksvarigheter. Enligt forfattaren kan faktorer som: bristande minnesfunktion, las- och
skrivsvarigheter, svarigheter med auditiv och visuell perception, att forsta abstrakta
matematiska symboler, tdnka flexibelt, planera arbetet, dra slutsatser, se vad som &r rimligt,
tidsuppfattning, férmaga att skapa inre bilder, bristande ordférrad och ojamn koncentration
hindra en god matematikutveckling.

Orsaker till sprakstérning

Hansson (2010) menar att det inte finns nagon entydig orsak till sprakstérning hos de barn
som har normal hdrsel och en i 6vrigt typisk utveckling. Hon raknar upp nagra olika omraden
som forskare undersokt utan att komma fram till nagot uppenbart resultat: arftlighet, sociala
faktorer eller om barnet haft manga éroninflammationer. Nettelbladt och Salameh (2007)
anser att forskningen har kunnat uppméarksamma arftliga orsaker. Forfattarna menar att det
finns saval biologiska riskfaktorer som riskfaktorer i den omgivande miljon som kan ha en
negativ inverkan pa sprakutvecklingen, och att hos barn med sprakstorning “finns det en
sarbarhet for ogynnsamma omstandigheter” (Nettelbladt & Salameh, 2007, s. 21).

Tidigare forskning om sprakstérning och matematik

Vid sokning i GOteborgs universitets Supersok efter forskning med anknytning till
"sprakstorning” kopplat till "matematik’ eller’matematiksvarigheter” hittades inga
vetenskapliga arbeten skrivna pa svenska. | internationell litteratur och forskning anvéands
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benamningen “specifik sprakstorning” (Specific Language Impairment, SLI) om
sprakstorning av olika nivaer och grader. Benamningen “Specific Language Impairment”
kombinerad med ”mathematics” eller "mathematics difficulties” gav ett antal traffar. Jamfort
med till exempel “autism+ mathematics difficulties”, ”ADHD+ mathematics difficulties” eller
"dyslexia+ mathematics difficulties” var traffarna relativt fa, men anvandbara. Enligt
Koponen, Riikka, Rasanen och Ahonen (2006) finns inte mycket forskning kring elever med
”Specific Language Impairment” och matematikutveckling. Koponen et al (2006) skriver:

Only a few studies have been carried out on the mathematical skills of children with specific
language impairment (s. 58).

Cowan, Donlan, Newton och Lloyd (2005) konstaterar:

How oral language impairment affects the development of mathematical cognition
during the schoolyears have recieved little attention (s. 732).

Bada citaten pekar pa bristen av forskning, vilket innebér att tillracklig kunskap om
matematikutveckling hos elever med sprakstorning fattas bland larare pa vara skolor.

Sju vetenskapliga artiklar valdes ut pa grund av att de handlar om elever mellan 6 och 9 ar
som har diagnosen SLI (Specific Language Impairment). Aldersgruppen passar syftet med
foreliggande undersokning. Artiklarna ar skrivna mellan 1999 och 2012 och forskningen &r
utford i Storbritannien, USA, Australien och Finland. Att en aldre artikel fran 1999 var
intressant och anvands i forskningsdéversikten beror pa att det fanns hanvisningar till den i de
flesta av de nyare artiklarna. | fortsattningen av denna forskningsgenomgang anvéands
forkortningen SL1 istallet for "Specific Language Impairment”. Sprakstérning ar den primara
funktionsnedséttningen och inte en foljd av till exempel utvecklingsstérning eller
horselnedséattning hos eleverna i artiklarna. Undersokningsgruppen ar i samtliga fall en
aldersgrupp av elever med SLI som &r jamford med tva olika kontrollgrupper. Den ena
kontrollgruppen &r en grupp elever i samma alder utan spraksvarigheter, och den andra ar en
grupp yngre barn som befinner sig pa samma sprakliga niva som undersokningsgruppen. |
artikeln skriven av Koponen et al. (2006) finns dock ingen kontrollgrupp med jamnariga utan
undersokningsgruppen jamfors med elever som arbetar efter samma kunskapskrav i
laroplanen. Forfattarna forklarar det med att elever med SLI ofta foljer en laroplan som &r
avsedd for elever i en lagre arskurs an de sjalva tillhor. De har darfor annu inte raknat
uppgifter som ar avsedda for sin alder ” their mathematics curriculum is less advanced than
their age peers” (Koponen et al 2006, s. 63). Den kontrollgruppen ar saledes en grupp med ca
ett ar yngre elever.

Alla de utvalda understkningarna ar kvantitativa studier genomférda med tester som metod.
Eleverna har testats inom olika matematikomraden antingen med hjalp av dator, papper-
penna uppgifter eller fragor av forskarna. En av undersokningarna ( Harrison, McLeod,
Berhelsen & Walker, 2009) har kompletterats med fragor till foraldrar, samt lararskattningar
av elevernas matematikkunskaper. Redovisning av resultaten har dels gjorts med tabeller och
diagram, dels med l6pande text.

Resultaten av undersokningarna i artiklarna visar att gruppen elever med SLI &r en heterogen
grupp men generellt visar de att det finns manga elever som har en begransad formaga inom
flera matematiska omraden. Dessutom ar matematikutvecklingen langsammare for elever med
SLI an for kontrollgruppen med jamnariga. Fazio (1999) betonar sprakets betydelse i
matematiken:

The domain- specific lexicon needed in mathematics is complex. Relates terms often sounds
similar (e.g, division, devided, devisor) (s. 421).
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Citatet visar att det matematiska spraket ar komplext, viket innebar svarigheter for elever vars
sprakformaga ar nedsatt. Eleverna i undersékningsgrupperna har dock generellt natt langre i
sin matematikutveckling dn kontrollgruppen med yngre barn som befinner sig pa samma
sprakliga niva, vilket antas bero pa att eleverna i undersokningsgruppen gatt i skolan ett tag
och fatt undervisning i matematik.

Ré&kning, taluppfattning och aritmetik

Resultat i artiklarna skrivna av Arvedson (2002), Cowan et al (2005), Koponen et al. (2006),
Nys, Content och Leybert (2012) pekar pa att elever med SLI kommer till korta nar det galler
att ramsrakna framlanges och baklénges eller starta fran en given siffra och rakna déarifran.
Arvedsson (2002) beskriver att fa av barnen med SLI raknade hdgt, medan nastan alla barnen
I kontrollgruppen gjorde det nér uppgiften var att jamfora méangder: “The children with SLI
spoke very little, and only 5 of the 19 counted aloud during this task” (s. 979). Flera elever i
undersokningsgupperna har dven en samre utvecklad férmaga att utféra aritmetiska uppgifter
och behover framfor allt langre tid att rakna sadana uppgifter eftersom de besitter farre
matematiska strategier och maste rakna ut varje uppgift menar Fazio (1999), Koponen et al.
(2006) och Donlan et al (2006). Forfattarna betonar att aritmetik bygger pa grundlaggande
taluppfattningen, och besitter inte eleverna dessa kunskaper paverkas utvecklingen inom
aritmetik. Bade Fazio (1999) och Koponen et al. (2006) menar att flera av eleverna i
undersokningsgrupperna som gar i klass 2 och 3 generellt endast nar kunskapsnivan for
arskurs 1 eftersom taluppfattning och aritmetik huvudsakligen haller sig inom talomradet 0-10
i denna arskurs. Darefter 6kar skillnaderna i kunskapsutveckling mellan
undersokningsgruppen och den kontrollgrupp som bestar av elever som arbetar enligt samma
kursplan, nar matematiken borjar rora sig inom ett utvidgat talomrade.

Exakt och ungefarlig antalsuppfattning och aritmetik

Nys et al (2012) har undersékt om elever med SLI uppvisar skillnader mellan exakt
antaluppfattning och aritmetik och ungefarlig antaluppfattning och aritmetik. Forfattarna
hanvisar till en "tripple- code model” av Dehaene som beskriver tre olika typer av
antalsrepresentationer vilka samverkar med varandra: a) verbal representation, till exempel
ordet ”nio”, b) sifferrepresentation, en skriven ”9” samt c) bildrepresentation, en bild av nio
foremal. Forfattarna till artikeln fann i sin undersokning att elever med SLI presterar samre an
kontrollgruppen nér det galler exakt antaluppfattning och aritmetik. Daremot fanns inga
maérkbara skillnader nar det géllde ungeférlig uppskattning av antal och jamférelser av antal,
sarskilt ndr det rorde sig om den tredje typen av antalsrepresentationer; bildrepresentationer.
Detta anser forfattarna ar nagot att bygga pa i framtida undervisning av elever med SLI. Nys
et al. (2012) hanvisar till Xu och Spelke och menar att barn redan vid 10 manaders alder har
formagan att jamfora skillnader i antal da de ser bilder med till exempel prickar. Spraket satter
sedan kappar i hjulet nar dessa bildrepresentationer ska sammankopplas med exakta verbala
symboler. Nys et al (2012) diskuterar varfor det &r sa viktigt med fonologisk bearbetning nar
det galler exakt rakning men att det inte har sa stor betydelse nar det galler ungefarliga
jamforelser. Aven Arvedsson (2002) konstaterade att barn med SLI lyckas vl med de
uppgifter da det galler att uppskatta och jamfora antal utan att rakna féremalen hogt, och
menar att framtida forskning bor handla om vilka ”verktyg” dessa elever behdver for att
lyckas i sin matematikutveckling. Aven Donlan et al (2006) for en diskussion om betydelsen
av och samband mellan verbala och ickeverbala system for utveckling av antalsuppfattning
hos barn med SLI.
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Minne

Elever med SLI har generellt svarigheter bade med att lagra och plocka fram talfakta ur
langtidsminnet. Fazio (1999) skriver: “children with SLI are particular vulnerable to error
when storing and retrieving rote forms for production” (s. 427). Svarigheter att halla kvar
fakta i korttidsminnen visar sig for flertalet elever med SLI nar de ombeds repetera en
sifferserie. Nys et al (2012) menar att det framfor allt &r det verbala korttidsminnet som &r
paverkat. Enligt Cowan et al (2005) ar speciellt det fonologiska arbetsminnet paverkat hos
elever med SLI och skriver i sin diskussion att en resonemang bor foras om vikten av
”phonological skills for both reading and number” (s. 742).

Undervisning

I en artikel av Cowan et al (2005) diskuterar forfattarna olika orsaker till att
matematikutvecklingen dventyras hos elever med SLI. Dessa orsaker kan till exempel vara:
sprakliga svarigheter, svarigheter med arbetsminnet eller brister i undervisningen. De fragar
sig till exempel om undervisningen i matematik laggs pa en for lag niva for dessa elever och
att fokus ar spraket och inte att hitta andra vagar for matematikutveckling hos elever med SLI.
Harison et al (2009) skriver att det ar viktigt att inte bara titta pa de enskilda eleverna och
deras resultat utan tanka pa “the multi- dimensional nature of children’s experience of school”
(s. 393), till exempel larmiljon i klassrummet. Fazio (1999) papekar i sin artikel att daliga
resultat i matematik delvis kan bero pa brister i undervisningen och ger forslag pa vad som
underlattar for elever med SLI. Forfattaren rekommenderar bland annat: omfattande traning i
taluppfattning som ingar i en kontext, visuella hjalpmedel som forstarker, undervisning om
matematiska strategier vid berékning, nedskrivna checklistor vid utférande av
problemldsningsuppgifter. Fazio (1999) betonar ocksa anvandandet av tekniska hjalpmedel
sasom miniraknare eftersom eleverna har svart att lagra och plocka fram svar pa
rutinuppgifter. Att rakna ut varje del i mer avancerade uppgifter tar for mycket energi, anser
hon. Elever med SLI deltar inte heller aktivt i matematikdiskussioner pa grund av sina
sprakliga svarigheter menar Fazio (1999), vilket gor att de far an mindre spraklig traning.

Saval Arvedsson (2002), Fazio (1999) som Koponen et al. (2006) har betonat tidsaspekten.
Elever med SLI misslyckas oftare an kontrollgrupperna med testuppgifter gjorda pa tid. Nar
tidsaspekten tas bort 16ser de avsevart manga fler uppgifter med ratt svar. Detta ar nagot att ta
hansyn till nar det géller undervisning av elever med SLI.

Harrison et al (2009) papekar ocksa hur viktig tidig upptackt av barns sprakliga svarigheter ar:

Early identification is the key to the providing interventions and support services for
children as they make the transition from early childhood into formal schooling (s. 401).

Om sprakstorningen upptacks tidigt, och barnet far stod i sin sprakliga utveckling kan det vara
en mojlighet att lyckas battre med kunskapsutvecklingen i skolan. | ett sociokulturellt
perspektiv da kunskap och larande bygger pa sprak, samspel och kommunikation kan det ha
stor betydelse.
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Metod

Syftet med studien ar att undersoka hur nagra larare talar om matematikkunskaper och
matematikutveckling hos elever med sprakstorning samt hur de bedriver
matematikundervisning. Valet av har fallit pa en kvalitativ metod med en kombination av
forskningsintervju och deltagande observation.

Kvalitativ forskning

Den forskning som presenterats ovan under rubriken "Tidigare forskning om sprakstérning
och matematikutveckling”, bestar uteslutande av kvantitativa undersokningar. Elever har fatt
utfora olika tester och resultaten har presenterats i tabeller och diagram.

Foreliggande studie bygger pa en kvalitativ undersokning. Bystrém och Bystrom (2011) anser
att kvalitativa studier gar pa djupet och har som malséttning att “skapa insikt, forstaelse och
att karaktarisera nagot” (s. 74). Det &r, papekar forfattarna, inte det viktigaste att fa manga
svar, utan att svaren ar nyanserade och innehallsrika. Kvale och Brinkmann (2009) menar att
utifran en kvalitativ installning forstas manskligt tankande och larande innan det forklaras.
Stukat (2011) framhaller att man i undersékningar med kvalitativ ansats forsoker delta i
vardagliga situationer och att:

Huvuduppgiften for det kvalitativa synsattet r att tolka och forsta det resultat som
framkommer, inte att generalisera, forklara och férutséga (Stukat, 2011, s.36).

Aven Ahlberg (2009) menar att i kvalitativa metoder anvands starka inslag av
tolkning.

De tva kvalitativa insamlingsmetoder som anvands i féreliggande undersokningen ar
forskningsintervju samt deltagande observation. Fangen (2005) menar att det ar relativt
vanligt att kombinera dessa bada arbetsredskap.

En sociokulturell forskningsansats

Foreliggande undersokning &r inspirerad av en sociokulturell forskningsansats. Séljé (2000)
menar att anvanda eller lata sig inspireras av en sociokulturell forskningsansats innebar ett
intresse for hur individer och grupper tillagnar sig och utnyttjar fysiska, intellektuella eller
sprakliga resurser. Dysthe (2003) skriver

Oavsett vilket specifikt tema man studerar &r det avgdrande att analysobjektet inte bara ar
individen separat utan alltid omfattar individen i hennes sociokulturella miljo (s. 32).

Det innebadr att till exempel samspelet mellan manniskor och samspelet mellan manniskor och
fysiska redskap, artefakter studeras.

Saljo (2002) menar att med en sociokulturell forskningsansats studeras inte vad manniskor
tanker utan vad manniskor séger, skriver eller gor, vilket i sin tur bestams av kontexten. Saljo,
Riesbeck och Wyndham (2003) anser att vara tankar blir tillgangliga for andra genom
samspel, men vi kan bara ta del av det manniskor uttrycker i ord och fysisk handling, inte
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skada in i manniskors hjarna for att avlasa deras reaktioner, begreppsbildning och
omvarldsuppfattning” (s. 219). Forfattarna menar vidare att vid anvandandet av intervju som
metod kan det vara svart for den intervjuade att forklara sina tankar korrekt, med tydliga
begrepp. Sjélva intervjun ar en delvis oférutsagbar, situerad handling vilket &r en anledning
till att halla isar kommunikation och tankande. Vid anvandandet av observation som metod
kan man inte heller fa reda pa hur individerna tanker eftersom deras satt att I6sa problem,
resonera och handla &r beroende av kontext och vilka redskap som finns till hands. Saljo
(2000) skriver:

Vad vi kan lara oss nagot om, atminstone om man skall arbeta i ett sociokulturellt perspektiv,
ar just hur manniskor hanterar kommunikativa praktiker och hur de férmar utnyttja olika
redskap nar de argumenterar. Det dr svart att forsta varfor inte detta skulle vara lika intressant
att kanna till” (s. 118)

Citatet kan ses som ett argument for vikten av att kvalitativa forskning bedrivs.

Séljo (2000) redogor for sprakets olika funktioner. En av funktionerna beskrivs som
"retorisk” och handlar om kommunikation och hur vi anvander spraket for att uppna olika
syften. Att avgora vad som menas med det som sé&gs, om det ska tolkas bokstavligt eller om
den som talar menar nagot annat ar en svar konst, som kraver mycket traning.

I den sociokulturella forskningsansatsen anvands framst observation som insamlingsmetod.
Hé&r anvénds forskningsintervju och deltagande observation. Intervjun ger mgjlighet att ta
reda pa hur de fyra lararna beskriver eleverna och sin undervisning. Intervjun ger ocksa
kunskap om pa vilket satt lararna anvander saval sprakliga som fysiska redskap i form av
laromedel, laborativt material och tekniska hjalpmedel i undervisningen, nér de talar om
arbetssatt och arbetsformer, samt nar de beskriver hur de ser pa férhallandet sprak och
matematik. Som tidigare skrivits betonar Lgr 11 (Skolverket, 2011a) sprakets betydelse i en
god larmiljoé med strukturerad undervisning under lararens ledning. Med styrdokumenten som
utgangspunkt ger intervjuerna aven kunskap om hur lararna anvander sprakets retoriska
funktion nar de under intervjuns gang beskriver eleverna och undervisningen. Att sedan
jamfora resultatet av intervjuerna med det som framkommer vid observationerna borde géra
det mojligt att uppna syftet med undersokningen.

Intervju

Syftet med studien &r bland annat att undersoka hur nagra larare talar om matematikkunskaper
och matematikutveckling hos elever med sprakstorning och hur matematikundervisningen i
deras klasser bedrivs. Jag har valt forskningsintervju som en av tva metoder for insamling av
empiriskt material. Stukat (2011) skriver att forskningsproblemet ska styra metodvalet. |
inledningsskede valde jag mellan enkat och intervju som arbetsredskap. Anledningen till att
jag slutligen bestdmde mig for intervju som en av insamlingsmetoderna var att metoden ger
mojlighet "komma langre och na djupare” (Stukat, 2012, s. 44), vilket passar syftet med
undersokningen. Ett annat motiv till valet ar att det finns majlighet att fa respons pa hur
fragorna uppfattas direkt, samt att fragorna kan fortydligas under intervjuns gang (Bystrom &
Bystrom, 2011). Antalet barn med sprakstorning ar litet. Det finns ingen statistik kring
skolbarn, men av forskolebarn har cirka 5- 8 % nagon form av sprakstorning, och 1-2 % har
en grav eller mycket grav sprakstorning. Saval Stukat (2012) som Bystrom och Bystrom
(2011) menar att bortfallet vid enkat ar storre &n vid intervju, vilket innebér att urvalet

24



troligtvis skulle bli for litet genom anvandandet av enkéat som arbetsredskap. | fortsattningen
anvands omvaxlande begreppen "intervju” och “forskningsintervju”.

Forskningsintervjun &r enligt Brinkman och Kvale (2009) inte ett vanligt samtal mellan
likstéllda parter eftersom det &r intervjuaren som presenterar syftet med intervjun och leder
samtalet. Forfattarna skiljer dven pa olika intervjuer och menar att forskningsintervjun "har
som mal att producera kunskap” (s. 18). De menar att "kunskap konstrueras i interaktion
mellan intervjuaren och den intervjuade™(s.18) men skriver ocksa:

"Syftet i en kvalitativ forskningsintervju ar att erhalla kunskap om det undersokta
fenomenet, och eventuella forandringar hos intervjupersonen &r en sidoeffekt” (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 59).

Citatet pekar pa vikten av att inte forséka paverka informanten under intervjun, utan lata
personen beratta.

Bystrom och Bystrom (2011) poéngterar att det ar av stor vikt att vara observant pa
“intervjuareffekten” (s. 82), som innebdr att intervjupersonen anpassar sig till hur intervjuaren
reagerar under intervjun. Detta ar en maktaspekt som jag behdver ha med mig in i
intervjuerna, och vara lyhord for om de k&nner sig osékra, eller till och med vill avbryta sitt
deltagande.

Adelmann (2009) presenterar en rad positiva lyssnarvanor, till exempel att lata talaren prata
klart, att 1ata talaren kénna sig viktig samt att forsoka forstd. Aven Kvale och Brinkman
(2009) ger praktiska rad infor intervjutillfallet, bland annat att intervjuaren inte vare sig ska
argumentera eller ge rad under intervjuns gang. Bystrom och Bystrom (2011) menar att under
samtalets gang behdver intervjuaren sammanfatta for att den intervjuade ska fa majlighet till
aterkoppling och kunna ratta till eventuella misstag. Intervjuhantverket ar en svar konst och
jag kénner mig inte fardiglard. Eftersom jag vill ha informanternas beréttelser och
beskrivningar &r det betydelsefullt att lyssna utan att avbryta, vilket jag ska anstranga mig for
att tanka pa.

Den ostrukturerade intervjun

Det finns olika typer av intervjuer fran ett mer informellt "intervjusamtal” ( Rosengvist &
Andren, 2006, s. 71), till strukturerade intervjuer med ett faststallt intervjuschema och
“forutbestdmda svarsalternativ” (Stukat, 2011, 43). Den kvalitativa intervjun kallas ibland for
"ostrukturerad” papekar Kvale och Brinkman (2009). Stukat (2011) beskriver att den
ostrukturerade intervjun kannetecknas av att ett antal huvudfragor stalls till alla informanter,
men att foljdfragorna kan variera, och ger informanterna storre mojlighet att beratta och
beskriva. Den ostrukturerade intervjun passar syftet for min undersokning eftersom jag vill att
respondenterna ska beréatta och beskriva , dels eleverna, dels sin matematikundervisning.
Fangen (2005) anser anser att intervjudata bor ”ses som méanniskors satt att presentera sig
sjélva (s. 189), eller kanske hur de 6nskar framstélla sig sjélva” (s. 189), vilket &r intressant
eftersom jag kombinerar intervjuerna med deltagande observationer och kan pa sa satt
jamfora det insamlade materialet. Kvale och Brinkman (2009) papekar vikten av att ha en
intervjuguide, anvanda den som ett manus och se den som en struktur under intervjuns gang.
Forfattarna anser att i en intervju av god kvalitet &r fragorna korta och svaren langa. Min
intention ar att formulera korta fragor och férhoppningsvis fa langa svar.

En ostrukturerad intervju ger, enligt Stukat (2011), mgjlighet att ” utnyttja samspelet mellan
den som fragar och den som tillfragas” (s. 44). Fangen (2005) menar att under en intervju ges
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mojlighet att studera sdval verbal som ickeverbal kommunikation. Aven Stukat (2011) och
Kvale och Brinkman (2009) anser att en ostrukturerade intervju kan ge upplysningar genom
till exempel tonfall, mimik och pauser. Eftersom jag tanker anvanda mig av inspelning under
intervjuerna, och inte behdver anteckna under tiden, kommer jag att ha storre mojlighet att
uppmarksamma tonfall och pauser under avlyssningen av ljudupptagningarna, samt mimik
under intervjuns gang.

Urval av informanter

Unders6kningen utfordes i en mellanstor kommun i Sverige. Valen av arbetsredskap for
undersdkningen var, som beskrivits ovan, forskningsintervju och deltagande observation.
Stukat (2011) menar att antalet informanter inte bor vara for stort eftersom det ar det ar
tidskravande med transkribering samt genomlésning och jamforelser av materialet. Kvale och
Brinkman (2009) anser ocksa att det ar battre med ett farre antal intervjuer som forbereds och
analyseras noggrant an ett storre antal, vilka man inte kan tolka ingaende. Stukat (2011)
menar att det i kvantitativa studier ar nddvandigt med ett storre representativt urval, medan i
kvalitativa undersokningar “ickerepresentativa urval ibland kan vara riktiga och lampliga” (s.
63). Aven Fangen (2005) och Rosenqvist och Andrén (2006) papekar att i en undersokning
som inte kommer att resultera i omfattande generella slutsatser, &r det inte nddvéndigt att ha
ett representativt urval.

Inledningsvis bestdmde jag mig for att intervjua tre klasslarare som undervisar elever med
sprakstorning i matematik som gar i sin ordinarie hemskola, for att darefter genomfora en
observation under en matematiklektion i varje klass. I Inledningen beskrev jag att det finns
planer pa att ta bort de sérskilda undervisningsgrupperna i kommunen, vilket betyder att
elever med sprakstorning i framtiden kommer att finnas i sina ordinarie klasser. Det gjorde
mig intresserad av att undersoka om resurser och kompetens kring elever med sprakstérning
finns. Det gjorde att valet foll pa klasslarare i stallet for att ta kontakt med larare i sérskilda
undervisningsgrupper for elever med sprakstorning, eller larare pa Hallsbo. Att antalet blev
tre berodde pa att det verkade rimligt och genomforbart med tanke pa tidsaspekt och resurser.
Jag bestamde i forvag att de intervjuade lararna skulle undervisa elever i arskurs tva eller tre.
Ett av skalen till detta var att jag arbetar med elever i arskurs 1-3, vilket betyder att jag har
storre forforstaelse for vilka formagor elever i den aldern kan besitta och vilka kunskapskrav
som stélls pa dem. Jag valde bort larare som arbetar i arskurs ett eftersom tidigare forskning
har visat att matematikutvecklingen hos elever med och utan sprakstorning inte skiljer sig
namnvart sa lange eleverna arbetar inom ett lagt talomradet, 0-10, vilket &r brukligt i arskurs
ett.

For att fa tag pa informanter till intervjuerna "drogs” slumpvis en bokstav i alfabetet.
Telefonkontakt togs med rektorerna pa skolor som bérjade pa den slumpvis valda bokstaven, i
alfabetisk ordning. For att fa ihop det antal larare som behdévdes for undersékningen fick jag
med lottens hjalp anvanda ytterligare begynnelsebokstéver, och sammanlagt ringdes nitton
rektorer upp. Efter genomforandet av de tre intervjuerna och observationerna ansag jag att
materialet var for litet och kompletterade med ytterligare en larare. Sammanlagt genomfordes
salunda fyra forskningsintervjuer samt fyra deltagande observationer.
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Genomfdrande av intervjuer

Vid telefonkontakt med rektorerna pa de slumpvis valda skolorna presenterade jag mig och
mitt arende, samt fragade rektorerna om det fanns elever i arskurs 2 eller 3 som har en
sprakstorning, och om de i sa fall kunde formedla en kontakt med ansvarig klasslarare. Pa alla
skolor fanns, enligt rektorerna, elever som har en sprakstérning, dock inte alltid i de klasser
jag efterfragade. Slutligen fick jag kontakt med klasslarare och med hjélp av telefonsamtal
avtalades tid och plats for intervju. Via E- post skickades ett informationsblad till de blivande
informanterna (se Bilaga 1).

En intervjuguide med nagra korta, 6ppna uppmaningar (huvudfragor), samt ett antal mojliga
foljdfragor konstruerades for att ha som struktur under intervjun (se Bilaga 2). Som
bakgrundsfraga valde jag att be lararen berétta om eleven med sprakstorning, samt elevens
sprak och sprakutveckling. | ett forsok att forhalla mig till undersokningens syfte och ha
mojlighet att fa svar pa studiens fragestallningar fragade jag mig: Undersoker jag det jag ska
undersoka med dessa intervjufragor? Detta for att reliabilitet och validitet skulle bli sa hog
som mojligt. For att hoja studiens tillforlitlighet genomfordes ocksa en pilotstudie genom att
en intervju genomfordes av en larare som inte skulle inga i studien. Efter provintervjun
justerades intervjuguiden nagot.

Alla fyra intervjuerna genomfordes i rum dar vi kunde prata ostort. Detta hade jag bett lararna
att forbereda i det informationsbrev som skickades via mail. | samma mail hade jag dven
berattat om att ljudupptagning var tankt. Inspelning av intervjuerna gjordes, men misslyckade
vid ett tillfalle. Under en av intervjuerna fanns en lararstudent med, och en annan intervju
holls med tva larare, dels klasslararen som hade mest kunskap om eleven, samt den larare som
undervisade eleven i matematik. Tre av de fyra intervjuerna kandes lugna och avslappnade,
medan den fjarde var mer forcerad.

Under intervjuns gang anstrangde jag mig att lyssna noga och att forsoka forsta. Vid nagra
tillfallen behovde jag sammanfatta och stélla fortydligande foljdfragor for att kontrollera att
jag uppfattat informanten ratt. Under en av intervjuerna anvandes foljdfragorna for att fora
tillbaks intervjupersonen till &mnet. Avslutningsvis stangde jag av bandspelaren, och fragade
darefter om det var nagot den intervjuade ville tillagga.

Innan vi skiljdes avtalades tid for den observation jag skulle genomféra under en
matematiklektion, och sa delade jag ut det informationsblad som lararna skulle distribuera till
eleverna infor observationstillfallet (se Bilaga 3).

Bortfall

Antalet elever med sprakstorning ar inte stort. 5-8 % av forskolebarn har nagon form av
sprakstorning och cirka 1-2 % har en sa kallad ”grav” eller "mycket grav” sprakstorning.
Nagon kartlaggning pa skolbarn finns inte. Under rundringningen till nitton rektorer fanns
elever i de aktuella arskurserna i sju klasser. Tre av de sju lararna tackade nej till medverkan
och angav skalet hog arbetsbelastning.
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Deltagande observation

Syftet med studien &r att undersoka hur nagra larare talar om elever med sprakstorning och
deras matematikkunskaper och matematikutveckling samt hur matematikundervisningen
bedrivs. FOr att komplettera resultatet i forskningsintervjun valdes darfor att gora deltagande
observationer i de intervjuade lararnas klassrum under en matematiklektion. Det informerades
respondenterna om redan i brevet som skickades infor intervjuerna. Saljé (2000) anser att i ett
sociokulturellt forskningsperspektiv kan observation av en klassrumssituation anvandas som
metod. Detta for att till exempel studera hur kommunikation fungerar, vad som “’reglerar den
och vad som kravs for att med framgang delta i sadan verksamhet” (Séljo, 2000, s. 207).
Deltagande observation kandes som ett bra val av arbetsmetod med tanke pa att flera elever
har svart med kommunikation, vilket da kunde studeras i verkligheten. Fangen (2005)
framhaller deltagande observation som insamlingsmetod eftersom forskaren inte konstruerar
kontexten. Adelmann (2009) beskriver observationens férdelar som bland annat varande den
minst patrangande undersékningsmetoden men att man anda har mojlighet att studera
deltagarnas perspektiv "live” (s. 215). | fortsattningen anvands omvéxlande begreppen
”deltagande observation” och observation”.

Fangen (2005) anser att genom anvandandet av bade forskningsintervju och deltagande
observation kan det som sagts jdmforas med det man ser. Forfattaren menar att det insamlade
materialet fran intervjuer visar hur manniskor presenterar sig sjalva eller snarare hur de
Onskar framstalla sig. Fangen (2005) skriver:

Med en kombination av intervju och observation kan du na langre &n att behandla
intervjudata som sjalvpresentation, darfor att du kan lata intervjuerna konfronteras med
observationerna och tvartom ( Fangen, s. 189).

Det innebar att resultaten fran de bada insamlingsmetoderna kan komplettera varandra.

Valet att komplettera forskningsintervjun som arbetsredskap med deltagande observation, i
foreliggande studie, gjordes delvis for att 6ka tillforlitlighet och giltighet av undersokningen.
Enligt Saljo, Riesbeck och Wyndham (2003) ar intervjun en delvis oférutsagbar, situerad
handling, och Stukat (2011) anser ocksa att det inte &r sakert att informanterna talar
sanningsenligt. For att kunna jamfora det som sagts med det som setts bestamdes att
intervjuerna skulle genomforas fore observationerna. | intervjuerna presenterar informanterna
sitt forhallningssatt genom att beskriva elever och undervisning. Under observationerna kan
bemotande studeras, for att se om det Gverensstammer med vad informanterna beréttat.

Observatdorens roll

Vid en observation vill forskaren veta hur eller vad nagon verkligen gor ( Stukat, 2011;
Rosenqvist & Andrén 2006; Fangen, 2005) och savél verbala som icke-verbala beteenden kan
studeras. En deltagande observation kan enligt Fangen (2005) goras pa manga satt pa en skala
fran att bara observera till att delta fullt ut. Som deltagande observatoér menar forfattaren dock
att man maste engagera sig i manniskorna som studeras dven om man véljer att inta en
ahorarposition. Detta for att inte ge de observerade en kénsla av att de endast ar objekt och
darmed kéanna sig stressade. Tanken ér att lektionens innehall och organisation far avgora hur
graden av mitt deltagande ser ut. Vid genomgangar till exempel kan det vara lampligt att
endast observera, medan andra aktiviteter inbjuder mer till att delta.

Enligt Rosengvist och Andrén (2006) finns flera olika sorters observation, sasom
"helhetsobservation”, ”spraklig observation” eller “detaljobservation”. | ifragavarande studie
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passar en helhetsobservation bast, eftersom jag ska bilda mig en uppfattning om hur
matematikundervisningen gar till samt i vilken larmiljo eleverna befinner sig for att sedan
kunna jamfora det med resultatet av intervjuerna. Rosengvist och Andrén (2006) papekar att
man ska skilja pa ” plats och situation™(s. 79). | foreliggande studie &r platsen klassrummet
och situationen en matematiklektion.

Genomforande av observationer

Bade vid den inledande telefonkontakten och i brevet infor intervjuerna framgick att jag bade
ville intervjua och observera. Under de fyra intervjuerna, som beskrivits ovan, bestdmdes tid
for de deltagande observationerna som skulle ske under en matematiklektion. Tva av
respondenterna undrade om det var nagot séarskilt moment jag ville se, men jag uppmanade
dem till att "g6ra som vanligt”. Information till hemmen delades ut och samlades in av
klasslararna. Alla foraldrar och vardnadshavare gav sitt medgivande. Salunda kunde fyra
observationer genomforas.

Jag kom i god tid fore lektionsstart, dels for’insupa atmosfaren”, dels for att jag ville vara fore
eleverna in fran rast. | alla fyra klasserna var eleverna forberedda pa min narvaro och ville fa
bekraftat vem jag var, samt smaprata lite. Sa fort alla var pa plats presenterade jag mig for
alla, berattade varfor jag skulle vara med i klassen och att jag tdnkte anvanda bandspelare. Jag
informerade ocksa om att jag tankte sitta stilla och lyssna, men att jag aven skulle réra mig
runt i klassrummet nér de arbetade.

Inledningsvis antecknade jag hur klassrummet sag ut, hur barnen var placerade, vilka mébler
forutom skolbankar som fanns, vilka tekniska hjalpmedel jag kunde se, samt vilket laborativt
och konkret material som fanns att tillga, och var synligt. | tre av de fyra klassrummen satt
eleverna placerade tva och tva (vid udda antal en tregrupp) framat tavlan. Det fanns ocksa tva
till tre extra bord i varje klassrum. Rummen var utrustade med datorer, mellan en och tre till
antalet, samt en ”kanon”. Den fjarde observationen genomfdrdes i ett angransande rum till
klassrummet, ddr endast whiteboardtavla och overheadapparat fanns att tillga. Endast i ett
klassrum fanns konkret, laborativt material synligt.

Det var olika klassrumssituationer jag métte. Tva av matematiklektionerna genomfordes i
helklass. Under den tredje matematiklektionen métte jag endast tva elever som arbetade
tillsammans med en l&rare. Vid den fjarde observationen hade klassen problemldsning i
grupp, vilket betydde att jag bara kunde observera fyra av klassens elever. Alla lektionerna
var mellan 50 och 60 minuter langa.

Bandinspelningen fungerade vid alla fyra tillfallena. Jag bestdmde mig for att spela in
genomgangar och matematiksamtal men nar eleverna arbetade enskilt i sina mattebGcker
valde jag att stdnga av inspelningen, samt réra mig runt i klassrummet.

Efter matematiklektionernas slut tackade jag for att jag fick vara med. En av l&rarna bad att
jag skulle stanna kvar lite efter lektionen och berétta vad jag sett, vilket betydde att dven jag
fick mojlighet att stalla ndgra kompletterande fragor. Jag bad ocksa att fa tala med en av de
andra lararna efter lektionen, for att fa stélla nagra klargorande fragor.
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Bearbetning och analys

Som teoretisk utgangspunkt vid bearbetning och analys anvéands det sociokulturella
perspektivet. Saljo (2000) menar att perspektivet framhaller spraket som det viktigaste
redskapet for att manniskor ska forsta och samspela med varandra. Andreasson och Asp-
Onsjo (2009) anser att vi konstruerar vart satt att se pa varlden med hjélp av spraket” (s. 38).

Enligt Kvale och Brinkman (2009) betyder begreppet analysera att dela upp en helhet i
mindre delar. Stukat (2011) menar att vid analys inom kvalitativ forskning innebér:

att soka monster, upptécka likheter och skillnader och klassificera i syftet att tematisera
eller konstruera kategorier (s. 23).

Det innebar ocksa, enligt samme forfattare, att forsoka se bakom eller under det som studeras.

Ahlberg (2009) papekar att det empiriska materialet behover bearbetas och "maste goras
dverskadligt genom att det sorteras och klassificeras”(s. 23). Forfattaren menar att aven under
analysen ingar systematisering och klassificering.

Enligt Kvale och Brinkman (2009) borjar analysen av en intervju sa tidigt som vid
konstruktionen av intervjuguiden, och fortsatter under intervjun. Detta visar sig bland annat
genom att intervjuaren staller foljdfragor, sammanfattar det redan sagda eller ber
respondenten att fortydliga sig. Fangen (2005) anser att dven vid observationer borjar
analysarbetet redan fore observationen, da den som ska observera bestammer vad som ska
studeras, och darefter fortsatter analysen under observationens gang.

Fortlépande transkriberas bandinspelningarna fran varje insamlingstillfalle. Utskrifterna lases
flera ganger och struktureras i kategorier som hér ihop med arbetets syfte och
fragestallningar. Intervjuerna delas in i kategorierna beskrivning av elever, beskrivning av
matematikkunskaper och matematikutveckling, matematikundervisning samt larmiljo.

Intervjuerna anvands som underlag vid beskrivningar av eleverna samt beskrivningar av
elevernas matematikkunskaper och matematikutveckling. For att kunna beskriva den
matematikundervisning som bedrivs i de klassrum dar de fyra eleverna med sprakstorning gar
anvands resultaten fran bade intervjuer och observationer. I intervjuerna har lararna beskrivit
hur de bedriver sin undervisning, och de resultaten har jamforts med observationsresultaten.

Lgr 11 (Skolverket 2011a) betonar sprakets betydelse i undervisning och kunskapsutveckling,
vilket ar i linje med de sociokulturella perspektivet. Hur studiens deltagare anvander spraket
och hur kommunikationen uppratthalls ar darfor av stor vikt under bearbetnings- och
analysarbetet. Vid arbetet med intervjuerna analyseras bade det som ségs och det som inte
ségs, samt den icke-verbala kommunikationen. Aven vid bearbetning och analys av
observationerna ar sprak och kommunikation centrala. Da handlar det om hur spraket anvéands
under matematiklektionerna, vilka kommunicerar med varandra, vad ségs och vad sags inte
samt hur den icke-verbala kommunikationen kan beskrivas. Aven eventuellt samspel mellan
manniskor (elever och larare) och fysiska redskap sasom laborativt material, bilder eller
tekniska hjalpmedel uppmérksammas, bade vid lararnas beskrivningar och under
observationstillfallena.
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Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Stukat (2011) skriver: ”Alla undersokning har brister”(s. 132). Har nedan foljer en dversikt
over hur undersokningens kvalitet kan diskuteras.

Reliabiltet

HOg reliabilitet handlar enligt Bystrom och Bystrom (2011) om matnoggrannhet, att
undersokningsmetoden har god kvalitet och inte andrar sig fran tillfélle till tillfalle. Stukat
(2011) papekar att hog reliabilitet fas om matinstrumentet ar tillforlitligt och
motstandskraftigt mot slumpens inflytande. Ahlberg (2009) diskuterar begreppet
“tillforlitlighet” och menar att det i kvalitativa studier ar svarare att anvanda begreppet, och
att "trovardighet” ar mer forenligt med sadana studier.

| undersokningen &r ett av matinstrumentet intervjufragorna. De utformades med stor omsorg
sa att de kunde uppfattas pa samma satt av olika personer. Genomférandet av intervjuerna
gick till pa liknande satt och hade samma tid till forfogande. Alla informanter fick likadan
information infor intervjuerna. Dessutom genomfdrdes en provintervju, varefter fragorna
justerades nagot. Om tiden tillater kommer jag att skicka utskrifter av intervjuer och analysen
av dem till respektive larare fér genomlasning. Stukat (2011) menar att for hog reliabilitet ska
intervjuaren kunna bytas ut och resultatet ska vara detsamma.

Vid observationer papekar Roseqvist och Andrén (2006) att det ar nodvandigt att reducera
storningar av den observerandes narvaro sa langt det gar, for att de inte ska paverka resultatet
och tillforlitligheten. Det kan till exempel betyda att observatdren lar kdnna dem som deltar i
studien eller deltar i aktiviteterna som genomférs. Fangen (2005) menar att det &r viktigt att
man som observator vid deltagande observationer inte anvénder sig av en renodlad
askadarposition. Det kan “inverka pa situationen pa ett sadant satt att de narvarande kanner
sig objektifierade och stressade av din narvaro” (s. 31). Forfattaren papekar att reliabiliteten
skulle héjas om ytterligare en person observerade samma situation, for att kunna jamfora
resultaten.

Fore observationen genomfordes en intervju, vilket betyder att lararen har traffat mig, och lart
kdanna mig nagot. Eleverna i klassen hade dels blivit informerade av sin larare, dels med ett
informationsblad till vardnadshavare. Vid observationstillfallet presenterade jag mig och
berattar varfor jag ar i klassen och min roll under lektionen.

Stukat ( 2011) anser att reliabiliteten i kvalitativa studier kan vara osaker eftersom antalet
undersokningspersoner &r litet. For att 6ka reliabiliteten i féreliggande undersokning har saval
intervju som deltagande observation anvéants.

Validitet

Hog validitet innebér enligt Bystrom och Bystrém (2011) att matinstrumentet mater det som
skall matas. Kvale och Brinkman (2009) uttrycker i stallet att en undersékning har hdg
validitet om den "undersoker vad den pastas undersoka” (s. 264). Stukat (2011) anser att
validitet ar ett svarare och mer flertydigt begrepp och liksom Kvale och Brinkman (2009)
anser han att det ar viktigt att "upprepade ganger fraga sig: Undersoker jag det som jag
verkligen vill undersoka?” (s. 136).
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For att fa sa hog validitet som mojligt har jag efterstravat att utforma intervjufragorna sa att
svaren kan anvandas i férhallande till undersokningens syfte och fragestallningar. I min
stravan att hoja saval reliabilitet som validitet genomfordes dessutom en provinterviju, efter
vilken fragorna justerades nagot.

Fangen (2005) menar att insamlingsmetoden deltagande observationer medverkar till hog
validitet pa grund av att matningstillfallet inte ar arrangerat utan den som observerar deltar i
ett naturligt sammanhang. Vid de observationer som genomforts i denna studie har jag genom
att presentera mig och i viss man deltagit i aktiviteterna forsokt att reducera effekten av min
narvaro for att sasmmanhanget ska vara sa naturligt som mojligt. Att endast gora en
observation i varje klass kan dock paverka validiteten negativt. Tillfalligheter kan gora sa att
just den lektionen inte blir representativ for undervisningen i klassen.

Validiteten ar beroende av reliabiliteten. Den forsvagas om reliabiliteten ar lag. Hog
reliabilitet garanterar dock inte hog validitet eftersom maétinstrumentet kan méta andra saker
an det som var syftet med undersékningen (Bystrom & Bystrom, 2011; Stukat, 2011).

Generaliserbarhet

Med generaliserbarhet menas, enligt Stukat (2011), att studiens resultat kan generaliseras till
andra sammanhang. Forfattaren anser att en liten undersokningsgrupp, ett icke- representativt
urval eller ett stort bortfall kan paverka generaliserbarheten. Stukat (2011) menar att det kan
vara svarare att generalisera resultatet i en kvalitativ studie an i en kvantitativ. Daremot anser
forfattaren att begreppet “relaterbarhet” kan anvandas, vilket innebér att andra kan anvanda
resultatet och gora jamforelser med egna situationer.

Undersdkningen genomfordes med ett litet antal informanter vilket betyder att resultatet
knappast kan generaliseras till en storre grupp. Begreppet relaterbarhet ar darfor ett lampligare
begrepp att anvénda.

Etiska stallningstagande

Kvale och Brinkmann (2009) menar att etiska problem kommer att uppsta under hela
undersokningsarbetets. Manniskorna som ingar i undersokningen maste skyddas, skriver
Ahlberg (2009), och patalar ocksa att det finns en maktdimension inbyggd i vetenskapligt
arbete. Det innebér att jag under saval intervju som observation var tvungen att vara
uppmérksam pa min roll och hur den paverkade individerna.

Ett grundlaggande individskyddskrav sammanfattas i fyra allméanna huvudkrav pa forskning.
(Vetenskapsradet, 2011).

Informationskrav: Stukat (2011) skriver att informationskravet innebér att alla som berérs av
undersokningen ska informeras om studiens syfte samt om att deltagandet &r frivilligt och att
deltagaren ndr som helst kan avbryta sin medverkan. Dessutom, skriver samme forfattare,
skall informanterna informeras om hur undersékningen skall anvandas och presenteras.

| ett informationsbrev (se Bilaga 1) till informanterna har jag informerat om syftet med
undersokningen, hur den kommer att ga till samt gett ett kort ssmmandrag av de fyra
forskningsetiska principerna. | brevet finns ocksa kontaktuppgifter till mig.
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Samtyckeskrav: Stukat (2011) skriver att samtyckeskravet innebar att respondenterna maste
informeras om att deltagandet &r frivillig och att de nar som helst kan avbryta sin medverkan.
Vid undersokningar dar barn under 15 ar deltar skall samtycke erhallas fran foraldrar eller
vardnadshavare.

I informationsbrevet till intervjupersonerna framgar vad samtyckeskravet innebar. Dessutom
har ett informationsbrev (se Bilaga 2) till foraldrar/ vardnadshavare skickats med eleverna
som gar i klasserna dar observationerna skett.

Konfidentialitetskrav: Stukat (2011) skriver att konfidentialitetskravet innebar att
anonymiteten for de medverkande sékerstalls. Uppgifter om identifierbara personer ska
antecknas, lagras och avrapporteras pa ett sadant satt att enskilda manniskor inte kan
identifieras av utomstaende” (Stukat, 2011, s. 139). Fangen (2005) trycker pa att all
information maste behandlas med varsamhet.

Eftersom antalet elever med sprakstorning ar litet var det viktigt att undersokningen
genomfordes pa ett sadant sétt att intervjupersonernas och eleverna i de observerade
klassernas identitet inte avsldjades. Kommun, skola, klass, larares eller elevers namn kommer
inte att rojas.

Nyttjandekrav: Stukat (2011) skriver att nyttjandekravet innebar att “det insamlade materialet
far endast anvandas for forskningsandamal” (s. 140).

Foreliggande undersokningen skall endast redovisas i examensarbetet, och kommer inte att
utnyttjas pa annat sétt.
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Resultat

Syftet med studien ar att undersoka hur fyra larare beskriver elever i sina klasser som har
sprakstorning, deras matematikkunskaper och matematikutveckling, samt hur
matematikundervisningen i klasserna bedrivs. Har foljer redovisningen av det insamlade
materialet. Inledningsvis beskrivs eleverna, deras sprak och sprakutveckling. Darefter ar
resultatet placerade under rubrikerna matematikkunskaper och matematikutveckling, 1armiljo
samt matematikundervisning. Under varje rubrik finns ett antal exempel, citat. De ar
grupperade efter centrala begrepp som tagits upp ovan under litteraturéversikten. Det finns
exempel som alla , tre av fyra, eller som ingen larare beskrivit. Nar det géller observationerna
finns exempel pa situationer som observerats i alla, tre av fyra eller ingen av
undervisningssituationerna.

Beskrivningar av eleverna

Exempel 1, Kajsa
”Hon &r fantastisk pa att rita”

Eleven &r en flicka, vi kallar henne Kajsa, som gar i arskurs 2 i en klass med 13 elever.
Lararen beskriver att hon jobbat med Kajsa sedan forskoleklass. Dessutom beréattar hon att
flertalet elever i klassen har ett annat modersmal an svenska, sa dven Kajsa. Enligt lararen
talar hon svenska i hemmet, men foraldrarna anvander modersmalet. Lararen beskriver
malande, och med bekymmer i rosten, Kajsas omfattande svarigheter inom manga omraden.
Hon har en “grov sprakstorning” och enligt lararen sager flickans logoped att

... den sprakliga utvecklingen gar bakat...
och lararen fortsatter

... med aldern okar ju forvantningarna, det som kravs av hennes alder nar hon ska testas
hos logopeden ér jattesvart...

Kajsa har svart att uttrycka sig och svart att hitta ratt ord, menar lararen. Nar hon pratar blir
ljuden annorlunda. Hon “slanger om” ord och uteldamnar ord i meningar sa att de blir korta
och ofullstandiga.

... nar hon vill séga ”jag har lekt med XX” séger hon bara "lekt XX”

Kajsa har aven svart att forsta berattar lararen, och menar att Kajsa sjalv har borjat bli
medveten om det for hon sa vid ett tillfalle nar de 1&ste hoglasning:

... froken jag kan inte skratta...
Lararen fragade hur hon menade. Kajsa svarade:
... nar dom andra skrattar skrattar inte jag...

Nér det galler l&sinlarning beskriver lararen
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...det stod helt still i forskoleklassen och i hela ettan och jag tankte det har kommer aldrig
att ga, hon kommer aldrig att lara sig lasa och sa bara fran en dag sa ...poff... s laser hon
jattebra...ja avkodar...men hon forstar ju inte vad hon laser...

Under intervjun framkommer att Kajsa, forutom sprakliga svarigheter och
inlarningssvarigheter, har svart med minne och motorik. Lararen tycker att Kajsa utvecklas
men beskriver att glappet mellan henne och de 6vriga eleverna, nar det galler
kunskapsutveckling, bara 6kar och 6kar. Lararen beskriver:

... en valdigt ambitids, lugn tjej... som alskar skolan och vill jobba... men det gér inte...sa
som hon vill...

... hon forsvinner dven nar det ar halvklass...

Hon alskar att rita, berattar lararen och sager att hon ibland later Kajsa sitta och rita nar hon
gar runt och hjalper de andra eleverna. Hon sager:

... hon &r fantastisk pa att rita...
... hade hon pockat pa min uppméarksamhet kanske hon hade fatt mer hjalp...

Lararen berattar att Kajsa har tur som gar i en ”go grupp”, dar alla &r snalla mot henne. |
forskoleklass och i ettan markte dom nog inte av Kajsas sprakstérning, menar hon, men nu i
tvaan har lararen iakttaget att de behandlar henne som om hon vore yngre an dem, och
anpassar sitt sprak nar de pratar med henne.

Helhetsintrycket av intervjun &r att lararen &r tyngd och bekymrad. Kajsa beskrivs ur ett
kategoriskt perspektiv, som nagon med stora svarigheter, dar anledningen till svarigheterna
ligger i Kajsas sprakstorning. Det kdnns nastan som om lararen har gett upp, och vet inte vad
hon ska gora. Kajsa beskrivs som en som inte kan, som inte klarar av och nagon som bemots
som yngre an de andra. En miljé med stod och uppmuntran lyser med sin franvaro i lararens
beskrivning. En sak beskrivs hon vara bra pa, att rita.

Exempel 2, Eva
Hon kommer inte att ge sig forran nagon forklarat™

Eleven, ocksa en flicka som vi kallar Eva, gar i arskurs 2 i en klass med 16 elever. Lararen
berattar att i klassen gar manga elever med annat modersmal an svenska och det har dven
Eva. Enligt lararen paverkar inte sprakstérningen hennes kunskapsutveckling namnvart.
Ibland kan man hora att flickan inte uttalar alla ljud, ibland kastar hon om ord och det kan
handa att hon inte alltid hittar ratt nyans pa ordet hon vill saga:

...en dag sa hon till exempel "jag alskar dig froken” men hon menade “jag tycker om
dig”...

Eva har vissa svarigheter med ord och begrepp, men lararen beskriver att eftersom klassen har
manga elever med annat modersmal an svenska, har de alltid "kanonen” forberedd for att ge
eleverna bildstod till nya begrepp.

... det &r ju pa mig det beror om det gar bra eller daligt...gar det daligt maste jag tanka om
och gora annorlunda...

Eva beskrivs av lararen som en elev som tycker att rutiner ar viktigt. For att skoldagen ska
fungera sa bra som mojligt ska till exempel almanacka och dagens schema gas igenom.
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... annars kan hon vara orolig hela dagen...

Lararen beskriver att Eva ar i behov av bekréaftelse pa att det hon gor ar ratt. Med ratt stod
kommer Eva att klara sig bra i skolan framdver menar l&raren, och séger:

... hon har sant driv... hon kommer inte att ge sig innan nagon forklarat...

Lararens beréattelse om Eva ar kortfattat, &ven da jag anvander foljdfragorna. Hon
beskriver Evas svarigheter ur ett relationellt perspektiv, da hon lagger ansvaret pa sig
sjalv att se till att planera och dndra i sin undervisning sa det blir bra for alla. Pa grund
av att det finns manga i klassen som &r i behov av konkretiseringar och visuellt stod far
Eva det i ett naturligt ssammanhang. Eva ar i behov av bekraftelse enligt lararens
beskrivning, vilket hon far tillsammans med det stod och den uppmuntran hon behover
for en positiv kunskapsutveckling. Hon ingar pa sa sétt i en god larmiljo, men lararen
lagger i slutet ett stort ansvar pa Eva, da hon séager att det hanger mycket pa Annas
”driv” om hon ska klara sig bra i fortséttningen.

Exempel 3, Anna
”Hon blockerar sig totalt”

Den tredje eleven &r ocksa en flicka, som vi kallar Anna. Hon gar i arskurs 3 i en klass med 26
elever. Klasslararen och Evas matematiklarare hjélps at att beskriva Eva. Klasslararen
berattar att under ettan var det tva larare i klassen och Anna ingick i en mindre grupp bade i
svenska och matte. | tvaan daremot fick inte Anna mycket hjalp, menar hon, och ar darfor
glad nu nar hon ingar i mindre grupp under alla mattelektioner. Kunskapsutveckling ar
mycket battre i svenska an i matte, menar klasslararen. L&raren beskriver att Anna har lart sig
att lasa, och laser med bra flyt

... men det vi jobbar pa nu &r att hon ska forsta och aterberatta det hon laser...

Lararen beskriver att Anna har svart att beratta och beskriva vad hon har varit med om.
Framforallt, menar klasslararen, att Anna har svart att formedla kanslor och sinnesstamningar.
Det &r viktigt, menar bada lararna, att Anna far reda ut missforstand, och annat som hon varit
med om fOr att hon 6ver huvudtaget ska kunna jobba. De beskriver att Anna kan bli mycket
stressad ndr hon kanner att hon inte klarar av en situation, nar hon inte hinner med att skriva
av fran tavlan eller inte har full koll:

... da blockerar hon sig totalt och da ar det nastan logn att nd henne”

For att lyckas med skolarbetet maste Anna kanna sig lugn och trygg, menar klasslararen.
Och bada lararna vittnar om Annas daliga sjalvfortroende, och sager:

... hon tror inte pa att det hon gor ar ratt...mycket tid laggs pa att bekréfta och
uppmuntra...

Det &ar ocksa viktigt med struktur och planering for Anna, menar bada lararna, och beskriver
vidare att hon behéver manga strategier ju aldre hon blir. Klasslararen séager:

...annars blir det kaos for henne...och svarigheter som vi inte tror att hon kommer att
klara...

Annas bada larare talar med bekymmer i résten om de svarigheter Anna anses ha.
Svarigheterna beskrivs ur ett kategoriskt perspektiv, genom att poangtera att hennes
svarigheter med att reda ut kanslor och sinnesstamningar tar tid fran skolarbetet beror pa
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sprakstorningen. Den satter pa sa satt kappar i hjulet for kunskapsutvecklingen. Eftersom
stress kan vara en faktor som gor att barn med sprakstérning presterar samre, kan det vara en
anledning till att hon ”blockerar sig” nar hon kénner att hon inte hinner det som férvantas.

Exempel 4, Henrik
| den stora gruppen sager han inte mycket”

Till sist, en pojke, vi kallar honom Henrik. Han gar i arskurs 3 i en klass med 24 elever.
Lararen berattar att hon bara har arbetat med Henrik under arskurs 3. I klassen finns en
"fantastisk” resursperson” alla svenska- och matematiklektioner. Under arskurs ett och
tva arbetade resurspersonen i stort sett uteslutande med Henrik “en- till- en”, beréattar
lararen, men under innevarande l&sar har resurspersonen varit med i storre utstrackning i
klassrumsarbetet. Lararen berattar att hon dessutom har arbetat med flexibla grupper
(dar Henrik oftast ingatt), som bade jobbat med forforstaelse infor ett arbetsomrade,
arbete med att befasta genomgangna moment samt intensiv fardighetstraning. Hon
beskriver, med varme i rosten, att Henrik har gjort en fantastisk kunskapsutveckling
under arskurs 3.

Henrik har en generell sprakstorning och lararen beskriver att sprakstorningen paverkar
pojkens arbetsminne. Hon sager:

...ena stunden kan han, allting flyter pa for att nasta dag vara helt borta...eller det han kan
en period, nar vi jobbar med det r helt borta efter nagra veckor...men det han en gang har
lart sig ar lattare att plocka upp igen...

Lararen beskriver att det finns sa manga ord, grundlaggande begrepp, som Henrik inte forstar.
Han laser med bra flyt, anser hon, men det finns ord i sa gott som alla meningar han inte
forstar, vilket gor att han inte kan aterberatta texterna. Men han har dnda utvecklats
"jattemycket” nar det galler lasforstaelse under detta lasaret, menar hon, tack vare att han kan
fa lasa texterna en gang forst med resurspersonen. Lararen berattar:

...d& har han JATTE- mycket fragor...om allt...

... 1 den stora gruppen séger han inte mycket... men k&nner han sig séker récker han upp
handen...

Aven i en mindre grupp behover han stod for att bli delaktig, menar hon, men poéngterar att
hans sprak utvecklas hela tiden. Han kan nu skriva texter med tydlig inledning, handling och
avslutning samt satter punkt pa ratt stalle, fortsatter hon. Henrik har klarat alla delar av de
nationella amnesproven i svenska, och &r pa vég att klara aven matematikproven.

Just nu, beréttar lararen, &r han inne i en bra period:

..det verkar som om allt har trillat pa plats. Han &r en otroligt vetgirig och nyfiken kille
och han ar jatte- JATTE- ambitios...

Lararen beskriver att Henrik har svart med visuell perception och behéver ibland férenklade
bilder ”som inte ar sa roriga”, forklarar hon. Vissa finmotoriska svarigheter paverkar hans
skrivning och han har erbjudits att skriva pa datorn for att underlatta, men kanner sig inte
bekvam med det &nnu, menar l&raren.

Det lararen beskriver handlar om en individualisering som utgar fran Henriks forutsattningar
och behov, och organiseras darefter. Lararen anpassar gruppstorlek och efter undervisningens
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innehall och har hdga forvantningar pa Henrik. Han far sprakliga forutsattningar och
mojlighet till delaktighet genom att han far forforstaelse infér nya moment, och hon beskriver
med gladje Henriks framsteg under lasaret.

Matematikkunskaper och matematikutveckling

Ingen av ldrarna berattar nagot om vilka kunskapskrav eller vilka férmagor som &r styrkor
eller svagheter hos eleverna. Tva av lararna beskriver att deras elever forvantas klara
kunskapskraven for arskurs tre, medan de bada andra antas inte gora det.

Exempel 5
Nér det galler de nationella @mnesproven i matematik uttrycker en lérare:

... han &r pa vég att klara alla delproven i de nationella proven i matematik...
med en annan sager:

... hon ar inte dér an... men hon gor dem i en liten grupp pa tva elever med anpassningar
och dubbel tid...

En larare uttrycker om sin elevs matematikutveckling:
... det ar mitt daliga samvete...den utvecklingen finns inte...

De bada lararna som anser att eleverna inte forvantas na kunskapskraven for arskurs tre
beskriver att eleverna under arskurs ett "hangde med”, eftersom man arbetade inom
talomradet 0- 10 och anvande mycket konkret material. En av lararna uttryckte:

... i ettan var Kajsa med pa de gemensamma genomgangarna och anvande samma
mattebok som 6vriga elever men i borjan av tvaan fick hon en annan, lattare, mattebok...

...glappet mellan henne och de andra blir bara stérre och storre...

En annan larare sager:
...da &r det ju ofta lite enklare, lite s att alla kan hanga med och klara det pa nagot satt...

Lararna beskriver kortfattat, onyanserat och i allménna ordalag om elevernas
matematikutveckling. Utan att jag staller foljdfragor finns vare sig beskrivningarna av vilka
moment ur det centrala innehallet som ar latta eller svara for eleverna, eller vilka matematiska
formagor som de utvecklat eller som behover utvecklas. Tre av de fyra larare beréttar att
eleverna anvander samma larobok som klasskamraterna, medan en av eleverna har en annan,
lattare mattebok.

Denna mindre studie visar att tva av fyra elever inte forvantas klara kunskapskraven utan har
natt ungefar den utveckling man nar i arskurs ett da arbetet i matematik beskrivs som mer
konkret och laborativt. Alla fyra lararna beskriver att de har matteboken som utgangspunkt,
vilket kan innebéra att l&rarna kénner stress att "hinna med” boken, vilket i sin tur betyder att
tid for det nddvandiga arbetet med konkret och laborativt arbete inte hinns med.

Begreppsbildning

Alla de fyra intervjuade lararna poéangterar vikten av att forsta och anvanda matematiska
begrepp och beskriver elevernas stora svarigheter inom omradet.
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Exempel 6
...han saknar sa manga grundlaggande begrepp...

... vid textuppgifter behdver han stéd med forklaringar av matematiska begrepp. Vi
arbetar mycket konkret, tillexempel i geometri, da Henrik hade otroligt svart med de
abstrakta begreppen...

... det & sa manga begrepp hon inte forstar... vi samtalar och ritar hela tiden...

... hon kan séga en sak men hon menar nagot annat fast jag vet vad hon menar for
att jag kénner henne...ibland pekar hon bara och vill inte séga...

... hon har svart med begrepp, behover forklaringar...

Lararna beskriver elevernas svarigheter med att forsta begrepp. Barn med sprakstérning har
ofta svart bade med att forsta ord och begrepp, att uttala dem eller hitta ratt begrepp i ratt
sammanhang. Matematiska begrepp ar dessutom ofta abstrakta och behdver konkretiseras och
visualiseras for att uppfattas av flera sinnen. Begrepp behdvs for att vi ska kunna organisera
vara egna tankar och formedla dem till andra. Om det laborativa och konkreta arbetet minskar
efter arskurs ett, forsvaras begreppsbildningen. Det ar forvanande att ingen av de fyra lararna
har namnt taluppfattning i sina beskrivningar av eleverna. Aven tal &r matematiska begrepp,
och taluppfattning bygger pa att man ska forsta och se samband mellan olika tal.

Problemlésningsformaga

Ingen av ldrarna beskriver spontant hur val problemlésningsférmagan hos eleverna ar
utvecklad och vilka strategier de anvander. En av fljdfragorna som anvands under intervjun
handlar om problemldsningsformaga. En av lararna uttrycker:

Exempel 7

... kanske kan hon ldsa ett enkelt matematiskt problem inom talomréadet 0- 10, om jag
ritar...

En annan av lararna beskriver att det ar svart med problemldsning for alla i klassen, i vilken
flertalet har ett annat modersmal &n svenska. Hon beréattar vidare att eftersom eleverna saknar
manga begrepp, brukar de hjalpas at allihop och resonera sig fram till I6sningar:

... med hjalp av det som finns i klassen, till exempel pennor och sant...

Den tredje lararen beréattar att det finns nagra uppgifter i laroboken som &r problemldsning.
Dérutdver beskriver hon hur tillsammans med Anna och flickorna i den lilla gruppen
samtalar om, resonerar kring sadant eleverna upplevt till exempel under helgen. Det kan
handla om jamforelser eller antal. Under den fjarde intervjun berdttar lararen att de brukar ha
problemldsning i par, och att Henrik alltid & med i klassen. Han kan lésa enkla problem utan
konkret material, beskriver hon, men behover hjalpas in i resonemangen kring uppgifterna
med stodfragor av en vuxen.

Att kunna lésa enklare problem i elevnara situationer star som det forsta bland
kunskapskraven i kursplanerna i matematik. Ingen av l&rarna beréttar spontant om
utvecklingen av problemldsningsférmagan hos eleverna. Nar foljdfragan stalls svéavar lararna
anda pa malet, och har svart att beskriva de enskilda elevernas formaga, eller vilka strategier
eleverna anvander. De kommer mer in pa organisation och undervisning. Endast av lararna
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namner nagot om strategier, nar hon sager att Henrik kan lésa enkla matematikproblem utan
konkret material. Att visualisera och anvénda konkret material for att I0sa matematiska
problem kan vara nodvandigt for elever med sprakstorning langt upp i aldrarna. Eleverna
behdver dessutom hjalp med att utveckla strategier kanske i form av checklistor, déar en
bestamd arbetsgang finns beskriven.

Minne
Tre av de fyra intervjuade lararna beskriver elevernas svarigheter med minnet till exempel:

Exempel 8

... med Anna &r det sa att kunskap kommer och gar...det hon kan ena dan kan hon inte
nasta...

...ena stunden kan han, allting flyter pa for att nasta dag vara helt borta...eller det han kan
en period, nar vi jobbar med det &r helt borta efter nagra veckor... men det han en gang
har lart sig ar lattare att plocka upp igen...

... skulle det handa nagot sa finns det inte dar nésta gang...
En av lararna tryckte dven pa elevens behov av repetition:

... Anna dr i stort behov av att upprepa, repetera, prata om och diskutera allt i
matematiken, menar mattelararen...

Tre av fyra larare beskriver att deras elever ar i behov av rutiner och “checklistor” nér de
l6ser uppgifter. Tva av dem beréttar att eleverna anvander sig av det.

Det sprakliga minnet kan vara begransat hos barn med sprakstérning. Det kan medfora
svarigheter med lagra och plocka fram talfakta ur langtidsminnet, eller att halla kvar fakta i
korttidsminnet samtidigt som man med hjélp av arbetsminnet ska komma ihag uppgiften som
ska utforas. Liksom vid problemlosning kan eleverna behdva behdva minnesstod sasom
tankekartor, checklistor eller bildstod., bade som planeringshjalp och nér de ska losa
matematikuppgifter. Trots att tre larare beskriver behovet, ar det bara tva av dem som
anvander sig av det. Elever med sprakstdrning behover ofta repetera manga ganger, vilket en
av de fyra lararna beskriver att hon gor.

Larmiljo
En god larmiljo ar en av forutsattningarna for en positiv kunskapsutveckling. Darfor beskrivs
larmiljon fore resultatet av hur matematikundervisningen bedrivs.

Fysisk miljo

Den fysiska larmiljon pAminner om varandra i alla fyra observationsklassrummen. Bénkarna
ar placerade i stort sett likadant, tva och tva, och utrustningen skiljer inte namnvart. Tekniska
hjalpmedel i form av datorer, ndgra iPads och en “kanon” finns. En av observationerna
genomfors dock i ett angransande rum till ett klassrum. | tva av klassrummen sitter eleverna
med sprakstorning langst bak. En av lararna berattar:
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Exempel 9
... jag fick det tipset av logopeden, for att Kajsa skulle ha 6verblick...
Henrik daremot ar placerad langst fram. Lararen berattar:

...det ar for att han ska kunna se min mun och min mimik tydligt, och for att vi ska kunna
ha nara 6gonkontakt...

Den fysiska miljon ar av stor betydelse for elever med sprakstorning. I alla klassrum utom ett
finns majlighet att ge bildstod genom tekniska hjalpmedel, dock inte i sddan omfattning att
eleverna med sprakstorning har tillgang till en egen dator eller iPad. Det finns en medvetenhet
hos lararna i valet av placering av eleverna i klassrummet. Motiven skiljer sig dock éat.

Bemotande

Alla fyra lararna verkar vara engagerade och har en fortroendefull relation till eleverna
med sprakstorning, och ingen elev beskrivs vara utan kamrater i klassen. En av lararna
beskriver:

Exempel 10

... for att matematiklektionerna ska fungera bra for Eva, behéver hon fa en lugn start.
Morgonrutinerna ar viktiga och om de hoppas éver kan Eva vara orolig hela dagen...

En annan av l&rarna beréttar:
... alla &r verkligen jattesnalla mot henne...det ar en go grupp...

Anna har, enligt klasslararen, daligt sjalvfortroende och tror inte pa att det hon gor ar
ratt. Mycket tid l1aggs pa att bekrafta och uppmuntra. Lararen beskriver att det ar viktigt
att reda ut missforstand fran rasten

... for att hon 6ver huvudtaget ska kunna jobba...

... hon séger ofta "n&, n4, nu har jag fel”...och da far man pusha och verkligen
lyfta fram det som &r positivt...

For att starka Henriks roll i klassen har hans larare borjat anvanda tecken som stod i liten
utstrackning. L&raren berattar:

... jag marker att det ar till nytta for Henrik och till néje for hans klasskamrater...

Jag far ett intryck av, under intervjuerna, att alla elever far ett positivt bemétande av sina
larare. Under observationstillfallena uteblir dock kommunikation och samspel i stort sett helt
mellan en av lararna och eleven med sprakstérning, och eleven kommunicerar endast med
”sin” resursperson. Sprakstorning hos ett barn kan visa sig i olika grad beroende pa om de
moter personer de k&nner fortroende for och som stéller lagom stora krav, vilket gor att
positivt bemdtande ar av stor vikt.

Pedagogisk milj6
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Tre av matematiklektionerna praglas av lugn och arbetsro. Vid genomgangar samtalar larare
och larare i dampad samtalston, i de fall par- eller grupparbete forekommer préaglas de ocksa
av intresse och fokusering pa uppgiften. Arbetet med enskilda uppgifter sker ocksa med
dampad samtalston. Under inledningen av den fjarde lektionen, en genomgang som lararen
haller i, ar alla engagerade och nyfikna. Lararen demonstrerar och alla samtalar under ordnade
former om det de haller pd med. Nar eleverna darefter ska rakna cirka 30 minuter tyst i sin
mattebok blir det nagot oroligare. Léararen upprepar ett antal ganger under lektionen:

Exempel 11
... ge era kamrater arbetsro...

Nagra elever gar runt och pratar med kamraterna om andra saker &n matematik. Skalen till
detta kan vara flera. Kanske beror det pa att det individuella arbetet i form av enskilt arbete
stracker sig éver for lang tid. Det kan ocksa bero pa att arbetsuppgifterna var for svara,
eftersom manga behévde hjélp samtidigt, eller for latta. Ytterligare ett skél kan vara att
eleverna hade vikarie. Aven om vikarien var valkand for eleverna, de kinde igen innehdll och
material under lektionen sa inverkar det troligtvis pa arbetsron.

Under en av lektionerna varierar arbetssétt och arbetsformer mer an de évriga tre. Lektionen
bestar forst av en gruppsamtal, da fyra elever samarbetar kring en problemldsningsuppgift.
Darefter arbetar de individuellt med fardighetstraning av multiplikationstabeller bade med en
papper- pennauppgift och pa iPad. Lektionen avslutas med ett tarningsspel i par. Lararen
séger under intervjun:

... mattepassen kan ibland kannas langa men vi varierar arbetssatt. Vi har san tur som
precis utanfor klassrummet har biblioteket med flera bord, och dér sitter eleverna och
spelar mattespel tillsammans...

Vid tva observationstillfallen bestar matematiklektionen av kortare genomgang och ett langre
arbetspass med eget arbete i matteboken. Det stimmer inte 6verens med den undervisning som
lararna beskriver under intervjuerna, da undervisningen framstalls som mer varierad, och med
pauser inlagda. Det fjarde observationstillfallet bestar av ett langt matematiksamtal med visuellt stdd,
och stdmmer med beskrivningen som ldraren givit under intervjun.

Tre av lektionerna och dven stora delar av den fjarde préglas av den trygghet och studiero som
ar nodvandig for eleverna ska lyckas. Variation och flexibilitet ar av stor vikt for alla, men ar
extra betydelsefull for elever med sprakstorning. Under en av lektionerna ser jag variation av
arbetssitt, arbetsformer, innehall och laromedel och den genomfors och individualiseras med
elevens forutsattningar och behov i fokus. Tva lektioner innehaller en mycket lang stund av
“tyst” arbete i matteboken, vilket &r en form av individualisering som innebér enskilt arbete
da lararen gar runt och hjalper till.

Organisation

Tre av fyra larare stravar mot att eleverna i mesta mojliga man har sin matematikundervisning
i klassen. Anna har daremot alla sina matematiklektioner i liten grupp. L&raren séger:

Exempel 12
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... hon skulle behéva jobba i mindre grupp &ven i andra &mnen... hon behéver samtala och
diskutera sa mycket...

Matteldraren sager:
... ibland skulle det bara vara hon och jag...

Eva forvantas na kunskapskraven, och lararen beskriver att hon ar lika delaktig i
matematikarbetet som de andra eleverna. Kajsa ar alltid i klassrummet under
matematiklektionerna, men fragan ar hur undervisningen som bedrivs utvecklar hennes
matematiska formagor. Hon ar aldrig delaktig under de matematiska samtalen, menar lararen,
och hon arbetar alltid i eget material.

Nér det galler Henrik berattar lararen att han hade det mesta av sin matematikundervisning i
liten grupp under ettan och tvaan, men inte nu i trean. Hon beskriver en fantastisk
resursperson som klassen har tillgang till under alla matte- och svensklektioner.
Resurspersonen arbetar pa olika satt. Lararen beréttar:

... ibland &r hon med under genomgangar i helklass for att veta vad vi pratat om, och sen
kan hon ta med en mindre grupp att jobba vidare med... ibland ger jag henne material som
hon arbetar med en liten grupp forst sa att de har forforstaelse innan genomgangen...

Oftast ingar Henrik i den mindre gruppen. Han har ocksa utvecklat en storre sjalvstandighet
nar det galler att 16sa uppgifter, beskriver lararen. | hostas arbetade Henrik néstan inte alls om
inte en vuxen stod bredvid honom, han verkade vara van vid att det fanns nagon dar. Nu
arbetar han mycket mer sjalvstandigt, anser hon.

Att anpassa gruppstorlek och gruppsammansattning ar av betydelse for elever med
sprakstorning. En av de elever som alltid ar inkluderad i sin klass deltar inte i samspel och
kommunikation. Den eleven som nu alltid har sin matematikundervisning i mindre grupp
utvecklas enligt lararen battre nar hon far vara det, och skulle kanske ibland arbeta en- till en.

Matematikundervisning

Under intervjuerna beskrev de fyra lararna sin matematikundervisning. De observerade
undervisningssituationerna varierade. Tva av dem var i helklass. Under den ena av
helklasslektionerna hade eleven med sprakstorning en resursperson vid sin sida. Under den
tredje lektionen fanns endast tva elever och en larare och vid den fjarde handlade det om
problemldsning i grupp, da jag i huvudsak traffade fyra elever.

| tre av fyra jamforelser Gverensstamde lararnas beskrivningar av hur de arbetade under
matematikundervisningen med det jag sag under observationerna i stort sett fullt ut. Under
den fjarde intervjun berattade l&araren om hur hon bland annat "ofta har en planering for varje
elev”, att "kanonen” eller en iPad alltid ar igang, for att eleverna behovde bildstod for att
forsta begrepp. Hon beskrev ocksa hur hon alltid plockade med sig konkret material hemifran
och sa:

Exempel 13

... just nu haller vi pa med liter och deciliter. Da racker det inte med ett litermatt och ett
decilitermatt. Jag maste plocka ihop 10 litermatt for att alla ska forsta. ..
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Det stamde inte med det jag sag vid observationstillfallet, da endast ett litermatt och ett
decilitermatt anvéandes. En forklaring kan vara att klassen med mycket kort varsel fick ha en
vikarie, men lektionen var planerad av lararen och vikarien var valkénd for eleverna.

Laromedel

Alla fyra larare beskriver att laroboken ar utgangspunkten for undervisningen. De sager till
exempel:

Exempel 14
... det ar matteboken vi utgar ifran...
... vi har ett laromedel som funnits ganska lange...

... jag far materialet och sidorna vi ska arbeta med av lararen...jag far det precis innan
lektionen startar sa jag hinner aldrig forbereda...

Alla eleverna med sprakstorning raknar i samma larobok som de 6vriga klasskamraterna utom
en, som har en lattare bok. Lararen berattar att eleven hade samma larobok i ettan, men att hon
sedan gav henne an annan, lattare bok:

... Jag sa att jag tanker inte utsatta henne for det mer...

... det &r en supergammal bok som vi hade liggandes...den &r valdigt opedagogisk
egentligen...

Angaende arbetet i laroboken sager den ldarare som ar matematiklarare for den lilla gruppen
med tva flickor att de arbetar med samma amnesomrade som klassen men:

... Vi ritar, pratar och diskuterar sa vi hinner aldrig lika langt som de andra..

Under tva av observationstillfallena anvands mer &n halva tiden, 35-40 minuter, till enskilt
arbete i matteboken. En av lararna sa efter genomgangen:

... ta upp era mattebocker. Den stoppunkt som galler idag &r 115, man far inte rdkna
langre. Man behover inte komma dit, men man far inte rakna langre...

En annan larare sa efter sin genomgang:

... nagra av er hade inte gjort klart till sidan 86, gor det, sedan far ni ett hafte av mig...
jag vill se hur ni klarar detta sjélva...

Lararnas beskrivningar tyder pa att laroboken &r central. Individualisering i form av eget
arbete forekommer, medan lararen gar runt och hjélper till. Under de tva observationerna da
enskilt arbete i matteboken dominerade kan arbetssattet varken beskrivas som varierande eller
flexibelt. Laroboken kan ocksa upplevas som ett stressmoment, eftersom lararna anger
sidnummer dit eleverna behdver hinna, och mattelararen i den lilla gruppen uttrycker att hon
inte "hinner lika langt” som de andra. Elever som har en sprakstorning kan vara extra
kéansliga for stress och prestera samre da de kanner att de maste skynda sig.

Laborativt, konkret material och andra hjalpmedel
Tillgangen pa laborativt och konkret material ar dalig poangteras under alla fyra intervjuerna:
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Exempel 15
... Vi har inget bra material, det fattas mycket hér...

... min 6nskan &r att det fanns mer konkret material, ett matterum sa att man har tillgang
till saker och ting...

...det &r sisadar...man far ta det man har...plocka med sig lite hemifran...

... det finns ganska mycket..jag kommer inte ens ihdg vad de heter...sma fyrkanter som
man bygger med...vi kallar dom pluttar...sa har vi geometriska former i en lada som dom
pillar med ...vi har en kulram...och ja...decilitermatt och sana grejer, linjaler...

Endast i ett av klassrummen finns laborativt material synligt. Ingen av eleverna vid nagot av
observationstillfallena hamtar konkret material for att laborera med. Nagra anvander sina
fargpennor, andra raknar pa fingrarna. P& en handfull elevers béankar i ett av klassrummen,
finns tillgang till en ”100- ruta”. Henriks larare beréattar att han brukar anvéanda en
multiplikationsruta som stod nar sadana uppgifter forekommer. Under ett observationstillfalle
varieras fardighetstraningen i multiplikation med spel pa iPad, och i den lilla
matematikgruppen anvands en overheadapparat.

En av forutsattningarna for att kunna anvanda laborativt material ar att det finns tillgang till
det. Dessutom maste det introduceras och anvandas strukturerat. Eleverna gar i tvaan och
trean och nagra av lararna har tidigare uttryckt att de anvander mest laborativt material i
arskurs ett, eftersom det ar lattast nar talomradet ar litet. For elever med sprakstorning
maste arbetet med visuellt och konkret stod fortsétta dven inom hogre talomraden.

Sprak och matematik

Alla larare framhaller den stora betydelsen av att satta ord pa matematiken och anvéanda ratt
begrepp. De betonar under intervjuerna vilka stora svarigheter eleverna med sprakstorning har
med att forsta, anvanda och komma ihdg ord och begrepp, och att det i alla klassrum laggs ner
mycket undervisningstid for att befasta dem. En larare berattar:

Exempel 16

... Eva kan ha svart med begrepp och behdver extra forklaringar. Hon blir orolig och
pockar pa uppmarksamhet om hon inte forstar...

Tva av lararna beréattar hur de anvander “kanonen” eller iPaden for att ge bildstod till
begreppen. En larare beskriver hur hon ritar mycket i brist pa tekniska hjalpmedel och konkret
material. Allihop berattar om hur de samlar eleverna i mindre grupper vid smabord i
klassrummet och resonerar och jamfor grundldggande begrepp.

... vi samtalar, diskuterar och jag ritar hela tiden...

... Vi pratar mycket matte...det ar manga som behdver stéd med spraket och vi pratar
begrepp och jamfor fram och tillbaka...

... forklara begrepp med hjalp av konkret material, att se och att kénna...
... inom geometrin hade han enormt svart med dom har abstrakta begreppen...

Endast en av lararen beskriver att hon skiljer pa vardagssprak och "mattesprak” och séager:
... Vi anvander Annas sprak, men jag forsoker ocksa fora in mattespraket...
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Tva av lektionerna jag observerar inleds med en genomgang. Vid en av genomgangarna
anvands konkret material for att visualisera. Vid den andra ritar lararen med fingrarna i luften.
Under den tredje lektionen samtalar de tva eleverna och lararna om begreppen "monster” och
“talmonster”. Lararen ritar hela tiden och de resonerar tillsammans. Vid det fjarde tillféallet
repeteras begreppen “fler”, "farre”, “udda” och ”jamna” som foérberedelse till en

gruppuppgift.

Eleverna maste ges tillracklig med tid och stod att befasta grundlaggande matematiska
begrepp. De ska bade kunna organisera och satta ord pa sina egna tankar och kunna formedla
dem till andra. | beskrivningarna ovan séager lararna att de lagger mycket undervisningstid pa
att utveckla begreppsformagan, men jag ser inte mycket av det konkreta och visuella stodet
vid observationerna. Eleverna har med sig ett matematiskt vardagssprak till skolan som vi
som arbetar inom skolan maste anvanda oss av, for att fa eleverna inte ska kanna sig osakra.
Men liksom en av lararna uttrycker det, behéver vi ocksa fora in det formella
matematikspraket. For elever med sprakstorning ar det av vikt med repetition, samt att
begreppen presenteras bade auditivt och visuellt, att de konkretiseras och forstarks.

Inre representationer

Alla larare berattar under intervjuerna hur de sjalva ritar och presenterar bilder pa olika sétt,
men ingen av dem beskriver att de i sin undervisning anvander sig av att elever sjalva ritar
under matematiklektionerna. En larare sager till och med:

Exempel 17
... hon &r duktig pa att rita...men pa mattelektionerna ritar man ju inte sa mycket...

Under en av intervjuerna beréttar lararen att logopeden gett som tips att lata Kajsa rita i stallet
for att skriva. N&r bandspelaren stangs av sager lararen:

... jag maste lata Anna rita mer pa mattelektionerna...

Aterigen kan det vara s att laroboken som utgéngspunkt i undervisningen gor att tiden inte
récker till for att anvénda olika representationsformer, till exempel att rita, konstruera eller
handla. Elever med sprakstorning har inte sallan svart med férmagan att skapa inre bilder.
De behdver éva upp den formagan for att forstarka verbalt sprak och matematikens
symboler.

Samspel och kommunikation

Under alla fyra intervjuerna beréttar lararna att matematiska samtal tar relativt stor del av
lektionstiden. Alla observationer har inslag av samspel och kommunikation av olika slag och
omfattning. Endast vid att av observationstillfallena kommunicerar eleverna med varandra,
dels da de loser ett matematikproblem i grupp, dels da de spelar ett tarningsspel tva och tva.
Lararen poangterar under intervjun:

Exempel 18

... det &r viktigt att ha ndgon i sin egen alder att diskutera matematik med...
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Hon beréttar vidare att resurspersonen ger forforstaelse:

... och sen ndr han kommer in och ska l9sa ett problem tillsammans med sin
bankkompis blir det en naturlig diskussion...

Samma l&rare ger instruktionen till gruppdiskussionen vid observationstillfallet:

... ni ska losa detta tillsammans, ni ska diskutera, och ni far inte bara lata de andra
diskutera utan ni maste hjélpas at. Jag ska hjalpa den in som inte kommer in...

Lararen hjalper in Henrik vid nagot tillfalle, men &ven en av klasskamraterna sager:
... nu har jag pratat for mycket, nu &r det din tur Henrik, vad tycker du?

Ett av samtalen &r en relativt lang genomgang dar lararen anvéander sig av saval
handupprackning som “rundor”, da alla far beratta vad de tanker. Hon plockar upp och
anknyter till elevernas svar till exempel:

... ja, vad bra, sag det en gang till...

... nu sa du manga spannande saker...nar mamma bakar...da anvander hon ett recept... och
dar star det deciliter...

... bra...4r det ndn som har en annan tanke...

Efter genomgangen foljer enskilt arbete i laroboken da lararen uppmanar eleverna att
rékna var och en for sig.

En annan samspelssituation & mellan de bada flickorna och lararen som diskuterar
monster och talmonster. Samtalet varar i ndstan 40 minuter och under hela samtalet
uppmuntrar och berémmer lararen eleverna. De anvander sig bade av handuppréackning
och spontant samtal, och bada flickorna far stort talutrymme. Léraren tar vara pa
elevernas tankar, bygger pa dem och sager till exempel:

.. jag forstar hur du tanker..

.. ni hade ju sa bra sitt...

.. bra, kan vi tanka pa ett annat satt ocksa?

.. hur kénns det for dig nar Anna forklarar sadar?

... ar du med pa vad Anna gor eller vill du géra pa annat satt?

Kommunikationen under den cirka 10 minuter langa genomgangen i den fjarde
undervisningssituationen bestar av att lararen fragar och eleverna svarar och ger exempel. De
lyssnar och racker, for det mesta, upp handen nar de ska svara. Kajsa sager ingenting.

Under intervjun berdéttar lararen att Kajsa brukar sitta med vid mattesamtal i mindre grupp
men:

... hon tyvérr forsvinner hon i den lilla gruppen ocksa...
... det sociala samspelet fungerar inte...

Under det cirka 40 minuter langa arbetspasset med enskild rakning som foljer efter
genomgangen sitter hon med resurspersonen och raknar i stort sett utan att kommunicera
verbalt. Vid nagra tillfallen fragar resurspersonen och Kajsa svarar. Den enda kommunikation
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mellan lararen och Kajsa jag ser &r nér lektionen ar slut och resurspersonen séger till Kajsa att
ga fram till lararen och visa vad hon gjort. Lararen sager:

...vad duktig du ar!

Strategier och struktur

Tre av fyra l&rare beréttar att eleverna behdver checklistor vid problemlésning och
berdkningar. Tva av de tre lararna arbetar strukturerat med det, for att ge eleverna en
strategi. De beskriver &ven att eleverna anvéander sig av att prata for sig sjalva nér de
foljer arbetsgangen. De bada lararna poangterar vikten av att eleverna vid dessa
tillfallen maste vara i en mindre grupp for att inte stora kompisarna. De séger till
exempel:

Exempel 19
... han behover prata hogt och tala om vad han gor...

... hon pratar och upprepar saker och ting sa att hon &ven anvander horseln...jag tror
man ska ge henne det som redskap och i stérre grupp fungerar inte det...

... det blir kaos for henne hon méste ha struktur...

Att prata med sig sjalv kan vara en hjélp att tdnka, eftersom tdnkande kan ses som ett inre
samtal. Elever med sprakstorning behover fa information genom flera sinnen. Vi kan heller
inte fOrutsatta att elever har en egen uppsattning av strategier de kan anvanda utan,
precis som de bada lararna ovan beskriver, vi maste arbeta strukturerat och medvetet
med dem.

Tre av observationstillfallena visar pa positiva samspelssituationer. Samtal ar en bra vég till
matematisk forstaelse men elever med sprakstorning kan ha svart att delta i
matematikdiskussioner pa grund av sina sprakliga svarigheter, vilket i sin tur medfor att de far
mindre spraklig traning. | tre av de observerade situationerna deltar eleverna med
sprakstorning, varav en elev behover stod for att komma med i samtalet. Tre av lararna har
hittat former dar de kan ge eleverna tillfallen till samspel med andra. Den fjérde eleven
kommunicerar inte alls med klasskamraterna, och lararen sager en mening till henne. Tva av
observationstillfallena innehaller langa pass da kommunikation, enligt instruktioner av
lararna, endast ska ske mellan lararen och de som &r i behov av hjalp.
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Diskussion

Metoddiskussion

Syftet med studien var att understka hur fyra larare talar om sina elever med sprakstorning,
deras matematikkunskaper och matematikutveckling samt hur de bedriver
matematikundervisning. Med intervjuer och observationer som arbetsredskap har ett resultat
av det insamlade materialet presenterats.

Att vilja ett sociokulturellt perspektiv pa larande och kunskap som utgangspunkt for studien
har kants som ett anvandbart val. Ett perspektiv dar kunskap ses som nagot som skapas
tillsammans med andra, genom sprak och kommunikation, ar intressant att ha som
utgangspunkt nar man tittar pa hur undervisning och larmiljo kan beskrivas for elever med
sprakstorning. Undersokningen ar ocksa inspirerad av en sociokulturell forskningsansats,
vilket enligt Séljo (2002) bland annat innebar att samspel mellan manniskor samt samspel
mellan manniskor och fysiska redskap studeras. Aven det valet har varit anvandbart for att
forsta vilken matematikundervisning som bedrivs i de fyra klassrummen.

Insamlingsmetoderna att kombinera forskningsintervju och deltagande observation passade
syftet med undersokningen relativt val. Enkater hade till exempel inte gett tillfalle att lyssna
och iaktta hur lararna beréttade om elevers matematikkunskaper och matematikutveckling
samt om sin matematikundervisning, och darefter jamfora resultatet med
observationsresultatet. Jag fick dock inte de utférliga svar jag hade véantat mig vilket kan
betyda att resultatet av undersékningen skulle ha tjanat pa att genomféras med flera
observationer i samma klass i stéllet for att kombinera intervju och observation. Att observera
en enda matematiklektion &r ett for litet underlag for att dra nagra generella slutsatser och ger
endast mojlighet att relatera och gora jamférelser med egna situationer. Dessutom kan
tillfalligheter gora sa att den lektion som observeras inte &r representativ for hur
undervisningen gar till generellt, vilket paverkar validiteten negativt. Slumpen spelade in vid
ett av observationstillfallena, eftersom en vikarie fick rycka in. vilket dven gor att validiteten
minskar.

Urvalet av informanter foll pa klasslarare i stallet for att ta kontakt med larare i sarskilda
undervisningsgrupper for elever med sprakstorning, eller larare pa Hallsbo. Ett alternativ hade
varit att ta kontakt med larare som undervisar i matematik pa specialskolan Hallsbo, eller i
sarskilda undervisningsgrupper, men det far bli en annan studie.

Bortfallet kan tyckas vara stort. Av sju tillfragade larare svarade tre nej till att stalla upp med
hog arbetsbelastning som skal. Troligtvis beror det pa att de veckor jag hade till forfogande
sammanfoll med utvecklingssamtal, och nationella prov i arskurs 3.

Min intention att stalla korta fragor och fa langa svar lyckades inte under alla fyra
intervjuerna. Under tva av de fyra fick jag langa svar, men under den ena av dessa bada
intervjuerna fick jag fora tillbaka informanten till huvudfragan, eftersom respondenten
borjade berattade om andra saker. Under tva av intervjuerna fick jag anvéanda fler foljdfragor
for att fa ut sa mycket som majligt av intervjun. Jag ar i behov av ytterligare traning pa
intervjuhantverket, eftersom jag fortfarande gor fér korta pauser och borde sammanfatta fler
ganger underintervjuns gang, for att tillforlitligheten ska bli sa stor som majligt. Daremot
lyckades jag battre &n tidigare med att inte avbryta, utan kunde lyssna fardigt.

49



Avsnittet ovan om ”Matematikutveckling” ville jag ha som grund for det lararna skulle
beskriva om elevernas kunskaper och utveckling inom &mnet. Jag anser att de beréattade
forvanansvart lite och forstar att jag skulle varit battre rustad med fler klargorande foljdfragor.
Fragorna kunde till exempel handlat om kartlaggning och atgardsprogram for de elever som
inte forvéntades klara kunskapskraven.

Ett dilemma som uppstod var om jag skulle ta med intervju och observation nummer tva,
eftersom det inte var intervjupersonen som genomforde lektionen, vilket gjorde att det var
svart att jamfora det empiriska materialen med varandra. Jag valde dnda att ta med den darfor
att jag fick intressanta svar under intervjun och delar av det jag sag under observationstillfallet
var ocksa intressanta for syftet med undersékningen.

Jag hade dnskat att det hade funnits tidsutrymme att skicka utskrifter och analyser av
intervjuerna till intervjupersonerna, vilket hade hojt undersokningens tillforlitlighet. Det
hanns tyvarr inte med.

De viktigaste personerna, eleverna, har inte fatt komma till tals i studien, vilket &r en svaghet.
Deras perspektiv pa undervisning och larmiljé framkommer inte, och far vanta till en annan
undersokning.

Resultatdiskussion

Syftet med studien var att underséka hur nagra larare talar om sina elever med sprakstorning,
deras matematikkunskaper och matematikutveckling, samt hur de bedriver
matematikundervisning. Utifran syftet var foljande fragestallningar centrala i studien: Hur
beskriver lararna sina elever som har sprakstérning? Hur beskriver lararna elevernas
matematikkunskaper och matematikutveckling? Hur bedriver l&rarna sin
matematikundervisning?

Den forsta fragestallningen har besvarats pa sa vis jag har fatt en bild av hur larare talar om
sina elever med sprakstérning. Beskrivningarna vittnar om att lararna troligtvis inte haft
mojlighet att sétta sig in i funktionsnedsattningen, vilka konsekvenser den kan fa for elevers
kunskapsutveckling, och i vilka behov av stod eleverna kan vara. Jag har ocksa besvarat
fragestallning tva, och konstaterar att beskrivningarna av elevernas matematikkunskaper och
matematikutveckling inte ar speciellt utforliga, och undrar vad det beror pa, och vilka
konsekvenser det far. Fragestallning tre r aven den besvarad. Nar det galler beskrivningarna
av larobokens centrala roll, avsaknaden av laborativt material samt betydelsen av forstaelse av
matematiska begrepp var resultaten samstammiga.

Elevbeskrivningar

Hur beskriver da lararna sina elever med sprakstorning? Tva av lararna beskriver sina elever
som elever med svarigheter vilket kan betecknas som en beskrivning ur ett kategoriskt
perspektiv (Persson, 2008). De berattar att eleverna har stora svarigheter och beskriver dem
nastan som "hopplosa fall”. Nagon kartlaggning och bedémning, enligt rekommendationer av
Skolverket (2013), pa skol- och gruppniva beskrivs inte, utan anledningen till svarigheterna
framstalls som brister hos eleven. De andra tva lararna ser med tillforsikt pa sina elevers
kunskapsutveckling. L&rarna menar att de ar elever i behov av stdd och beskriver att
atgarderna gors genom att titta pa miljon runt omkring. En larare berattar att hon arbetar med
flexibla grupper tillsammans med en resursperson. Den andra lararen beskriver att hon hela
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tiden, nér det galler konkretiseringar och visualiseringar i undervisningen, tanker: ”det som ar
bra for Eva, &r bra for alla”.

Matematikkunskaper och matematikutveckling

Generellt berattar lararna forvanansvart lite och onyanserat kring elevernas kunskaper och
utveckling i &mnet matematik. De knapphéndiga beskrivningarna kan bero pa oklara eller for
fa foljdfragor under intervjun, men det kan ocksa vara som Skolinspektionens (2009)
beskriver i sin rapport; att inte alla larare har kunskap om malen i laroplan och kursplaner,
framfor allt inte om de formagor eller kompetenser som skall utvecklas.

Tva av lararna beskriver att deras elever forvantas klara kunskapskraven for arskurs tre. De
tva andra eleverna beskrivs na upp till kunskapsnivan for arskurs ett. Carlberg Eriksson
(2010) bedomer att cirka 68 procent av de elever som gatt pa Specialskolan Hallsbo dven haft
stora matematiksvarigheter. Resultaten av undersékningarna som beskrivs i de vetenskapliga
artiklarna ovan visar att i gruppen elever med sprakstorning finns manga elever som har en
begransad formaga inom flera matematiska omraden. Fazio (1999) och Koponen et al (2006)
menar att elever i arskurs tva eller tre som bade har en sprakstorning och en begransad
matematisk formaga ofta endast har natt kunskapsnivan for arskurs ett.

Utan foljdfragor hade ingen av lararna berattat om elevernas problemldsningsférmaga som ar

det forsta av kunskapskraven for arskurs tre i Lgr 11 (Skolverket, 2011a). Ingen larare namner
nagot om elevernas taluppfattning, vilket enligt Léwing (2008) &r en forutsattning for att man

ska lara sig matematik.

Larmiljoer

Alla fyra observationstillféllena praglas av trygghet, och under tre av dem &r det en lugn
arbetsmiljoé under hela tiden. Skollagen (SFS 2010:800) beskriver att eleverna ska garanteras
en miljo som préglas av trygghet och studiero. Carlberg Eriksson (2010) framhaller att
konsekvenserna av den nedsatta sprakformagan hos elever med sprakstorning minskar med en
god fysisk och psykisk miljo.

Malmer (2002), Ljungblad (2012) samt Mouvitz, Emanuelsson och Johansson (2003) menar
att lararen har ansvaret for att skapa en larmiljo dar alla kommer till tals, tas pa allvar, far ett
positivt bemdtande och kan formulera sina tankar. Under en av undervisningssituationerna
observerar jag att lararen inte kommunicerar med eleven som har sprakstorning mer an vid ett
tillfalle, och dven i det 6gonblicket verkar inte lararen engagerad. Eleven i fraga ér placerad
langst bak i klassrummet, pa rekommendation fran logoped. Som skél angavs att eleven skulle
ha 6verblick. Lundberg och Sterner (2006) menar att stod, uppmuntran och bekraftelse &r av
vikt vid matematikundervisning. En annan av lararna har placerat sin elev med sprakstorning
langst fram i klassrummet av den anledningen att hon skall kunna ha 6gonkontakt med eleven
och att eleven skall se hennes mimik. Hon anvander sig dessutom av tecken som stéd, i viss
utstrackning, for att forstarka och visualisera sin undervisning. Den eleven hade storre
mojligheter till uppmuntran och bekraftelse, och fick troligtvis en undervisning av battre
kvalitet. Malmer (2002) anser att matematiksvarigheter kan uppsta som en foljd av lararens
attityder och forhallningssatt.

Jag deltar i olika undervisningssituationer vid observationstillfallena. Under intervjuerna har
tre av lararna beskrivit hur klassen &r organiserad under matematiklektionerna och i vilken
konstellation eleverna med sprakstorning ingar. | tva av klasserna ar eleven alltid med i
klassen. Den ena av de bada eleverna har dessutom alltid en resursperson bredvid sig. Den
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tredje lararen beskriver att eleven alltid ar i mindre grupp tillsammans med en larare. Lérare
nummer fyra berattar att det ar olika. Ibland &r eleven med i helklass, ibland ingar eleven i en
liten grupp och vid andra tillfallen arbetar eleven ensam med en resursperson. SPSM (2012a)
menar att man bor tanka pa att anpassa gruppstorlek och gruppsammansattning nar man
arbetar med elever som har sprakstorning, for att hitta grupperingar som ger manga
mojligheter till samtal.

En god larmiljon ar en viktig forutséattning for god kunskapsutveckling. Eleverna gar alla fyra
i en trygg miljo. I tva av larmiljéerna framjas kunskapsutvecklingen i matematik hos eleven
med sprakstorning mer dn i de bada andra, anser jag. For en av eleverna menar jag att
larmiljon utgdr ett hinder for elevens utveckling i matematik.

Matematikundervisning

Nér det galler matematikundervisning beskriver alla fyra lararna att laroboken ar central. Det
visar sig dven under tva av undervisningssituationerna jag observerar. Bada lektionerna inleds
med en genomgang av moment ur matteboken. Att laroboken &r styrande i
matematikundervisningen framhaller Skolinspektionen (2009) nar de i sin rapport menar att
manga larare vagleds av laroboken, vilket kan betyda att eleverna inte far forutsattningar att
utveckla alla formagor som finns beskrivna kursplanen. Léwing (2008) menar att
kommunikation mellan larobok och elev &r vanligare &n kommunikationen mellan l&rare och
elev. Fokus pa att hinna klart laroboken kan enligt Malmer (2002) ge upphov till att larare inte
anser sig ha tid med laborativa 6vningar, diskussioner och samtal. Den matematiska
forstaelsen bygger enligt Skolinspektionen (2009) pa formagan att se matematikens samband
och representationer. Rapporten visar dock att det ar procedurférmagan som utvecklas bést
nar laroboken ar basen for matematikundervisningen, medan de dvriga formagorna inte ges
mojlighet till samma utveckling.

De tva genomgangarna jag observerar skiljer sig at pa sa satt att den ena ar en positiv
samtalssituation dar bade larare och elever &r aktiva. Skolverket (2012b) papekar vikten av att
lararen anvander elevernas svar som utgangspunkt for fortsatta samtal, vilket sker under
genomgangen. Dessutom har lararen konkret material for att visualisera och forstarka.
Carlberg Eriksson (2010) poéngterar betydelsen av att undervisningen presenteras saval
auditivt som visuellt for elever med sprakstérning. Under den andra genomgangen stéller
lararen fragor och eleverna svarar. Det gar ut pa att svara ratt”. Lararen har inget konkret
material for att visualisera och forstarka genomgangen med. Bada genomgangarna foljs sedan
av ett langt pass av enskild rakning i laroboken. | Skolverket (2009) beskrivs att begreppet
"individualisering” kan tolkas pa flera sétt. | rapporten framstélls att individualisering i form
av individuellt arbete tar stor del av lektionstiden i ansprak, vilket innebér att eleven lamnas
mer at sig sjalv. | ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande sker
kunskapsutveckling i samspel genom sprak och kommunikation. Enskilt arbete i laroboken
framjar salunda inte kunskapsutvecklingen i matematik, och kan dessutom skapa stress hos
eleverna. Arvedsson (2002), Fazio (1999) som Koponen et al. (2006) menar att stress
paverkar elever med sprakstérning sé att de presterar simre. Aven Hansson (2010) anser att
nar det stalls for stora krav visar sig sprakstérningen mer.

Alla fyra larare beskriver att de saknar laborativt och konkret material att anvanda i
undervisningen. Sterner och Lundberg (2002) framhaller anvandandet av laborativt material
och menar vidare att det dels ska vara genomténkt och dessutom anvandas pa ett strukturerat
satt. Skolverket (2011c) utvarderade Matematiksatsningen 2009-2011, da manga skolor fatt
medel att kdpa laborativt material for. Utvarderingen visade att materialet inte alltid anvandes
genomtankt eller strukturerat utan pa grund av att lararna hade bristande matematikdidaktisk
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kompetens det endast for att variera arbetssattet. Enligt bade Ljungblad (2000) och Malmer
(2002) &r det viktigt att arbeta konkret och laborativt &ven nar talomradet blir hogre. Aven ur
ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande betonas behovet av att anvanda fysiska
redskap som stod i utvecklingen.

Lararna beskriver att de jobbar aktivt med att pa olika satt utveckla formagan att férsta och
anvanda begrepp. De beskriver hur de samtalar, forklarar och jamfor begrepp bade i en-till-
en-situationer, i mindre grupper och i helklass. Carlberg Eriksson (2010) menar att elever med
sprakstorning bade har ett begransat ordforrad och svarighet med att “plocka fram” rétt ord
vid ratt tillfalle. Enligt forfattaren &r det av vikt med repetition, samt att begreppen presenteras
bade auditivt och visuellt, att de konkretiseras och forstarks. Malmer (2002) anser att ett
overgripande mal &r att eleverna forvarvar grundlaggande matematiska begrepp som bygger
pa forstaelse. Begreppen behdvs bade for att organisera sina tankar och férmedla dem till
andra.

Endast under ett observationstillfalle ser jag en lektion som &r varierad bade nar det galler
innehall, arbetssatt och arbetsform. Skolverkets (2009) rapporter visar att en varierad
undervisning &r av vikt for kunskapsutveckling i matematik och att det kravs balans mellan
kreativa, problemlésande aktiviteter samt kunskaper om matematiska begrepp, metoder och
representationer. Carlberg Eriksson (2010) papekar ocksa vikten av att varva aktiviteter for
elever med sprakstérning.

Genomgangen som beskrevs ovan visar prov pa en bra samspelssituation. Ytterligare tva
exempel pa tillfallen da kunskap skapas tillsammans med andra observerar jag. Det ena ar de
tva flickorna som tillsammans med sin larare under cirka 40 minuter samtalar om olika
matematiska begrepp. Det andra &r den gruppuppgift som fyra elever I6ser genom att
diskutera. Dysthe (2003) poéngterar att det ar av vikt att skapa sadana samtalssituationer dar
alla kommer till tals och SPSM (2014a) menar att elever med sprakstérning ar i behov att
manga tillfallen till samtal med andra skapas.

Under studiens gang har flera intressanta omraden utkristalliserats. Tva av dem ar; vikten av
att skapa inre mentala representationer, samt hur samspel, kommunikation och sprak fungerar
for eleverna med sprakstorning och vilka samspelssituationer som beskrivits och iakttagits
under matematiklektionerna.

Inre representationer

Ett omrade som intresserat mig under studiens gang ar vikten av inre, mentala
representationer. Ingen av de intervjuade lararna har berdrt det. Enligt Carlberg Eriksson
(2010) ar en av manga faktorer som paverkar matematikutvecklingen hos elever som har
sprakstorning just svarigheter att skapa inre bilder. Darfor borde detta vara en férmaga av stor
vikt att utveckla i matematikundervisningen for elever med sprakstorning, och aven for 6vriga
elever ocksa. Barn behdver, enligt Sterner och Lundberg (2002), Johnsen Hojnes (1990) och
Malmer (2003) skapa egna bilder och anvanda sitt eget talade sprak for att forsta de
matematiska symbolerna. Malmer (2002) framhaller vikten av att anvanda saval det verbala
spraket som bildframstallning, dramatisering och laborationer for att forsta matematik. En av
lararna uttryckte:

... hon ar fantastisk pa att rita... just i matte kanske man inte ritar sa himla mycket...
Lundberg och Sterner (2006) menar att vagen fran konkret erfarenhet till de abstrakta
tankarna da symbolsprak anvands, gar via inre mentala representationer. Sterner och
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Lundberg (2002) papekar att framstalla egna bilder kan betyda att rita, konstruera eller
utféra en handling och da utvecklar man férmagan att skapa mentala representationer.
Forfattarna menar att man anvander ett inre tal ndr man skapar mentala representationer. |
det sociokulturella perspektivet pa kunskap och larande menar Séljo (2000) att tdnkande
kan ses som ett inre samtal och att sprak ar en forutsattning for tankande. Det &r av stor
vikt for elever med sprakstorning att fa gora egna bilder av matematiska abstraktioner och
symboler samt satta ord pa dem. Tva av lararna beskriver hur eleverna anvander sig av att
tala hogt med sig sjalva for att kunna forsta vad de gor. Det kan liknas vid ett inre tal, men
for elever med sprakstorning ar det betydelsefullt att dven fa sitt inre tal forstarkt genom
horseln.

Sterner och Lundberg (2002) menar att var och en gor sig egna forestéliningar om ords och
begrepps inneborder. Bentley (2012) framhaller till exempel vikten av att ha en inre mental
bild av talraden. Nys et al (2012) menar att elever med sprakstorning har nytta av
bildrepresentationer och anser att det &r nagot att bygga pa i framtida undervisning av
elever med sprakstérning.

Samspel, kommunikation och sprak

Dysthe (2003) menar att i ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande ses kunskap
som nagot som skapas tillsammans med andra. Brodin och Lindstrand (2007) beskriver att
manniskor skapar kunskap genom kommunikation och sprak. Som papekats ovan menar Saljo
(2000) att sprak &r en forutsattning for tankande.

Endast en av de tre eleverna beskrivs delta i samspel under matematiklektionerna med sina
klasskamrater fullt ut. Tva av dem framstéalls som tysta i helklass, vilket jag kan konstatera vid
observationerna. Den ena av de tysta eleverna talar, enligt lararen, nar han &r saker pa att han
vet. For att fa mojlighet att kanna sig saker, for att fa forforstaelse eller diskutera nya ord och
begrepp far han mojlighet att inga i en mindre grupp eller arbeta ensam med en resursperson.
Det finns ocksa alltid en vuxen som hjaélper till att fa med eleven i diskussionerna. Carlberg
Eriksson (2010) framhaller att elever med sprakstérning ar i behov av forforstaelse infor nya
arbetsomraden.

Den elev som alltid arbetar i mindre grupp i matematik tillsammans med en larare far
mojlighet att tala och utveckla sin sprakférmaga. Fragan ar om den sprakliga stimulansen &r
tillracklig. Ljungblad och Lennerstad (2012) anser att matematik &r skolans mest abstrakta
amne, vilket gor att samtal och dialog kring matematik &r av stor vikt. En positiv
samtalskultur i matematik ar betydelsefull, menar forfattarna. Skolverket (2012b) framhaller
ocksa att samtal behovs for att utveckla de matematiska formagorna och SPSM (2014a)
menar att for att elever med sprakstorning ska fa stimulans och ha majlighet till forstaelse
behover larmiljon vara sprakligt och kommunikativt tillganglig. Att anvanda sig av en
samtalsform med fragor och svar, dar det endast finns ett "ratt” svar utgor ett hinder for elever
som har svart att uttrycka sig verbalt.

Fazio (1999) anser att elever med sprakstorning inte deltar aktivt i matematikdiskussioner pa
grund av sina sprakliga svarigheter vilket i sin tur gor att de far an mindre spraklig traning.
For eleverna blir det en ond cirkel och kunskapsutvecklingen hindras. Sterner och Lundberg
(2002) framhaller att elevernas situation behdver kartlaggas sa att en god undervisningsmiljo
kan anpassas och utvecklas. SPSM (2014a) betonar vikten av att anpassa gruppstorlek och
gruppsammanséattning nar man arbetar med elever som har en sprakstérning for att manga
tillfallen till samspel ska skapas. Lundberg och Sterner (2006) anser att arbetet i matematik
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ibland behdver organiseras sa att eleverna kan arbeta i mindre grupp med en larare for att fa
stod, uppmuntran och bekraftelse. Skolverket (2003) betonar vikten av variation av saval
arbetssatt som arbetsformer. Sker da detta? Under intervjuerna namndes aldrig ordet
kartlaggning. Elevernas matematikkunskaper och matematikutveckling beskrevs kortfattat.
Jag fick intrycket av att kompetensen kring funktionsnedséttningen sprakstorning var relativt
liten bland de intervjuade lararna. Kan det vara sa att ldrare inte har tillracklig kunskap om
sambandet matematik och sprak? Cowan et al (2005) diskuterar olika orsaker till att
matematikutvecklingen &ventyras hos elever med sprakstérning. De fragar sig bland annat om
fokus for dem som arbetar med elever som har sprakstorning &r att trana spraket isolerat,
istallet for att hitta nya vagar for matematikutveckling hos eleverna. Kanske ar det ocksa
darfor alla fyra lararna uttalar att eleverna lyckas battre i sin kunskapsutveckling i svenska an
i matematik, vilket egentligen later konstigt for elever med sprakstérning?

Specialpedagogiska implikationer

Specialpedagogisk verksamhet kan ses ur olika perspektiv. Som beskrivits ovan ses enligt
Persson (2008) verksamheten antingen ur ett kategoriskt, eller ett relationellt perspektiv.
Nilholm (2007) menar att skolan &r fylld av dilemman och introducerar ett tredje perspektiv;
dilemmaperspektivet. Tva av intervjupersonerna uttrycker att orsakerna till elevernas behov av
stod ar individbundet, att de har en sprakstorning, vilket kan hanforas till det kategoriska
perspektivet. De andra bada lararna talar om att organisation och anpassningar av
undervisningen kan gora sa att eleverna lyckas. Det séttet att tala om elevers behov hor
hemma i det relationella perspektivet. En av lararna uttrycker:

...jag maste vara val forberedd och reflektera hela tiden. Det &r mig det beror pa om det
gar bra eller daligt. Gar det daligt maste jag tanka om och gdra annorlunda...

Inkluderingsbegreppet har inte berorts tidigare i arbetet, men enligt skollagen (SFS 2010:800)
skall sarskilt stod i forsta hand ges i den elevgrupp eleven tillhor. Jag anser att Henrik har
”dragit en vinslott” dar lararen beréttar att han mer och mer arbetat tillsammans med sina
klasskamrater och har samtidigt en god kunskapsutveckling. Daremot fragar jag mig hur
inkluderad Kajsa kanner sig nér hon, trots att hon hela tiden befinner sig i klassrummet, inte
ar delaktig i det som hander under matematiklektionen? Kanske hon da och da skulle ma bra
av att ha det som Anna som arbetar i liten grupp tillsammans med en l&rare, och dér det ges
utrymme for att samtala och rita?

Nar beslut skall tas kring en elev i behov av sarskilt stod uppstar ett dilemma. Hur ska det
sérskilda stodet utformas? Skall det ges i elevgruppen eleven tillhor eller ska eleven under en
tid fa sitt behov av sarskilt stod tillgodosett genom placering i sarskild undervisningsgrupp
eller enskild undervisning. Har maste det finns plats for flera olika l6sningar.

Fortsatt forskning

Kunskapstillskottet av denna studie skulle kunna bidra till att fler pedagoger far kunskap om
faktorer i larmiljo och undervisning som framjar respektive hindrar elever med sprakstorning i
sin kunskapsutveckling i matematik. Det ar av vikt att kartldgga behoven hos elever med
sprakstorning, och hur skolan kan arbeta med att anpassa undervisning och larmiljo. Kanske
ar det sa att insatser hittills framst har riktats mot elevernas sprakutvecklingen, och spraket
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har tranats isolerat i stéllet for situerat, i en kontext. Saval matematik som andra skolamnen
behover visualiseras och konkretiseras. Arbetssatt och arbetsformer maste anpassas och
varieras, samt behovet av varierad gruppstorlek och gruppsammansattning. En mer
omfattande undersokning, med till exempel enk&t som insamlingsmetod, skulle kunna
kartlagga behoven hos elever med sprakstorning.

Under min rundringning till rektorer for att fa tag pa informanter visade det sig att det fanns
flera elever pa varje skola med diagnosen sprakstorning. En annan uppgift for framtida
forskning kunde vara att ta reda pa vilka kunskaper larare har om diagnosen, och vilken
kompetensutveckling som finns och kommer personalen till del.

Elever och fore detta elever som har sprakstorning behéver anvandas som informanter.
Framtida forskning maste handla om att ta vara pa deras erfarenheter av undervisning och
larmiljo.

Ska elever med sprakstorning ga i sin “"hemklass” eller i sarskild undervisningsgrupp? Det
finns inget enhetligt svar pa den fragan. Enligt skollagen (SFS 2010:800) skall sarskilt stod i
forsta hand ges i den elevgrupp eleven tillhor. Detta kan ses ur ett dilemmaperspektiv som
varande nagot som "hela tiden pockar pa stéllningstaganden” (Nilholm, 2007, s.61). SPSM
(2014a) menar att for att elever med sprakstorning ska fa stimulans och ha méjlighet till
forstaelse behdver larmiljon vara sprakligt och kommunikativt tillganglig. | arbetet med
elever som har sprakstorning menar SPSM (2014a) att man bor tanka pa att anpassa
gruppstorlek och gruppsammanséttning. Lundberg och Sterner (2006) anser att for elever som
behover mer tid maste arbetet organiseras sa att de kan arbeta i mindre grupp. Intressant
fortsatt forskning vore att jamfora skolresultat mellan elever som har sprakstorning och gar i
sin ordinarie klass med dem som gar i sarskild undervisningsgrupp eller statens specialskola
for elever med sprakstorning.

Tre flickor och en pojke med sprakstérning har gatt i klasserna jag besokt. Ar den
fordelningen en slump? Nettelbladt och Salameh (2007) menar att det &r fler pojkar &n flickor
som har sprakstorning. En av lararna namnde dels

...det &r mitt daliga samvete, jag agnar inte tillrackligt med tid at henne... hade hon pockat
pa min uppmarksamhet mer hade hon fatt mer hjalp..

Pockar pojkar generellt mer pa lararens uppmarksamhet och atgarder, till exempel i form av placering
i sarskild undervisningsgrupp, ar vanligare for dem? Hur &r fordelningen mellan pojkar och flickor
med sprakstorning i olika gruppsammanséattningar? Ytterligare en intressant fraga att undersoka for
framtida forskare.

Slutord

Sprakets betydelse i undervisning och kunskapsutveckling betonas i Lgr 11 (Skolverket
2011a). | ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande menar Brodin och Lindstrand
(2007) att manniskor skapar kunskap tillsammans, genom kommunikation och sprak. De
flesta elever med sprakstérning gar i sina ordinarie klasser. Hur skapar vi naturliga
samspelstillfallen for dem sa att de far mojlighet att kommunicera, samt anvanda och utveckla
sitt sprak? Hur ger vi dem méjlighet att utvecklas sa langt som mojligt i alla &mnen?

Syftet med studien var att undersoka hur fyra larare beskriver elever i sina klasser som har
sprakstorning, deras matematikkunskaper och matematikutveckling, samt hur
matematikundervisningen i klasserna bedrivs. Syftet ar uppnatt, kunskap har genererats,
fragetecken har ratats ut och nya fragetecken har skapats.
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Bilagal

Information till berérda intervjupersoner
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Jag heter Britt Samuelson och studerar sista terminen pa speciallararprogrammet med
inriktning mot matematikutveckling vid Goteborgs universitet. Under varterminen 2014
kommer jag att skriva ett examensarbete, vilket ingar i min utbildning till speciallarare. Syftet
med examensarbetet dr att undersoka kunskapsutvecklingen i matematik hos elever med
sprakstorning.

For att uppna syftet med arbetet skulle jag dels vilja géra en intervju med dig, dels vara med
under en matematiklektion. Intervjun kommer att ske efter 6verenskommelse och jag beraknar
att den tar ca 45 minuter att genomfora. For att underlatta utférande och bearbetning kommer
jag att gora ljudupptagning av samtalet. Du behdver inte forbereda dig pa nagot speciellt satt,
men det &r en fordel om du kan hitta en lokal dar vi kan tala ostort.

Jag skulle ocksa vilja vara med under en matematiklektion, och dven da anvanda mig av
ljudupptagning. Infor det besket kommer jag att formulera ett informationsbrev till hemmen.
Detta brev 6nskar jag att du delar ut till eleverna.

| undersokningen forhaller jag mig till Vetenskapsradets Forskningsetiska principer
(http://www.codex.vr.se/) , dér det grundldggande individskyddskravet konkretiseras i fyra
allménna huvudkrav:

Informationskrav vilket innebér att jag fore genomforandet av intervjun maste informera om
studiens syfte, att deltagandet &r frivilligt och kan avbrytas nar som helst samt hur resultatet
kommer att anvéndas och presenteras.

Samtyckeskrav vilket betyder att jag maste inhamta samtycke fran dig for att fa genomfora
intervjun och informera om att deltagandet ar frivillig och att du n&r som helst kan avbryta din
medverkan.

Konfidentialitetskrav vilket innebdr att uppgifter om identifierbara personer ska antecknas,
lagras och avrapporteras pa ett sadant satt att enskilda manniskor inte kan identifieras av
utomstaende. Alla insamlade uppgifter behandlas konfidentiellt. Din och elevernas
medverkan kommer att behandlas anonymt, och bandinspelningar och utskrifter kommer att
forstoras.

Nyttjandekrav vilket innebar att det insamlade materialet endast far anvandas for
forskningsandamal.

Har du fragor eller funderingar ta garna kontakt med mig.

Med vanlig halsning

Britt Samuelson
britt.samuelsson@edu.boras.se
0706-245321

Arbete: 0768- 885791
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Bilaga 2
Intervjuguide

1 Berattaom elevens sprak/sprakutveckling hos

2 Beratta om elevens matematikkunskaper/ matematikutveckling

Forvantas eleven na kunskapskraven for arskurs 3?
Matematiska begrepp?
Problemlésningsférmaga?

3 Berdtta hur du arbetar i matematik.

Laromedel?
Arbetssatt? Laborativt, undersokande, genomgangar, tematiskt, samtal

Arbetsformer? Individuellt, par, grupp
Problemlésning?
Matematiska begrepp?
Bilder, laborativt material?
Samtal/ Kommunikation?
4 Beskriv en vanlig matematiklektion.

5 Beréatta hur du arbetar med matematik och sprak.
I matematik.

6 Beratta hur du arbetar med
Nér tycker du att det fungerar bra?

Nér tycker du att det fungerar mindre bra?

Matematiska begrepp?
Bilder, laborativt material?

Samtal/ Kommunikation?
Anpassningar

7 Min sammanfattning
Du har beréttat ...
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Bilaga 3

Information till hemmet

Jag heter Britt Samuelson, arbetar som larare med elever i arskurs 1-3 och studerar nu sista
terminen pa speciallararprogrammet med inriktning mot matematikutveckling vid Goteborgs
universitet. Under varterminen 2014 kommer jag att skriva ett examensarbete om hur skolan
arbetar med att framja sprak- och matematikutveckling.

For att kunna skriva denna uppsats har jag valt att dels intervjua nagra larare vid olika skolor i
arskurs 2 och 3, dels att vara med under nagra matematiklektion pa samma skolor. Jag har for
avsikt att vara med pa en matematiklektion dar Din/Er son eller dotter gar och vill garna
informera om det genom detta brev. For att jag lattare ska komma ihag vad jag sett och hort
kommer jag att gora ljudupptagning av lektionen.

| undersokningen forhaller jag mig till Vetenskapsradets forskningsetiska principer
http://www.codex.vr.se/ Detta innebér att alla som deltar i studien ska informeras och
godkanna sitt deltagande. Materialet som samlas in anvands enbart till den hér studien och vid
avslutad studie forstors det. Anonymitet for alla inblandade garanteras. Elever, larare, skola
och kommun &r avidentifieras i uppsatsen. Deltagandet i studien kan ndr som helst avslutas.

Undrar Du/Ni dver nagot far ni garna kontakta mig

Med vanlig halsning

Britt Samuelson
britt.samuelsson@edu.boras.se
0706-245321

Arbete: 0768- 885791

Var snall och fyll i har nedan och skicka tillbaks till skolan sa fort som mojligt, senast

Jag godkanner att mitt barn deltar under den matematiklektion du besoker.

Jag godkénner inte att mitt barn deltar under den matematiklektion du besoker.

Namn:
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