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Abstract

Det finns ett omfattande forskningsbehov kring elever med intellektuell funktionsnedséttning
(IF) och matematik. Internationella forskningsstudier pekar pa att det finns brister i
matematikundervisningen for elever med IF som leder till att dessa elever enbart far mojlighet
att utveckla begrénsade delar av matematiken. Syftet med denna studie var att utveckla
forstaelsen kring vilka matematiska kunskaper och kompetenser elever erbjuds att utveckla
under arskurs (ak) 7-9 i grundsarskolans inriktning amnen, utifran nagra ldrare i Vastra
Gotalands perspektiv. Ambitionen ar dven att askadliggora hur larares elevsyn kan paverka
prioriteringar i undervisningen, samt i forlangningen paverka vilka matematiska kunskaper
och kompetenser elever i grundsérskolan erbjuds att utveckla. Studiens tre fragestallningar
berdrde vilka matematiska kunskaper och kompetenser lararna prioriterar, vilka motiv till
dessa prioriteringar som kan urskiljas samt vilka mojligheter lararna ser hos eleverna. Denna
kvalitativa intervjustudie med hermeneutisk ansats har utgatt fran en sociokulturell
teoribildning och dven tagit avstamp i ett kategoriskt och relationellt perspektiv. Larare som
undervisar i matematik i grundsarskolans ak 7-9 kontaktades genom deras rektorer i
slumpmaéssigt utvalda kommuner i Vastra Goétaland. Resultatet visade att lararna i storre
utstrackning prioriterar grundlaggande kunskaper framfér avancerade kunskaper i matematik,
samt att de prioriterar procedurhanterings-, kommunikations- och representationskompetens
framfor problemldsnings-, sambands- och resonemangskompetens. Till de mer underliggande
motiven kan tendenser av en kategorisk elevsyn och generellt lagt stallda forvantningar pa
elevernas kunskapsutveckling urskiljas. Var forhoppning ar att de larare som pa olika satt tar
del av denna studie ska fa inspiration till att utforma sin undervisning, i form av planering av
kunskapsinnehall och utformandet av lartillfallen i matematik, utifran mojligheten att ge
elever med IF forutsattningar for att utveckla en stérre bredd av matematiska kunskaper och
kompetenser.

Studien &r gjord i ett ndra samarbete mellan Linda Hogstrand och Caroline Stjerna, dér varje
del bearbetats i stort sett gemensamt. Vi vill tacka Thomas Barow for betydelsefull
vagledning genom konstruktiv handledning.
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1 Inledning

Behovet av att rikta ett forskningsfokus pa matematik i grundsarskolan ar stort. Elever i denna
skolform &r en eftersatt grupp nér det galler forskning, dokumentation och kartlaggningar. Det
saknas till exempel en samlad statistik 6ver vad eleverna lart sig efter nioarig grundséarskola,
da de inte deltar i de nationella proven eller PISA-undersokningen. Skolverkets utvérdering
av matematiksatsningen i grundsarskolan (Skolverket, 2011) vackte vart intresse att ta reda pa
mer om vilka matematiska kunskaper och kompetenser som prioriteras i grundsérskolan. Var
erfarenhet av att undervisa i matematik i grundsarskolans arskurs (ak) 4-9 ar att man som
larare stalls infor manga skilda utmaningar. En av dessa ar att fa med alla delomraden av
matematikens kunskapsinnehall i planering och verksamhet. Som larare gér man standigt
prioriteringar av amnesinnehallet och lagger mer eller mindre tid pa olika delomraden.
Skolverkets rapport visar att larare ofta fokuserar pa mer grundlaggande delar av matematiken
i sin undervisning som rutinrdkning och att tolka och anvanda matematisk information.
Rapporten efterfragar bland annat undersokningar som belyser vilka delar av kunskaps-
innehallet som larare generellt prioriterar samt lagger mer undervisningstid pa och darmed
gors mer eller mindre tillgangligt for elever i grundsarskolan. Detta inspirerade oss till denna
studie som med hermeneutisk ansats stravar efter att beskriva larares perspektiv kring vilka
matematiska kunskaper och kompetenser som elever erbjuds utveckla i grundsérskolans ak. 7-
9 inriktning amnen. Studien stravar efter att beskriva vilka kunskapsomraden i matematiken
och vilka matematiska kompetenser som l&rarna prioriterar i sin undervisning, hur l&rarna
motiverar sina prioriteringar, samt hur de ser pa sina elevers mojligheter att utveckla dessa
kunskaper och kompetenser. Var ambition ar att genom denna studie kunna bidra till samtal
och diskussioner pa regional och lokal niva, kring hur matematikundervisningen i
grundsarskolan utformas samt den elevsyn som ligger bakom olika prioriteringar av
innehallet, till exempel i de arbetslag vars larare tagit del av studien.

1.1 Studiens inriktning och avgransning

Denna studie avser att undersoka vilka matematiska kunskaper och kompetenser larare
prioriterar i sin undervisning, samt vilken elevsyn som ligger till grund for dessa
prioriteringar. Enligt Skolverkets rapport Matematikundervisning i grundsarskolan. En
utvardering av Matematiksatsningen (2011) kan man skilja mellan matematiskt
kunskapsinnehall som utgors av kursplanens centrala innehall, vilket i sin tur bestar av
matematiska amnesomraden och delomraden, och matematiskt kompetensinnehall som utgors
av sex omraden inspirerade av NCTM (2000), kopplade till att tolka, anvanda och vardera
matematisk information. | Sverige anger laroplanen (Skolverket, 2018) det centrala innehallet
i matematik samt vilka formagor elever i grundsarskolan ska ha getts forutsattningar att
utveckla efter nio skolar, men vagen dit ar upp till ldraren att bestimma, sa som
lektionsinnehall och prioriteringar i form av hur mycket tid man ger eleverna att utveckla
olika kunskaper och kompetenser. Om vissa delar av matematiken prioriteras framfor andra
under aren i grundsarskolan, betyder det att allt innehdll inte kommer att ges samma
uppmarksamhet. L&raren kommer att anstranga sig extra for att skapa larsituationer kring de
prioriterade delarna. Dessa larsituationer kommer att uppta en storre del av den sammanlagda
undervisningstiden &n undervisningssituationer kring andra delar. Att vissa matematiska
kunskaper och kompetenser prioriteras kan alltsa innebara att eleverna erbjuds fler och battre
anpassade larsituationer kring vissa omraden an andra och darmed erbjuds battre mojlighet att
lara dessa. Om prioriteringar av det har slaget gors ar det intressant att undersdka larares
perspektiv pa vad som prioriteras i grundsarskolans matematikundervisning och varfor,



eftersom det paverkar elevernas larande och i forlangningen aven deras mojligheter till
sjalvstandiga avvagningar i vuxenlivet.

Genom att begransa studien till ak 7-9 i grundsérskolan inriktning &mnen ges en bild av
larares perspektiv pa vad som prioriteras infor 6vergangen till gymnasiet och vad larare anser
vara prioriterade matematiska kunskaper och kompetenser for eleverna att utveckla under
grundsérskoletiden. Genom att begransa studien till Vastra Gotaland ar var forhoppning att
undersokningen kan bidra med en aktuell bild av hur matematikundervisningen bedrivs pa
nagra grundsarskolor i regionen, samt &ven bidra till samtal och diskussioner pa regional och
lokal niva.

1.2 Behovet av forskning inom omradet

Enligt Goransson, Hellblom-Thibblin och Axdorph (2016) rader stor brist pa forskning inom
omradet kunskapsmal, matematik och elever med intellektuell funktionsnedsattning (IF).
Bland de internationella och aktuella studier som finns pa forskningsfaltet kring undervisning
i matematik for barn med IF, visar flertalet att det finns en obalans kring vilka matematiska
kunskaper och kompetenser som denna malgrupp ges mojlighet att utveckla. Traditionellt har
overvagande del av matematikundervisningen kretsat kring rutinrakning, talféljd och till viss
del geometri. Att vardera och lésa problem har i stor utstrackning fatt sta tillbaka for dessa
mer basala fardigheter (Bowman, McDonnel, Ryan, & Fudge-Coleman, 2019). Vi ser hér ett
forskningsbehov kring larares perspektiv pa matematikundervisningen pa regional och lokal
niva i Sverige. Intressant ar att stalla de data som framkommer i var studie av grundsarskolor,
ak 7-9 i Vastra Gotaland i relation till internationella forskningsresultat.

Foérhoppningen &r att denna intervjustudie, som dock &r begrdnsad och knappast mojliggor
generaliseringar, anda kan ge en inblick i hur larare organiserar och gor prioriteringar av
amnesinnehallet i matematiken, samt vad som kan ligga bakom deras prioriteringar. Det finns
darmed ett behov av ytterligare forskning for att undersoka om elever inom grundsarskolan,
utifran larares syn pa och prioriteringar av innehallet i matematikundervisningen, far ratt till
att utveckla livslanga matematiska kompetenser for att hantera avvagningar, tolkningar,
varderingar och bedomningar i vardagen.

Var erfarenhet ar att det alltfor sallan diskuteras fragor som berér sambanden mellan elever
med IF, matematikundervisning och lararens perspektiv, som i forlangningen éven paverkar
denna elevgrupps majligheter till ett sjalvstandigt vuxenliv. Var forhoppning &r att denna
undersokning ska kunna bidra till en diskussion kring vilket matematikinnehall elever i
grundsarskolan 4k 7-9 i Vastra Gotaland erbjuds och darmed vilka kunskaper och
kompetenser de ges mojlighet att utveckla. Vi vill aven rikta fokus pa vilka motiv som ligger
bakom larares prioriteringar av amnesinnehallet. Detta kan forhoppningsvis aven bidra till en
diskussion kring larares syn pa vilka méjligheter och formagor elever i grundsarskolans har,
samt vilka konsekvenser detta far pa larares prioriteringar av innehdllet i
matematikundervisningen.



2 Syfte och forskningsfragor

2.1 Syfte

Studien syftar till att utveckla forstaelsen kring larares perspektiv pa vilka matematiska
kunskaper och kompetenser de prioriterar i sin undervisning under grundsarskolans ak 7-9
inriktning &mnen, pa nagra skolor i Vastra Gotaland. Ambitionen ar dven att askadliggora hur
larares elevsyn kan paverka prioriteringar i undervisningen, samt i forlangningen paverka
vilka matematiska kunskaper och kompetenser elever i grundsarskolan erbjuds att utveckla.

2.2 Forskningsfragor

Syftet ligger till grund for studiens forskningsfragor kring vad som prioriteras i
matematikundervisningen, hur det motiveras av lararna och vilken elevsyn som ligger till
grund for prioriteringar och motiv.

e Vilka matematiska kunskaper och kompetenser uppger larare att de prioriterar i
matematikundervisningen i grundsérskolan under en elevs hdgstadietid?

e Vilka motiv kan urskiljas som grund for dessa prioriteringar?

e Vilka mojligheter ser larare hos elever i grundsarskolan nér det galler att utveckla
matematiska kunskaper och kompetenser under hdgstadietiden?



3 Bakgrund

Utdver en kort inblick i aktuella styrdokument, samt en forklaring av olika didaktiska
forhallningssatt i matematiken redogors aven for begreppen matematiska kunskaper och
matematiska kompetenser som anvénds i studien for att beskriva vad eleverna lar sig. Vi
anvander aven begreppen arbetsomrade, amnesomrade och delomrade som beskrivningar av
matematikens delar. Har forklaras vad vi menar med begreppen. Matematiken kan dven delas
upp i1 grundlaggande matematik och mer avancerad matematik.

3.1 Aktuella styrdokument

Det svenska skolsystemet har fyra parallella skolformer i stadiet 1-9, varav grundskolan och
grundsarskolan utgor tva av dem. Varje skolform har en egen laroplan med tillhdrande
timplan som styr innehallet och andelen tid som ska &gnas at respektive amne i
undervisningen. Lé&roplanerna liknar varandra till struktur, dar varje enskilt &mne har ett
centralt innehall och dar mer specifika kunskapskrav ar formulerade for ak 3, 6 respektive 9.
Innehallet i det centrala innehallet och kunskapskraven skiljer sig dock at mellan
grundsérskolan och grundskolans laroplan, sa aven i matematiken. Grundsarskolan har tva
inriktningar: &amnen och amnesomraden med separata kursplaner (Skolverket, 2018). | denna
studie intervjuas larare som undervisar i grundsarskolan ak 7-9, inriktning &mnen.

3.2 Konceptuellt och procedurellt forhallningssatt

| denna studie skiljer vi pa ett konceptuellt och ett procedurellt forhallningssatt i
matematiken. Det konceptuella forhallningssattet kan beskrivas utifran synsattet att
matematiken bor praglas av upptickande, undersokande och forstdelse. Det procedurella
forhallningssattet kan beskrivas utifran att det innefattar ett storre fokus pa att lara sig
matematiska procedurer utifran pa forhand givna mallar med ett inbaddat ratt eller fel i
procedurhanteringen. Enligt Goransson m.fl. (2016) finns det konceptuella forhallningsséattet
inbaddat i hur matematiken beskrivs och mal formuleras i béade grundskolans och
grundsérskolans laroplaner. Detta innebar att det i bada laroplanerna finns ett fokus pa att
forsta och utforska det matematiska innehallet med dess olika begrepp, snarare an att lara sig
matematiska procedurer enligt givna mallar. Forfattarna menar dock att det finns ett glapp
mellan detta synsdtt och hur grundsarskolan traditionellt har utformat sin
matematikundervisning. | grundsarskolan lever i stor utstrackning ett procedurellt
forhallningssatt kvar. Denna tradition av att lara sig matematiken framst med fokus pa
procedurer med ett givet rdtt och fel innebar att l&raren i stor utstrdckning ger direkta
instruktioner som eleven féljer och att eleverna sallan tillats prova sina egna végar och
metoder for att pa det viset fa en djupare forstaelse for olika matematiska monster (Goransson
m.fl., 2016).

3.3 Matematiska kunskaper och kompetenser

Med matematiska kunskaper syftar vi pa det centrala innehallet i matematik samt de formagor
som eleverna ska ges mojlighet att utveckla enligt laroplanen for grundsérskolan. Enligt
Lgrsarll (Skolverket, 2018) innefattar dessa formagor att: losa matematiska problem;
anvanda matematiska metoder for att gora berdkningar och I6sa rutinuppgifter; reflektera ver
rimlighet i situationer med matematisk anknytning; samt anvanda amnesspecifika ord,
begrepp och symboler. | denna studie forekommer &ven begreppen arbetsomraden,
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amnesomraden och delomraden for att beskriva matematiska kunskaper. Begreppet
arbetsomraden anvands av lararna i studien for att beskriva delar av matematikundervisningen
dar innehallet skiljer sig at sinsemellan. Arbetsomraden sasom geometri, klockan och tid
respektive pengar kan innefatta hela eller delar av de @mnesomraden som tas upp i det
centrala innehallet for ak 7-9 i grundsarskolans kursplan for matematik (Skolverket, 2018).
De amnesomraden som tas upp i kursplanen &r: problemldsning; taluppfattning och tals
anvandning; algebra; tid och pengar; sannolikhet och statistik; geometri; &mnesspecifika
begrepp. Delomraden aterfinns som punkter under respektive amnesomrade. Tid och pengar
delas till exempel upp i tre punkter som handlar om: enheter for tid; klockan och tid; samt
pengars varde. Arbetsomraden, amnesomraden och delomraden &r gemensamt uttryck for
matematiska kunskaper och har sitt ursprung i Lgrsarll (Skolverket, 2018).

Med matematiska kompetenser syftar vi pa: problemldsningskompetens, resonemangs-
kompetens, procedurhanteringskompetens, representationskometens, sambandskompetens,
samt kommunikationskompetens. Dessa kompetenser ar inspirerade av NCTM (2000) ett
internationellt, matematiskt ramverk (Goransson m.fl., 2016; Bergqvist, Bergqvist, Boesen,
Helenius, Lithner, Palm & Palmberg, 2014) och anvands bland annat i Skolverkets rapport
(2011). Problemlosningskompetens beskrivs som en formaga att l6sa uppgifter da
l6sningsmetoden inte ar kand pa forhand. Resonemangskompetens beskrivs som en formaga
att motivera sina val och slutsatser med argument. Procedurhanteringskompetens beskrivs
som en formaga att anvanda rutinmetoder som algoritmer och fingerrakning eller strategier
som stegvis talar om hur en uppgift I0ses. Representationskompetens beskrivs som en
formaga att tolka och att koppla samman foreteelser som siffra och antal, symbol och
raknesatt eller bilder/foremal och begrepp. Sambandskompetens beskrivs som en formaga att
forsta hur olika foreteelser hanger ihop till exempel att vikten av en vara paverkar dess pris
eller att 2 + 2 = 2 - 2. Kommunikationskompetens beskrivs som en formaga att utbyta
matematisk information exempelvis tala om vad klockan ar eller ange ett svar utan att forklara
eller argumentera. Bade matematiska formagor och kompetenser genomsyras av ett
konceptuellt forhallningssatt, d.v.s. fokus pa att upptacka, utforska och forstd matematiken till
skillnad fran det mer traditionella procedurella synséttet, som bygger pa att ldra sig
matematiken genom att upprepa procedurer som rakneoperationer fran givna mallar. For att
upptacka och forsta matematiken kréavs elevaktiva aktiviteter som grupparbeten, gemensam
problemldsning och laboreringar (Géransson m.fl., 2016).

3.4 Grundlaggande- och mer avancerad matematik

Med begreppen grundlaggande matematik och mer avancerad matematik utgar vi ifran den
uppdelning av matematikinnehallet som bland annat beskrivs av Bowman m.fl. (2019). Med
grundlaggande matematik avses taluppfattning, rutinrdkning och matande, medan att vardera
matematisk information, beddma sannolikhet och I6sa problem bedéms vara mer avancerad
matematik. Grundlaggande matematik beskrivs som den enklaste formen av matematik och
som en forutsattning for att lara mer avancerad matematik. Grundldggande matematik &r
darmed det elever undervisas forst, innan mer avancerad matematik.



4 Litteraturgenomgang / tidigare forskning

Forskningsdversikten visar att det finns en brist pa aktuell och internationell forskning inom
omradet matematik och elever med IF (Géransson m.fl., 2016). Det presenteras studier som
visar att undervisning i matematik for elever med IF i stor utstrackning kretsar kring
baskunskaper medan mer avancerade delar av matematiken inte gors tillganglig for denna
elevgrupp (Bowman m.fl., 2019). Detta riskerar att begrénsa individer med IF:s mojligheter
till problemlésning och matematiska varderingar i vardagen och darmed till ett sjalvstandigt
vuxenliv (Spooner, Saunders, Root & Brosh, 2017).

4.1 Svensk sarskola praglas av en omsorgskultur och laga
forvantningar

Goransson, Bengtsson, Hansson, Klang, Lindgvist och Nilholm (2020) genomforde nyligen
en enkatstudie kring vilket synsatt larare i grundsarskolan har nér det géller mojligheter till
inkludering, samarbete med grundskolelarare och kring vad som Kkarakteriserar
undervisningen i grundséarskolan. Enkaten gick ut till alla heltidsarbetande larare i
grundsarskolan och kan darmed ge en aktuell och nationell dverblicksbild. Undersdkningen
visar att det finns starka intressen hos lararna i grundsérskolan att behalla en segregerad
undervisningsform samt att onskan att samarbeta mer med larare fran grundskolan &r
begransad. En stor majoritet av ldararna sdg grundsdrskolan som ett bra alternativ till
grundskolan. Nér lararna fick svara pa fragor kring vad som karakteriserar undervisningen i
grundsérskolan ansag flertalet att undervisningen hade ett mer holistiskt perspektiv, samt att
den var mer omsorgsbetonad &n undervisning i grundskolan. Flertalet larare ansag att det var
viktigare att skapa en god, utvecklande larmiljo dar barn far vara barn och utvecklas utifran
sina unika forutsattningar och i sin egen takt, jamfért med en farre andel larare som ansdg att
skolmiljon framst skulle praglas av forberedelser for framtida mojligheter pa
arbetsmarknaden, med en malstyrd kunskapsutveckling i fokus. Detta tyder pa att den svenska
sérskolan fortsatt & mer omsorgsinriktad an kunskapsinriktad. Nér det gallde inkludering och
mojligheter till samarbete med larare i grundskolan uppgav flertalet att de framst samarbetade
med andra larare i samma skolform och bara 20 % av lararna uppgav att de samarbetade med
larare i en annan skolform pa en daglig eller veckovis-basis. En majoritet av lararna 6nskade
inte heller samarbeta med larare inom grundskolan mer an en gang per manad eller ett par
ganger per termin. Detta visar att det finns ett motstand inom grundsarskolan mot en 6kad
inkludering for elever med IF. Forfattarna menar att larare som arbetar i grundsarskolan
tenderar till att legitimera den som skolform. Genom att forsvara formen grundsérskola och
dess legitimitet, samt att se den som ett bra alternativ till grundskolan, leder det till att lararna
inte &r bendgna att samarbeta i sa hog utstrackning med grundskolan, vilket i sin tur paverkar
mojligheter till inkludering (Goransson, m.fl., 2020). En annan aktuell studie kring vad som
skiljer utformningen av undervisningen for elever med IF som bedrivs i grundskolan
respektive grundsérskolan ar gjord av Klang m.fl. (2020). Undersokningen utgjordes av en
enkatstudie som skickades till larare som undervisar elever med IF, bade i grundskola och i
grundsarskola. Malsattningen var att jamfora undervisningen i de bada skolformerna. Denna
studie visar att elever med IF som far sin utbildning i grundskola respektive grundsarskola far
snarlika forutsattningar nar det galler den tid av undervisningen som édgnas at lararledda
aktiviteter kontra den tid som &r mer elevaktiva. Till de lararledda aktiviteterna hor till
exempel genomgangar, instruktioner och modelleringar, till de elevaktiva aktiviteterna hor
grupparbeten,  klassrumsdialoger och enskilt arbete. Undersokningen visade att
undervisningen i de bada skolformerna ar snarlik, med en viss hogre andel lararledda
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aktiviteter an elevaktiva i bada verksamheterna. Det som skilde undervisningen i de olika
skolformerna at var att larare till elever med IF i grundskolan visade hogre forvantningar
kring elevernas larande, medan motsvarande larare i grundsarskolan visade hogre fokus pa att
stotta elevernas sociala delaktighet. Aven detta indikerar att en omsorgskultur lever kvar i den
svenska grundsarskolan, vilket kan leda till att kunskapskulturen far sta tillbaka (Klang m.fl.,
2020). Den svenska grundsérskolan har fatt kritik for att det ratt och fortfarande rader en
omsorgskultur som ofta gar fore och tranger undan en mer kunskapsorienterad kultur. Detta
innebdr att elevernas fysiska och psykiska behov av stdd i grundsérskolan prioriterats hogre
och getts mer fokus &n deras kunskapsutveckling (Goransson m.fl., 2016).

4.2 Brist pa forskning och kartlaggning inom omradet matematik och
elever med IF

Bristen pa forskning kring elever med IF och @mnesdidaktik i matematik ar anmarkningsvard.
Genom att inte inkluderas i undersokningar, kartlaggningar och forskning kring matematik
finns det inte heller majlighet for elever med IF att fa tillgang till de redskap och mojligheter
att utvecklas inom amnet som forskningen skulle kunna ge. Elever med IF utesluts fran
internationella tester som PISA, de ingar inte heller i Nationella proven och dess matningar
for grundskolan i ak 3,6 och 9. Detta antyder att elever med IF:s utveckling inom matematik
ar mindre intressant an jamnariga elevers utveckling som noga f6ljs och studeras menar
Goransson m.fl. (2016). Det finns en mycket stor brist pa forskning inom omradet laroplan,
matematik och elever med IF, en internationell undersokning av artiklar skrivna mellan 1999-
2012 resulterade enbart i sju artiklar i &mnesomradet. Detta menar forfattarna kan bero pa en
tradition av omsorgskultur som gar fore kunskapskultur och som lever sig kvar i forskning
och i verksamheter kring elever med IF. Matematikundervisningen i grundsérskolan och
grundskolan skiljer sig at. | grundsarskolan praglas den i hog grad av direkta instruktioner
som inte ger utrymme for elevens egna mojligheter att tolka, bedéma och vardera. Det finns
ett pagdende skifte i matematiken fran procedurella kunskaper (fardigheter i att losa
matematiska operationer genom att folja en viss procedur), mot konceptuella kunskaper
(forstaelse). Detta skifte innefattar dock séllan elever med IF. Da elever i forsta hand lar sig
det som ges mojlighet for dem att utveckla inom ramen for matematikundervisningen &r
bristen pa forskning, statistik och transparens inom detta omrade stort menar Géransson m.fl.
(2016).

4.3 Fokus pa baskunskaper och grundldggande matematiska
kompetenser i matematikundervisningen

Enligt Bowman m.fl. (2019) visar en internationell sammanstéllning av studier kring
undervisning i matematik for barn med IF under 2005-2017 att det finns en obalans kring
vilka matematiska kompetenser som denna malgrupp ges undervisning kring. Resultatet visar
att 75% av amnesinnehallet bestod av taluppfattning och réakneoperationer. 38% visade sig
innehalla algebra. 21% visade sig innehalla geometri. 25% bestod av méatande av olika slag.
Enbart 4% av de undersokta studierna inneholl utveckling av formagor kring att véardera och
beddéma sannolikhet som &ven innefattade kompetenser inom problemlésning (Bowman m.fl.,
2019). Aven tidigare studier har visat att fokus i matematikundervisningen for elever med IF
har utgjorts av en begransad del av matematiken. Browder, Spooner, Ahlgrim-Delzell, Harris
och Wakemanxya, (2008) genomfdrde en litteraturstudie och metaanalys av 68 olika studier
kring matematikundervisning for elever med IF mellan 1975-2005. Denna undersokning
visade att undervisningen i matematik inom den aktuella elevgruppen i stor utstrdckning
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fokuserar pa baskunskaper i matematiken som taluppfattning, rutinrakning och matande (med
fokus pa pengars varde). Endast ett fatal studier berérde undervisning kring algebra,
sannolikhet, att tolka och vérdera samt losa problem. Detta, sammantaget vacker fragor kring
om mer komplexa delar av matematiken verkligen gors tillganglig for denna grupp elever
(Bowman m.fl., 2019; Browder m.fl., 2008). Utifran en litteraturstudie kring artiklar inom
matematik och elever med IF menar Tan, Lambert, Padilla, och Wieman (2019) att
forskningen i det har omradet traditionellt dominerats av ett bristperspektiv med fokus pa
basala matematiska fardigheter och ett smalt utbud av matematiskt innehall. De menar dven
att utifran det sociala och utbildningsrelaterade stigma som elever med intellektuell
funktionsnedsattning befinner sig i, finns det ett behov av ett radikalt skifte i synen pa
undervisning av denna elevgrupp. Dock finns det ett mindre antal studier inom matematik och
elever med IF som star for en annan bild av elevgruppen och dess mojligheter. Dessa studier
har en sociokulturell inriktning och utgor en motkultur till det radande paradigmet. Faltet kan
ses som en mindre del av det bredare falt som verkar for ett inkluderande synsétt for elever
med IF. Detta féalt havdar inte att skillnader inte existerar men belyser hur samhallet bemoter
dessa skillnader, vilket ofta resulterar i exkluderande atgarder (Tan m.fl., 2019).

4.4 Brist pa studier av elever med IF:s kunskapsutveckling inom
matematik

Tan m.fl. (2019) menar att elever med IF och deras syn pa samt tolkning av matematik
traditionellt har marginaliserats genom att kunskapsutvecklingen i matematik for denna
elevgrupp inte studerats i tillrackligt stor utstrackning. Behovet av forskning kring elever med
IF och deras utveckling av matematiska kompetenser ar darmed stort. En svensk studie (Traff,
Levén, Ostergren & Schold, 2020) visar att mycket talar for att elever med IF har en
langsammare utvecklingstakt inom vissa grundldggande delar av matematiken, bland annat
kopplat till arbetsminnet. Detta till skillnad fran ett fatal andra studier som pekar pa en
avvikande eller bristféllig utveckling. Studien visar dven att utvecklingen av olika typer av
kognitiva formagor paverkas bade av kunskaper eleverna har forvarvat under skolgang och av
den intellektuella formagan. Den medfédda icke-symboliska numreringsformagan som bland
annat innefattar att kunna storleksordna hégar med olika manga foremal, verkar inte paverkas
av den intellektuella formagan eller av kunskaper som forvarvats under skolgang. Det
medfodda verbala arbetsminnet som bland annat innefattar att kunna hantera olika typer av
information for att sedan gora en utrakning, ar paverkat av intellektuell férmaga, men inte av
erfarenheter fran skolgang. Att forse eleverna med redskap for att starka arbetsminnet bor
darfor vara framgangsrikt i undervisningen av matematik for elever med IF. En kulturellt
forvarvad formaga att behandla symboliska nummer och koppla siffran till ett visst antal ar a
andra sidan starkt paverkad av erfarenheter fran undervisning. For att kompensera den
langsammare utvecklingstakten som dessa barn har jamfort med jamnariga, borde ett tidigt
fokus i undervisningen ligga i att starka sambandet mellan de numeriska symbolerna och det
antal de representerar det vill sdga representationskompetens (Traff m.fl., 2020).

4.5 Brist pa kompetens hos larare for elever med IF, samt mdjliga
redskap for att utveckla undervisningen

Maccini och Gagnon (2002) gjorde en enkétstudie av 129 ldrare inom matematik i
grundskolan respektive larare for elever i specialundervisning i USA. Studien visade att larare
i matematik for elever med kognitiva svarigheter, i hogre utstrackning an ovriga larare, inte
kande till de nationella malen for vilka kompetenser alla elever bor uppna inom matematik i
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USA (NCTM 2000) och mestadels uppgav att de undervisade om mer grundldggande
fardigheter i matematiken. Respondenterna uppgav att bristen pa adekvata redskap i form av
metoder och material var det storsta hindret for att undervisa kring djupare matematiska
fardigheter. Denna brist pd kunskaper och adekvat material utgor ett hinder for denna
elevgrupp, i vilken elever med IF ingar, att tillgodogora sig mer avancerade matematiska
kompetenser. Utifran indikationer som dessa r det intressant att studera fragan kring om
elever inom grundsarskolan ges mojlighet att utveckla enstaka delar eller flera matematiska
kompetenser samt vad larare uppger vara orsaker till detta (Maccini, & Gagnon, 2002).

| det internationella forskningsfaltet finns undersokningar som fokuserar pa att studera
metoder som erbjuder elever med IF mojlighet att utveckla mer avancerade matematiska
formagor som problemldsning, formagor som gar djupare &n de mer grundlaggande delarna
av matematiken. Browder m.fl. (2008) fann underlag i sin metastudie av 68 studier inom
omradet, for att konkreta redskap for problemldsning som “systematiska instruktioner” (SBI)
kan gynna gruppen elever med IF nar det géller att tillgodogdra sig och fordjupa kompetenser
inom matematik. Ytterligare en studie som visar pa detta ar Spooner m.fl. (2017) som i sin
undersokning presenterar en modell fér att ldra ut matematisk problemldsning till
malgruppen, kallad MSBI (Modified Schema Based Instruction) eller SBI, se ovan. Detta
innefattar bl.a. en schema-baserad introduktion till problemet. Syftet ar att lara elever att
identifiera underliggande problem-strukturer for att kunna generalisera dessa till verkliga
situationer. Sammantaget gar undervisningen ut pa att lararen presenterar exempel pa
vardagsnara, matematiska problem och genomfor en stegvis introduktion av “problemet” som
bland annat innehaller en visualisering och forstarkning av nyckelord som indikerar vilket
réknesatt som ar lampligt att anvanda for att 16sa uppgiften (t.ex. saknar, behover, langre, fler,
farre). Lararen bor anvanda sig av korta och konkreta meningar. Visualiseringen avlastar och
hjalper eventuella brister i elevernas arbetsminne, vilket &r ett vanligt hinder for att utfra mer
avancerade berakningar for elever med IF. Det framgar darmed i forskningen att vissa
evidensbaserade redskap och metoder finns for att utveckla mer avancerade matematiska
kompetenser som problemlésningskompetens, dock saknas det studier kring i hur hdg
utstrackning de kommer elever med IF till del (Spooner m.fl., 2017).

4.6 Mojligheten till inkludering i samhallet kopplad till mojligheten
att fa utveckla samtliga matematiska kompetenser

Mojligheten att utveckla samtliga matematiska kompetenser ar starkt kopplad till en
inkludering i samhallet och till graden av sjalvstandighet. Spooner m.fl. (2017) menar att den
matematiska problemlésningskompetensen kan ses som en grundldggande och dvergripande
kompetens. Den bor genomsyra matematiken pa alla stadier och for alla elever, oavsett
skolform. Den kan beskrivas som en hdrnsten inom matematiken, att jamfora med lasningen.
Som avkodning och flyt utgor grundstenar for elevens méjligheter till lasforstaelse sa utgor
taluppfattning och procedurrakning grunden for matematisk problemldsning. Utan dessa
hogre grader av matematiska kunskaper ar elevernas applicerbara kompetenser extremt
begrénsade, hévdar forfattarna. Genom att kunna applicera matematiska problemldsnings-
kunskaper till ett jobb, en fritidsaktivitet eller en sjalvstdndig livssituation kommer det att
bygga upp graden av sjalvstandighet och livskvalité. Som en bred term kan matematisk
problemldsningskompetens ses som en del av mojligheten till ett sjalvstandigt vuxenliv. Har
ser forfattarna risken att undervisningen for elever med IF stannar pa de viktiga men mer
basala grundstenarna och att dessa elever darmed inte ges mojlighet att utveckla samtliga
matematiska kompetenser (Spooner m.fl., 2017). Aven Bowman m.fl. (2019) betonar vikten
av att eleverna lar sig kunskaper som ar applicerbara i det vardagliga livet. Det kan galla
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kunskaper och formagor kopplat till vardagsekonomi, att kunna ta till sig matematisk
information som en tabell i ett nyhetsflode eller att kunna géra olika vardagliga berékningar
for att planera sin vardag och sitt sociala liv. Forfattarna betonar vikten av meningsfulla
kunskaper som gar att 6verfora till det dagliga livet och som stracker sig forbi skolan och
laroplanen mot ett sjalvstandigt vuxenliv.

4.7 Sammanfattning av forskningsdversikten och forskningsbehov

Sammanfattningsvis visar det aktuella forskningslaget att det finns en stor brist pa forskning
inom omradet matematik och elever med IF (Goransson m.fl., 2016). Bland de studier som
har genomforts visar flertalet att undervisning i matematik for elever med IF i stor
utstrackning kretsar kring baskunskaper som taluppfattning, rutinrdkning och matande, medan
mer avancerade delar av matematiken, som att vérdera matematisk information, beddma
sannolikhet och problemlésningskompetens inte gors tillganglig fér denna elevgrupp
(Bowman m.fl., 2019). Det finns vidare en brist pa studier av elever med IF:s
kunskapsutveckling inom matematik, ndgot som marginaliserar elevgruppen och dess
mojligheter att utveckla samtliga matematiska kompetenser ytterligare. Internationella studier
visar aven pa brister i larares kompetens av att undervisa i matematik for den aktuella
elevgruppen. Det finns nagra evidensbaserade metoder och redskap for undervisning av
problemlésning for elever med IF (Browder m.fl., 2008; Spooner m.fl., 2017) dock saknas
forskning kring i hur hdg utstrackning dessa metoder kommer elever med IF till del. Genom
att inte fa mojlighet att utveckla samtliga matematiska kunskaper och kompetenser begransas
elevers mojlighet till ett sjalvstandigt vuxenliv som &ar fullt av matematiska tolkningar,
problemlésningar och avvagningar (Spooner m.fl., 2017). Sammantaget aktualiserar detta
behovet av att studera i vilken utstrackning elever med IF far mgjlighet att utveckla
matematiska kunskaper och kompetenser pa regional niva, genom att rikta fokus pa larare i
Vastra Gotalands perspektiv pa prioriteringar, samt den elevsyn som utgér grunden for dessa
prioriteringar i matematikundervisningen. Det dr &ven av intresse att stalla den data som
framkommer i studien i relation till aktuell forskning pa nationell och internationell niva,
nagot som forhoppningsvis kan komma att utgora ett bidrag till samtal och diskussioner pa
regional och lokal niva.
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5 Teoretiska utgangspunkter

Det specialpedagogiska faltet k&nnetecknas av en spretig teoribildning som hamtar sina
redskap fran flera andra, narbeslaktade discipliner (Ahlberg, 2015). En teoribildning kan ses
som en verktygslada, med begrepp som kan anvandas for att beskriva och forsta delar av
verkligheten (Thomassen, 2007). Den teoribildning denna studie utgar ifran &r det
sociokulturella perspektivet. Andra teoretiska perspektiv inom det specialpedagogiska féltet
som beskrivs i studien ar det kategoriska- och relationella perspektivet.

5.1 Sociokulturellt perspektiv

Denna studie utgar fran ett sociokulturellt perspektiv, en larteori med rétter i Vygotskijs syn
pa larande och barns utveckling. Teorin bygger pa ett helhetstank: dar var tanke, vart
medvetande och den materiella varlden ar beroende av varandra. Manniskan paverkas av
saval materiella saker i sin omvarld som det kulturellt skapade inom sig. Det kulturellt
skapade anvands for att tdnka och handla och ménniskor lar tillsammans i en social och
kulturell kontext. Spraket anses vara det avgorande redskapet for interagerande och
kunskapande. Bade elev och larare anses lara av varandra. Larandet sker nar manniskor
interagerar med varandra och ar déarmed en aktiv handling (Vygotskij, 2001; Saljo, 2000).
Vygotskij talade om larande i proximala utvecklingszoner, vilket innebér underlattande av
larande ex. larsituationer dar eleven moter en uppgift som eleven forst kan klara av med stod,
for att efter dvning kunna klara pa egen hand. For att lara kravs alltsa att eleven méter nagot
nytt och lararens roll ar att agera som kompetent person, utga fran elevens forkunskaper och
bygga vidare pa befintliga kunskaper genom att interagera med eleven och exempelvis
presentera en losningsstrategi for att sedan stétta eleven, med mycket stod i borjan och sedan
allt mindre stod, till dess att eleven sjélv behérskar den aktuella strategin.

Studien som helhet paverkas av vilket perspektiv som antas. Utifran det sociokulturella
perspektivet ar det till exempel av intresse hur larsituationerna ser ut, bade innehall
(kunskapsomraden/matematikkompetenser) och upplagg (arbetssétt, hur aktiva eleverna ar),
samt vilket stod larare ger nar elever moter svarigheter (bland annat anpassat material).
Utifran ett sociokulturellt perspektiv kan det bidra till forstaelse kring vilka forvantningar
larare har pa elevernas larande i grundsarskolan, samt bidra till forstaelse for vilka
matematiska kunskaper och kompetenser elever i grundsarskolan ges bést mojligheter att
utveckla.

5.2 Kategoriskt och relationellt perspektiv

Dessa perspektiv beskriver lararnas elevsyn. Emanuelsson, Persson och Rosengvist (2001)
beskriver utvecklingen av det kategoriska och relationella perspektivet. Till foljd av att
samhaéllet traditionellt haft ett behov av att kategorisera elever som “normalfungerande” eller
pa nagot sitt “avvikande” och darmed i behov av olika former av stdd, har ett synsétt vuxit
fram som varit dominerande och till stor del fortfarande lever kvar i svensk skola. Denna
kategorisering har ofta skett av andra yrkesgrupper &n larare, som psykologer eller lakare. |
det kategoriska perspektivet blir eleven barare av sina svarigheter och den sérskilda
undervisningen utgar fran individens svarigheter och begransningar. Till det kategoriska
synsattet hor ofta I6sningar som ar sarskiljande pa nagot satt. Att bli kategoriserad som
“avvikande” leder ofta till stigmatisering och utanforskap. Under de senare decennierna har
det kategoriska perspektivet fatt konkurrens av det relationella perspektivet. Ett perspektiv dar
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eleven ses i relation till sin omgivning. Svarigheterna ligger inte i eleven utan uppstar snarare
i individens méte med omgivningen, i det har fallet skolan som milj6. | detta perspektiv
beskrivs eleven i svarigheter snarare dan med svarigheter (Emanuelsson m.fl., 2001). Enligt
Ahlberg (2015) soks forklaringar till elevers skolproblem i ett relationellt perspektiv i motet
mellan eleven och miljon, som kan beskrivas pa flera nivaer (individ, grupp, skola och
samhalle) snarare &n hos elevens eventuella “brister” och “tillkortakommanden”. Till det
relationella synséttet hor ofta l6sningar som &r mer inkluderande och som ror verksamhet,
professioners bemotande och en langsiktig utveckling av till exempel undervisningen och
elevers delaktighet. Emanuelsson m.fl. (2001) menar vidare att det 6nskvarda paradigmskiftet
fran ett kategoriskt perspektiv mot ett relationellt perspektiv gar langsamt och att dessa bada
perspektiv existerar parallellt i svensk skola idag.

Det &r i detta sammanhang intressant att studera de data som vi far fram i denna studie i ljuset
av dessa bada perspektiv. Genom att analyseras lararnas intervjusvar kring beskrivningar av
elevgruppen, synen pa elevers mojligheter och motiv till prioriteringar i matematik-
undervisningen kan spar av kategoriskt och relationellt synsétt uppdagas.
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6 Metodologi / metod

Studien bygger pa en hermeneutisk forskningsansats och utgar ifran ldrares perspektiv.
Urvalet begransades till sex ldarare verksamma i grundsarskolan ak 7-9, i Vastra Goétaland.
Kvalitativ semistrukturerad intervju har anvénts som metod och studien har foljt
forskningsetiska rad. Bearbetningen har inneburit att de inspelade intervjuerna transkriberats
och sammanstéllts med hjalp av kodning och sortering av citat under olika teman. Vi
beskriver dven hur resultatet redovisas samt vilken ambition studien har.

6.1 Hermeneutisk forskningsansats

| denna studie har en hermeneutisk forskningsansats anvants, da var ambition &r att beskriva
(nagra larares) perspektiv, tolka innebdrden (for eleverna) och béttre forsta vad som ligger
bakom (lararnas prioriteringar), vilket ar kérnan i hermeneutisk forskning. Vid denna typ av
forskning utgar forskaren fran texter och handlingar, med syfte att beskriva och tolka dem
(Bergstrom & Boréus, 2018). Inom hermeneutiken ses kunskap som den for tillfallet samlade
forstaelsen kring ett fenomen, en forstaelse som man ar beredd att ompréva och utveckla nar
nya data kraver det (Bergstrom & Boréus, 2018). Kunskap beskrivs som forstaelse och
tolkning. Det som anses forgivet taget beskrivs som en forstaelse, medan det som vi inte
omedelbart forstar beskrivs som en tolkning. Att tolka nagot innebar att beskriva det utifran
sin forforstaelse och sina fordomar, genom att vixla mellan del och helhet (Odman, 2017).
Den hermeneutiska ansatsen ger ett utrymme for att det inte finns en objektivt korrekt
tolkning utan en mangfald av legitima tolkningar (Kvale & Brinkman, 2009). Vid analys ska
alla mojliga tolkningar tas i beaktning. Den slutliga tolkning som eventuellt presenteras ska
bygga pa logik och vara rimlig, samt presenteras med ett tydligt och enkelt sprak, dar viktiga
led i resonemanget redovisas. Nar en tolkning betraktas som sékerstalld dvergar den till att ses
som forstaelse. Tolkningen ska da ensam kunna forklara alla data pa ett rimligt sétt.
Tolkningar forandras dock Over tid och &ven det som ansetts forgivettaget omkullkastas vid
paradigmskiften (Odman, 2017).

Hermeneutik &r en tolkningslara som fran borjan anvandes for att ratt forstd Bibeln, juridiska
texter och klassiska verk utifran forforstaelse kring kontexter i form av forfattarens motiv,
samtid och sprak (Bergstrom & Boréus, 2018). | modern tid har bl.a. Heidegger (1889-1976),
Gadamer (1900-2002) och Ricoeur (1913-2005) bidragit till att hermeneutik vidgats till att
innefatta manskliga handlingar och alla former av texter. Kraven pa forforstaelse av kontexten
har ocksa forandrats. | modern hermeneutik anses texter och handlingar kunna tala for sig
sjalva, aven da forfattarens motiv &r okant (Odman, 2017).

| denna studie &r texten som tolkas transkriberade intervjuer dar larare beskriver sin
matematikundervisning (handlingar) och tankar kring den. Kontexten i sammanhanget ar att
undervisningen riktats till elever i grundsarskolan, ak 7-9, under de senaste aren, i Vastra
Gotaland, Sverige.

| tolkningsarbetet ar det viktigt att vara medveten om sin egen forforstaelse som forskare.
Beroende pa forforstaelse kan texten forstds pa olika abstraktionsnivaer, vilket kan vidga
forstaelsen. Risken med att utga ifran sin forforstaelse ar dock att tolkningen begransas till att
stamma 6verens med forforstaelsen. For att undvika detta ar det viktigt att dessutom kunna
bortse fran forutfattade meningar, att ha ett Gppet sinne och lata sig dverraskas (Odman,
2017). Utveckling av forstaelse beskrivs inom hermeneutiken som en spiral dar
utgangspunkten ar forforstaelse och fordomar, vilka mer eller mindre paverkar tolkningen av
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nya data och i forlangningen utvecklingen av ny forstaelse. Denna nya forstaelse paverkar i
sin tur tolkning av nya och gamla data, vilket leder till nya tolkningar och darmed kan
forstaelsen forandras pa nytt (Bergstrom & Boréus, 2018; Jacobson & Skansholmen, 2019).

Studiens resultat sammanstélldes l6pande i form av kodning och sortering av citat
under centrala teman och delteman (Bryman, 2018), efter upprepad, noggrann lasning av
intervjudata. Analysarbetet gjordes i enlighet med den hermeneutiska spiralen, dar delteman
stalldes mot centrala teman och individuella svar mot den samlade bilden. | den inledande
analysen tolkades intervjusvaren bade med ett Oppet sinne dar vi forsokte bortse fran var
forforstaelse, samt utifran var forforstaelse av exempelvis matematiska kompetenser (NCTM,
2000), larteorier, didaktik och pedagogik, samt var forforstaelse utifran vara egna erfarenheter
och tidigare forskning med syftet att svara pa studiens fragestéllningar. Mojliga teorier
testades. Den hermeneutiska spiralen blev tydlig under arbetets gang, da ny forkunskap
paverkade tolkningen av datamaterialet. Det ledde till nya tolkningar och klassificeringar av
materialet som i sin tur ledde till en fornyad och fordjupad forstaelse av materialet.

6.2 Urval

Studiens urvalskriterier var foljande: att kommunen tillhér Vastra Gotaland; att skolan har en
grundsarskola med elever i ak. 7-9; att lararen undervisar eller har under de senaste 3 aren
undervisat grundsarskolans elever &k 7-9 i matematik; att lararen har undervisat i
grundsarskolan minst ett lasar; att larare kontaktas till dess att viss mattnad kan urskiljas.

Att urvalet begrénsades till den egna regionen (Vastra Gotaland), samt larare verksamma i
grundsérskolans ak 7-9, var med avsikt att fa en bild av vilka delar av matematiken och vilka
matematiska kompetenser som regionens larare i grundsarskolan prioriterar infor 6vergangen
till gymnasiet och elevernas vuxna liv. Kravet att lararen ska ha undervisat grundséarskolans
elever ak 7-9 i matematik minst ett lasar och under de senaste 3 aren, innebar att de
deltagande lararna inte ar helt nya i grundsérskolan utan i alla fall har viss erfarenhet och att
de haft mojlighet att planera matematikundervisningen for en langre period som en termin
eller ett lasar, samt att de har ett farskt minne av hur de arbetat. Urvalet begransades till sex
larare, da en viss mattnad kunde urskiljas och vissa gemensamma manster i intervjusvaren
framtradde efter sex genomforda intervjuer. En undersokning baserad pa sex till atta
informanter anses ge ett bra underlag for en kvalitativ studie, enligt Bryman (2018). Det ger
ett hanterbart material som kan bidra med en djupare forstaelse for var och ens perspektiv.

Urvalet gjordes slumpmassigt, med hjalp av en numrerad lista 6ver kommunerna i Véstra
Gotaland och en slumpgenerator. Det slumpmassiga urvalet anvandes for att fa en god
spridning inom regionen. Det resulterade i en lista for i vilken ordning kommunerna skulle
kontaktas. | de fall dar det i kommunen finns flera skolor med grundsérskola ak 7-9
slumpades pa samma sétt i vilken ordning dessa skolor skulle kontaktas. Kontaktuppgifter till
respektive rektor hittades via kommunernas hemsidor och i vissa fall via kontakt med
kommunens kundcenter. Darefter gjordes ett snobollsurval, vilket innebér att personer som
anses kunna ge tillgang till aktuellt falt kontaktas, for att fa kontakt med informanterna
(Bryman, 2018). Snobollsurvalet gav mojlighet att via rektorerna fa kontakt med larare som
undervisar i matematik i grundsérskolan ak 7-9. Rektorerna kontaktades via mail (se bilaga 1)
och telefonsamtal. De delgav kontaktuppgifter till undervisande larare i matematik, alternativt
vidarebefordrade vara mail till aktuell larare. Darefter kontaktades lararna via telefonsamtal
och mail med missivbrev (se bilaga 2). L&rarna informerades om studiens tema och att studien
bygger pa intervjuer med larare som undervisar i matematik i grundsarskolan ak 7-9. De fick
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aven information om att deltagande var frivilligt och kan avbrytas, att intervjun skulle spelas
in och transkriberas, att for studien relevant information kommer att redovisas anonymt.

Bortfall hanterades sa har: i de fall da det inte fanns nagon grundsarskola for elever ak. 7-9 i
kommunen kontaktades nasta kommun pa den slumpade listan med kommuner; i de fall da
det fanns flera skolor med grundsérskola for elever ak. 7-9 i kommunen slumpades en lista for
i vilken ordning skolorna skulle kontaktas. Om aktuell larare i skola nummer 1 avbojde
deltagande, kontaktades skola nummer 2 och sa vidare; i de fall da aktuell/-a larare i en
kommun avbojde deltagande eller inte svarade inom 3 veckor, kontaktades nasta kommun pa
den slumpade listan 6ver kommuner.

Av 26 kontaktade kommuner, hade 25 kommuner grundsarskola ak 7-9. Rektorerna pa 21 av
dessa skolor delgav oss kontaktuppgifter i form av mailadress till aktuella l&rare och i 9 fall
aven telefonnummer. Av de 21 kontaktade lararna hade 5 av dem arbetat for kort tid (under ett
lasar) i grundsarskola, 4 av dem naddes inte pa grund av sjukskrivning (enligt autosvar pa
mail och deras kollegor), 4 larare tackade nej (de angav att de hade for mycket att gora), 2
larare gick inte att na (svarade inte pa mail eller telefon), medan 6 larare tackade ja till att
delta.

Studiens informanter utgjordes av sex larare som undervisar eller har undervisat i matematik i
grundsérskolan, arskurs 7-9 under de senaste aren. Lararna arbetar pa sex olika skolor i Vastra
Gotaland och &r sedan tidigare oké&nda for oss. De har alla en lararutbildning, d&ven om végen
dit sett olika ut. Fyra av lararna har en lararutbildning med behdrighet att undervisa i
matematik dk 1-7, varav tva av dem &aven &r speciallarare med inriktning utvecklingsstorning
och en av dem har pabérjat denna utbildning. Tva av lararna ar behériga i andra &mnen, varav
en aven har behdrighet att undervisa i matematik i ak 1-3. Lararnas erfarenhet av arbete i
grundsérskola skiljer sig at: en larare har undervisat i grundséarskolan i éver 20 ar, medan
ovriga har erfarenhet av 2-6 ar i grundséarskolan. Samtliga larare har dock undervisat i
matematik i grundsarskolan ak 7-9 i minst ett lasar.

6.3 Kvalitativ semistrukturerad intervju

Kvalitativ semistrukturerad intervju valdes med avsikt att fa ta del av larsituationer som
elever i grundsarskolan (ak 7-9) erbjuds, samt att fa en forstaelse for lararnas elevsyn. Vanligt
vid kvalitativa studier &r dppna observationer och semistrukturerade intervjuer, dar temat ar
bestamt, men dar forskaren antar ett dppet forhallningssatt for att exempelvis forsta hur
deltagarna upplever en situation. Forskningen syftar inte bara till att beskriva handlingar, utan
dven tolka inneborden for att battre forstd orsaken till handlandet (Bryman, 2018).
Intervjuerna i denna studie var semistrukturerade, vilket innebar att de utgick ifran en
intervjuguide med Oppna fragestallningar och forslag pa foljdfragor (se Bilaga 3,
Intervjuguide). Temat var matematikundervisning i grundsédrskolan och dar lararna
uppmanades att berdtta om hur deras matematikundervisning brukar ser ut, vilket stod de ger
nar elever maoter svarigheter, samt vilka prioriteringar av undervisningsinnehall som gors och
hur det motiveras. En semistrukturerad intervju ger bade de svarande majlighet att beréatta fritt
och att utveckla sina svar, samt intervjuaren mojlighet att styra intervjun mot valda teman
(Kvale & Brinkmann, 2009). En annan fordel med att anvénda en intervjuguide &r att
intervjuarens paverkan minskar nar det & mer an en som utfor intervjuerna. Med en
gemensam intervjuguide utgar intervjuerna ifran samma fragestallningar och teman (Kvale &
Brinkmann, 2009). Studien inleddes med en pilotstudie, dar intervjuguiden testades, for att se
att fragorna var gangbara. Pa grund av radande pandemi (covid-19), holls intervjuerna via
telefonsamtal, vilket dven var deltagarnas onskemal. Bada forfattarna genomforde intervjuer
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var for sig, utifran den semistrukturerade intervjuguiden. Under intervjuerna anvéndes
spegling som en form av respondentvalidering, for att ge lararna mojlighet att bekrafta att
intervjusvaren uppfattats ratt. Intervjuerna bandades och transkriberades sedan fortlopande.
Allt av intresse for studien togs med och transkriberades ordagrant, medan eventuellt
ovidkommande information uteldmnades for att gbra materialet hanterbart (Kvale &
Brinkmann, 2009).

6.4 Etik

I en intervju finns det alltid en risk att kanslig information delges som information om elevers
typ av funktionsnedsattning och namn, negativa utlatanden om samhaélle och politik, aktuell
kommun, skola, kollegor, elever, foraldrar och dylikt. For att skydda deltagarna i studien och
dem som vid intervjun bendmns féljdes Vetenskapsradets forskningsetiska krav
(Vetenskapsradet, 2011): informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav, samt
nyttjandekrav. De deltagande l&rarna informerades om studiens tema och upplédgget med
intervjuer via telefon eller videosamtal, som bandades och transkriberades. Lararna
informerades ocksa om att deltagandet var frivilligt och att de var fria att avbryta deltagandet
om/nédr de ville, samt att for studien relevant information skulle komma att presenteras
anonymt. De deltagande lararna godkénde ljudupptagning vid intervjun, transkribering och
anvandning av intervjumaterial i denna studie. Intervjusvaren presenteras anonymt och
kommer endast anvéandas i avtalat syfte. Ljudupptagningar och information som kan kopplas
till den enskilde kommer dessutom att raderas nar detta examensarbete (studien) ar godkant.

6.5 Bearbetning och analys

Studiens empiri bestar av sex transkriberade kvalitativa, semistrukturerade intervjuer. Vardera
larare intervjuades i cirka en timma. Transkriptionerna innehaller bland annat uppgifter om
hur en matematiklektion kan se ut, hur lararna planerar sin matematikundervisning, vilka
delomraden som agnas storre respektive mindre undervisningstid, vilket matematikinnehall
lararna anser ar viktigast for eleverna att lara sig i grundsarskolan, vilka delar av matematiken
som lararna upplever att eleverna har lattare respektive svarare att lara sig, samt hur lararna
motiverar sina svar. Vid transkriberingen avidentifierades svaren. Namn och annan
information som kan kopplas till den enskilde togs av etiska hdnseenden bort. Lararna angavs
istallet som larare 1, larare 2 och sa vidare. Uppgifter som uppenbart inte var relevanta for
studien uteslots och angavs endast som (...) i transkriptionerna.

Analysarbetet paborjades sa fort datainsamlingen startade och fdljde den hermeneutiska
spiralen (Bergstrom & Boréus, 2018; Jacobson & Skansholmen, 2019) dar var forstaelse av
larares prioriteringar och motiv till dessa férandrats under analysarbetet. Var
utgangspunkt/forforstaelse var fargad av pedagogiska studier, egna/praktiska erfarenheter av
att vara larare i grundsérskolan och den litteraturgenomgang vi gjort infor studien. Redan
under intervjuerna, men &ven i analysarbetet strdvade vi efter att i hermeneutisk anda anta ett
Oppet sinne, for att vara beredda pa nya tolkningar och en annorlunda forstaelse. Under
intervjun eller da vi forst tog del av intervjun i form av lyssnande pa bandupptagning eller en
forsta lasning av transkriptionerna upplevde vi att vi fick en forsta inblick i den intervjuade
lararens perspektiv. Vid transkribering och upprepad lasning uppmarksammades detaljer och
vad som verkligen sagts, vilket paverkade var tolkning av intervjusvaren. Samtliga
transkriptioner lastes noggrant av oss bada och vid upprepade tillfallen. Bearbetning och
analys gjordes bade enskilt och gemensamt, vilket mojliggjorde att bade se intervjusvaren
med egna 6gon, samt att kontrollera gemensam tolkning (Kvale & Brinkmann, 2009). Utifran
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intervjufragorna sammanstalldes lararnas svar utefter teman. P4 detta satt skapades en
overblick och monster framtradde. Detaljer blev ocksa tydligare. Dessa teman sattes i sin tur i
relation till tidigare forskning (Bryman, 2018). Bryman menar att syftet med en tematisk
analys av det har slaget ar att soka aterkommande @mnen och idéer i materialet. Det kan vara
repetitioner (ndgot som upprepas ex. teman), lokala typologier eller kategorier (ord som &r
specifika for orten/omradet eller anvands pa annorlunda satt), metaforer och analogier
(bildsprak och liknelser), 6vergangar (pa vilket satt teman andras i materialet), likheter och
skillnader (hur svaren skiljer sig at eller liknar varandra for en person eller flera), sprakliga
kopplingar (se hur ord som “pé grund av” och “dérfor att” anvénds), saknade data (fokusera
pa det som inte sdgs), teorirelaterat material (hur samhallsvetenskapliga begrepp anvands
exempelvis utgangspunkt for teman) (jfr Bryman, 2018, s. 705). For varje intervju
sammanfattades dven intervjusvaren, samt intervjuerna som helhet, bade skriftligt och vid
gemensamma diskussioner. Det bidrog med en helhetskdnsla. Delarna och helheten
tillsammans bidrog till en ny forstaelse, med vilken vi sag pa intervjusvaren med nya 6gon.
Detta paverkade var slutliga tolkning och forstaelse. Utifran denna forstaelse svarar vi pa
studiens forskningsfragor med bearbetade intervjusvar som redovisas i lépande text med
exempel pa citat. Utifran var nya forstaelse resonerar vi dven kring denna forstaelse samt
diskuterar studiens resultat, metod, kunskapsbidrag och férslag till vidare forskning.

6.6 Trovardighet, tillforlitlighet och Overférbarhet

For trovardighet kravs god Overensstimmelse mellan de intervjusvar och de teoretiska idéer
som utvecklas (Bryman, 2018; Jacobson & Skansholmen, 2019). Vid intervjuerna anvandes
respondentvalidering for att bekréfta att respondenternas svar uppfattats korrekt och vi
bearbetade empirin gemensamt for att skapa en god Overensstdimmelse mellan intervjusvar
och teori. Tillforlitlighet kraver majlighet att upprepa studien och fa samma resultat, samt att
forskarteamet ar Overens om hur intervjusvaren ska tolkas (Bryman, 2018; Jacobson &
Skansholmen, 2019). | studien beskrivs sex larares perspektiv. Studien kan upprepas, och
aven om intervjusvaren kommer att skifta kan sannolikt vissa aterkommande monster, efter
ett visst antal intervjuer, att framtrada. For att beskriva lararnas perspektiv pa ett tillforlitligt
satt anvandes respondentvalidering och empirin bearbetades bade enskilt och gemensamt for
att skapa enighet kring tolkning. Overforbarhet innebar att resultaten kan generaliseras till
andra miljoer eller situationer (Bryman, 2018; Jacobson & Skansholmen, 2019). Studien &r
liten och resultatet & darmed inte generaliserbart i nagon stérre utstrackning. Ambitionen
med studien &r dock inte att bidra med generella slutsatser utan snarare att bidra med en ¢kad
forstaelse for vilka matematiska kunskaper och kompetenser larare i Vastra Goétaland
prioriterar i sin undervisning, samt att askadliggéra vilka motiv som ligger bakom dessa
prioriteringar, och darmed bidra till samtal och diskussioner kring hur larares elevsyn kan
paverka matematikundervisningen.
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7 Resultat

| kapitlet presenteras resultatet i form av larares prioriteringar i matematiken, de motiv som
ligger till grund for prioriteringarna och synen pa elevernas mojligheter. Resultatet visar att
lararna prioriterar grundldggande delar av matematiken, med fokus pa kunskaper som de
anser vara nyttiga och anvandbara i vuxenlivet. Utifran lararnas beskrivningar av
undervisningen kan det urskiljas att procedurhanteringskompetens, kommunikations-
kompetens och representationskompetens prioriteras och ges fler tillfallen att utvecklas
framfor  problemldsningskompetens, resonemangskompetens och sambandskompetens.
Lararnas motiv till sina prioriteringar och deras syn pa elevernas formaga att utveckla
matematiska kompetenser i grundsérskolan beskrivs framst utifran deras beskrivning av
elevgruppen och hur de agerar da eleverna stoter pa svarigheter kring matematiken.

7.1 Prioriteringar i matematiken

Vardagsmatematiken upplevs viktigast

Nar lararna tillfragas vad de tycker ar viktigast att en elev lar sig i matematik i grundsérskolan
svarar samtliga larare vardagsmatematik, vilket beskrivs som anvéndbara eller nddvéndiga
matematikkunskaper i vuxenlivet. En av ldararna anvander beskrivningen “baskunskaper” och
beskriver det som grundl&dggande kunskaper som eleven kan komma att ha nytta av “senare i
livet”. Nar lararna ger exempel pa vad som ingér i vardagskunskaper ror det sig i forsta hand
om grundldaggande matematiska kunskaper. De flesta ndmner berdkningar med huvudrakning
eller minirédknare, klockan och tid, pengars véarde, samt mata och vaga. L&rarna uppger att
dessa kunskaper ar en forutsattning for att sjalvstandigt kunna komma i tid, ta reda pa om
pengarna racker till det de vill kopa, inte bli lurade pa pengar, samt for att kunna méata upp
ingredienser vid matlagning. Larare 3 namner bland annat att det &r en vardagskunskap att
kunna lasa av termometern eftersom det underlattar nar man ska vélja klader: “Det &r bra a
kunna se vad temperatur det ar ute, vad jag ska ta pa mig idag.” Andra kunskaper som
beskrivs som vardagskunskaper &r att kunna soka information som Oppettider, kunna avlasa
en tag- eller busstidtabeller och att ha en kansla for rimlighet. Larare 5 ger exempel pa nar

dessa kunskaper ar anvandbara:
Det &r ju till exempel om man ska med buss eller tdg, hur man laser en tabell och ha lite koll p& var man

ska och, och dven eh nar det handlar om mycket med affaren om man ska kopa nagonting och man vet
att man ska in till affaren och ska liksom handla eh till kvéllsmaten och ungefér lite dverslag racker en

hundralapp?

Att kunna lasa en busstidtabell kan alltsa underlatta nar eleven ska vélja buss. Att kunna rakna
overslagsrakning kan ocksa vara anvandbart vid vardagliga inkop enligt lararen.

Lararna prioriterar grundlaggande delar av matematiken

Resultatet visar att lararna genomgaende beskriver att de framst prioriterar grundlaggande
delar av matematiken som enklare berdkningar i addition och subtraktion, pengars varde,
klockan och tid, samt att tolka matematisk information som buss- och tagtidtabeller. De
enklare berdkningarna utgdrs av bade algoritmer och berékning med miniraknare. Andra
arbetsomraden som namns som prioriterade ar: talforstaelse; geometriska former; mata langd,
vikt och volym, samt rimlighet. Ldrare 2 uppger att rimlighet genomsyrar hela
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matematikundervisningen och att detta & nagot som standigt aktualiseras. Sammantaget
stammer de prioriterade arbetsomradena val overens med de delar av matematiken som
lararna beskriver som anvandbara kunskaper i vardagen eller vardagsmatematik och utgors till
stor del av grundlaggande delar av matematiken. Lararna uppger att det finns arbetsomraden
som de &agnar lite eller ingen undervisningstid at. Larare 3 undervisar till exempel inte om
algebra: “Ekvationer, det har jag inte gjort dver huvud taget.” De arbetsomraden som lararna
anger att de agnar mindre tid at ar forutom algebra aven braktal, multiplikation, division,
procent, diagram, risk och chans, area, samt skala. Larare 4 beskriver sin undervisning som
enbart grundldggande pa en “basic niva” i dmnesomradena skala respektive procent. “Jag
kanske lagger mindre tid pa skala och procent, jag gor det men pa en valdigt basic niva.” Nar
lararna beskriver de arbetsomraden som de &gnar mindre tid at i undervisningen uppger de
framst att dessa arbetsomraden &r svarare att lara sig och att de ar abstrakta. Larare 4 sager:
“..det dr for att det kan va svart for manga & forstd.” Aven: “Det blir for abstrakt.” De
arbetsomraden som é&gnas lite eller ingen undervisningstid beskrivs &ven som mindre
anvandbara i vardagen. Larare 5 uppger dessutom att da alla delar i matematiken inte hinns
med, véljer lararen att fokusera pa de arbetsomraden som upplevs mest anvandbara och att
gora den undervisningen bra: “Skulle man liksom lagga lika mycket krut pa allting sa blir det
korvstoppning sé det dr béttre att gora saker pa ett bra sitt.“ Vid en jamforelse av lararnas
uppréaknade arbetsomraden och de delomraden som tas upp i kursplanen framgar det att det
finns delomraden som lararna varken namner som arbetsomraden eller som delar av
arbetsomraden. Det skulle kunna vara glémda delomraden. Dessa delomraden kan i korthet
beskrivas som monster i talféljder, proportionella samband, algoritmer kopplat till
programmering och geometriska begrepp som vinkel.

Prioriteringar av matematiska kompetenser

Efter en sammanstallning visar resultatet att de kompetenser som enligt lararnas beskrivningar
far storst utrymme i undervisningen ar procedurhanteringskompetens, representations-
kompetens och kommunikationskompetens. Nar lararna beskriver sin undervisning
framkommer det att de ofta inleder med en genomgang da de modellerar for att visa pa vilken
Iosningsstrategi eleverna ska anvanda och hur den fungerar, innan eleverna ges tillfalle att
arbeta pa samma satt, utifran praktiska 6vningar eller utifran uppgifter i mattebok eller
arbetsblad. Lérare 6 sager: “Jag modellerar samma saker, sd att de i sin tur kan forsta och
gora.” Det framgar ocksa att eleverna framst loser additions- och subtraktionsuppgifter och att
alla elever inte kommer s& langt i sitt larande att de arbetar med multiplikations- och
divisionsuppgifter. Vanligt forekommande ar ocksa enskilt arbete i mattebok. Aven i dessa
fall finns det exempel som visar hur eleverna ska lésa uppgifterna. Lararna berattar ocksa att
eleverna oftast far samma typ av uppgifter vid ett lartillfalle exempelvis enbart addition, for
att gora det enklare for eleverna att forsta uppgifterna och lésa dem. Vid denna typ av
undervisningen som ldrarna beskriver, anvénder eleverna framst procedurhanterings-
kompetens. De anvander utvalda rutinmetoder till exempel algoritmer, minirédknare eller
ramsrakning for att 16sa uppgifterna. Utifran lararnas beskrivningar av lektionerna visar det
sig att representationskompetensen aven prioriteras i stor utstrackning. Siffror anger antal. Tal
beskriver rdknehandelser. Symboler anger exempelvis réknesétt. FOr att géra matematiken
lattare att forsta anvands konkret material. Siffror och tal askadliggors med bilder och féremal
exempelvis i form av klossar, tiobasmaterial eller latsaspengar. En av lararna berattar hur det
kan ga till: “(vi gor) s& mycket praktiskt och synligt som méjligt.” Aven: “...vi ritar p4 tavlan
eller anvander klossar eller sana dar brakskivor har vi ocksa. Som vi visar.” Att tolka detta &r
att anvanda representationskompetens. Samtliga larare ger ocksa exempel pa sammanhang da
elever far anvanda kommunikationskompetens. Har avses tillfallen da information utbyts eller
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dar det racker med ett svar (ingen forklaring) fran eleven, till skillnad fran resonemangs-
kompetens som kraver mer av avvaganden och reflektion. Lararna beskriver olika
kommunikationstillfallen som framst innebdr envdgskommunikation i form av muntliga
instruktioner med inslag av kontrollfrdgor men det forekommer &ven grupparbeten och
matematiksamtal. En av lararna beskriver hur ett matematiksamtal kring rimlighetsbedémning

nar det galler vikt kan ga till:
D& brukar jag saga sa har, om vi har en bil, vad tror ni den kan viga? Kan den vaga lika mycket som en

elefant? A sa tanker man, a det kanske inte &r riktigt rimligt, d& pratar vi om stora méatt. Sen om vi tar ett
suddigum i handen och tar en penna i den andra handen, vilken véger mest? Och sen véger vi da och
sen séger jag kan det vara rimligt att den har véger mest for den &r ju mycket storre... for det kan ju va

mycket storre men vaga mindre.

Beroende pa vilket arbetssatt lararen prioriterar, enskilt eller i grupp, ges eleverna olika
mojlighet att sjalva kommunicera matematik. Flertalet av lararna ger exempel pa
matematiksamtal i nagon form. Det kan ske under matematiklektionen, men ocksa vid andra
typer av lektioner. Under matematiklektioner stéller larare fragor for att staimma av vad
eleverna kan och eleverna svarar. Som i exemplet ovan forekommer bland annat ja- och
nejfragor eller fragor med svarsalternativ. Vanligt forekommande ar att prata om tid
exempelvis nar lektionen borjar/slutar och hur lang lektionen ar. Matematiksamtal férs ocksa
exempelvis da eleverna mater upp ingredienser pa hemkunskapslektioner, mater strackor vid
slojdlektioner eller beskriver geometriska former pa bildlektioner.

Utifran en analys och tolkning av intervjumaterialet visar det sig att de kompetenser som far
mindre utrymme i undervisningen ar resonemangskompetens, problemlésningskompetens och
sambandandskompetens. Nar eleverna far motivera sina svar och argumentera for att
exempelvis ett svar ar rimligt/orimligt eller att en l6sningsmetod passar battre &n en annan
anvander de resonemangskompetens. Vid intervjuerna framkommer det att det forekommer
tillfallen da samtliga av de intervjuade lararna bjuder in till diskussioner och att de da
uppmanar eleverna att forklara hur de 16st uppgifter. Léarare 4 beskriver hur hon organiserar en
mattepromenad da hon later eleverna l6sa uppgifter med olika svarsalternativ. Det hela
mynnar ut i en gemensam genomgéng av uppgiften. ...sa far de forklara hur de kommer fram
till sitt svar och vi gar igenom och visar med konkret material...” Den form av kommunikation
som framst beskrivs &r att lararen styr diskussionen genom att stélla fragor och att eleverna
bidrar med svar. Av intervjuerna som helhet kan man utldsa att det ar betydligt mer
forekommande med informationsutbyte (kommunikationskompetens) dn resonemang
(resonemangskompetens). Det framkommer ocksa att eleverna framst I6ser uppgifter utifran
en forevisad, kand metod (procedurhanteringskompetens) och dér det finns ett svar som &r det
ratta, istéllet for att testa olika metoder eller forsoka hitta alla mdjliga l6sningar
(problemldsningskompetens). Fyra (3,4,5,6) larare beréttar att det férekommer att de ger
eleverna problemldsningsuppgifter. Léarare 3 berattar om problemlésningsuppgifter dar elever
uppmanas berakna vad de kan kopa for exempelvis 20 kr i en kiosk och dar det framgar i
uppgiften vad respektive vara kostar. “Sen har jag gjort matteuppgifter pa tavlan, om jag gar
och handlar i kiosken och da brukar jag rita glassar och tablettaskar pa tavlan och sa har vi
lagt ihop och dratt ifran om man har en tjugolapp”. Nar Larare 4 pratar om problemldsning
ger lararen flera exempel pa uppgifter med Oppet svar exempelvis vad det kostar att kopa
ingredienserna till en middag eller moblera en l&genhet, men sammantaget beskrivs
undervisningen framst utifran ett procedurellt forhallningssatt dar aven problemlésning om
den forekommer beskrivs i en av lararen modellerad kontext. Den matematiska kompetens
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som knappt ndmns da lararna beskriver sin undervisning ar sambandskompetens. Tva larare
berattar att de later eleverna fa i uppgift att vaga frukt i matbutiken och berakna priset for att
forsta hur vikt och pris kan ha ett samband. En av lararna motiverar vikten av att forsta
sambandet sa har: «...for att gar man in till en affar och sager att man ska ha eh, ja, ett kilo
applen sa ar det ganska bra att veta ungefar hur manga applen man far da for det kilot.”
Lararen menar att det ar viktigt att forsta sambandet mellan pris och vikt for att forsta ungefar
hur mycket frukt man far till priset av ett kilo. Samtliga av de intervjuade lararna beréttar
dock att de till viss del arbetar tematiskt och/eller att de tar upp matematiska begrepp i olika
amnen och sammanhang, for att kunskapen inte ska bli situationsberoende, utan att eleverna
ska forsta att exempelvis en cirkel ar en cirkel och har samma egenskaper oavsett
sammanhang.

Larsituationer med fokus pa lararledda procedurer dominerar

Utifran lararnas beskrivning av lektionsupplagg framtrader tva grupper: de som framst utgar
ifrdn matematikbocker och enskilda uppgifter; samt de som framst utgar ifran praktiskt arbete.
Gemensamma drag blir ocksd tydliga. Samtliga larare beskriver att de varierar sin
matematikundervisning och berattar att den bestar av olika former av larsituationer. Lararna
uppger att de skapar larsituationer utifran: praktiska uppgifter; matematikbok och arbetsblad;
olika former av spel; samt andra aktiviteter som film, tipspromenad eller studiebesok. I
lararnas beskrivning av sin undervisning framtrader framst ett procedurellt forhallningssatt,
dar eleverna ges tydliga instruktioner om innehallet, samt hur de ska lI6sa och redovisa
uppgifterna. Eleverna uppmanas att folja exempel och/eller lararens modell. Lararna “héller i
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genomgéngen”, “gar igenom med eleverna”, “inleder med att modellera”, medan eleverna
“g0Or som jag (lararen) visat”, “arbetar utefter exempel”, “arbetar med arbetsschemat”. Lérarna
uppger ocksa att de styr kommunikationen vid genomgangar och gemensamma
samtal/diskussioner. Léararna “fragar eleverna”, “testar elevernas Kkunskaper”, “har
diskussioner med eleverna”, “forklarar uppgifter”, “sammanfattar vad eleverna har lart sig”,
medan eleverna “svarar”, “berdttar vad de tycker ar svart”, “berittar om vad de arbetat

med/kommit fram till”, “forklarar hur de tankt”.

Tre av ldrarna (1, 2, 4) uppger att de framst utgdr ifrn enskilt arbete i matematikboken och pa
arbetsblad. De beréttar att de brukar ge ger eleverna uppgifter anpassade efter varje elevs
forkunskaper och intressen. Larare 1 beskriver det sa hér: “Den typen av mattelektion som vi
har allra oftast, da &r det att, var och en elev sitter med en mattebok, dér vi ha liksom, eh, dar
vi har bedomt att pd den hér nivén ir eleven nu.” Gemensamma genomgangar férekommer,
dar lararna visar aktuell I6sningsstrategi for eleverna. Uppgifterna ar valda for att eleverna ska
klara av att arbeta sjalvstandigt och varvas med olika typer av mattespel for att eleverna ska
orka och halla motivationen uppe. Larare 4 beskriver det sa har: “Da kanske man jobbar i
matteboken en kvart och sen kanske man spelar ett spel, man byter moment, man jobbar i
Nomp i datorn eller Ipaden sa att det blir flera olika...” Lérare 4 berattar att eleverna
regelbundet far lagga geometriska monster efter mallar. Grupparbete forekommer till viss del.
Det kan vara tipspromenader med matematikfragor, praktiskt grupparbete, samt parvis I6sning
av uppgifter med hjalp av whiteboards. Vid tipspromenader avslutas lektionen med en
genomgang av fragornas svar. Eleverna ges da mojlighet berdtta om sina lésningar. Lararna
namner aven att filmer forekommer som repetition. Arbetsscheman anvands for att eleverna
ska arbeta sjalvstandigt i mojligaste man.

De oOvriga tre lararna (3,5,6) uppger att de brukar borja lektionen med en kort, gemensam
genomgang dar de visar eleverna aktuell strategi for att 16sa lektionens typ av uppgifter for att
sedan lata eleverna arbeta praktiskt i grupper eller individuellt. Det kan till exempel handla
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om att mata eller vaga féremal. Uppgifterna kan vara helt styrda (méta/vaga forvalda foremal
pa forevisat satt) eller delvis styrda (dar eleverna far valja foremal och/eller vélja typ av
vag/matt). Lektionen avslutas da med en gemensam genomgang dar eleverna far beratta vad
de kommit fram till och dar l&raren tillsammans med eleverna sammanfattar vad de arbetat
med samt lart sig. Larare 5 beskriver att lektionen inleds med en genomgang da lararen
modellerar hur eleverna ska arbeta praktiskt med att mata volym. Darefter far eleverna arbeta
i ca 20 minuter, beroende pa, som lararen uttrycker det, hur lange de orkar. Lararen beskriver
hur lektionen avslutas: “Darefter brukar jag samla ihop dem och resonera kring de resultat
som man fatt fram och sen brukar jag knyta an da till det jag gatt igenom.” Enskilt arbete i
matematikbok och pa arbetsblad forekommer ocksa hos dessa larare, samt ar hos larare 3
vanligt forekommande tillsammans med det praktiska grupparbetet. Utover detta férekommer
matematikspel som begreppsbingo samt elevspel.se, film samt studiebesok pa tagstationen
och i mataffaren.

7.2 Motiv till prioriteringar

Utover de motiv som framkommer nér lararna beskriver sin undervisning och sina
prioriteringar av stoff framkommer det ytterligare motiv som kan urskiljas i lararnas
beskrivningar av eleverna som grupp och individuellt. Till de mer 6ppna motiven hor att
lararna prioriterar det som anses vara nyttiga kunskaper, grundldggande och tillrackligt
konkret och darmed inte anses for svart (se 7.1). Till de mer underliggande motiven hor
lararnas elevsyn som i sin tur far konsekvenser for hur man prioriterar amnesinnehallet och
organiserar sin undervisning.

Beskrivning av elevgruppen

Samtliga larare berattar om stora kunskapsskillnader i elevgruppen. Lérare 6 ger som exempel
att det finns elever som har annu inte lart sig tiokompisar, medan andra, i samma klass, har
lart sig division och multiplikation pa motsvarande 7:ans niva i grundskolan. Larare 1 séager:
“Ja, nu i denna gruppen &r det jattestora skillnader. Jag har sana elever som har jattejobbigt
med bara tiokompisarna och s har jag sana, ndn elev som jobbar med division och
multiplikation pa just nu 7:ans niva i vanlig grundskola.” Flera larare aterkommer till
elevernas varierande kunskaper, och till den utmaning det innebdr for att utforma
undervisningen sa att den passar alla elever. | resultatet kan tva olika perspektiv urskiljas nar
det géller lararnas olika satt att hantera de stora kunskapsskillnaderna. Den forsta gruppen, dar
flest larare aterfinns, delar upp eleverna efter olika nivaer, individanpassar och ser enskild
undervisning som nddvandig for att tillgodose elevernas olika behov. Den andra gruppen
larare forsoker lagga undervisningen pa en niva sa att alla ska kunna ta med sig nagot eller ser
olikheterna som en tillgadng da de delar in i grupparbeten eller liknande utifran principen att
eleverna kan lara av varandra da de befinner sig pa olika nivaer.

| den forsta gruppen aterfinns flera av lararna som anger elevernas skiftande kunskapsnivaer
som ett motiv till att erbjuda eleverna enskild undervisning. Larare 3 beskriver att nagra
elever i gruppen ar i behov av att trana pa att skriva siffrorna, samtidigt som nagon elev
arbetar med multiplikation. Detta leder till att det varje lektion erbjuds enskilt arbete i
matematikbocker utefter forkunskaper. Lérare 3 beskriver det sa har:
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En del kan mer och en del kan mindre och en del beh6ver kanske bara trana pa att skriva siffror och
plus och minus, nan kanske kan gangertabellen for det ar valdigt varierande sa darfor brukar de fa varje

gang en stund till eget arbete.

En av lararna beréattar att tva av gruppens elever brukar fa arbeta enskilt under gruppens
gemensamma genomgang for att inte “tappa” dem. Liraren uppfattar att eleverna ar pa sa
olika nivaer att det inte gar att undervisa dem gemensamt. Nivaanpassning med enskild
undervisning for en del elever ses som en nodvandig del av undervisningen. Aven larare 6
uppger att vissa elever “maste” undervisas enskilt “Ja. For det gar liksom inte att gora allting i
grupp da, for att det blir alldeles for enkelt for den ena och alldeles for abstrakt for den
andra.” Lararen fortsatter att beskriva hur enskild undervisning prioriteras framfér gemensam
for att elever inte ska uppleva ett utanforskap i form av att inte forsta den gemensamma
undervisningen.

| den andra gruppen aterfinns bland andra larare 6 som ger exempel pa hur gemensam
undervisning kan fungera trots kunskapsskillnader. Lararen beskriver sina forsok att lagga sig
pa mitten for att undervisningen ska ge nagot till alla elever och att extra uppgifter ges till de
elever som behdver storre utmaningar. “Det ar den svara balansgangen nar man har matte, att
man ska anda lagga sig pa mitten nanstans sa att alla hanger med, bade dom som har lite
jobbigare och dom som har det enkelt.” Lararen beskriver ocksa hur de elever som kommit
langre i undervisningen anvands. Lé&raren tar hjalp av dem for att forklara och befésta
kunskaper for de elever som behGver mer repetition. Tva av lararna beskriver hur de anpassar
gruppaktiviteter utifran att eleverna befinner sig pa olika kunskapsnivaer med motivet att
eleverna kan stotta varandra i uppgiften. Léarare 5 fordelar grupper genom att blanda elever
med olika kunskapsniva med motivet att en del elever i grundsérskolan har svart att resonera
och kan behdva stéttning frn en kamrat: “sd man behdver kanske ha nan i gruppen som é&r
lite mer driv sa det far man ha i atanke da nar man gor grupper.” Den andra lararen placerar
medvetet elever med olika formagor tva och tva for att gemensamt lésa uppgiften att
undersoka priser pa olika varor i en mataffar.

Ett par larare beskriver den aktuella elevgruppen utifran att de har en begransad energiniva.
Detta paverkar enligt lararna dven formagan att ta in kunskaper. Larare 5 beskriver hur
elevernas langa dagar och bristande ork leder till att man arbetar med matematik utomhus for
att kombinera rorelse med matematik. L&raren beskriver dven att den bristande orken och
formagan att ta in kunskaper gor att man inte hinner med alla olika delomraden i

matematiken. Larare 5 beréttar:
En grej kan ju va att det finns ju ett visst antal minuter och sen ska man fordela detta och sen att med

orken, att elever fast de har timplanen att de ska ga de hér langa dagarna s& marker man att orken tryter,
de har en viss begransad formaga att ta in, ehh kunskap sa... Skulle man liksom lagga lika mycket krut

pa allting sé blir det korvstoppning sa det dr béttre att gora saker pa ett bra satt.

Léarare 2 anger elevernas skiftande ork och dagsform som ett motiv till att ha en stor andel
enskild undervisning.

Anpassningar pa individuell niva

De strategier larare har nar en elev uppvisar svarigheter i motet med lektionsinnehall och
metoder visar dels vilken syn lararen har pa elevers méjligheter, dels vilka motiv lararen har
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vid anpassning och strukturering av matematikundervisningen. Vid analysen av
intervjumaterialet framkom tva olika typer av anpassningar. De anpassningar som dominerade
skedde i forsta hand pa individuell niva och bestod framst av att hamta konkreta material,
fylla pa med fler Gvningar pa samma niva eller att ta bort svara momentet for eleven.

Lararna uppger att de anvander olika typer av konkreta hjadlpmedel som till exempel kan
utgoras av kulram, klossar, en mattstock, kuber, tiostavar och hundraplattor eller latsaspengar.
Larare 2 upplever att eleverna ar olika mottagliga for de konkreta material och forklaringar

lararen ger och att det som fungerar skiljer sig at mellan eleverna. Larare 2 sager:
Och det ar olika fran olika elever. Vissa ar inte alls mottagliga, for forst forsoker man forklara pa ett

satt, sd forsoker man forklara pa ett annat satt och s, sa bara det tjockar igen liksom. Men vi forsoker

med konkret material alltsa.

Da larare 3 uppfattar att nagot ar svart for en elev pratar lararen med eleven, for att reda ut
vad det ar eleven behdver hjalp att forsta, uppmuntrar eleven och anvander sig av olika
konkreta material for att pa olika sétt visa och demonstrera for eleven. Larare 3 beréattar: “Men
da far man forsoka och ga bakvéagen pa dom och diskutera och prata och men det &r inte svart,
ocksa har vi kulramar och vi har pennor och fingrar och... allt mgjligt.” En annan
larare beskriver hur elever genom att ge orimliga svar, uppvisar svarigheter i motet med
momentet, exempelvis da de arbetar med vikt och langd. Lararen anpassar da i stunden och
hamtar ett hjalpmedel. Lararen anpassar dven genom att forenkla uppgiften och mata pa ett
ungefar.

Samtliga larare uppger att de fyller pa med flera 6vningar pa samma niva da en elev uppvisar
svarigheter i motet med lektionsinnehallet. Det kan innebara att kopiera material fran andra
larobocker eller att ge eleven ett extra hafte om till exempel klockan. Flera larare uppger att
de i forsta hand ger extra uppgifter vid tillfallen da eleven har individuell undervisning.
Lérare 5 hamtar material fran andra larobocker nér lararen upplever att elever behdver jobba
vidare pa samma niva. Materialet hamtas bade fran den narliggande grundskolan och med
hjalp av tips fran specialpedagogen. Ett arbete som lararen upplever &r tidskravande och att

repetitionen ibland &ven &r svar att motivera for eleverna. Larare 5 beréttar:
Men det &r ju nanting man far aterkomma till ocksa (hogre siffrors representation av antal), en del

snappar det och gar vidare och da far man liksom sldppa det och lata dem liksom fortsatta sin
utveckling men andra far kanske liksom vara pa den nivan och ndja sig med det och sen hitta mer
alternativa uppgifter sa det blir variation, for jag upplever att eleverna séger na men nu ar det trakigt har

att nu ar det samma bok eller samma och da far man ju leta och det tar ju tid.

Larare 6 beskriver ocksa hur elever far arbeta med repetitionsuppgifter efter att lararen genom
samtal tagit reda pa vad respektive elev behdver 6va mer pd. Darefter later lararen eleven
jobba med samma typ av uppgifter under en till tva veckors tid. Lararen beskriver den
intensiva repetitionen: “Sa det sitter lite tanker man. Sa ta en paus a sa kan man starta upp
igen efter en vecka & se om det sitter dar och sa. For det ar mycket repetition i grundsarskolan,
ar det.” Lararen berattar att samma moment repeteras under nagra veckors tid och att eleven
sedan far arbeta med nagot annat en period, innan omradet repeteras pa nytt.

Fem av sex larare beskriver att de tar bort svara moment i undervisningen nar eleven stoter pa
problem i motet med innehallet. Lararna uppger till exempel att de tar bort momentet
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huvudrékning och ersatter det med miniréknare eller att de tar bort momentet analog klocka
nar de upplever att eleven inte befaster kunskaperna. Larare 6 samtalar med eleven kring
elevens svarigheter for att hitta gangbara strategier. Lararen kan till exempel erbjuda eleven
att anvanda miniréknare i stallet for att géra uppstalliningar. Lérare 6 séger: “Det kan ju va sa
enkelt att det alltid kommer vara nagon som aldrig kommer att rodda i ordning det har med
uppstillningar” Genom att skriva in talen i en minirdknare kan eleven losa uppgiften anda
menar lararen. En annan larare anvander en liknande strategi kring huvudrdkning och
beskriver ett samtal med en elev i ak 8 och en foralder dér de beslutat att eleven ska fa lamna
huvudrakningen eftersom eleven “inte kommit langre™ &n till 0—20 i addition och subtraktion,
och ersétta den med att anvanda minirdknare. Ett motiv till detta ar att eleven kommer att ha
tillgang till miniraknare i sitt vardagsliv. Lérare 1 beskriver: “...sa sa Vi att vi bryr oss inte om
huvudrakningen nu langre da utan nu lar vi oss miniraknaren for telefon kommer dom ju a
ha...” Ldraren har dven slutat att undervisa om analog klocka, da det bedomdes for svart och
istallet fokuserat pa digital klocka. Klassrummets klocka byttes till digital. Lararen upplever
att eleverna lattare forstar digitala klockslag, samt papekar att den digitala klockan &r mer
anvandbar i elevernas vardagsliv, till exempel nér de ska lasa av en tidtabell eller i samband
med anvandningen av mobiltelefon.

Anpassningar pa gruppniva

Utover anpasshingar pa individuell niva férekommer det dven anpassningar pa gruppniva i
form av att radfraga kollegor och att anvanda andra elever som stod. Ett par larare uppger att
de radfragat kollegor da de har elever som upplever svarigheter i métet med undervisningen. |

bada fallen tillfragades en specialpedagog. Larare 5 beréttar:
Sen tar jag hjélp av kollegor och lyfter det har da, ja den har eleven tycker jag ar lite svar, man behover

ha idéer och pafyllining om hur man kan tanka for ibland kér man fast vid liksom ett eller ett par satt och
da kanske man inte riktigt nar fram till eleverna och da forsoker jag ta hjalp av, eh, ja omgivningen helt

enkelt.

Lararen har fatt hjalp med tips och idéer fran specialpedagogen som ibland aven ar med i
klassrummet och observerar eleverna. Flera larare uppger att de tar hjalp av andra elever for
att forklara eller modellera nar en elev upplever svarigheter i métet med undervisningen. En
av dem vdljer att stanna upp extra vid vissa moment tillsammans med hela gruppen for att
stotta en viss elev med hjalp av de andras erfarenheter. L&rare 6 séger: “Om jag ser att jag har
sex elever och fem redan ar med pa sparet sa kan jag ta eleven och gora lite extra, tillsammans
med alla for da hjalper ju de andra till, for den som inte kan.” Ytterligare tva larare uppger att
de medvetet blandar elever med skiftande kunskapsniva nar de delar in eleverna i par eller
grupper, utifran att de ser mojligheter for eleverna att hjalpa varandra i olika
undervisningsmoment.

7.3 Synen pa elevers mojligheter

Synen pa elevernas kunskapsutveckling och darmed de forvantningar lararna har, paverkar
hur lararna planerar, valjer ut innehall och organiserar matematikundervisningen. Detta kan
darmed ses som motiv till vilka matematiska kunskaper och kompetenser som prioriteras i
undervisningen. Det genomgaende synsattet hos lararna ar att det trots en kunskapsmassig
spannvidd finns elever i grundsarskolan som har mycket begransade férmagor i hela eller
delar av matematiken. Lararna beskriver ocksa att det ar ocksa vanligt att elever gldmmer bort
kunskaper som de tidigare kunde och att repetition darfor utgér en stor del av
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undervisningstiden. Samtliga larare beskriver att det finns elever i grundsérskolan som har
mycket begrénsade kunskaper i matematiken, vilket lararna beskriver som en utmaning i
undervisningen. Det kan galla hela matematiken eller specifika och grundlaggande omraden
som tid, de fyra rdknesétten eller positionssystemet. Lararna beskriver elever eller grupper av
elever som inte forstar, inte greppar eller som har stora svarigheter inom matematiken i stort
eller inom ett visst omrade. En av lararna beréttar om elever som kommit langt i addition och
subtraktion, medan andra elever i gruppen inte lart sig de enklaste grunderna. Lé&raren
forsoker anpassa undervisningen utifran aktuell niva och undervisa pa ett lekfullt satt for de
elever som dnnu inte lart sig grunderna i matematik. Matematiken gors konkret exempelvis

genom att rita en rektangel och stega sidornas langd. Larare 3 beréttar:
En del (elever) som nastan, ja ndn som nastan inte kan nanting, som inte riktigt har greppat det har med

matten sd det blir ju mycket att man forsoker fa leka fram det pa nagot vis och att man tar det ur
verkligheten, att man gar ut... vi var ute har och métte och stegade upp och gjorde fyrkanter, eh ja

kvadrater och rektanglar och det &r inte alla som, ja det & manga som inte kan det.

Tva av lararna beskriver elever som har mycket svart med att forstd omradet tid. Léarare 4
berdttar om en elev som upplevs ha kort fast och dar eleven sjalv uppger sig ha stora
svarigheter inom omradet. Lararen uppger att eleven inte har nagon grundlaggande forstaelse
for tid och beskriver hur det synliggors nar eleven fragar hur lang tid det ar kvar, far som svar
10 minuter. Nar eleven kommer tillbaka efter en halv minut for att fraga pa nytt forstar lararen
att eleven som lararen uttrycker det «...absolut inte har nagon uppfattning om tid.” Lérare 6
beskriver en grupp elever som har svart for allt som ar abstrakt och att det kan vara svart med
bara tiokompisar och som inte heller laser, vilket paverkar formagan att inhdmta instruktioner
och kunskaper i matematik. Detta leder till att lararen &gnar sin undervisning at baskunskaper
I matematik.

Samtliga l&rare beskriver att eleverna i grundsarskolan &r i behov av mycket repetition inom
matematiken. Det kan handla om att upprepa arbetsmoment eller om att under en langre tid
gora snarlika uppgifter. En av ldararna uppger sig schemaldgga repetition, da det upplevs
viktigt i grundsarskolan. Larare 3 upplever att grundséarskolan bestar av valdigt mycket
repetition men att repetitionen till slut leder till att vissa grundldggande kunskaper befasts. Det
kan till exempel galla att dagligen avlasa tid och datum med hjalp av en almanacka. Lérare 3
beréttar: “Ja, mycket mycket mycket repetition (i grundsérskolan) och det & samma med den
hdra almanackan varje dag.” (...) “Tjata, gnata men da sitter det sen.” Flera larare tar &ven
upp att vissa elever glommer bort eller tappar kunskaper som tidigare fanns, vilket lararna
upplever frustrerande. Larare 2 talar om den frustration som uppstar hos lararen nar elever
glommer och att det kan vara svart att som larare beddma vad eleverna egentligen kan. “Sen
kan det som vi jobbade forra veckan vara som bortblast. Ibland kan man ju ocksa bli lite
frustrerad som ldrare.” Lararen talar om behovet av att jobba kontinuerligt med olika omraden
for att de inte ska glommas bort men papekar dven att det inte gar att agna allt for mycket tid
at att repetera ett enskilt omrade eftersom det aven finns andra omraden i matematiken som
bor hinnas med. Flera av lararna upplever att elevernas kunskapsutveckling efterhand stannar
av. Detta paverkar synen pa om eleven kan utvecklas vidare inom ett visst omrade. Lérare 6
beskriver hur utvecklingen trots repetition stannar pa en viss niva och reflekterar éver att det
kan bero pa att en del elever i grundsarskolan planar ut tidigare i sin utveckling. Lérare 6
séger:

] Sen far man inse att man kan nota, 4 nota, & nota & vissa saker i grundsarskola sd nar man kanske till en

viss (niva), & sen sa ar det svart darifran.” Aven: “Jag vet faktiskt inte vad det beror pd. Kan det vara sa
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att vi har olika utvecklingar & utvecklas hela livet men for en del s& planar det ut lite tidigare? Kan va s

med. Mm. A vissa tar stora steg hela livet och vissa tar lite mindre steg.

En av lararna beskriver hur en del elever kommer till en viss niva i att forsta
positionssystemet och att man i de fallen far n6ja sig med att stanna pa den nivan. En annan
larare beskriver hur undervisningen anpassas utifran att det finns elever som, lararen bedémer,
aldrig kommer att kunna anvéanda sig av algoritmer.

Lararnas syn pa elevernas framtidsutsikter

Lararna uppger att de prioriterar undervisning kring kunskaper som de beddmer vara
nodvandiga for elevernas vuxna vardagsliv, vilket de kallar vardagsmatematik. Synen pa vilka
mojligheter och behov eleverna kommer att ha som vuxna styr darmed lararnas upplagg av
matematiken och blir i samband med detta ett motiv fér deras prioriteringar av innehallet. Vad
lararna uppger att eleverna bor klara som vuxna ar till 6vervagande del grundlaggande saker
som att komma i tid, l&sa ett recept, handla, méta och gora rimlighetsbeddmningar i samband
med kop samt kanna till lagesord. En larare bendmner det som basen i matematik, en annan
talar om allménbildnings-matte eller matte for livet. L&rare 4 podngterar att behovet av

matematikkunskaper skiljer sig at mellan eleverna i grundsarskolan:
Det ar ocksa skillnad fran elev till elev hér, for vissa elever vet man ju att dom kommer att bo i nan

form av stodboende, alltsd, medans man tinker andra kommer att kunna ha nén form av enklare jobb
sd... Men alltsa att man kan lasa ett enklare recept och kunna ta matten att man vet vad som ar rimligt
att saker kostar att man kan klockan att man kan Iasa av en termometer. Ja, rea tretti procent och da vet

jag att det ar billigare alltsa att jag ska dra av natt, alltsa, ja.

Lararen papekar att alla elever i grundsarskolan har anvandning av vardagskunskaper, men att
gymnasieval och kommande arbetsliv paverkar vilka matematikkunskaper som respektive
elev kommer att fa nytta av i framtiden.

7.4 Sammanfattning av resultatet

Resultatet visar att lararna prioriterar de matematiska kunskaper som de upplever att eleverna
kommer att ha nytta av i sitt vuxna, vardagliga liv. Lararna kallar detta for vardagsmatematik
och syftar da framst pd att kunna komma i tid, handla och gora rimlighetsbedémningar i
samband med kop, lasa recept och méata upp ingredienser vid matlagning, samt kanna till
lagesord. Detta ror sig framst om grundldggande delar av matematiken, vilket lararna
sammantaget prioriterar framfor de mer avancerade delarna. Till de grundlaggande delarna
hor enklare berékningar i addition och subtraktion, pengars varde, klockan och tid, tolka
matematisk information, talforstaelse, geometriska former, mata langd, vikt och volym samt
rimlighet. Resultatet visar dven att ldrarna prioriterar procedurhanteringskompetens,
representationskompetens och  kommunikationskompetens  framfér  problemldsnings-
kompetens, resonemangskompetens och sambandskompetens. De prioriterade kompetenserna
gynnas mest av de vanligt forekommande arbetssatten. | ldrarnas beskrivningar av
larsituationer framkommer det att 6vervagande del bestar av lararledda instruktioner som foljs
av arbete enskilt eller i grupp enligt lararens anvisningar.

Nar det géller lararnas motiv till prioriteringar framkommer det utéver de motiv som lararna
sjalva anger, ytterligare motiv som kan urskiljas i lararnas beskrivningar av eleverna som
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grupp och individuellt. Till de motiv som ldrarna sjalva anger hor att lararna prioriterar det
som anses vara nyttiga kunskaper, det som anses grundlaggande och tillréckligt konkret och
det som hinns med och inte anses for svart. Till de mer underliggande motiven hor lararnas
elevsyn som préglas av att elevgruppen beskrivs utifran de stora kunskapsskillnaderna, nagot
som av samtliga larare ses som en utmaning eller ett hinder, men av nagra dven som en
tillgang. Elevgruppen beskrivs dven utifran elevernas begransade ork och energiniva, nagot
som paverkar hur lararna prioriterar och organiserar sin undervisning. Nar det galler hur
lararna hanterar elevernas eventuella svarigheter i motet med undervisningen kan vi se flera
strategier. Flertalet anpassningar sker pa individniva med konkret material, fler 6vningar pa
samma niva eller genom att ta bort vissa moment. Nagra anpassningar sker dock pa
gruppniva, som att radfraga kollegor eller att anvanda andra elever som stod.

Nar det galler lararnas syn pa elevernas mojligheter att utveckla matematiska kompetenser
visar resultatet att lararna generellt har lagt stallda forvéantningar utifran att de genomgaende
beskriver elever med stora svarigheter i matematik eller i delar av matematiken. De beskriver
att eleverna har en tendens att glomma bort kunskaper och att undervisningen darfor bestar av
mycket repetition samt att de upplever att elevernas utveckling stagnerar och stannar av pa en
grundlaggande niva. Detta praglar dven den syn som lararna har pa elevernas mojligheter i
framtiden. Lararna beskriver att de prioriterar de kunskaper som de anser att eleverna kommer
att ha nytta av i framtiden. De behov som beskrivs dr basala i form av att komma i tid, l&sa av
en tabell, 1asa ett recept och handla. De elever som uppfattas behdva mest stdd i sitt vuxna liv,
beddms inte ha samma behov av matematiska kunskaper, da de kan forlita sig pa andra.
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8 Diskussion

| detta kapitel fors en diskussion kring resultatet i forhallande till aktuell forskning och
larteorier. Det fors dven en diskussion kring valet av hermeneutisk ansats, urval, samt
kvalitativ semistrukturerad intervju som metod. Det kunskapsbhidrag som studien anses tillfora
ar att larare i grundsarskolor, ak 7-9 i Vastra Gotaland framst tenderar att prioritera
grundldggande matematiska kunskaper samt att det i lararnas elevsyn, som ligger till grund
for prioriteringar och forvantningar, kan urskiljas ett kategoriskt perspektiv och spar av en
omsorgskultur. Det ges aven forslag pa vidare studier for att oka forutsattningarna for elever
med IF att utveckla matematiska kunskaper och kompetenser.

8.1 Resultatdiskussion

Prioriteringar i matematiken

Resultatet visar att lararna som deltog i studien 6verlag beskriver att de prioriterar
grundlaggande delar av matematiken framfor mer avancerade delar. Dessa delar beskrivs som
mer nyttiga och anvéndbara kunskaper; vardagskunskaper. De exempel de ger ar enkla
berakningar och andra anvandbara kunskaper som att lasa av en tabell eller att mata, forsta
pengars varde och tid. Till de omraden som de inte prioriterar for att de upplevs for svara eller
inte hinns med hor mer avancerade delar av matematiken som till exempel braktal,
multiplikation, division, procent, area och skala. Detta stammer vél Overens med aktuell
forskning kring vilka kunskaper elever med IF ges mgjlighet att utveckla i matematik. Denna
forskning bekraftar bilden av att undervisningen i matematik for elever med IF framst riktar in
sig pa undervisning kring taluppfattning, enklare rakneoperationer, pengars vérde och
matande av olika slag. Mer avancerade delar av matematiken far sta tillbaka for de mer
grundlaggande (Bowman m.fl., 2019; Browder m.fl., 2008).

Nar det géller matematiska kompetenser framgar det i resultatet att lararna lagger mer tid pa
procedurhanterings-, representations- och kommunikationskompetens an pa resonemangs-,
problemlésnings- och sambandskompetens. Grundsarskolan har traditionellt praglats av ett
synsatt kring matematiken som frdmst handlar om att lara sig hantera procedurer och
rakneoperationer utifran givna mallar, ett procedurellt forhallningssatt. (Géransson m.fl.,
2016). Resultatet indikerar att sa dven ar fallet hos de larare som deltagit i var studie. Lararna
agnar mycket tid at procedurhantering och att introducera och presentera nya kunskaper
utifran givna mallar. Detta leder till att matematiken i viss utstrackning reduceras till att
upprepa olika rakneprocedurer med ett givet ratt eller fel. Lararna lagger mer tid pa att
kommunicera kring matematik och stalla kontrollfragor, snarare &n att dgna sig at att ge
eleverna mojlighet att resonera kring olika losningar och strategier. Detta kan leda till att
eleverna inte ges mojlighet att utforska, upptacka och forsta matematiken i den utstrackning
som ar laroplanens intention (Goéransson m.fl.,, 2016). Né&r det géller problemldsnings-
kompetens beskrivs den som en formaga att 16sa ett matematiskt problem, dar ldsningen inte
ar given pa forhand (NCTM, 2000). Ingen av de intervjuade lararna beskriver att de
undervisar kring problemlosning utifran en mer systematisk modell dar eleverna sjalva
forvantas ge forslag pa till exempel lamplig procedur for att l6sa uppgiften (Browder m.fl.,
2008; Spooner m.fl., 2017). Nagra av de larare som deltagit i var studie beskriver vid olika
tillfallen att de arbetar med probleml6sning, men da i en lararledd kontext. Detta tolkar vi som
att problemlésningskompetens, trots att det ibland ndamns av lararna, inte ges nagon hogre
prioritet i undervisningen. Formagan att sjalvstandigt lésa matematiska problem &r en
nodvandig matematisk kompetens for att klara ett sjalvstandigt vuxenliv och hor till en av de
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viktigaste, mer avancerade delarna av matematiken (Spooner m.fl., 2017). Att eleverna inte
ges tillrackliga mojligheter att trdna och utveckla denna kompetens och andra mer avancerade
delar av matematiken kan darfor fa konsekvenser for deras mojligheter till inkludering i
samhaéllet och paverka graden av delaktighet, sjalvstandighet och livskvalité.

Resultatet ger en samstammig bild av att lararna ser den kunskap som eleverna kommer att fa
nytta av i sin vardag som den viktigaste i matematiken. Det ar ocksa den typ av undervisning
som de uppger att de agnar mycket tid at. Vikten av att ge elever kunskaper for livet och
redskap for att hantera ett sjélvstandigt vuxenliv, géra avvégningar, tolka matematisk
information och utfora berékningar for att planera situationer i jobb och fritid podngteras aven
av Bowman m.fl. (2019). Lararnas beskrivning av denna undervisning visar sig dock till
Overvagande del rora sig inom mycket grundldggande delar av matematiken som att véga,
mata, tidsuppfattning, lasa av ett recept eller en tidtabell och enklare rdkneoperationer.
Spooner m.fl. (2017) poéngterar vikten av att matematiken blir ett aktivt redskap for att 16sa
autentiska problem som man som vuxen stalls infor i bade arbetsliv och fritidsliv. Detta
paverkar graden av sjalvstandighet och livskvalité. Nar lararna namner elevernas
framtidsutsikter kan vi urskilja att lararna generellt skattar elevernas mojligheter till
sjalvstandighet lagt. Detta paverkar i stor utstrackning vilka delar av matematiken de
prioriterar och lagger mycket undervisningstid pa.

Nér lararna beskriver olika larsituationer framkommer det att flertalet av dem préglas av att
lararen styr uppgifter och inleder eventuella grupparbeten med tydliga instruktioner eller
modelleringar. Detta innebdr att eleverna ofta loser uppgifter utifran en av lararen pa forhand
given procedur. Enligt Goransson m.fl. (2016) lever ett procedurellt férhallningssatt kvar i
grundsarskolan trots att laroplanen indikerar ett mer konceptuellt forhallningssatt med fokus
pa att utforska, upptiacka och forstd matematiken. Ett monster av att ett procedurellt
forhallningssatt dominerar kan dven urskiljas i var studie. Risken med detta forhallningssétt,
som ofta har ett starkt fokus pa ratt eller fel, ar att eleverna kopierar givna mallar for att l16sa
matematiska rakneoperationer och problem men utan att forsta varfor eller hur. Detta kan leda
till dels en réadsla for att gora fel och en forsiktighet nér det géller att utforska och prova sig
fram, men ocksa till att eleverna inte utvecklar matematiska kompetenser som ar applicerbara
i det verkliga livet nar de stoter pA matematiska problem i sin vardag. Detta paverkar i hdg
grad mojligheten att utveckla en matematisk problemldsningskompetens, nagot som i sin tur
ar grundlaggande for ett sjalvstandigt vuxenliv och en inkludering i samhéllet (Bowman m.fl.,
2019).

Motiv till prioriteringar avsléjar omsorgskultur och ett kategoriskt synsatt

Lararnas motiv till vilka prioriteringar de gor av @mnesinnehallet framtrader i de konkreta
motiveringarna som lararna anger i samband med att de beskriver sin undervisning; att
innehallet ska vara nyttigt och att det ska vara konkret och inte for svart. Men det framtrader
aven mer underliggande motiv som kan urskiljas utifran hur lararna beskriver eleverna. Den
syn de har pa eleverna som grupp paverkar deras planering och val av metoder och stoff.

Det genomgaende monstret i studien &r att lararna beskriver eleverna som grupp utifran deras
skiftande kunskapsnivaer. Detta beskrivs av lararna som en stor utmaning och nagot som i
hog utstrackning styr hur de planerar lektionsinnehallet. | det sociokulturella perspektivet kan
olikheterna ndr det géller elevernas kunskapsutveckling utgéra en styrka (Vygotskij, 2001,
Séljo, 2000). Genom att planera larsituationer utifran principen att ge utrymme for stéttning
mellan eleverna kan en kunskapsutveckling ske, bade hos den som i stunden stottar och den

34



som i stunden tar del av stottningen. Detta perspektiv kunde urskiljas hos nagra av lararna i
studien som anvande elevernas olikheter som en tillgang vid till exempel grupparbeten. Dock
framkom det att flertalet larare sag skillnaderna som ett hinder och som anvéandes som ett
motiv for att bedriva enskild undervisning for nagra eller for flertalet elever i gruppen. Enligt
ett sociokulturellt synsatt uppstar och vaxer kunskap i det sociala samspelet, nagot som inte ar
mojligt nar undervisningen utformas huvudsakligen enskilt. Olikheterna bor i detta perspektiv
inte ses som nagot negativt utan som en forutsattning for att skapa dialog och interaktion
kring till exempel matematiska tolkningar och probleml6sningar. Olikheterna blir da en
brygga eller ett medel for att lara sig nagot nytt (Vygotskij, 2001; Saljo, 2000). En forut-
séattning for att utveckla samtliga matematiska kompetenser, som problemlésningskompetens
och resonemangskompetens ar att eleverna tillats reflektera och komma pa I6sningar
gemensamt (Goransson m.fl., 2016). Genom att anvéanda de skiftande kunskapsnivaerna som
ett argument for enskild undervisning frantas eleverna denna mojlighet. Detta gallde sarskilt
de elever som lararna bedémde befann sig i storst matematiksvarigheter och darfor fick sitta
enskilt. Dessa elever fick darmed minst tillfallen till interaktion och minst mojligheter att
utveckla dessa kompetenser.

Att nagra av ldararna beskrev elevgruppen utifran deras bristande ork och att elevernas
energiniva tillats styra innehallet i undervisningen kan ses som en indikation pa att omsorgen
om elevernas fysiska och mentala hélsa ibland prioriteras framfor kunskapsutvecklingen.
Aktuella studier pekar pa att en mer kunskapsinriktad kultur fortsatt far sta tillbaka for en mer
omsorgsinriktad kultur i svensk sarskola (Goransson m.fl., 2020; Klang m.fl., 2020). Detta &r
ocksa nagot flera av lararna i var studie ger uttryck for pa olika satt. Elevernas bristande ork
leder bland annat till att man ldgger in utevistelser och rorelser i samband med
matematikundervisningen och att man “leker” fram kunskaper. Det anvands ocksa som
argument for att mer avancerade delomraden inom matematiken inte hinns med och darmed
prioriteras bort.

| resultatet kunde tva olika huvudstrategier urskiljas i hur larare agerar nar eleverna stoter pa
svarigheter i motet med matematikundervisningen. Det som dominerade var anpassningar pa
ett individuellt plan med eleven. Detta pekar pa att det bland de undersokta lararna framst
rader ett kategoriskt synsatt. Enligt Emanuelsson m.fl. (2001) leder det kategoriska synséttet
ofta till sarlosningar och detta var ocksd aterkommande i intervjusvaren. Trots att
grundsérskola i sig ar en sarlosning var alltsa ytterligare sarlosningar i form av att eleven fick
sitta enskilt med konkret material, extra uppgifter pa samma niva eller helt enkelt att delar av
undervisningen anpassades bort for den eleven vanligt forekommande. Detta kategoriska
synsatt kan ocksa ses som ett motiv for hur lararna i studien prioriterar och valjer att utforma
undervisningen i matematik. Da undervisningen utformas enskilt och med manga repetitioner
pa en grundlaggande niva ges farre tillfallen till att utveckla vissa matematiska kompetenser
som  resonemangskompetens,  problemlésningskompens och  sambandskompetens.
Emanuelsson m.fl. (2001) menar att parallellt med det kategoriska perspektivet, som fortsatt
dominerar i svensk skola, existerar det relationella. | var studie framkom &aven exempel pa
relationellt perspektiv i form av att larare dven sokte I6sningar pa elevers svarigheter i motet
med undervisningen i omgivningen. Dessa utgjordes framst av att kollegor tillfragades eller
att undervisningen utformades med malet att vissa elever gavs majligheter att stétta andra
elever och elevernas olika nivaer sags av ldararna i dessa situationer som en tillgang snarare an
ett hinder for undervisningen. Nar larare tar bort vissa moment som kan anses for svara for
eleven kan motiveringen for detta ses utifrén tva olika perspektiv. A ena sidan skulle det
kunna ses som ett uttryck fran lararens sida att hitta elevens proximala utvecklingszon, den
niva eleven befinner sig pa i sin kunskapsmaéssiga utveckling och bygga vidare pa elevens
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nuvarande forkunskaper enligt ett sociokulturellt perspektiv (Vygotskij, 2001; Saljé, 2000). A
andra sidan skulle det aven kunna tolkas som ett uttryck for en begransad forvantan pa
elevernas mojlighet att utveckla vissa matematiska formagor och kunskaper, nagot som flera
larare ocksa ger uttryck for. For att eleven inte ska riskera att misslyckas tas vissa delar av
matematiken helt enkelt bort. Detta skulle dven kunna héarledas till att det rader en kultur av
att omsorger gar fore kunskaper, en kultur som fortfarande praglar sarskolans verksamhet
(Goransson m.fl., 2016).

En begransad syn pa elevernas mojligheter

Aktuell forskning visar att larares forvantningar pa elever i grundsarskolan generellt ar lagre
stallda &n larare i grundskolan som undervisar elever med IF (Klang m.fl., 2020). | var studie
kan tecken pa laga forvantningar urskiljas hos lararna da de dvergripande beskriver elevernas
kunskaper och kunskapsutveckling som mycket begransad. De beskriver elever som inte
greppar, inte forstar eller som gldmmer och ar i behov av standig repetition. | dessa
beskrivningar urskiljs ett kategoriskt perspektiv (Emanuelsson m.fl., 2001). Eleverna beskrivs
utifran sina svarigheter och flera larare ser sarskiljning i form av enskild undervisning som en
naturlig 16sning for att hjdlpa elever med svarigheter i matematik. D4 lararnas forvantningar
pa eleverna generellt tenderar att vara lagt stallda utgor dessa ett mer eller mindre medvetet
motiv till hur lararna véljer ut stoff och metoder fér sin undervisning. Nar lararna inte
forvantar sig storre framsteg i kunskapsutvecklingen leder det till att undervisningen
begransas till en grundlaggande del av matematiken och till att mycket tid gar at till att
repetera dessa delar. Utifran hur lararna ser pa elevernas begransade kunskapsutveckling och
ett kategoriskt synsatt, dar eleverna beskrivs utifran sina svarigheter, prioriterar lararna
grundlaggande delar av matematiken och ger begransade tillfallen till att utveckla
kompetenser som problemldsning och resonemang i samband med matematiken.

8.2 Metoddiskussion

Valet av en hermeneutisk ansats ansags som det mest passande eftersom studien avsag att
tolka lararnas prioriteringar av matematiska kunskaper och kompetenser samt motiven till
dessa. Ansatsen mdjliggjorde en bearbetning av intervjumaterialet genom upprepade
tolkningar och analyser for att darigenom fa en 6verblickshild av bade helhet och delar i
intervjusvaren, med mojlighet till att gora jamforelser utifran studiens aktuella tema
(Bergstrom & Boréus, 2018).

Né&r det galler studiens urval visade det sig att det forekom ett visst bortfall av potentiella
informanter pa grund av att flera nekade till att delta, var sjukskrivna eller liknande. Néar
slutligen sex intervjuer var genomférda upplevdes méttnad i form av att vissa aterkommande
monster i intervjusvaren kunde urskiljas. Ett par intervjuer till hade troligtvis starkt resultatet
ytterligare. Har utgjorde studiens omfattning ett hinder for att genomféra och sammanstalla
fler intervjuer. Genom att anvanda ett bekvamlighetsurval i stéllet for det slumpmaéssiga hade
mojligtvis bortfallet blivit mindre men det slumpmaéssiga urvalet kan a andra sidan ses som
positivt for spridningen av informanter (Bryman, 2018).

Valet av en kvalitativ semistrukturerad intervju for att undersoka larares prioriteringar och
motiv ansags vara den mest lampliga metoden. | inledningsskedet fanns &ven tankar pa att
kombinera intervjuerna med observationer av matematikundervisningen. Detta hade kunnat
starka studiens trovardighet i form av att empirin hade utokats och inte enbart byggt pa vad
lararna uppgav i intervjuerna. Dock var observationer inte mojliga att genomféra pa grund av
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radande pandemi. Eftersom vi var tva som intervjuade var det fordelaktigt att anvanda en
intervjuguide nédr det gallde mdjligheten att bearbeta och jamfora svaren. Intervjuguiden
mojliggjorde dven att stalla liknande foljdfragor vilket kan anses vara gynnsamt for att ta reda
pa de mer underliggande motiven till lararnas prioriteringar (Kvale & Brinkmann 2009).
Valet av att anvanda telefonintervjuer kan ha medfort vissa nackdelar men vi ser metoden
som till stor del fordelaktig da det sannolikt gav oss méjligheten att genomfora fler intervjuer
inom den radande tidsaspekten. Vi kunde ocksa genomfora intervjuer langre bort &n om vi
hade rest till en skola, ndgot som blev positivt for urvalet. Bryman (2018) menar att
skillnaderna mellan intervju pa telefon, som fallet var i var studie, och intervjuer ansikte mot
ansikte ar mycket sma. | vissa fall kan en telefonintervju faktiskt ge mer information och
intervjudeltagaren en kénsla av trygghet och anonymitet. Det kan vara lattare att svara pa
kéansliga fragor da man inte sitter i samma rum. Dock finns det vissa nackdelar med intervjuer
genomforda via telefon som bor lyftas i relation till var studie. | telefonintervjuer kan inte
kroppssprak, miner och gester ses och tolkas. Har finns risken att ga miste om viktig
information som forvirring eller obehag infoér en fradga. Information som kan ges kring
omgivning och lokaler kan ocksa vara nagot intervjuaren gar miste om genom att inte
intervjua pa plats (Bryman, 2018). De positiva aspekterna anser vi dock dvervager i detta fall.

Analysen och kategoriseringen av olika teman underlattade jamforelsen mellan olika
intervjusvar och sammanstallningen av resultatet. Analysmetoden gav ocksa en 6verblick
Over materialet och en mojlighet att tolka och omtolka datan genom att analysera textmassan
bade som helhet och i olika delar enligt en hermeneutisk forskningsansats (Bergstrom &
Boréus, 2018).

Enligt Kvale & Brinkmann (2009) kan intervjun ses som en social produktion av kunskap dar
kunskapsproduktionen uppstar i madtet mellan intervjuaren och informanten. Denna
kunskapsproduktion &r inte helt okomplicerad och paverkas av manga olika faktorer som t.ex.
informantens uppriktighet samt hur bekvdm hon eller han &r i situationen. Infor intervjuerna
forekom det att nagra av respondenterna nskade att se fragorna i forvag, nagot som kan
tolkas som ett tecken pa osékerhet och ett par av dem sa dven uttryckligen att de inte var sakra
pa att de skulle kunna “svara ritt” pa fragorna. Infor intervjuerna forsakrade vi
respondenterna om att vi ville ha deras eget perspektiv och s spontana svar som mojligt for
att undvika tillrattalagda svar, dock kan det inte helt uteslutas att det har forekommit. Vi
lamnade inte heller ut frdgorna i forvag. Antagligen hade observationer i kombination med
intervjuerna kunnat starka tillforlitligheten, i fraga om arbetssétt och prioriteringar stamde
dverens med respondenternas svar, dock var detta inte méjligt att genomfora under radande
pandemi. Vi ar medvetna om att var begransade erfarenhet som skribenter och studiens
omfattning har paverkat valet av metod och urval och vill darfor poangtera att studien har en
begransad generaliserbarhet.

8.3 Kunskapsbidrag

De slutsatser som kan dras utifran denna avgransade studie ar att de larare som deltagit i
studien, tenderar att framst prioritera grundldggande delar av matematiken framfor mer
avancerade delar. Detta bekréftar det som framkommer i aktuell forskning inom elever med
IF och matematik. Dock ska konstateras att detta &r ett falt med mycket begransad forskning
och kartlaggning. Aven om denna studie ar genomford i begransad skala kan den ge ett bidrag
i form av att askadliggora hur det forhaller sig regionalt i Vastra Gotaland.

Né&r det galler lararnas motiv och den elevsyn som avsldjar dessa kan vi urskilja att ett
kategoriskt perspektiv dominerar framfor ett relationellt, vilket far konsekvenser for hur
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undervisningen utformas och vilket innehall som presenteras. Undervisningen bland de
undersokta lararna beskrivs i forsta hand som procedurell, vilket ocksa ger eleverna
begransade maéjligheter att utveckla samtliga matematiska kompetenser. Aven detta bekraftar
tidigare forskning kring hur sarskolans matematikundervisning utformas. Monster som tyder
pa att sarskolan fortsatt praglas av en omsorgskultur framfér en mer kunskapsorienterad
kultur kan ocksa urskiljas i var studie, samt att lararnas beskrivningar av eleverna tenderar att
avsloja lagt stillda forvantningar pa deras kunskapsutveckling. Aven detta bekraftar tidigare
forskning kring sarskolan.

De slutsatser som vi dédrmed forsiktigt kan dra ar att denna avgransade studie i stora drag
bekraftar den forskning som presenterats kring matematik och elever med IF. Detta kan
forhoppningsvis innebéra att den verksamhet som studerats i Vastra Gotaland, i vilken vi som
uppsatsskribenter ingar, har fatt ett bidrag for fortsatta diskussioner kring hur undervisningen
i matematik i grundsarskolan utformas och kring larares motiv och férvantningar. Var
forhoppning ar att de larare som pa olika satt tar del av denna studie far inspiration till att
utforma sin undervisning i matematik utifran mojligheten att ge elever med IF forutsattningar
for att utveckla samtliga matematiska kompetenser. Detta kan i sin tur paverka planeringen av
kunskapsinnehallet i matematik, men dven didaktiken i form av hur man utformar lartillfallen
med mojlighet till gemensamma upptackanden, problemlésningar och reflektioner. Var
forhoppning &r dven att denna studie ska skapa samtal bland de larare som tar del av den,
kring hur underliggande attityder som forvantningar pa elever med IF, samt hur ett kategoriskt
respektive relationellt perspektiv, kan styra innehallet i matematikundervisningen.

8.4 Vidare forskning

Behovet av vidare forskning inom matematik och elever med IF & mycket stort. Vi ser flera
mojligheter till ytterligare forskning kring hur elever med IF skulle kunna fa ta del av mer
avancerade matematiska kunskaper och kompetenser. Det skulle till exempel vara av intresse
att studera olika undervisningsmetoder som kan leda till att elever med IF férdjupar och
utvecklar sina kunskaper i matematik. Vi ser ett behov av att studera konkreta metoder for att
ge larare som undervisar elever med IF fler redskap for att utveckla matematikundervisningen
mot fordjupade kunskaper. Det skulle till exempel kunna handla om att studera arbetssatt som
utvecklar problemlésningskompetens kopplat till undervisning av elever med IF. Hér ser vi
aktionsforskning som en majlig metod da man med fordel kan studera implementeringen av
en didaktisk metod och dess utfall dver tid.

Forskning mot mer inkluderande Idsningar kopplade till elever med IF och matematik ar
ocksa ett omrade for vidare studier. Det skulle vara intressant att studera om kollegialt larande
och samarbete mellan grundskollarare och larare i grundsarskolan skulle kunna utvecklas for
att gynna elever med IF och deras utveckling av matematiska kunskaper och kompetenser.
Det skulle i detta sammanhang vara intressant att studera om olika former av kollegialt
samarbete och arbete mot 6kad inkludering kan leda till att undervisningen av elever med IF
kan utvecklas i riktning mot en storre kunskapsorientering. Detta i kontrast till den radande
omsorgskulturen i grundsarskolan som paverkar matematikundervisningen. Aven har ser vi
aktionsforskning som en mojlig metod for att folja utfallet av olika former av kollegiala
largemenskaper och inkluderande projekt.
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Bilaga 1

Brev till rektorer

Hej!

Vi heter Linda Hogstrand och Caroline Stjerna. Vi l&ser specialldrarprogrammet med
inriktning utvecklingsstorning pa Goteborgs universitet. | vart examensarbete vill vi intervjua
larare som undervisar i matematik pa grundsarskolan, inriktning &mnen ak 7-9.

Vem undervisar i matematik i grundsarskolan pa din skola?

Vi skulle vara mycket tacksamma om du kan skicka telefonnummer och mail till aktuell larare
sd att vi kan ta en kontakt.

Tack for att du tar dig tid att svara pa detta mail!

Vanliga Halsningar Caroline Stjerna och Linda Hogstrand

Linda Hogstrand Caroline Stjerna
gusblinda@student.gu.se gusstjso@student.gu.se
0709-236165 0731-572377
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Bilaga 2

Missivbrev till larare

Hej!

Vi heter Linda Hogstrand och Caroline Stjerna. Vi l&ser speciallararprogrammet med
inriktning utvecklingsstorning pa Goteborgs universitet. | vart examensarbete vill vi intervjua
larare som undervisar matematik pa grundsarskolan, inriktning &mnen ak 7-9. Vi ar sarskilt
intresserade av hur du som larare planerar och genomfor din undervisning i matematik.

Intervjun kommer att ske dver videol&dnk (som skype, teams eller zoom) och beréknas ta max.
1 timme. Den kan ocksa ske Gver telefon om sd dnskas. Intervjun kommer att spelas in och
skrivas ut i text. Deltagandet ar frivilligt och kan avbrytas nar som helst. Den information som
du lamnar kommer att presenteras anonymt.

Vi vore valdigt tacksamma 6ver om du ville delta i var studie! Du kan vélja att maila ditt svar
eller sa ringer vi dig inom de narmsta dagarna.

Tack for att du tog dig tid att lasa detta brev!

Vanliga Halsningar Caroline Stjerna och Linda Hogstrand

Linda Hogstrand Caroline Stjerna
gusblinda@student.gu.se gusstjso@student.gu.se
0709-236165 0731-572377
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Bilaga 3

Intervjuguide

Hur lange har du undervisat i matematik pa grundsarskola?

Vad har du for utbildning?

Beskriv hur en matematiklektion kan se ut.

e Vilka arbetssétt ar vanliga?
e Hur gor du nér... (ex. arbetar med konkret material)?

Hur planerar du innehallet i undervisningen?

e Vad tar du hansyn till?
e Hur ser det ut nar du planerar for en langre tid, som ett lasar?

Vilka delomraden i matematiken agnar du stor del at i undervisningen (i hogstadiet)?

« Vad kan det bero pa?
e Beskriv hur den undervisningen kan se ut.

Vilka delomraden i matematiken agnar du mindre tid at att undervisa om?

« Vad kan det bero pa?
e Beskriv hur eleverna hanterar det.

Vad tycker du &r viktigast att en elev lar sig i matematik i grundsérskolan?
o Berétta mer om varfor det ar viktigt att kunna.
e Vad tycker du mer &r viktigt?

o Skulle du siaga att du agnar mycket eller lite undervisningstid at XXX under
hogstadiet?

Vilka delar av innehallet i matematiken upplever du ar lattare for de flesta elever att lara sig?
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e Hur mérker du det?
e Varfor tror du det &r s&?

Vilka delar av innehallet i matematiken upplever du ar svarare for de flesta elever att ldra sig?

e Hur mérker du det?
 Varfor tror du det ar sa?
« Hur gor du sedan (efter att du upptackt elevers svarigheter)?
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