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Abstract

Studiens syfte ar att undersoka nagra larares erfarenheter kring elevers matematikangest, hur
och i vilka situationer detta yttrar sig och hur nagra larare arbetar for att hantera och forebygga
elevernas matematikangest. Detta for att skapa en storre forstaelse kring hur larare kan
forebygga sa att eleverna inte behdver kanna matematikangest. Studiens teoretiska
utgangspunkter ar den sociokognitiva teorin dar begreppen sjélvtillit och sjélvreglerat larande
anvands for att beskriva resultatet. Utover detta analyseras studiens data utifran ett
specialpedagogiskt perspektiv dér det kategoriska perspektivet stills mot det relationella
perspektivet.

Underlaget till studiens empiri har hamtats fran sju kvalitativa, semistrukturerade intervjuer
med strategiskt utvalda larare pa tre skolor beldgna i tatorter i tva olika kommuner: en skola
inom skolar 6-9, en gymnasieskola och en enhet inom vuxenutbildningen. Urvalet &r dven
malstyrt i och med att respondenterna ar utvalda med studiens forskningsfragor i atanke.
Genomforda intervjuer har transkriberats och sedan analyserats utifran en tematisk analys.

Samtliga respondenter beréttar att de har mott ett flertal elever som ger uttryck for
matematikangest i olika grad. Trots detta ar det inget som brukar diskuteras bland kollegor i
nagon storre utstrackning enligt respondenterna. Matematiksvarigheter lyfts fram i intervjuerna
som en bakomliggande orsak till matematikangest och att matematikangest uppstar da eleverna
gang pa gang misslyckas i amnet vilket paverkar elevernas sjalvbild och sjalvfortroende
negativt. Matematikangest kan enligt respondenterna yttra sig pa manga olika satt dar
undvikande beteende &r ett exempel. Intervjuerna ger dven en bild av ett matematikamne med
en tydlig ratt svar-paradigm och dar skriftliga prov spelar en viktig roll i bedémningen av
elevernas kunskaper. Provsituationen ndmns hér av samtliga respondenter som det tillfalle som
framkallar mest angest eller oro hos eleverna. De intervjuade lararna betonar betydelsen av ett
oppet klassrumsklimat dar eleverna vagar stalla fragor och déar lararna ar lyhérda och 6dmjuka
infor elevernas svarigheter. I analysen framkommer det att lararna forsoker bemota eleverna
med manga olika strategier inom ledning och stimulans, men att ett visst kategoriskt tank bland
respondenterna kan skodnjas.
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1 Inledning

| vart arbete som larare och speciallarare i matematik pa en hogstadieskola och pa
vuxenutbildningen har vi erfarenhet av att allt for ofta méta elever som, pa olika sétt, ger uttryck
for en oro och en &ngslan for matematikdmnet, mycket mer &n fér andra @mnen i skolan.
Tillsammans har vi 31 yrkesverksamma ar i allt fran forskoleklass till vuxenutbildning och
erfarenhet fran olika enheter i olika kommuner och var gemensamma bild &r att manga elever
verkar ha en syn pa sig sjalva som daliga pa matematik och att &mnet matematik ar mer laddat
an andra amnen pa det sattet. Detta bekymrar oss da denna oro och radsla fér matematikamnet
skulle kunna gora att en del elever inte nar framgang i matematik.

Att beharska matematik ar viktigt av manga olika anledningar. Det ar till exempel viktigt for
att kunna aktivt delta i samhallet dar matematiken utgor ett underlag i manga demokratiska
beslut (Ljungblad & Lennerstad, 2012). Brister i den matematiska kompetensen kan leda till att
livskvaliteten forsamras for individen och att det blir svarare att fa ett arbete (Butterworth &
Yeo, 2010; Ljungblad & Lennerstad, 2012). Dowker (2019) problematiserar att ménniskor, som
kénner en angest for matematik, dessutom kan uppleva svarigheter och angest i hanteringen av
sin vardagsekonomi, men &ven att l4sa tdg- och busstidtabeller. Aven Furner och Duffy (2002)
poangterar vikten av att alla elever maste ges mojlighet att utveckla sin matematiska formaga
for att kunna konkurrera globalt i en varld dar det &r av stor vikt att vara saker pa matematik,
men forfattarna lyfter fram att manga barn och vuxna saknar sjalvfortroende for sin egen
matematiska kompetens.

Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) &r en studie som jamfor
elevers kunskaper i och attityder till &mnena matematik och naturvetenskap. Studien genomfors
i 64 lander och de elever som deltar gar i arskurs 4 och arskurs 8. Resultatet fran TIMSS 2019
visar att svenska elever i genomsnitt presterar sémre i matematik &n genomsnittet for de EU-
och OECD-lander som deltog 2019. Detta galler bade elever i arskurs 4 och arskurs 8. TIMSS
2019 visar att det finns ett samband mellan elevernas attityd till matematikdmnet och hur val
de presterar pa prov. Elever som har en mer positiv installning till att lara sig matematik
presterar i genomsnitt battre pa prov an de elever som har en mer negativ installning. Resultatet
visar aven att det finns ett samband mellan elevernas sjalvfortroende i amnet och deras resultat
pa provet. Elever med ett hdgre sjalvfortroende presterar i genomsnitt battre pa provet jamfort
med elever med ett lagre sjalvfortroende i amnet. Detta monster syns tydligt bade for arskurs 4
och arskurs 8 i amnet matematik (Skolverket, 2020).

Lunde (2011) lyfter att det kan finnas olika orsaker till att matematiksvarigheter uppstar men
menar att matematikangest och oro utgér en forklaringsmodell, vilket dven stodjs av Karlsson
(2019) och Sjoberg (2006). | den internationella forskningen lyfts fenomenet och begreppet
matematikangest allt oftare fram som forklaring till varfor elever presterar daligt i matematik
(Karlsson, 2019). Matematikangest &r ett valkant begrepp i den akademiska vastvarlden och det
har bedrivits mycket forskning kring begreppet, framfor allt i England och USA (Karlsson,
2019). Trots detta ar var erfarenhet att begreppet matematikangest alltfor séllan diskuteras bland
kollegor pa skolorna vi arbetar och har arbetat pa.

Forestéll dig en framtid dér barnen langtar efter att fa ha matematik i skolan, tycker att
det &r roligt att lara sig matematiska idéer och kan anvanda matematiken for att I6sa
problem utanfér klassrummet. De vuxna skulle kdnna sig trygga med matematik, tycka
om att f4 matematiska problem att 16sa pa arbetet och lita bli att sédga saker som “jag &r
urdalig pa matte”. (Boaler, 2011, s. 57)



Precis som citatet av Boaler (2011) ovan betonar Karlsson (2019) vikten av att alla elever
kanner trygghet och gladije i sina matematikkunskaper. Karlssons (2019) studie, som bygger pa
betygsinventering och intervjuer av elever i arskurs nio samt larare, visar att skolan an mer
behover arbeta pa ett satt dar eleverna kanner sjélvtillit och tilltro till sin egen formaga for att
inte drabbas av blockeringar och matematikangest. Elevernas erfarenheter av den matematik de
moter i skolan, spelar en avgérande roll for vilka attityder de har till matematik senare i livet
som vuxna. For att kunna forstd hur manniskor lar sig och tillampar matematik, kan vi inte
ignorera rollen matematikangest spelar i matematikundervisningen (Karlsson, 2019).

| denna studie vill vi darfor fa en utokad kunskap om vad matematikangest &r och hur vi kan
forebygga och reducera det. Genom att undersoka den forskning som finns om fenomenet
matematikangest och vilken erfarenhet nagra larare har av elevers matematikangest samt hur
de bemoter elever med denna problematik kan vi fa en 6kad kunskap kring hur vi kan méta och
forebygga alternativt reducera elevers matematikangest i vart kommande yrke som special-
larare i matematik.



2 Syfte och forskningsfragor

Studiens syfte ar att undersoka nagra larares erfarenheter kring elevers matematikangest, hur
och i vilka situationer detta yttrar sig och hur dessa l&rare arbetar for att hantera och forebygga
elevernas matematikangest. Syftet vill vi besvara med hjalp av féljande forskningsfragor:

Vilken erfarenhet har lararna av elevers matematikangest?
Hur och i vilka situationer kan elevers matematikangest komma till uttryck?

Hur uttrycker l&rarna att de arbetar for att hantera och forebygga elevers matematik-
angest?



3 Bakgrund och tidigare forskning

| detta kapitel redogors for skolans uppdrag utifran styrdokument, i form av Skollag, laroplaner
och @mnesplaner alternativt kursplaner i &mnet matematik, som en del av studiens bakgrund.
Vidare redogors aven for tidigare forskning for att ge en dverblick éver forskningsomradet.
Bade styrdokument och tidigare forskning &r relevanta for att skapa en forstaelse for studiens
sammanhang.

3.1 Skolans uppdrag

Skolans uppdrag beskrivs av Saljo (2000) som en tradition som stracker sig langt bak i tiden
och att skolan bygger pa en kunskapsutveckling som man ansag inte kunna utveckla i andra
sammanhang. Det skapades darfor en larmiljo som utgjordes av klassrum, larare, undervisning
och elever som lever kvar &n idag. Det finns dock enligt Saljo (2000) numera en ideologisk
motsattning i synen pa undervisning mellan de som bestamt vill uppratthalla den traditionella
institutionen skolan och de som vill forandra skolan utefter samhéllets aktuella behov.

All utbildning i den svenska skolan ska enligt Skollagen “frimja alla barns och elevers
utveckling och ldrande” och arbeta for “en livsldng lust att lara” (SFS 2010:800, 1 kap. 4 §).
Vidare skrivs vikten av ledning och stimulans i undervisningen fram:

Alla barn och elever i samtliga skolformer och i fritidshemmet ska ges den ledning och
stimulans som de behdver i sitt larande och sin personliga utveckling for att de utifran
sina egna forutsattningar ska kunna utvecklas sa langt som moéjligt enligt utbildningens
mal. (SFS 2010:800, 3 kap. 2 8)

Enligt ”Léroplan for grundskolan samt for forskoleklassen och fritidshemmet” (Lgrl1, 2019)
och “Léroplan for gymnasieskolan” (Gyl1, 2011) ingér det i skolans uppdrag att stimulera
elevernas sjalvfortroende och att det &r skolans ansvar att eleverna ké&nner tillit till sin egen
formaga. Har har lararen enligt laroplanerna ett sarskilt ansvar. De elever som har negativa
skolerfarenheter sedan tidigare ska ges mojlighet att aterskapa en positiv installning till larande
och fa en starkt tro pd sig sjalva (Gyll, 2011). Aven i “Liroplan for vuxenutbildningen”
(Lvux12, 2017) framgar det att utbildningen ska stimulera elevernas sjalvfortroende i den grad
det ar relevant for elevens utbildning.

En malsattning for skolan ar att elever i samtliga tre skolformer dven tar ett eget ansvar for sitt
larande (Gy11, 2011; Lgrll, 2019; Lvux12, 2017). | Lgrll (2019) och Gy11 (2011) framgar
det att lararna ska utga fran att alla elever vill och kan ta detta personliga ansvar for sitt larande.
Awven i kurs- och &mnesplanerna i matematik for de olika skolformerna skrivs vikten av att
starka elevernas tilltro till sin egen matematiska formaga i undervisningen fram (Skolverket,
2011a, 2011b, 2017, 2019).

Karlsson och Kilborn (2020) forklarar att en framgangsrik undervisning delvis har att géra med
de fasta ramarna som kursplan, timplan och skolans olika larmiljéer men att undervisningen
ocksa styrs av de rorliga ramarna som ldrarnas kompetensutveckling, utbildning och arbets-
former. Forskarna Ball och Bass (2000) hé&vdar att en brist i @amnesteoretisk kunskap inte kan
kompenseras av allménpedagogisk kunskap genom erfarenhet, vilket &ven studierna som
Karlsson och Kilborn (2020) genomfort visar. Forskaren Pehkonen (2001) sager ocksa att de
erfarenheter som lararen har med sig fran sin egen skolgang paverkar den undervisning som
genomfdrs samt de erfarenheter och attityder till matematik som eleverna bar med sig.
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3.2 Matematiksvarigheter

Matematiksvarigheter ar enligt Lunde (2011) ett multifaktoriellt problem, eftersom det finns
manga olika orsaker till att det har uppstatt svarigheter i larprocessen. Det finns saledes inte en
enskild faktor som orsakar dessa svarigheter. Orsakerna kan hittas och forstas inom falt sésom
till exempel utvecklingspsykologi, matematikdidaktik, specialpedagogik och kognition
kombinerat med kunskaper inom medicin-neurologi (Lunde, 2011). Elever med
matematiksvarigheter ar som grupp valdigt heterogen (Lunde, 2011; Sjoberg, 2006) och det gar
inte att hitta nagra entydiga kannetecken hos dessa elever. Lunde (2011) menar att det ar i
samspelet mellan innehallet i matematiken, elevens larstil och undervisningsformerna som
svarigheterna uppstar och utgor en storning i inlarningen. Matematiksvarigheter delas dock ofta
in i generella svarigheter och specifika svarigheter dar det sistnamnda ofta bendmns som
dyskalkyli (Lunde, 2011). Eleverna i Sjobergs (2006) studie lyfter fram olika strukturella
orsaker till sina svarigheter som till exempel brist pa arbetsro, stora undervisningsgrupper och
langa arbetspass. Arbetsinsatsen under matematiklektionerna ar ofta lag hos elever i
matematiksvarigheter pa grund av bristfallig motivation och engagemang. Hos de elever som
senare lyckas vanda den negativa trenden och forsta matematikamnet syns en tydlig forandring
i deras attityd och installning till skolan (Sjéberg, 2006).

Bentley och Bentley (2016) refererar till flera internationella studier och skriver att
undervisningens kvalitet har en stor betydelse for i vilken utstrackning elever utvecklar sitt
matematiska kunnande. Boaler (2011) menar dessutom att skickliga larare gor matematiken
intressant dven med ett trakigt laromedel. Bentley och Bentley (2016) tar standpunkt i att
variabler som till exempel klasstorlek och socioekonomiska faktorer inte har avgérande effekt
pa elevprestationer i matematik, vilket starks av Blatchfords och Mortimores (1994) studie dar
elevprestationerna inte forbattrades trots minskad klasstorlek.

Karlsson (2019) lyfter fram matematikangest som den framsta orsaken till elevernas laga
prestationer i matematik i sin studie. Studien, som bygger pa en betygsinventering i 11
kommuner i Skane samt intervjuer med elever och larare i arskurs 9, visar att skolorna har
svarigheter med att skapa en undervisning som framjar elever som presterar daligt i matematik.
Karlsson (2019) menar att nar elever misslyckas i amnet kan de redan i tidig alder utveckla en
radsla for matematik och hamna i en negativ spiral dar elevernas negativa forvantningar i sin
tur bromsar deras inlarning. Av de intervjuade eleverna var det hela 75 % som nédmnde
matematikangest som en av forklaringarna till deras matematiksvarigheter. 23 % av eleverna
uppgav matematikangest som den framsta forklaringen, men de skiljer sig at i graden av
angslighet. Av lararna var det 13,4 % som uppgav matematikangest som den viktigaste
forklaringen. Karlsson (2019) anser att denna oro och angslan inte endast ar en fraga for
matematiklararen utan det utgor ett problem for skolan som organisation. | lararintervjuerna
framgar emellertid synen att det ar eleven som ska atgardas och inte skolmiljon (Karlsson,
2019).

Aven Sjéberg (2006) menar att det finns andra forklaringar till elevers matematiksvarigheter &n
de medicinsk-neurologiska och lyfter fram matematikangest som en alternativ forklaring till
sadana inlarningsproblem. Lunde lyfter fram fyra olika faktorer som kan ligga till grund for
matematiksvarigheter varav emotionella faktorer och angest ar en av dessa (refererad i Lunde,
2011). Samtidigt papekar bade Samuelsson och Muhrman (2018) och Sjoberg (2006) att angest
och oro inte alltid ar negativt for inlarningsprocessen utan en viss niva av angest kan fa elever
att prestera béttre.



3.3 Oro, angest och skam

Carlsson (1985) beskriver att alla vara kanslor styrs fran vart kanslocentrum i den dvre delen
av hjarnstammen och vara kanslor tar sig uttryck i olika former. De flesta kanslor upplevs lugna
men vi kan ocksa uppleva utbrott och de kan i stunden bli mycket starka. Oro ar en kéansla som
ar nara beslaktad med angest. Carlsson (1985) menar att oro oftast ar bra, eftersom den gor oss
uppmarksamma och konstruktiva samt far oss att kdnna en medkéansla eller empati. Det ar nar
oron far gar 6ver i en ogripbar angest som den skapar ett problem. Utifran ett kognitivt synsatt
ar det tankar i en situation som vacker kanslor som oro och angest och som da ingar i ett
sammanhang dar de paverkar utvecklingen av talsprak och tankande (Carlsson, 1985).

Nathanson (1992) har delat upp vara kanslomonster i nio grundaffekter utifran Silvan S.
Tompkins beskrivning, dar skam ar en affekt. Skammen paverkar och engagerar hela kroppen
vilket gor att individen gar i forsvar mot dessa starka kanslor. Individen ses dra sig undan,
undviker det som skapar skam, attackerar andra eller attackerar sig sjalv. Skarderud (1999)
menar att denna skam och angestproblematik upptrader som psykisk ohélsa och kan endast
hjalpas genom att starka jaget, sjalvkanslan och att vanda skammen och angesten till att
individen far kanna stolthet. For att komma ur denna problematik behdver manniskor i narheten
av individen ha en god relation och ett kognitivt forhallningssétt for att uppmarksamma, stodja,
utmana och férsoka skapa 6kad gladje, lust och tillfredsstéllelse (Nathanson, 1992).

Matematikangest definieras i forskningen vanligtvis som en kansla av oro, anspanning eller
radsla, vilket paverkar och stor hur man presterar i matematik (Ashcraft, 2002). Denna angest
paverkar en person negativt och stor nar individen ska hantera siffror och I6sa matematiska
problem, bade till vardags och i akademiska situationer (Richardson & Suinn, 1972). Det finns
ett flertal bedomningsinstrument for att mata matematikangest hos ungdomar och vuxna
(Dowker, 2019) men mest ként dr troligtvis “the Mathematics Anxiety Rating Scale”, forkortat
MARS, konstruerat av Richardson och Suinn (1972). Personer med hdg grad av matematik-
angest har en negativ attityd till matematik och en negativ sjalvbild nar det kommer till den
matematiska formagan (Ashcraft, 2002). Elever med hog grad av matematikangest investerar
mindre tid och anstranger sig i mindre grad att lara sig. De organiserar dessutom inte sin
inlarningsmiljo lika effektivt och koncentrerar sig inte lika mycket och &r inte lika
uppmarksamma pa en lektion som en elev med lagre grad av matematikangest (Paechter m.fl.,
2017). Elever som lider av en hdg grad av matematikangest tenderar att undvika matematik,
vilket i sin tur paverkar utvecklingen av deras matematiska kompetens i och med att de
exponeras for mindre matematik i skolan och att de inte lar sig det de forvantas gora. De
undviker att lasa valfria kurser i matematik och nar de val laser en kurs far de lagre betyg
(Ashcraft, 2002). Butterworth och Yeo (2010) menar emellertid att det &n sa lange ar okant hur
denna kamp med matematik paverkar en elev pa 1ang och kort sikt kdnslomassigt.

Bade Ashcraft och Moore (2009) och Turner m.fl. (2002) framhaller att symptomen for
personer med matematikangest syns i olika former av miljoer. Det kan vara savél formella
miljoer som i ett matematikklassrum, vid tillféallet for ett matematikprov, nar man ska géra en
hushallsbudget och rakna ut nagot nar nagon annan tittar. Ashcraft och Moore (2009) menar att
matematikangest fungerar som en funktionsnedsattning och yttrar sig med personliga, kognitiva
och pedagogiska konsekvenser. Personer med matematikangest visar sig ofta vara undvikande
och svarar med undvikande av 6gonkontakt, undviker att ta hjalp och kan uppleva en
forlagenhet vid redovisning. Detta menar Turner m.fl. (2002) och Ashcraft och Moore (2009)
att en larare kan forebygga genom ett ppet forhallningssatt och forstaelse for fenomenet. Andra
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fysiska symptom pa matematikangest kan enligt Finlayson (2014) vara oregelbunden andning,
svettningar och ont i magen men aven en kansla av hjalploshet och brist pa sjalvfortroende.

| tidigare forskning anvands manga olika begrepp for att bendamna matematikangest:
“mathematics anxiety”, “math anxiety”, “numerisk angest”, “matematikdngslan”, “math
anxious” och “kdnslosamma svarigheter med matematik”. Vi har valt att enbart anvénda det
svenska begreppet matematikangest i detta arbete och definitionen vi utgar ifran ar att
matematikangest ar en oro, anspanning eller radsla for matematikamnet som paverkar elevernas
prestationer i matematik negativt i olika grader.

3.4 Orsaker till matematikangest

For att fa en forstaelse for hur matematikangest uppstar menar Luttenberger m.fl. (2018) att
matematikangest maste ses som en variabel som interagerar och paverkas av andra faktorer.
Exempel pa sadana faktorer kan vara vilka attityder foraldrar har till sina barns matematiska
formaga samt vilka attityder larare har till sina elever. Matematikangest kan ocksa paverkas av
vilka stereotyper det finns i samhéllet, till exempel pa hur man ser pa kvinnor och matematik.
Aven personliga faktorer som egenskaper eller kon kan spela en roll for uppkomsten av
matematikangest. Vidare samverkar matematikangest med sjélveffektivitet och motivation i
matematik, vilka antingen kan forstarka eller motverka matematikangesten (Luttenberger m.fl.,
2018).

Forskningen kring matematikangest gar tillbaka till tidigt 1950-tal och visar att angesten kring
matematik ofta kan starta tidigt i aldrarna (Beilock & Willingham, 2014). Beilock och
Willingham (2014) menar att detta oftast beror pa att eleven har nagon eller nagra luckor i sina
baskunskaper och darmed far svarare och svarare att kunna resonera kring matematik.
Samuelsson och Muhrman (2018) h&vdar att det &r motet med den abstrakta skolmatematiken
som foder matematikangest och som far eleverna att tappa motivation och tilltro till sin egen
formaga. Det ar ocksa enligt Samuelsson och Muhrman (2018) forst i 12-ars alder som barn
blir medvetna om sin egen prestation i forhallande till andra. Att matematikangest kan uppsta
redan i forskolealdern menar Samuelsson och Muhrman (2018) framst beror pa att barnen blir
paverkade av omgivningens satt att se pd matematik. Aven Sheffield och Hunt (2006) skriver
fram att det &r i det sociala sammanhanget som angest uppstar och att kunnandet star i fokus.
Det &r fa manniskor som yttrar sig som att de ar daliga pa att lasa, men att saga att man inte ar
nagon siffermanniska verkar mer socialt accepterat (Beilock & Willingham, 2014).

Att ha matematikangest associeras av flera forskare med att prestera daligt i matematik medan
det i sjalva verket kan handla om att befinna sig i en pressad situation. Socialt kan man &ven ta
sig an matematikangest fran andra i sin omgivning, till exempel fran lararen, féraldrar och fran
media (Beilock & Willingham, 2014; Luttenberger m.fl., 2018; Samuelsson & Muhrman,
2018). Larare kan till exempel sprida myten att det handlar om begavning om man blir duktig i
matematik eller inte (Luttenberger m.fl., 2018). Faktorer som kan bidra till negativa attityder
till matematik kan enligt Dowker (2019) vara att matematik ofta betraktas av elever, foréldrar
och larare som nagot enhetligt. Om man &r dalig pa nagon aspekt utgar man fran att man har
svarigheter med alla aspekter av matematiken. Ofta & matematikangesten kopplad till att man
skattar sin egen formaga lagt och att man forvantar sig att misslyckas (Dowker, 2019).

Fastan orsakerna till matematikangest kan vara manga, finns det mycket som tyder pa att vissa
undervisningsmetoder utgér en riskfaktor och kan gora sa att elevernas matematiska
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sjalvfortroende sjunker (Ashcraft, 2002; Karlsson, 2019; Samuelsson & Muhrman, 2018).
Forskning har visat att undervisningsmetoder som fokuserar pa att svara ratt, att vara snabb och
repetera rutinmassigt, snarare an att forsta, utveckla begrepp och tanka kritiskt, kan i sig orsaka
matematikangest hos barn och vuxna (Geist, 2010; Samuelsson & Muhrman, 2018). Dessutom
kan lararens oférmaga att skapa ett positivt larandeklimat vara en faktor for att utveckla
matematikangest, likasa kan ett laromedel sa som en larobok frambringa angest eller att lararen
uppfattas som okanslig och forsummande i sitt forhallningssatt mot eleven i matematik-
undervisningen (Samuelsson & Muhrman, 2018). Ashcraft och Moore (2009) menar dartill att
matematikangest aven kan frambringas ur flera andra riskfaktorer sdsom lag matematisk
formaga, otillracklig motivation och otillrackligt arbetsminne.

3.5 Samband mellan matematikangest och prestationer i
matematik

En oversikt dver forskning om matematikangest genomférd av Luttenberger m.fl. (2018) visar
att studier pa elever i aldern 11 till 18 ar i stort sett alltid hittar ett negativt samband mellan
matematikangest och prestationer i matematik, vilket dven bekraftas av metaanalyser och
studier pa olika stadier. | grundskolan ar det emellertid oklart om matematikangest paverkar
den matematiska kunskapen i allmanhet eller om det enbart ar sarskilda aspekter som paverkas
(Luttenberger m.fl., 2018).

Det finns dven delade uppfattningar om vad som orsakar vad, om det &r matematiken som sadan
som orsakar angest och kansloméssiga blockeringar eller om det ar det faktum att man inte
behérskar amnet som leder till dessa reaktioner (Carey m.fl., 2016; Lunde, 2011). Ashcraft
(2002) menar att detta dilemma dessutom blir storre vid hogre nivaer av matematik. Carey m.fl.
(2016) diskuterar tva olika teorier om vad som orsakar vad. Teorin att det ar de svaga
prestationerna i matematik som orsakar matematikangest kallas for ’the Deficit Theory” och
teorin att det &r matematikéngesten som leder till sémre prestationer kallas for ’the Debilitating
Anxiety Model”. Carey m.fl. (2016) lyfter att de tva olika teorierna stods av olika sorters studier
och resultaten star i konflikt med varandra. Hur man ser pa detta kan ha betydelse for vilka
beslut som fattas inom utbildningspolitiken (Carey m.fl., 2016). Dowker (2019) menar a andra
sidan att relationen mellan matematikangest och hur man presterar i matematik sannolikt gar i
bada riktningarna. Det ar mer troligt att elever agnar mer tid at matematik om de gillar &mnet,
vilket rimligtvis leder till battre prestationer. Om eleverna daremot ogillar &mnet matematik
kommer de undvika det och saledes fa farre mojligheter att 6va upp sina formagor och
prestationen blir saimre. Dowker (2019) poangterar att eleven da kan hamna i en ond cirkel dar
matematikangest leder till samre prestationer, vilket i sin tur forstarker angesten. |1 och med att
matematikangest och matematikprestationer samverkar kan insatser for att forbattra en elevs
aritmetiska fardigheter ha positiv effekt pa elevens matematikangest (Dowker, 2019). Oavsett
vad som orsakar vad, rader det ingen tvekan om att matematikangest forsvarar vid arbetet med
matematiska uppgifter, i synnerhet de uppgifter som kraver arbetsminne (Dowker m.fl., 2016).

Arbetsminnet ar ett kortsiktigt system som ar en del av kontrollsystemet och som kan hantera
en begransad mangd information som behovs i nuet (Shah & Miyake, 1996). Om nagot sa som
matematikangest stor arbetsminnet underminerar det prestationen och da kan de mest enkla
uppgifter bli svara for eleven. Nar stressade situationer uppstar ar det darfor en del individer
som kanner sig extra pressade och darfor presterar samre &n forvantat (Beilock, 2008). Elever
med matematikangest dgnar mer uppmarksamhet at tankar pa sitt daliga sjalvfortroende och
radsla for matematik &n vad de fokuserar pa sjdlva uppgiften (Ashcraft, 2002). Vid
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matematikangest kan eleverna till och med ha svart att 16sa relativt enkla aritmetiska uppgifter
(Allen & Vallée-Tourangeau, 2016), men effekten blir &nnu storre pa uppgifter som kraver mer
arbetsminne, till exempel algebra som &ar en abstrakt del av matematiken (Ashcraft, 2002).
Storningar i arbetsminnet kan paverka olika aspekter av matematisk prestation, sérskilt
noggrannhet och flyt i procedurférmagan. Studier visar att matematikangest verkar paverka flyt
i procedurformagan i hogre grad an noggrannhet. De elever som har en lagre grad av
matematikangest ar mer effektiva och har fler korrekta svar pa matematikuppgifter per minut
jamfort med elever som har en hogre grad av matematikangest (Luttenberger m.fl., 2018).

Nar det uppstar en obalans mellan elevens upplevda formaga och de krav som stalls i skolan
kan provangest uppsta (Urhahne m.fl., 2011). Ashcraft och Moore (2009) har i sin studie
kommit fram till att matematikangest och provangest & mer kopplade till varandra an
matematikangest och andra typer av angest. Undersokningen visade ocksa att ju hdgre grad av
matematikangest en person har, desto lagre presterade de pa matematiktester. Ashcraft och
Moore (2009) kom ocksa fram till att matematikangest inte har nagon koppling till intelligens.
Om matematikangest i sjalva verket &r provangest kan darfor alternativa satt att bedéma
elevernas kunskap hjdlpa eleverna att fa ett storre sjalvfortroende nar det kommer till
beddmning och prestation. Ramirez m.fl. (2013) gjorde en undersdkning med 154 forsta och
andraarselever och stillde bland annat fragan hur de kande nar de genomforde ett stort
matematiktest i klassen. Mer &n 50 % av de som svarade hade medium till hog grad av
matematikangest. Dessutom kunde Ramirez m.fl. (2013) faststélla att elever med relativt hog
matematikangest ocksa hade ett lagt resultat pa testet och att matematikangest inte har nagon
korrelation med hur bra eleverna lyckas pa lastest. Kesici och Erdogan (2009) visar i sin studie
att provangest ar en av de mest betydande faktorerna som forutsager matematikangest. For att
fa eleverna att lyckas eller att fa dem att kunna hantera sin matematikangest behover eleverna
bland annat fa ldara sig sjalvreglerande inlarningsstrategier och larare bor sarskilt
uppmérksamma sjalvfortroendet hos eleverna (Kesici & Erdogan, 2009). En studie gjord av
Urhahne m.fl. (2011) visar emellertid att larare har svart att uppskatta graden av elevers
provangest och de kan inte utrona vilka elever som behdver emotionell stéttning pa grund av
sin provangest. Detta kan ha storst negativ effekt pa underskattade elever och leda till att de
inte ndr sin fulla potential vad det galler matematisk formaga (Urhahne m.fl., 2011).

Zettle och Raines (2000) anser att matematikangest och provangest inte ar likvérdiga och att
det finns flera skal till att uppratthalla en skillnad pa de tva olika formerna av angest. Ett skal
ar att forhallandet mellan matematikangest och provangest varierar beroende pa kon. Kvinnorna
i deras studie uppvisade en hogre grad av bade matematikangest och provangest jamfort med
mannen i studien. Luttenberger m.fl. (2018) lyfter fram att kvinnor i hdgre grad 4n man uppvisar
angest i samband med prov i matematik. Zettle och Raines (2000) menar att dessa skillnader i
kon samt de individuella skillnader som finns mellan matematikangest och provangest behover
beaktas nar man bestammer sig for hur matematikangesten ska hanteras. For att erbjuda
maximal effektiv behandling maste en individuell beddmning av elevens matematik- och
provangest ske. Elever som visar en hog grad av matematikangest och allméan angest men lag
grad av provangest kan ha nytta av en bred traning i bland annat stresshantering medan en elev
som uppvisar hoga grader av bade matematik- och provangest ar mer behjalpt av traning som
fokuserar pa just angest i matematiska provsituationer (Zettle & Raines, 2000). Att lata elever
under tio minuter skriva om sina tankar och kéanslor av oro och stress precis fore sjalva
provtillfallet har visat sig ha stora positiva effekter pa hur eleverna sedan presterar pa sjalva
provet, speciellt for de elever som upplever en stor oro infor prov (Ramirez & Beilock, 2011).
Studien gjord av Ramirez och Beilock (2011) fokuserade emellertid pa provangest i allméanhet
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och Dowker (2019) menar att provangest och matematikangest kan behéva behandlas pa olika
satt.

3.6 Att forebygga och reducera elevers matematikangest

Furner och Duffy (2002) uttrycker att larare behdver ha kunskap om vad som orsakar elevernas
rédsla for matematik for att kunna forebygga och/eller reducera den. | de fall dar eleverna redan
upplever matematikangest behdver lararna strategier for att reducera denna angest. Att reducera
skiljer sig mycket fran att forebygga da lararen har i stallet behover ga in i rollen som radgivare
for att hjalpa eleverna att minska eller allra helst 6vervinna sin angest (Furner & Duffy, 2002).
For att fa en bild av nivan pa angesten kan lararen i borjan av en kurs eller en termin be eleverna
svara pa en enkat och pa sa satt fa kunskap om vilka elever hen behdver bemota pa ett
genomtankt och forsiktigt satt (Furner & Duffy, 2002). Enligt Dowker (2019) &r det battre att i
forsta hand se till att matematikangest inte utvecklas &n att behandla den nar den redan har
utvecklats. Fragan hur man kan lindra elevers angest och dess potentiellt negativa samband med
deras inlarning ar hogst relevant dels for att forbattra elevernas valbefinnande, dels for att
forbattra elevernas kommande akademiska prestationer och erfarenheter (Aldrup m.fl., 2020).

Att satta upp normer i klassrummet kan vara en av de viktigaste faktorerna for att forebygga
matematikangest. Samuelsson och Muhrman (2018) menar att ett dynamiskt samspel, dar
interaktionen mellan l&rare och elever skapar forvantningar, ger eleverna en tydligare
delaktighet i larprocessen. Samuelsson och Muhrman (2018) betonar att genom att till exempel
anvanda nagra effektiva undervisningsmetoder, fokusera pa det eleverna faktiskt kan och
uppmuntra olika lIésningar och svar kan lararna andra elevernas attityder till amnet. En viktig
del av detta ar enligt Furner och Duffy (2002) att lararna &ven har en forstaelse och lyhordhet
for vad eleverna har med sig i bagaget i form av tidigare misslyckande och frustration. Shuell
(1996) beskriver att det i varje klassrum ocksa finns tysta normer och rutiner som kan vara svara
att forandra. Niss (2001) uttrycker ocksad komplexiteten med undervisningen da det som
fungerar i ett klassrum kanske inte fungerar i ett annat. Karlsson och Kilborn (2020)
understryker vikten av att som larare bygga upp en larmiljé i klassrummet som gér det mojligt
att arbeta 6ppet med det amnesdidaktiska innehallet. Karlsson och Kilborn (2020) menar vidare
att lektioner handlar om att skapa kvalitet och att eleverna ska forsta innehallet och vikten av
att kunna beharska de modeller och metoder de moter. Processer som varit framgangsrika ar en
organisation av matematikundervisning dar genomgangar sker i lagom tempo och pa ratt niva
samt att eleverna far arbeta i lugn och ro och i egen takt. Innehallet i matematiken bor ocksa sa
langt det gar vara kopplat till vardagen for att skapa forstaelse for anvandandet av matematik.
Likasa ar lararens ledarskap en viktig faktor till en lyckosam matematikundervisning dar lararen
behdver ha talamod, vara tillatande, visa tilltro till elevernas formaga samt uppmarksamma
behov (Samuelsson & Muhrman, 2018).

Beilock och Willingham (2014) poéangterar att lararna tidigt i skolaren behover se till att
eleverna har de basala matematikkunskaperna och forebygga genom riktade stodatgarder for de
som behover. | l&rarutbildningen behdver lararna utbildas mer inom pedagogik och
specialpedagogik &n inom ren matematik. Om majligt bor lararna undvika tidsbegrénsade test
samt att lata eleverna fa se testet och skriva av sig kring sin angest och sedan gora provet, vilket
har visat sig vara hjalpsamt for manga elever. Lararna behdver ocksa ha en stark tilltro till
elevernas formaga och att arbeta med att utveckla deras strategier for problemldsning (Beilock
& Willingham, 2014). Tidigare forskning (Aldrup m.fl., 2020) tyder pa att en elev kan kanna
mindre dngest om lararen anpassar sin undervisning efter elevernas individuella behov och
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hanterar deras inlarningssvarigheter med talamod. Att erhalla en kénsla av framgang och att
faktiskt lyckas i amnet, minskar kanslan av angest och 6kar motivationen att lara sig mer, medan
upplevelsen av att misslyckas leder till det motsatta (Chinn, 2017). For att kunna reducera
matematikangest ar det avgdrande for lararna att fa eleverna att sjalva forsta vad som orsakade
angesten till att borja med. Eleverna maste dven erbjudas mojlighet att fa uttrycka vad de
faktiskt kanner infor matematiken. Ett satt att gora det ar att lata eleverna skriva loggbok, vilket
aven ger lararen en bild av vad eleven har forstatt av ett visst matematiskt moment och hur den
upplevda kanslan ar for detta (Furner & Duffy, 2002).

Hur lararna bemoter och kommunicerar med elever i klassrummet har betydelse for elevernas
matematikangest. En studie gjord av Turner m.fl. (2002) visar att undvikande strategier anvands
i hogre utstrackning i klassrum dar lararen agnar lite uppméarksamhet at att stotta eleverna och
hjalpa dem att bygga upp en forstaelse for amnet. Undervisningsmetoder som i stallet stodjer
eleverna bade kognitivt och motiverande utgor kannetecken for klassrum dar fa elever anvander
sig av undvikande strategier (Turner m.fl., 2002). En annan studie gjord av Aldrup m.fl. (2020)
visar att framja just lararens lyhordhet verkar vara en lamplig strategi for att lindra elevers
matematikangest. Lagpresterande elever visade sig uppleva en okad angest med tiden och
elever som oroade sig for matematik uppnadde lagre inlarningsvinster. Elever i studien som
ansag att deras larare var lyhord rapporterade en lagre grad av oro och deras matematikangest
minskade nar de upplevde en hég medvetenhet och lyhdrdhet for sina inlérnings- och
emotionella behov fran lararen. Daremot gjorde inte lararens lyhordhet att sambandet mellan
angest och dalig prestation minskade. Lyhordhet verkar enligt Aldrup m.fl. (2020) saledes vara
en nodvandig men inte tillracklig forutséttning for att hjalpa lagpresterande eller mycket oroliga
elever. Larare kan darfor behdva mer utbildning, till exempel i att ge uppmuntrande feedback
eller i att anpassa sitt material, for att stétta elever med inlarningssvarigheter pa ett effektivt
satt. Vissa elever kan emellertid behdva insatser som ar mer specialiserade (Aldrup m.fl., 2020).

Ljungblad (2016) utgar i sin studie fran ett relationellt teoretiskt perspektiv pa undervisning och
satter det mellanmanskliga i centrum. Synséttet grundas har pa att manniskan ar en relationell
varelse och att utbildning &r en relationell process. Inom pedagogiken vill Ljungblad (2016)
framh&va att det &r just i relationen som utbildningen sker. Ljungblad (2016) anvénder
begreppet relationskompetens nédr hon beskriver de processer som sker mellan larare och elev.
Det &r ocksa en relationskompetens som &r en forutsattning for didaktisk kompetens. | studien
kommer Ljungblad (2016) fram till att relationen mellan larare och elev har en stor betydelse
for elevers utveckling och att det ligger pa lararens ansvar att utveckla relationen till eleverna.
Enligt Ljungblad (2016) menar Juul och Jensen att en pedagogisk relationskompetens utgor
grunden for all pedagogisk verksamhet. De menar att lararens pedagogiska relationskompetens
innefattar omsorg, lyhordhet och respekt, inte minst utifran elevens integritet, och att
relationens kvalitet ligger pa lararens ansvar.

Lin m.fl. (2017) menar att elevers matematikangest kan vara en direkt negativ konsekvens av
lararens satt att kommunicera pa i klassrummet. Lérare i matematik bor darfér bli mer medvetna
om att deras kommunikationssétt i klassrummet, sarskilt deras satt att argumentera pa och deras
verbalt aggressiva kommunikationsbeteende, kan ha negativ effekt pa elevernas utveckling och
deras niva av matematikangest. Collegestudenterna som deltog i studien var mer positiva till att
kommunicera i klassrummet och var mer motiverade att bli godkénda i kursen om deras larare
hade en god argumentationsformaga. En hogre grad av motivation kunde i sin tur ha positiva
effekter pa graden av matematikangest (Lin m.fl., 2017). Chinn (2017) betonar emellertid att
det tar lang tid att minska en elevs matematikangest da problematiken har byggts upp under en
lang tid. Enligt Luttenberger m.fl. (2018) kan elever med matematikangest behéva erbjudas
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hjélp pa olika nivaer. For att mota varje enskild elevs egenskaper och behov och hitta en effektiv
atgard mot matematikangest som ar anpassad efter just den enskilda elevens behov behovs
daremot mycket mer forskning (Luttenberger m.fl., 2018).
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4 Teoretiska utgangspunkter

| detta kapitel behandlas studiens teoretiska utgangspunkter inklusive specialpedagogiska
perspektiv som har valts for analysen av denna studies data. Begreppet perspektiv anvands av
Ahlberg (2013) som den utblick forskaren valjer och som kommer att paverka vad forskaren
ser och inte ser i sin forskning.

4.1 Specialpedagogiska perspektiv

Det finns enligt Jacobsson och Skansholm (2019) tva skilda perspektiv inom special-
pedagogiken dar ett & mer individualistiskt och lagger svarigheterna hos individen och ett
socialkonstruktionistiskt perspektiv som ser att problem uppstar nar individens méter olika
larmilj6er. De tva olika perspektiven benamns ocksa som kategoriskt och relationellt perspektiv
(Jacobsson & Skansholm, 2019). Ahlberg (2013) lyfter & andra sidan fram fyra 6verordnade
perspektiv inom det specialpedagogiska forskningsfaltet: individperspektiv, organisations- och
systemperspektiv, samhalls- och strukturperspektiv och relationella perspektiv. Det kategoriska
perspektivet &r i stort sett synonymt med Ahlbergs (2013) individperspektiv.

Sjoberg (2006) problematiserar att mycket av den litteratur som behandlar elevers svarigheter
i matematik har ett kategoriskt perspektiv. Enligt Ahlberg (2013) ser man da eleven som béarare
av sina problem och eleven &r en elev med svarigheter. De svarigheter som uppstar i skolan &r
elevens eget ansvar men speciallérare kan stotta och hjalpa eleven. Detta synsatt som fokuserar
pa individen och hens avvikelser har en lang tradition och inom detta perspektiv spelar
diagnosticering en stor roll (Ahlberg, 2013).

| kontrast till det kategoriska perspektivet finns det relationella perspektivet dér eleven i stallet
ses som en elev i svarigheter. Ahlberg (2013) menar att sett utifran ett relationellt perspektiv
finns inte elevens svarigheter inom eleven sjélv utan uppstar i motet mellan individen och de
krav som omgivningen har. Enligt Ahlberg (2013) har alla i skolan darfor ett gemensamt ansvar
att mota dessa svarigheter och fokus inom skola och utbildning bor vara pa relationer och
interaktion. Jacobsson och Skansholm (2019) menar att beroende pa var man lagger fokus i ett
specialpedagogiskt perspektiv s kommer amnet att belysas pa olika sétt.

4.2 Den socialkognitiva teorin

Pedagogisk psykologi handlar om larprocesser och elevens utveckling samt tar sin utgangs-
punkt i kunskap och teorier om hur elever lar och utvecklas, bade individuellt och socialt. Den
socialkognitiva teorin &r en teori inom pedagogisk psykologi da den inkluderar bade kognitiva
faktorer och motivation. Teorin utgar ifran ett dynamiskt samspel mellan tre typer av paverkan:
personlig, miljorelaterad och beteenderelaterad (Woolfolk & Karlberg, 2015). Enligt den
socialkognitiva teorin sker ett socialt ldrande genom observation av andra och att en
modellering kan skapa nya erfarenheter och andra attityder och reglera kanslor sasom angest.

Socialpsykologen Bandura (1997) var forst med att beskriva den socialkognitiva teorin. Teorin
baseras pa hur vi manniskor paverkas socialt, hur man lar sig av andra och hur man paverkas
av sina forvantningar pa sig sjalv. Sjalvtillit ar ett av begreppen som lagger grunden for den
socialkognitiva teorin (Bandura, 1997). Bandura (1997) menar att en hogre sjélvtillit leder till
en storre arbetsinsats och en ihardighet trots motgangar. En stark sjélvtillit i till exempel
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matematik kan enligt Bandura (1997) leda till att eleven satter upp hogre mal, blir mindre radd
for att misslyckas och finner nya strategier.

Woolfolk och Karlberg (2015) lyfter aven fram sjalvreglerat larande som ett annat centralt
begrepp inom den socialkognitiva teorin. Begreppet betonar vikten av att en individ utfvar
kontroll éver och utvecklar sitt beteende och sina egenskaper i syfte att na ett mal. Detta
pedagogiska begrepp handlar om sjalvstandighet och kontroll dar larandet styrs av elevens
metakognition, dvs tdnkandet om sitt eget tankande (Woolfolk & Karlberg, 2015). Enligt det
kognitiva perspektivet skaffar manniskor hela tiden ny kunskap och att en férandrad kunskap i
sin tur mojliggor en forandring i beteendet. Elever behover ha formagan att vara sjalvreglerande
for att ha en stabil grund for det livslanga larandet, ett av undervisningens mest viktiga mal.
Sjalvreglering paverkas saval av kunskap, motivation och sjalvdisciplin (Woolfolk & Karlberg,
2015).
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5 Metod

Denna studie bygger pa en kvalitativ forskningsansats dar empirin utgors av semistrukturerade
intervjuer, vilka sedan analyseras tematiskt. | detta kapitel motiveras och beskrivs vart val av
metod. Vi beskriver dven vart urval och respondenter samt hur studien uppfyller de forsknings-
etiska kraven. Vidare redogor vi for genomforandet av intervjuerna och hur de har bearbetats
och analyserats. Avslutningsvis diskuteras studiens validitet, reliabilitet och generaliserbarhet.

5.1 Val av metod

Studiens syfte ar att undersoka nagra larares erfarenheter kring elevers matematikangest, hur
och i vilka situationer detta yttrar sig och hur larare arbetar for att hantera och forebygga
elevernas matematikangest. Som forskare forvantas man gora sitt basta for att ens studie ska
hélla hog kvalitet (Vetenskapsradet, 2017) och for att besvara denna studies syfte ansag vi en
kvalitativ forskningsmetod vara lamplig. En kvalitativ forskningsmetod har enligt Stukat (2011)
som huvuduppgift att skapa en tolkning och forstaelse for studiens resultat, till skillnad fran en
kvantitativ forskningsmetod dar ett stort antal fakta samlas in i syfte att generalisera och
forklara.

For att fa fram vilka erfarenheter matematiklarare har kring elevers matematikangest har vi valt
att genomfora kvalitativa forskningsintervjuer, vilket ar en vanlig och viktig forskningsmetod
inom bland annat pedagogik (Kvale & Brinkmann, 2014; Stukat, 2011). Metodvalet ska styras
av forskningsproblemet och vilken typ av information man erhaller avgors i sin tur av vilken
metod man valt (Stukat, 2011). Fordelen med att anvdnda en kvalitativ metod framfér en
kvantitativ metod, som till exempel en enkatundersokning, har varit att vi under intervjuerna
har kunnat stalla foljdfragor och pa sa satt fa ett djup i svaren och kunna fa bekréftelse pa att vi
har uppfattat respondenternas svar pa ett korrekt sétt, vilket vi inte haft mojlighet till vid en
enkatundersokning.

Vi valde en semistrukturerad intervju da metoden ar mer anpassningsbar och foljsam an en
strukturerad intervju med ett faststéllt intervjuschema. | en semistrukturerad intervju kan vi
valja ordningen och formuleringen pa fragorna sa att de passar den intervjuade (Stukat, 2011).
I och med att vi har kunskap om amnet for intervjuerna blir det lattare for oss att stalla foljd-
fragor och folja upp respondenternas svar (Kvale & Brinkmann, 2014). | en enkatundersokning,
som &r mer att betrakta som en kvantitativ metod, hade detta inte varit mojligt och sags darfor
inte vara en lamplig metod. Studien har enbart ett lararperspektiv men under intervjuerna
framkommer elevperspektivet utifran lararnas perspektiv.

5.2 Urval och respondenter

Ett strategiskt urval har tillampats (Stukat, 2011), vilket innebdr att vi har valt ut matematik-
larare som varit yrkesverksamma i minst fem ar. Dessutom har vi valt att intervjua larare som
vi vet har mojlighet att delta och som har erfarenheter av undervisning av elever med
matematikangest. Vart urval kan dven ses som malstyrt i och med att vi har valt ut individer
med studiens forskningsfragor i atanke och som ett bekvamlighetsurval da respondenter som
varit lattillgangliga for oss har valts ut (Bryman, 2018). Respondenterna i urvalet skiljer sig fran
varandra nar det galler vilket stadium de undervisar pa for tillfallet, deras alder, antal ar i yrket
och kon. Vi valde att intervjua larare for elever i dldre aldrar da tidigare forskning visade sig
vara mer riktat kring lararstudenters matematikangest och elever i yngre aldrar. Dessutom fanns

19



flera intervjustudier med elever, darav ville vi gora en intervjustudie med yrkesverksamma
larare.

Urvalet for studien bestar av sammanlagt sju matematiklarare fordelat pa tva larare pa
hogstadiet, tva pa gymnasieskolan och tre pa vuxenutbildningen. Samtliga intervjuade larare ar
behoriga i att undervisa i amnet matematik. Antalet ar som de har undervisat i &mnet varierar
mellan 9 och 39 ar, och tillsammans har de en erfarenhet pa drygt 160 ar. Skolorna &r beldgna
i tatorter i tva olika kommuner.

5.3 Etiska riktlinjer

Samtliga respondenter i studien har ndgon av oss personligen mott i olika sammanhang och
kontaktades via mejl dar de fick fragan om de ville stalla upp pa en intervju. | mejlet framgick
syftet med intervjun, att intervjun kommer att ske digitalt, hur lang tid den beréknas ta och att
den kommer att spelas in. Vidare gavs information om att materialet endast kommer att
anvandas for forskningsandamal. Det ar viktigt att informera om att det som framkommer under
intervjun kommer att behandlas konfidentiellt, vilket innebar att ingen utomstaende kommer att
fa veta vem som har sagt vad (Trost, 2010). Genom att tacka ja till intervjun gav respondenterna
sitt samtycke till att medverka i studien. Respondenterna har &ven informerats om réttigheten
att avbryta nar som helst utan att behova lamna nagon forklaring och utan negativa foljder, samt
att de fritt far beréatta vad de sjalva vill inom ramen for studiens syfte. Inga enskilda personer
eller enskilda skolor gar att identifiera och inga personuppgifter kommer samlas in. Pa sa satt
uppfyller vi kraven pa information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande och skyddar
respondenternas integritet i forskningsstudien (Vetenskapsradet, 2017). Trost (2010) betonar
vikten av att 6vervaga de etiska aspekterna for att varna om respondenternas egen integritet och
vardighet.

5.4 Genomfdérande

Data har, som tidigare namnts, samlats in genom semistrukturerade intervjuer dar en intervju-
guide bestaende av inledande fragor, uppfoljningsfragor samt sonderande fragor har anvénts
for att fa djup i intervjuerna. Fragorna ar uppdelade i olika teman inom studien: begreppet
matematikangest, upplevelsen av vilka situationer da matematikangest uppstar och hur lararna
hanterar och forebygger matematikangest (se bilaga). Innan intervjuguiden konstruerades laste
vi tidigare forskning inom omradet i fraga for att vara inlasta pa amnesomradet, vilket enligt
Trost (2010) ar en Klar fordel. Intervjuguiden anvandes med en fdljsamhet utefter
respondenternas resonemang. Darfor kom vi att anvanda intervjuguidens fragor i olika ordning
for olika intervjuer. Trost (2010) betonar vikten av féljsamhet och menar att det &r det mest
vasentliga i arbetet med intervjuerna.

I och med att syftet med studien &r att undersoka respondenternas erfarenheter kring elevers
matematikangest och vi ar av den uppfattningen att det ar kant begrepp for lararna, har vi gjort
ett aktivt val att anvanda oss av begreppet matematikangest under intervjuerna. | var forsta fraga
kring begreppet har vi daremot dven anvant oss av ord som oro, angslan och motstand for att
Oppna upp for respondenternas skilda erfarenheter. Detta skulle kunna betraktas som ett
exempel pa var forforstaelse efter att ha last in oss pa litteratur i amnet.

En provintervju har genomforts for att sékerstélla intervjuguidens anvéndbarhet. Provintervjun
har visat att den planerade metodiken for datainsamlingens innehall &r hallbar och darfor
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inkluderas den i studien. Samtliga intervjuer inklusive provintervjun genomférdes under tva
veckor i februari 2021. Planen var att genomfora intervjuerna pa respondenternas arbetsplatser
dar respondenten véljer rum, men pa grund av den radande pandemin genomfordes i stéllet
intervjuerna digitalt via Microsoft Teams och tog cirka 30-40 minuter. Samtliga intervjuer
registrerades endast genom ljudinspelning med hjélp av en smarttelefon. Vi har valt att inte fora
anteckningar under intervjuerna for att kunna koncentrera oss pa samtalet och den dynamik som
uppstar. Att fora anteckningar under intervjuerna kan aven gora att samtalet inte flodar lika fritt
(Kvale & Brinkmann, 2014).

5.5 Tematisk analys

Efter genomférda intervjuer har ljudinspelningarna transkriberats och det dr sedan detta
material som blev féremal for var analys. Utskriften av intervjuerna utgjorde sjalva startskottet
i den analytiska processen (Kvale & Brinkmann, 2014). Analysen av denna studie har
genomforts med inspiration av tematisk analys och innehallet i intervjuerna har saledes delats
upp olika teman. Tematisk analys &r ett flexibelt forskningsverktyg som leda till en rik och
detaljerad analys, och kan ses som en grundldggande metod for kvalitativa analyser. Med hjalp
av tematisk analys ar intentionen att identifiera, analysera och rapportera ménster inom studiens
data (Braun & Clarke, 2006). Den tematiska analysen har skett i sex steg utifran Brauns och
Clarkes modell (2006) och samtliga steg kommer att redovisas har nedan.

Forsta steget var att transkribera intervjuerna och sedan lasa materialet ett flertal ganger och det
var ett viktigt steg da det utgjorde grunden for resten av analysen (Braun & Clarke, 2006).
Transkriberingarna har vi valt att ge en mer formell skriftspraklig karaktar eftersom vart syfte
enbart var att analysera innehallet i respondenternas svar och inte ha nagot fokus pa den
sprakliga stilen (Kvale & Brinkmann, 2014). Tematisk analys kraver inte transkribering pa
detaljniva som till exempel narrativ analys gor (Braun & Clarke, 2006). Studiens bada forfattare
har last igenom samtliga transkriberade intervjuer ett flertal ganger for att noggrant kunna
analysera innehallet utifran syftet. Att lasa transkriberingarna ett flertal ganger kan enligt Stukat
(2011) gora att vi far en djupare kvalitativ analys. | forsta steget ingick aven att gora en forsta
lista pa vad som &r intressant i intervjumaterialet (Braun & Clarke, 2006).

| ett andra steg paborjade vi arbetet med att koda innehallet i intervjuerna (Braun & Clarke,
2006). | analysen kodas innehallet i intervjuerna utifran definitioner av matematikangest,
faktorer som orsakar matematikangest och atgarder mot matematikangest som finns med
studiens tidigare forskning. Kodningen har skett manuellt med studiens forskningsfragor i
atanke och var och en av studiens forfattare har sammanstallt och organiserat sina koder i ett
dokument pa datorn.

Nar allt material hade kodats paborjade vi det tredje steget i analysprocessen som var att samla
ihop koderna i mgjliga teman (Braun & Clarke, 2006). Det finns inget facit pa hur stor del av
datamangden som maste styrka ett tema utan ett tema definieras av Braun och Clarke (2006)
snarare som nagot som fangar upp nagot betydelsefullt i relation till forskningsfragan. Saledes
ar forskarens omdome betydelsefullt for att avgora vad som é&r ett tema (Braun & Clarke, 2006).
| den hdr studien kommer teman att identifieras i det som explicit har blivit uttryck i
intervjuerna, sa kallade semantiska teman. Vi letade inte efter teman bortom det som har blivit
sagt. | ett semantiskt tillvagagangssatt tolkas ofta teman i relation till tidigare litteratur (Braun
& Clarke, 2006). Teman kan identifieras antingen med en induktiv eller deduktiv metod dar
den anvanda induktiva metoden star for en obunden process och teman utgar fran den empiri
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som man far fram genom intervjuerna, detta utan att ta hansyn till tidigare forskning. Motsatsen
hade varit att anvanda en deduktiv metod dar tidigare teorier hade styrt kodningen utifran valda
kategoriserade teman utifran forskningsfragan (Braun & Clarke, 2006).

| det fjarde steget granskades potentiella teman for att utréna om de haller som teman eller inte.
Nagra teman slogs samman medan nagra andra stroks. | nasta steg namngavs varje tema med
en rubrik och lampliga underrubriker togs fram. Varje tema maste ses individuellt men dven
hur de fungerar i relation till varandra for att skapa en helhet (Braun & Clarke, 2006). Inom
varje tema valdes lampliga utdrag fran intervjuerna for att sedan sammanstalla allt i en
redogorelse av resultatet i det sjatte och sista steget av analysen. | redovisningen av resultatet
har nagra citat fran intervjuerna valts ut for att beskriva och illustrera redovisningen. Har namns
respondenterna som Larare 1 hogstadiet, Larare 2 hogstadiet, Larare 1 gymnasiet och sa vidare.

| var analys av lararnas svar har vi anvant oss av den socialkognitiva teorin och de
specialpedagogiska perspektiven, vilka redogjorts for i kapitlet Teoretiska utgangspunkter. Den
teoretiska utgangspunkt som forskaren véljer kommer paverka vad hen ser for orsaker till
elevers svarigheter och vilka konsekvenser svarigheterna leder till (Ahlberg, 2013). | denna
studie kommer intervjusvaren analyseras utifran ett kategoriskt och ett relationellt perspektiv
och det ar dessa beteckningar pa de tva olika perspektiven som kommer att anvandas i
resultatdiskussionen. Enligt Ahlberg (2013) kan dessa tva polariserade perspektiv hjalpa till att
synliggora olika forhallningssatt. Sjoberg (2006) menar emellertid att dessa tva perspektiv inte
racker for att ge hela forklaringen till en elevs svarigheter utan det behovs ett tvarvetenskapligt
forhallningssatt och en balans mellan de olika perspektiven. Den socialkognitiva teorin kommer
fungera som ytterligare utgangspunkt for hur delar av resultaten diskuteras, da den beskriver
hur olika faktorer hela tiden interagerar och paverkar alla manniskors anpassning, motivation
och larande. Vi har valt den socialkognitiva teorin framfor en sociokulturell ansats i var analys
av studiens resultat. Syftet med studien &r inte att undersoka hur larandet sker hos eleverna utan
vilka erfarenheter nagra larare har av elevers kansloméassiga motstand till matematikdmnet och
hur de bemoter detta. Utifran vara fragestédllningar ar vi av den uppfattningen att den
socialkognitiva teorin utgor en mer lamplig utgangspunkt.

5.6 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Begreppet reliabilitet handlar om att samma resultat ska erhallas vid en ny matning vid en annan
tidpunkt och av en annan forskare (Kvale & Brinkmann, 2014; Trost, 2010). Detta
problematiseras emellertid av Trost (2010) som menar begreppet reliabilitet inte gar att anvanda
i samband med kvalitativa studier utan bygger pa att forskaren gor kvantitativa studier dar det
sker ndgon form av métning. Stukat (2011) anser daremot att ordet matning aven gar att anvanda
for kvalitativa studier med tolkningar. Under intervjuerna har vi varit noga med att inte stélla
ledande fragor for att inte inverka pa svaren vilket kan starka reliabiliteteten hos oss som
intervjuare (Kvale & Brinkmann, 2014). For att dessutom erhalla en god bedémarreliabilitet
kommer vi bada att lasa och analysera samtliga intervjuutskrifter och sedan jamfora vara
tolkningar. Nar vi bada kommer Gverens om hur vi ska tolka respondenternas intervjusvar, far
vi intern reliabilitet (Bryman, 2018).

Begreppet validitet ger information om det valda méatinstrumentet mater det forskaren &mnar
mata (Stukat, 2011). Precis som reliabilitet harstammar begreppet validitet fran kvantitativa
forskningsmetoder (Trost, 2010), men trots att det finns svarigheter med att véardera sin studies
validitet ar det viktigt att det gors enligt Stukat (2011). For att fa en hog validitet har vi under
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vara intervjuer varit noggranna med att endast stalla fragor som ar kopplade till studiens syfte.
Nagot som emellertid kan minska validiteten i var studie ar att vi inte med sakerhet kan veta
om respondenterna svarar arligt pa vara fragor. Det kan vara sa att de inte vill erkédnna sina
brister och medvetet eller omedvetet ger osanna svar. For att undvika att detta hander maste vi
som intervjuare skapa en intervjusituation dér den intervjuade kanner fortroende for oss (Stukat,
2011).

| och med att studien bygger pa ett litet antal informanter kommer inte resultatet att vara
generaliserbart i statistisk mening (Trost, 2010). Enligt Stukét (2011) ar huvudsyftet med en
kvalitativ undersokning inte att generalisera utan att tolka och forsta det som framkommer. Om
vi hittar monster kan vi inte sdga nagot om hur vanliga dessa ar och studiens urval kan inte
sagas representera hela malgruppen. Daremot anser vi att resultatet kan anvandas i skolan for
att synliggora vikten av att ha ett férebyggande perspektiv pa matematikundervisningen som
matematiklarare. Studien kan dven bidra till fortsatta diskussioner om elevers kdnslomassiga
instéllning till &mnet matematik.
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6 Resultat

Analysen av de insamlade intervjusvaren som utgor denna studies empiri har skett tematiskt. |
detta kapitel kommer respondenternas erfarenheter kring elevers matematikangest presenteras
utifran tre olika teman: damnet matematik, elevers uttryck nar de hamnar i matematiksvarigheter
och undervisningens betydelse. Varje tema inleds med en sammanfattning av resultatet i
punktform samt beskrivs och illustreras med citat fran intervjuerna.

6.1 Amnet matematik

Lararna menar att eleven menar att...
e matematik &r svart
e om man &r bra pa matematik sa ar man intelligent
e | matematik finns det bara ratt eller fel
e provresultat ar betydelsefulla

Lararna menar att...
o eleverna hittar pa urséakter for att inte arbeta med matematik
o eleverna skyller pa provangest for att undvika provsituationen
e de ger eleverna langre tid pa prov, att eleverna kan fa uppgifterna upplasta eller gora
muntliga kompletteringar
e nervositet kan vara bra vid prov

Enligt nagra respondenters erfarenheter uttrycker elever att matematik ar svart och att det ar
socialt accepterat att det &r sa. Respondenterna uttrycker att det paverkar prestationen da flera
elever inte ens borjar med uppgiften da de inte tror att de klarar av det. En respondent sager att
eleverna verkar tro att om man ar bra pa matematik sa ar man intelligent. Flera respondenter
erfar ocksa att matematik skiljer sig fran andra amnen pd manga satt. | matematik upplever
respondenterna att det bland elever bara finns rétt eller fel samt att matematik triggar en ké&nsla
av frustration, speciellt i samband med beddmning.

Provsituationen eller andra bedoémningstillfallen ndmns av samtliga respondenter som ett
tillfalle som framkallar angest eller oro hos eleverna, och detta upplevs av respondenterna gélla
bade 1ag- och hogpresterande elever. Att eleverna far angest i samband med provsituation kan
uttrycka sig genom ilska eller tarar.

Tycker att den vanligaste situationen nar man mérker det &r infor prov och under ett
prov, alltsa nar det narmar sig att man ska visa. Det behdver inte vara ett prov, det kan
vara nagon form av beddémningssituation, att det angesten blir tydligare. (Larare 2,
hdgstadiet)

Det &r framst pa prov man ser de héar, nar de far de har fruktansvéarda som nar de nastan
grater. (Larare 1, hogstadiet)

Respondenterna erfar ocksa att elever undviker provsituationer samt andra former av
beddmning och kommer med ursékter for att inte komma och goéra provet, vilket enligt
respondenten ar ett tecken pa att eleven inte mar bra. En av respondenternas erfarenhet ar att
elever kan skylla pa provangest och séga att de har det, men presterar som lararen anda forvantar
sig att de ska. En annan respondent lyfter att det &r tiden som &r avsatt for provet som gor att
manga elever blir stressade. Anpassningar som namns av nagra respondenter kan vara att ge
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eleverna langre tid, mojligheten att fa uppgifter upplasta vid behov eller att fa gora en muntlig
komplettering.

En del elever som man marker har den har matematikangesten kan man ibland se att det
fullstandigt laser sig i provsituationen och man ser liksom paniken i 6gonen nastan nar
de sitter dar. Och nar det ar en sadan specifik provsituation sa far man férsoka att puffa
pa och skapa en trygghet i vi kan komplettera muntligt, provsituationen ar inte allt, jag
ser andra saker ocksa. Men ibland &r det ocksa lite svart for de hér eleverna att acceptera
att jag kan gora en bedémning pa det jag ser lektionen. For det kanns for dom som om
dom maste klara provet. Medan jag séger att det &r bra att de dvar pa provet, men att jag
ocksa ser vad de kan pa lektionerna. (Larare 2, hdgstadiet)

Erfarenheter kring elevers uppfattningar om hur betydelsefullt ett provresultat ar skiljer sig
emellertid at mellan nagra respondenter. En respondent menar att prestationen absolut kan bli
samre pa ett prov om eleven upplever matematikangest men ser svarigheterna med att forsoka
mata vad som ar vad, om det ar brist pa kunskap eller oron som genererar felen. Vidare
problematiserar samma respondent bedémningar under lektioner och menar att som larare
maste man vara forsiktig med vad man tror att eleverna kan.

...de hir som péstar att det bara ar provangest, presterar faktiskt inte pa lektioner och
sa heller eller nar man hjalper till. Man kan inte se att de forstar i nagot lage, de har som
verkligen havdar provangest. Da ska man i sa fall géra motsvarande métning under
lektionstid pa den dar typen av uppgift. Man har bara en kansla av och det ska man vara
valdigt forsiktig med. Jag ar hjartligt tacksam for att vi har prov. Skulle vi sétta i gang
och utvérdera eleverna efter vad vi tror att de kan, da far vi vara forsiktiga med de
omdomena for det &r oerhort l&tt att bli positiv i dem. (Larare 2, vuxenutbildningen)

Négra respondenter betonar & andra sidan vikten av att avdramatisera proven genom att ge
eleverna flera chanser att visa vad de kan eller att dela upp provet i flera delar. En annan betonar
provet som en mattstock eller termometer och att eleverna inte behover fundera sa mycket pa
var betyget landar. En annan respondent menar att en viss nervositet dock kan vara bra for
prestationen vid till exempel ett prov.

Dar pratar jag mycket mer om delprov som termometer, alltsa de behover inte fundera
sd mycket pa var deras betyg landar utan att man mer ska se det som en liten mattstock,
en termometer pa ungefar hur man ligger till. (Larare 3, vuxenutbildningen)

En viss nervositet kan paverka positivt men angest kan inte vara positivt. (Larare 2,
hdgstadiet)

Under intervjuerna framgar det ocksa att de flesta larare arbetar traditionellt med laromedel i
form av en matematikbok med facit och att huvuddelen av lektionerna ar uppbyggda pa samma
satt med genomgangar och enskilt arbete. Daremot hade tva av respondenterna manga varierade
lektioner och arbetar med praktisk matematik som grund for elevernas larande. En respondent
havdar att om eleven bara lar sig reglerna sa blir matematiken bara svarare senare, medan en
annan respondent menar att eleven ibland ocksd mdste acceptera att ’det bara dr sa” for att
komma vidare.
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6.2 Elevers uttryck nar de hamnar i matematiksvarigheter

Lararna menar att...
e eleverna har en negativ instéllning till matematik
e matematikangest & som en oro nar eleverna har svart for matematik
e det finns olika skalor av matematikangest
e eleverna smiter undan och undviker matematik nar det blir svart
e det ar vanligt att elevernas kunskap blockeras till f6ljd av matematikangest

Samtliga respondenter har eller har métt ett flertal elever som de erfar har matematikangest.
Daremot &r sjdlva begreppet matematikangest inte nagot de brukar diskutera med kollegor i
nagon storre utstrackning. En respondent berattar att det mer diskuteras hur man som larare ska
lagga upp sin undervisning for att na sa manga elever som majligt med ledning och stimulans
samt med stod av olika extra anpassningar. Samma respondent uttrycker i sin intervju att, &ven
om det inte ar angest, har en stor del av eleverna en negativ installning dver lag till &mnet och
att denna instéllning leder till att de ifragasatter syftet med matematiken. | intervjuerna framgar
det att majoriteteten av respondenterna ser matematikangest som en oro eller radsla som uppstar
nar eleverna har svart for amnet och att det gar att se pa det i olika skalor.

Har pa vux sa har jag absolut stott pa folk som har ett forhallande till matematik dar
oron inte ar sa langt bort. (Lérare 2, vuxenutbildningen)

... de som néstan mar déligt och det vénder sig i magen for att de har matte, det &r ju en
grupp sa att saga men det kan man ju hantera och tackla pa olika satt, men det finns ju
nan form av angest som r lite mildare som infinner sig hos nasta alla, som ar nan form
av fordom kring matematikamnet som cirkulerar och den ar svar att fa bukt med. Den
brottas man med i princip allt man goér hela tiden. (L&rare 2, gymnasiet)

Vad som ar orsaken till att eleverna kanner matematikdngest ar svart att utrona fran
intervjuerna. Framfor allt lyfts matematiksvarigheter som en bakomliggande orsak till
matematikangest. Matematikangest uppstar da eleverna gang pa gang misslyckas men nagra av
respondenterna har aven sett att det kan uppsta hos elever som ar hégpresterande. Nagra av
respondenterna lyfter att eleverna har en allman angest, inte bara till amnet matematik, eller att
angesten ar kopplad till prestationsangest i de fall da eleverna ar malinriktade och siktar pa hoga
betyg.

Jag tror att manga som har den har angesten har nog en inbyggd angest, det spelar nog
ingen roll om det & matte eller om det &r sprak eller SO eller vad det an &r sa har de
den hér att de verkligen maste maste maste lyckas. (Larare 1, hogstadiet)

Ett par respondenters erfarenheter ar att det ar ovanligt att elever har ren matematikangest utan
sager att det formodligen mer ar rena matematiksvarigheter. Under intervjuerna lyfter
respondenterna fram flera olika exempel pa hur matematikangest och matematiksvarigheter kan
yttra sig. Ett aterkommande uttryck som framkommer i intervjuerna ar undvikande beteende.
Respondenterna erfar att manga elever forsoker smita undan pa olika sétt. De vagar inte visa
for lararen att de inte kan och svarar ofta undvikande pa fragor. Ett undvikande beteende kan
ocksa leda till att eleverna inte engagerar sig fullt ut i &mnet samt att de inte vagar forsoka utan
bara gissar. En del elever vill fa det att se ut som om de &r oberérda och att de inte bryr sig om
hur det gar i amnet.
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En del elever undviker att géra ndgonting och dér ligger angesten antagligen i att de har
svarigheter och att det kan vara lattare att undvika det som de inte kan. (Léarare 2,
hogstadiet)

...da marker man ju ganska snabbt vilka det ar som bérjar undvika nar det vél ska
presteras saker eller visas upp saker. (Larare 2, gymnasiet)

Att man kanske inte vagar visa vad man kanner. Utan att man spelar oberérd for att man
inte visa att det dr &ngest over matten det handlar om egentligen... ocksa tycker jag mig
traffa pa elever som forsoker hitta anledningar utanfor sig sjalv till varfor de inte klarar
av saker och ting. (Léarare 2, hogstadiet)

Aven blockering som en foljd av matematikangest ar ndgot som aterkommer i majoriteten av
intervjuerna. Lararna sager att de kan se att angesten gor att det laser sig for eleven och att de
da inte far fram sin kunskap.

... allts& de har eleverna som normalt kan tdnka och som kan tinka problemlosning, s&
helt pl6tsligt kan de inte tinka alls. Det &r precis som om de har dragit ner en rullgardin
framfor ansiktet. Och sa bara... ”jag fattar ingenting”. (Lérare 1, hogstadiet)

Om den dar sparren lossnar lite, som jag ser pa elever hela tiden, att de slappnar av, det
blir s& mycket battre, de gor battre ifran sig, de mar battre. Det blir nat positivt bra. Det
har jag sett manga ganger och det ar sa roligt att se. (Larare 1, gymnasiet)

Respondenterna beskriver att det finns skillnader i hur matematikangest uttrycker sig bland
tjejer och killar. Men skillnaderna varierar kraftigt mellan respondenternas svar. En respondent
erfar att killar blir mer forbannade nar de inte lyckas och att tjejerna grater, medan en annan
respondent menar att killar struntar i hur det gar och att tjejerna gar till attack. En tredje
respondent upplever att killar lagger problemet utanfor sig sjalv och att tjejer ar battre pa att
erkanna att de inte kan.

6.3 Undervisningens betydelse

Lararna menar att elever hamnar i svarigheter pa grund av...
o fOr stora klasser
ld&romedel i bokform
tidigare misslyckanden som leder till sémre sjalvfortroende
rédslan att gora fel
att eleven inte tar ansvar for sitt eget larande

Lararna menar att I6sningen kan vara att...
e haett 6ppet och lattsamt klassrumsklimat
tdnka hur man som l&rare talar om dmnet matematik
utbka kommunikationen i klassrummet
ge eleverna mer tid
ha installningen alla kan lara
eleven far veta varfor en uppgift blev fel
se till att ha aktiva elever
eleven far arbeta med losblad eller en tunnare bok
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Respondenterna ndmner att man som larare behdver vara den lugna och stabila personen som
ar lyhord med en 6dmjuk installning till eleverna samt dessutom att ta sig tid att lyssna och
forsta elevernas ingang till matematiken som dmne. Detta menar flera respondenter bygger upp
ett fortroende som gor att eleven kanner att lararen tar angesten pa allvar.

De erfarenheter som respondenterna delar med sig av &r att det kan vara svart att hinna se alla
elever och att staimma av. En respondent papekar att det ar antalet elever som gor att det blir
svart att hinna med men att det ar viktigt att visa att man har intentionen att alla ska fa mojlighet
till utveckling. Nagra respondenter sager att det kravs en storre apparat med stéd och att det
inte finns ndgot facit kring hur man ska gdra och att det varierar fran klass till klass samt om
man ar pa plats i klassrummet eller har eleverna pa distans.

Men de har som tycker att det &r riktigt svart fran borjan, dar tror jag det &r jattesvart att
komma som dmneslarare och g6ra nan stor forandring. Dar behdver man nog en storre
apparat med specialldrare, med extratider och sant dar, for att bygga upp just det dar
sjalvfortroendet jag pratade om tidigare, och ta tag i dem med malet att de ska komma
in i den ordinarie vanliga undervisningen sa klart. (Larare 2, gymnasiet)

Genom ett Oppet klassrumsklimat menar flera respondenter att man som larare har goda
forutsattningar att fa eleverna att oppna upp sig for larandet. Nar eleverna kanner sig
avslappnade och bekvédma med en 6ppen kommunikation i klassrummet presterar de béttre och
kan dessutom hjalpa varandra. En respondent papekar att man som larare absolut inte ska ta
fram nagon till tavlan om man inte har en strategi for det da det kan skapa en situation som blir
jobbig for eleven. Det galler att fa gruppen att vaga stalla fragor och skapa ett klassrumsklimat
dar eleverna kéanner att inga fragor & dumma. Tva av respondenterna menar att stamningen i
klassrummet ar som bast nar det inte ar sa prestigefyllt utan mer lattsamt.

Men da kan jag uppleva att efter ett tag, for jag forsoker alltid..., nar jag har genomgang
sa forsoker jag avdramatisera det. Jag forsoker pa olika satt skapa ett klimat dar det &r
okej att svara och svara fel. Allting ska ses som utveckling, inte ’jaha nu blev det fel”,
”0j vad jag kanner mig dum”. (Lérare 1, gymnasiet)

Matematiken ar ju viktig, det kan man inte som mattelarare sta och prata om att det ar
oviktig, det vore konstigt, men man maste hitta ett forhallningssatt dar det inte blir sa
prestigefullt. (Larare 2, vuxenutbildningen)

| intervjuerna beréattar respondenterna om erfarenheter av flera grundlaggande fundament for
att fa med sig de elever som pa nagot satt visar motstand mot matematik samt har nagon form
av svarigheter. Framfor allt framkommer det att lararen alltid bor bérja med grunderna inom
det arbetsomrade som ska bearbetas. En respondent gor till exempel ett fortest for att fa reda pa
elevernas forkunskaper infor ett nytt omrade.

| nagra intervjuer av lararna framstar mangdtraning inom matematik som en forutsattning for
att elever ska lyckas fa matematiken att bli ett redskap. Dock beréttas det att laromedlet ofta
kan skapa ett motstand. Tva respondenter beskriver att de bytt ut laromedlet som bok och
antingen ger eleven arbetsblad eller en tunnare variant av boken. Det hela gar ut pa att fa eleven
att vara aktiv, vilket framkommer i intervjuerna som den storsta framgangsfaktorn.

Nagra av respondenterna resonerade kring att manga elever ar radda for att gora fel och att det

finns en ratt eller fel-paradigm inom matematiken. Att skriva eller séga fel svar uttrycks av
eleverna som ett misslyckande och det leder i sin tur till att respondenterna upplever att
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elevernas sjalvfortroende sjunker. Matematik &r forknippat med att vara smart eller inte, vilket
gor matematiken till ett laddat &mne huruvida man lyckas eller inte.

Den hér matteangesten gor det hir att ..., de 4r ju vildigt sa hir “ja men det ska vara
ratt” och “Det ska bli rétt” och “Jag ska gora pa ratt satt”. De tors ju knappt sitta pennan
pa pappret ibland och borja. Det blir ingen kreativ process. Och det ar det jag vill, ibland
“jamen snilla, du kanske gor fel”, ”’Ja men det gér inget. Borja om och anvénd pappret.”
”Skriv och kladda...” Jag brukar ofta “Man kan tinka pa matte pa en massa olika sitt.
Det ar ok.” De dr ofta i spar, i procedurer, att “Jag ska gora exakt pa ritt sitt, annars
tdnker jag inte ens borja” och det ar en typ av mattedngest kan jag tycka. (Larare 1,
gymnasiet)

Flera respondenter papekar att det ar viktigt att inte gora bort nagon elev samt att man hela tiden
maste tanka pa hur man talar till eleverna och fa dem att slappna av. En respondent menar att
det &r viktigt att kédnna av stdmningen i rummet och att beromma ofta ndr man ser att de kan.
Samma respondent séger att larare kan avdramatisera matematiken genom att visa att man som
larare ocksa kan gora fel.

Ett tydligt drag som framkommer under intervjuerna ar att manga elever har daligt
sjalvfortroende nar det kommer till &mnet matematik. Detta daliga sjalvfortroende séager nagra
respondenter kan ha orsakats av att eleverna har misslyckats manga ganger forut. En respondent
betonar vikten av att forsta varfor man far fel pa en uppgift.

Det ar nog att de har misslyckats ganska mycket, forr. Man har raknat och inte fatt ratt
och kanske inte fatt reda pa varfér man inte har ratt. For det &r ocksa en san har grej, det
hjélper inte att fa reda pa att man har fel, man maste ocksa fa reda pa varfér man har fel.
(Lérare 1, vuxenutbildningen)

Manga ganger tror jag det handlar om lik i lasten, det &r svart for manga att lara om dar,
att man kan ta sig vidare, inte behéva hamna i de tankebanorna varje gang man tanker
kring matte utan forsoka tdnka nytt ... (Lérare 2, vuxenutbildningen)

Det &r enligt respondenterna viktigt att ha grundvérderingen att alla kan l&ra sig och att tidiga
insatser kan motverka dessa missuppfattningar i matematiken. Vidare forklarar en respondent
att eleverna verkar ha mindre uttryck for angest om lararen ger dem en majlighet till en nystart.

For att bygga elevernas sjalvfortroende inom matematik menar nagra av respondenterna att det
ar viktigt att skapa majligheten for eleverna att bade vaga och fa tid att tanka. Att stanna upp i
en uppgift kan vara utmanande men ocksa en langsiktig strategi. Har menar en respondent att
man som larare bor vara med och stotta for att eleven ska vaga tro pa sig sjalv. Det kan annars
bli en sjalvuppfyllande profetia om de l&amnas ensamma med en uppgift som kan uppfattas som
svar. Det galler enligt respondenten att hjélpa eleven att vanda sin matematiska sjalvbild och
att skapa en drivkraft att 16sa problem.

...det &r mycket mentalt det hér, att forsoka stérka sjélvfortroendet i att “jag tror nog att
det gér och att jag kan”, en Overtygelse om att det funkar. (Larare 2, vuxenutbildningen)

Det ar nagra respondenter som sager att det kravs systematisk och kontinuerlig 6vning och
rakning for att lyckas med matematik. Detta &r nagot som respondenterna formedlar till sina
elever i form av metaforer sa som att lara sig att spela instrument eller att bli bra pa en sport.
Att det ocksa da kravs att man dvar mycket. En respondent menar dock att det &r eleven som
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maste gora jobbet och att det inte handlar om matematikangest utan att eleverna inte gor det de
ska pa lektionerna.

De har annu inte forstatt det har med mangdtraning. Har man matteangest och tycker
att det ar jobbigt med med matte da tycker man ju inte Yes jag ska trettio tal pa den
hér... de tanker ju istéllet, jag gjorde de hér fem talen g6tt nu &r jag fardig. Men det ar
de ju inte. For de behdver ju ha mer. Ibland brukar jag saga det att vi maste knyta naven
och &ta taggtrad ibland. Och det ar det det handlar om. Det géller dven de duktiga
eleverna. For det &r jobbigt, det dr pissigt ibland och livet kdnns skit... de méaste ju ta
sig Over det. Vissa gor det och andra inte. Man far ju aldrig att sluta kampa med dem
anda. (Léarare 1, hogstadiet)
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7 Diskussion

Detta kapitel innehaller tre avsnitt: resultatdiskussion, metoddiskussion samt studiens
kunskapsbidrag och forslag pa vidare forskning. | forsta avsnittet, Resultatdiskussion,
presenteras och diskuteras studiens resultat i relation till syfte, teoretiska utgangspunkter och
tidigare forskning. | avsnittet Metoddiskussion granskas och diskuteras metoden som har
anvants i studien. Avslutningsvis redogor vi for studiens kunskapsbidrag samt ger forslag pa
vidare forskning for att bidra till kunskapsutveckling inom omradet.

7.1 Resultatdiskussion

Utifran studiens resultatanalys drar vi slutsatsen att de intervjuade lararna stélls infor ett flertal
utmaningar i motet med elever som upplever nagot kansloméassigt motstand till
matematikamnet, vilket &ven framkommer i tidigare forskning. Vi kommer nedan att diskutera
foljande utmaningar:

- att som larare bedriva en undervisning som forebygger och reducerar elevers
matematikangest

- att som ldrare arbeta fOr att stérka elevers sjalvfortroende och sjélvtillit i
matematikamnet och fa elever att ta ansvar for sitt eget larande

- att som larare bemota elevers matematikangest och matematiksvarigheter utifran ett
relationellt perspektiv

7.1.1 En undervisning som forebygger och reducerar
matematikangest hos eleverna

Efter analys av vart resultat framkommer det att elever som har matematiksvarigheter i olika
grad beskrivs av lararna som att de ofta ocksa har matematikangest i nagon form. Lararna menar
att eleverna har olika grader av denna oro eller angest i matematik stammer 6verens av den bild
Karlssons (2019) studie ger dar elevintervjuerna visar att eleverna skiljer sig at i graden av
angslighet. Trots att det finns satt att mata matematikangest pa genom tester som till exempel
“the Mathematics Anxiety Rating Scale”, MARS, konstruerat av Richardson och Suinn (1972)
ar det svart for larare att urskilja grader av vad en elev kanske uttrycker nér eleven har svart for
matematik.

Samtliga av de intervjuade lararna berdttar att de pa olika satt later eleverna fa beratta om sina
upplevelser av och kanslor for matematikamnet. Daremot ger de inte uttryck for att i ndgon
stOrre utstrackning forsoka komma till botten med vad som faktiskt ligger bakom de negativa
kanslor infor matematiken som lararna berattar att ndgra elever har. Nar en elev har
matematikangest har eleven ofta en negativ attityd till &mnet, negativ sjalvbild, anstranger sig
och koncentrerar sig mindre samt undviker matematik (Richardson & Suinn, 1972). Dessutom
sa visar forskarna Beilock och Willingham, (2014), Luttenberger m.fl. (2018) och Samuelsson
och Muhrman (2018) att det finns en social acceptans att matematik ar svart samt att tidigare
misslyckanden inom matematik satter spar for en lang tid framover. Detta starks av vara
lararintervjuer. Manga ar de uttryck som larare ser hos elever som har svart for matematik, och
fragor vacks kring vart gransen gar for vad som ar en matematiksvarighet med angest och nar
kan man séga att en elev har matematikangest. Oavsett sa behover larare ha kunskap om vad
som ger upphov till elevernas rédsla for matematik for att ha mojlighet att kunna férebygga
eller reducera den, vilket lyfts av Furner och Duffy (2002).
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Att fa fortsatt mojlighet att fA méta matematiken i sin egen takt, pa sin egen niva, fa
uppmuntrande feedback och i vissa fall &ven ha ett anpassat material, ar enligt resultatet av var
studie grundlaggande framgangsfaktorer som kan férebygga och reducera elevernas svarigheter
i matematik. Motet med abstrakt matematik samt medvetenheten och jamférelsen med andra
forandras nar eleven nar ca 12-ars alder enligt Samuelsson och Muhrman (2018). Det ar nar
matematiken blir abstrakt och jamforbar som eleven lattare hamnar i svarigheter. Samuelsson
och Muhrman (2018) papekar aven vikten av lararens tilltro till elevernas férmaga och fokus
pa vad eleverna kan. Nar lararen skapat ett tillatande och dynamiskt samspel i klassrummet
Oppnar det for en uppmuntran till olika svar och I6sningar. Detta i sin tur ger eleverna mojlighet
att fd kommunicera och uttrycka matematik pa manga fler olika sétt &n genom mangdtraning i
ett laromedel.

Flera av lararna som intervjuats i studien pratade om betydelsen av tidiga insatser for elever i
matematiksvarigheter, mindre antal elever i klasserna och annat laromedel for att lyckas méta
alla elever i undervisningen. Forskarna Blatchfords och Mortimores (1994) samt Bentley och
Bentley (2016) visar dock att det inte finns nagot som pekar pa att varken klasstorlek,
socioekonomiska bakgrunder eller laromedel har nagon storre effekt pa elevernas totala
mojlighet att ta till sig undervisningen. Geist (2010) samt Samuelsson och Muhrman (2018)
visar daremot i sin forskning att larare maste ga ifran den traditionella formen av undervisning
med genomgangar och sjalvinlarning med ldarobok och facit. Det ar lararens form av
undervisning som avgor om eleven utvecklar svarigheter och senare behov av sarskilt stod eller
ar uppmarksam pa genomgangar, kanner sig motiverad och vagar gora fel med stod av formativ
bedémning. Betydelsen av tidiga insatser gar i linje med Dowker (2019) som betonar att det &r
béttre att arbeta pa ett sddant satt att matematikangest inte utvecklas till att borja med, snarare
an att behandla den néar den redan har utvecklats. | de fall dad elever redan har en
matematikangestproblematik lyfter ett par av de intervjuade lararna att det maste finnas en
langsiktig strategi. Att det behdvs ett langsiktigt tank i arbetet med dessa elever, menar Chinn
(2017) beror pa att matematikangesten har byggts upp under en lang tid.

7.1.2 Elevers sjalvfortroende, sjalvtillit och egnha ansvar

Flertalet av respondenterna betonar vikten av att fa eleverna att kdnna att de lyckas i
matematikamnet for att pa sa satt starka elevernas sjalvfortroende. Elevernas sjalvfortroende,
tillit till lararen och gladjen att fa lyckas &r enligt bade forskarna Ashcraft (2002), Karlsson
(2019) samt Samuelsson och Muhrman (2018) och vart resultat tre stora delar for att eleven ens
ska ta steget att arbeta med en uppgift. | var resultatanalys kan vi se att elevernas sjalvfortroende
bade paverkar resultatet av en uppgift men ocksa att vaga ta sig an en uppgift. Det ar enligt bade
forskningen av Turner m.fl. (2002) samt Ashcraft och Moore (2009) och respondenterna viktigt
att lararen ar trygg, skapar en tillaitande stamning i klassrummet samt att méta eleverna i
undervisningen pa den niva de ar. Nathanson (1992) poangterar ocksa att savél den relationella
lararen och en larare med ett kognitivt forhallningssatt ar mer framgangsrika da det galler att
mota elever i olika svarigheter.

Oavsett om det ar en oro, angest, skam eller en uttalad matematisk svarighet elever upplever &r
elevernas taktik ofta att undvika det som kan bli jobbigt eller & kopplat till ett misslyckande.
Detta &r viktigt att ha med sig in i undervisningen som larare. Larare och speciallarare i
matematik behdver arbeta pa ett satt dar elevernas tillit till sig sjalva starks. Med en hogre
sjalvtillit kan eleverna fortsatta kimpa med matematiken trots motgangar i amnet (Bandura,
1997). Enligt Skarderud (1999) kan elevers angestproblematik hjélpas genom att forbattra
elevernas sjalvkansla och fa dem att kanna stolthet i stéllet for skam och angest.
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Respondenterna dr av den meningen att elevernas maste vara beredda pa att ta ett storre ansvar
for sitt eget larande. Enligt Skollagen (SFS 2010:800) 1 kap. 4 8§ ska undervisningen framja
elevernas livslanga larande och att en malsattning ar enligt laroplanerna att eleverna tar eget
ansvar for sitt larande (Gy11, 2011; Lgrll, 2019; Lvux12, 2017). Woolfolk och Karlberg
(2015) menar att har spelar elevernas formaga att vara sjélvreglerande en viktig roll. En faktor
som paverkar elevernas sjalvreglering ar deras sjalvdisciplin (Woolfolk & Karlberg, 2015).
Larare och speciallarare kan ge eleverna verktygen men arbetet maste eleverna gora sjalva och
detta dr en stor utmaning pa samtliga stadier, sarskilt da elevernas sjalvfortroende for matematik
ar lagt.

| vart resultat kan vi utrona att alla larare fortsatt har prov i matematik. Flera av lararna i
intervjuerna uttrycker att de har prov trots att de vet om elevernas angest infor och under sjélva
situationen som kraver prestation. Lararna uttrycker att de forsoker lugna eleverna pa olika sétt,
till exempel att ge eleven majlighet att komplettera muntligt. Nagra av respondenterna séger till
eleven att det inte bara ar provet som réaknas utan dven vad man gor pa lektionen samt att de
kan fa mer tid for att genomfora provet. Tvartemot detta visar forskningen av Ashcraft och
Moore (2009) att elever i matematiska svarigheter i vissa miljoer uppvisar fysiska symptom
som kan likstallas vid funktionsnedsattningar. Detta vacker fragan om elever i matematiska
svarigheter verkligen ska utsattas for en situerad provsituation eller om det finns andra satt som
larare kan se elevens kunskaper pa.

| samtliga lararintervjuer framkommer matematikprov och andra beddmningssituationer som
det tillfalle som framkallar mest angest och oro hos eleverna i matematik, vilket lararna menar
kan paverka elevernas resultat negativt. Nagra av de intervjuade lararna havdar dessutom att
angesten och oron gor att eleverna blir blockerade och inte far fram sin matematiska kunskap.
Hér visar forskning (Kesici & Erdogan, 2009) att det &r av stor vikt att lararna behdver lara
eleverna sjalvreglerande inlarningsstrategier for att ge eleverna verktyg att hantera sin angest.
De intervjuade lararna ger uttryck for att avdramatisera provsituationen med hjéalp av extra
anpassningar som till exempel muntlig komplettering och forlangd tid. Vi ser att de
anpassningar som lararna berattar om under lararintervjuerna kan ses som kompenserande
under sjalva provtillfallet eller efter provtillfallet i stallet for ett férebyggande arbete innan.

7.1.3 Relationellt kontra kategoriskt perspektiv

| analysen av resultatet framkom att lararna manga ganger ger uttryck av att de forsoker att
bemota eleverna med manga olika strategier inom ledning och stimulans, i enlighet med
Skollagen (SFS 2010:800) 3 kap. 2 §. Lararna ger trots det emellanat uttryck for ett visst
kategoriskt tank med synen att det ar eleverna som ska atgérdas, inte skolmiljon, vilket gar i
linje med Karlssons (2019) studie. Nagra larare beréttar i intervjuerna att de ser elevens resultat
och insats som ett enskilt elevrelaterat misslyckande och att lararna tar tag i problemet nér det
uppstar i stillet for att forebygga att svarigheter kommer till uttryck. Bilden av just
matematikangest hos elever ses dock i resultatet som spridda erfarenheter fran respondenterna
och att matematikangest mer beskrivs som ett spektrum av matematiksvarigheter. Det ar
skolans évergripande ansvar och lararens uppdrag att reducera svarigheter som eleverna méter
i olika larmiljoer. Fokus bor darfor ligga pa att eleven mots av ledning och stimulans bade pa
skolniva men &ven pa gruppniva. Forskning (Ashcraft, 2002; Karlsson, 2019; Samuelsson &
Muhrman, 2018) visar att det till stor del &r lararens undervisningsmetoder, larandeklimatet och
till viss del valt laromedel som eleven méter som svarigheter att kanna delaktighet i. Ljungblads
(2016) relationella teoretiska perspektiv pa undervisning ger stod for att det &r just i relationen
som utbildningen sker och att en relationskompetens hos lararen &r en forutsattning for
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didaktisk kompetens. Det ligger pa lararens ansvar att utveckla kvaliteten pa relationen till
eleverna. Trots att nagra av respondenterna ger uttryck for ett visst kategoriskt synsatt ger
samtliga lararna uttryck for att pa olika satt anstranga sig for att skapa fortroendefulla relationer
till sina elever.

Under intervjuerna ger nagra larare uttryck for att vissa elever inte anstranger sig och forsoker
smita undan pa olika satt. Detta gar i linje med Sjobergs studie (2006) dar han lyfter att
arbetsinsatsen hos elever i matematiksvarigheter ofta ar 1dg. Aven Paechter m.fl. (2017)
podngterar att elever med en hog grad av matematikangest anstranger sig i mindre grad for att
lara sig och dr inte lika koncentrerade och uppmarksamma jamfort med en elev med en lagre
grad av matematikangest. Dessutom organiserar eleverna inte sin inlarningsmiljo lika effektivt
enligt Paechter m.fl. (2017). Lararna bor inte avfarda eleverna och séga att de inte anstranger
sig tillrackligt mycket utan att forsoka finna forklaringen till varfor de smiter undan. Bakom
elevernas undvikande beteende kan det finns bakomliggande orsaker sasom till exempel en
angestproblematik. Lunde (2011) menar att svarigheterna uppstar i det komplexa samspelet
mellan innehallet i matematiken, elevens larstil och undervisningsformerna. Detta satt att se pa
matematiksvarigheter framkommer emellertid i liten utstrackning i lararintervjuerna. Den
kategoriska vardegrunden hos larare ar en svarighet i skolans organisation. Det &r ofta larare
som lagger svarigheten hos eleven och att det &r eleven som maste anstranga sig. Denna
kategoriska syn pa larande bor véandas till ett mer relationellt perspektiv.

Resultatet visar ett behov av att larare i storre utstrackning ges forutsattningar att fa reflektera
och diskutera tillsammans med lararkollegor hur de kan frdmja elevernas utveckling och larande
och fa en gemensam syn pa hur elevernas svarigheter ska bemotas pa ratt satt. 1 och med att
forskning visar pa hur viktigt det ar med kunskaper i matematik kan eleverna inte ses som
ensamma barare av svarigheterna utan vi maste se det som en gemensam angelégenhet for att
skapa de basta forutsattningarna i alla larmiljéer. Precis som Karlsson (2019) betonar kan vi
inte bortse fran elevers kansloméassiga motstand till matematikamnet. Detta motstand paverkar
hur vara elever lar sig matematik och det ar darfor av stor vikt att vi lyfter upp detta till ytan
och tillsammans i annu hogre grad for en diskussion kring hur vi kan arbeta kring elever som
uppvisar denna problematik. Sjobergs (2006) studie visar att om vi kan forandra elevernas
attityd och instéllning till skolan kan vi bryta den negativa trenden och fa eleverna att forsta och
lara sig matematik.

7.2 Metoddiskussion

Studiens syfte ar att undersoka nagra larares erfarenheter kring elevers matematikangest, hur
och i vilka situationer detta yttrar sig och hur dessa larare arbetar for att hantera och férebygga
elevernas matematikangest. Urvalet bestod av sju ldarare pa tre olika stadier: hogstadiet,
gymnasiet och vuxenutbildningen. Vi ansag att detta urval var tillrackligt for att erhalla svar pa
vara forskningsfragor. Fordelen med att vélja larare pa olika stadier, i olika kommuner och med
olika lang tid i yrket &r att vi pa sa sétt har kunnat fa en bredare bild av lararnas erfarenheter av
elevers matematikangest. Att respondenterna dven bestod av bade manliga och kvinnliga larare
och i olika &ldrar har bidragit till detta. A andra sidan hade vi fétt ett &nnu bredare resultat om
vi haft fler respondenter. Intervjuerna skedde digitalt pa grund av radande pandemi i Covid-19.
| och med att pandemin pagatt i ett ar vid tidpunkten da intervjuerna genomfordes var lararna
vana vid att ha méten digitalt och vi upplevde att detta inte paverkade intervjuerna negativt.
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Tack vare att vi forst genomforde en provintervju sakerhetsstallde vi att var intervjuguide
fungerade. | vara fragor anvande vi begreppet matematikangest men aven andra begrepp som
kan ses som synonyma, till exempel matematikangslan och oro. Var uppfattning var att
matematikangest ar ett kant begrepp for larare i matematik men vi valde att anvanda flera
begrepp i vara fragor for att 6ppna upp for olika tolkningar hos respondenterna. Vart val att
anvanda oss av begreppet matematikangest kan emellertid ha paverkat resultatet. Under
intervjuerna framkom inte sa mycket om elevens behov och hur lararna ser pa hur deras satt att
undervisa kan paverka elevens installning till matematik. Detta kan mojligtvis bero pa att vi
stallde fragorna pa fel satt eller hur vi formulerade dem.

7.3 Studiens kunskapsbidrag och forslag pa vidare forskning

Som larare och speciallarare i matematik har vi ett stort ansvar for att bedriva en framgangsrik
undervisning och bygga goda relationer med eleverna sa att de blir trygga i amnet och far en
tillit till sin egen matematiska formaga. |1 och med att matematiken spelar en stor roll for vara
elever i deras vardag och kommande yrkesliv (Butterworth & Yeo, 2010; Dowker, 2019; Furner
& Duffy, 2002; Ljungblad & Lennerstad, 2012) &r detta hogst relevant ur ett samhalleligt
perspektiv.

Elevers matematiksvarigheter sett som ett skolproblem diskuteras ofta (Sjoberg, 2006) men var
yrkeserfarenhet och vad som framkommer i vara intervjuer ger bilden av att elevernas
kdnslomassiga motstand till d&mnet matematik inte diskuteras lika ofta. Den formella
definitionen av matematikangest som en matematisk inlarningssvarighet kan vi se behovs for
forskningen och det férebyggande arbetet i framfor allt skolan. Detta starks av Karlsson (2019)
som betonar vikten att belysa den roll matematikangesten spelar i undervisningen for att skapa
en forstdelse for hur vara elever lar sig matematik. | detta avseende tror vi att var studie visar
betydelsen av en undervisning som strévar efter att skapa en Okad sjélvtillit och ett okat
sjalvfortroende hos eleverna.

Till skillnad fran vad forskningen av Ashcraft (2002), Dowker (2019) och Luttenberger, m.fl.
(2018) visar sa kan vi inte se nagon tydlig skillnad som skulle visa att flickor har nagon mer
uttalad negativ instéllning eller uppkomst av matematikangest. Daremot hade lararna erfarenhet
kring att manga elever uttrycker sin matematikangest expressivt med ett undvikande beteende,
ilska och sager hogt att matematik ar svart. Om man gor en storre studie och inkluderar
intervjuer med elever kanske skillnader i uttryck mellan tjejer och killar skulle komma fram
tydligare.

Syftet med denna studie var att undersoka vilka erfarenheter nagra larare har av elevers
matematikangest. Respondenternas intervjusvar visar att en stor del elever upplever angest i
samband med bedémningssituationer, vilket dven styrks av till exempel Ramirez m.fl. (2013).
For att denna provangest inte ska leda till att elever inte nar sin fulla potential i matematikamnet
ser vi en nytta av mer forskning kring elevers provangest i matematik. For vidare forskning kan
det dven vara relevant att undersoka elevernas egna erfarenheter av matematikangest. Detta
rymdes emellertid inte inom ramen for denna studie.

35



Referenser

Ahlberg, A. (2013). Specialpedagogik i ideologi, teori och praktik — att bygga broar (2.
uppl.). Liber.

Aldrup, K., Klusmann, U., & Lidtke, O. (2020). Reciprocal Associations Between Students’
Mathematics Anxiety and Achievement: Can Teacher Sensitivity Make a Difference? Journal
of Educational Psychology, 112(4), 735-750.
http://dx.doi.org.ezproxy.ub.gu.se/10.1037/edu0000398

Allen, M., & Vallée-Tourangeau, F. (2016). Interactivity Defuses the Impact of Mathematics
Anxiety in Primary School Children. International Journal of Science and Mathematics
Education, 14(8), 1553-1566. https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1007/s10763-015-9659-9

Ashcraft, M. (2002). Math Anxiety: Personal, Educational, and Cognitive Consequences.
Current Directions in Psychological Science: A Journal of the American Psychological
Society, 11(5), 181-185. https://doi-org.ezproxy.ub.qu.se/10.1111/1467-8721.00196

Ashcraft, M., & Moore, A. (2009). Mathematics Anxiety and the Affective Drop in
Performance. Journal of Psychoeducational Assessment, 27(3), 197-205.
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1177/0734282908330580

Ball, D. L., & Bass, H. (2000). Interweaving content and pedagogy in teaching and learning to
teach: Knowing and using mathematics. | J. Boaler (Red.), Multiple perspectives on
mathematics teaching and learning (ss. 83-104). Westport, CT: Ablex Publishing.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: the exercise of control. Basingstoke: W. H. Freeman.
Beilock, S. (2008). Math Performance in Stressful Situations. Current Directions in

Psychological Science: A Journal of the American Psychological Society, 17(5), 339-343.
https://doi-org.ezproxy.ub.qu.se/10.1111/j.1467-8721.2008.00602.x

Beilock, S., & Willingham, D. (2014). Math anxiety: Can teachers help students reduce it?
American Educator, 38(2), 28-32.

Bentley, P.O., & Bentley, C. (2016). Milstolpar och fallgropar i matematikinlarningen:
matematikdidaktisk teori om misstag, orsaker och atgarder. Liber.

Blatchford, P., & Mortimore, P. (1994). The Issue of Class Size for Young Children in
Schools: What can we learn from research? Oxford Review of Education, 20(4), 411-428.
https://doi.org/10.1080/0305498940200402

Boaler, J. (2011). Elefanten i klassrummet: att hjéalpa elever till ett lustfyllt larande i
matematik. Liber.

Braun, V., & Clarke, V. (2006) Using Thematic Analysis in Psychology. Qualitative
Research in Psychology, 3(2), 77-101. https://doi.org/10.1191/1478088706¢p0630a

Bryman, A. (2018). Samhallsvetenskapliga metoder (3. uppl.). Liber.

36


http://dx.doi.org.ezproxy.ub.gu.se/10.1037/edu0000398
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1007/s10763-015-9659-9
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1111/1467-8721.00196
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1177/0734282908330580
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1111/j.1467-8721.2008.00602.x
https://doi.org/10.1080/0305498940200402
https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa

Butterworth, B., & Yeo, D. (2010). Dyskalkyli: Att hjalpa elever med specifika
matematiksvarigheter. Natur & Kultur.

Carey, E., Hill, F., Devine, A., & Sziics, D. (2016). The Chicken or the Egg? The Direction of
the Relationship Between Mathematics Anxiety and Mathematics Performance. Frontiers in
Psychology, 6, 1987. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.01987

Carlsson, H. (1985). Utvecklingspsykologi (3. helt omarb. uppl.). Natur och Kultur.

Chinn, S.J. (2017). The trouble with maths: a practical guide to helping learners with
numeracy difficulties (3. uppl.). Routledge.

Dowker, A., Sarkar, A., & Looi, C. (2016). Mathematics Anxiety: What Have We Learned in
60 Years? Frontiers in Psychology, 7, 508. https://doi.org/10.3389/fpsyq.2016.00508

Dowker, A. (2019). Individual Differences in Arithmetic: Implications for Psychology,
Neuroscience and Education (2. uppl.). Routledge.
https://doi-org.ezproxy.ub.qgu.se/10.4324/9781315755526

Finlayson, M. (2014). Addressing math anxiety in the classroom. Improving Schools, 17(1),
99-115. https://doi-org.ezproxy.ub.qu.se/10.1177/1365480214521457

Furner, J., & Duffy, M. (2002). Equity for All Students in the New Millennium: Disabling
Math Anxiety. Intervention in School and Clinic, 38(2), 67-74.
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1177/10534512020380020101

Geist, E. (2010). The anti-anxiety curriculum: Combating math anxiety in the classroom.
Journal of Instructional Psychology, 37(1), 24-31.

Jacobsson, K., & Skansholm, A. (2019). Handbok i uppsatsskrivande: For
utbildningsvetenskap. Studentlitteratur.

Karlsson, 1. (2019). Elever i matematiksvarigheter: Larare och elever om laga prestationer i
matematik (Lund Studies in Educational Sciences, 6) [Doktorsavhandling, Lunds universitet].
https://lup.lub.lu.se/search/ws/files/66260850/Ingemar_Karlsson_komplett 1 .pdf

Karlsson, N., & Kilborn, W. (2020). Vad ska eleverna lara sig och vad lar de sig?: Vanliga
missforstand i matematikundervisningen. Studentlitteratur.

Kesici, S., & Erdogan, A. (2009). Predicting College Students’ Mathematics Anxiety by
Motivational Beliefs and Self-Regulated Learning Strategies. College Student Journal, 43(2),
631-642.

Kvale, S., & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun (3. rev. uppl.).
Studentlitteratur.

Lin, Y., Durbin, J., & Rancer, A. (2017). Perceived instructor argumentativeness, verbal
aggressiveness, and classroom communication climate in relation to student state motivation
and math anxiety. Communication Education, 66(3), 330-349.
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1080/03634523.2016.1245427

37


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.01987
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.00508
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.4324/9781315755526
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1177/1365480214521457
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1177/10534512020380020101
https://lup.lub.lu.se/search/ws/files/66260850/Ingemar_Karlsson_komplett_1_.pdf
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1080/03634523.2016.1245427

Ljungblad, A., & Lennerstad, H. (2012). Matematik och respekt: Matematikens mangfald och
lyssnandets konst. Liber.

Ljungblad, A. (2016). Takt och hallning: en relationell studie om det oberékneliga i
matematikundervisningen (Gothenburg Studies in Educational Sciences, 381)
[Doktorsavhandling]. Goteborgs universitet. http://hdl.handle.net/2077/41112

Lunde, O. (2011). Nar siffrorna skapar kaos — matematiksvarigheter ur ett specialpedagogiskt
perspektiv. Liber.

Luttenberger, S., Wimmer, S., & Paechter, M. (2018). Spotlight on math anxiety. Psychology
Research and Behavior Management, 11, 311-322. https://doi.org/10.2147/PRBM.S141421

Laroplan for gymnasieskolan. (2011). Skolverket.
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-
gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan

Laroplan for vuxenutbildningen: Reviderad 2017. (2017). Skolverket.
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-gymnasial/laroplan-for-
vux-och-amnesplaner-for-komvux-gymnasial/laroplan-lvux12-for-vuxenutbildningen

Laroplan for grundskolan samt for forskoleklassen och fritidshemmet: Reviderad 2019.
(2019). Skolverket.
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-
grundskolan/laroplan-lgrl1-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet

Nathanson, D.L. (1992). Shame and pride: affect, sex, and the birth of the self. Norton.

Niss, M. (2001). Den matematikdidaktiska forskningens karaktar och status. 1 B. Grevholm
(Red.), Matematikdidaktik — ett nordiskt perspektiv (ss. 21-47). Studentlitteratur.

Paechter, M., Macher, D., Martskvishvili, K., Wimmer, S., & Papousek, 1. (2017).
Mathematics Anxiety and Statistics Anxiety. Shared but Also Unshared Components and
Antagonistic Contributions to Performance in Statistics. Frontiers in Psychology, 8, 1196.
https://doi.org/10.3389/fpsyq.2017.01196

Pehkonen, E. (2001). L&rares och elevers uppfattningar som en dold faktor i
matematikundervisningen. | B. Grevholm (Red.), Matematikdidaktik - ett nordiskt perspektiv
(ss. 230-256). Studentlitteratur.

Ramirez, G., & Beilock, S. (2011). Writing about testing worries boosts exam performance in
the classroom. Science, 331(6014), 211-213. https:/doi.org/10.1126/science.1199427

Ramirez, G., Gunderson, E., Levine, S., & Beilock, S. (2013). Math Anxiety, Working
Memory, and Math Achievement in Early Elementary School. Journal of Cognition and
Development, 14(2), 187-202.
https://doi-org.ezproxy.ub.qu.se/10.1080/15248372.2012.664593

Richardson, F., & Suinn, R. (1972). The Mathematics Anxiety Rating Scale: Psychometric
data. Journal of Counseling Psychology, 19(6), 551-554. https://doi.org/10.1037/h0033456

38


http://hdl.handle.net/2077/41112
https://doi.org/10.2147/PRBM.S141421
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-gymnasial/laroplan-for-vux-och-amnesplaner-for-komvux-gymnasial/laroplan-lvux12-for-vuxenutbildningen
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-gymnasial/laroplan-for-vux-och-amnesplaner-for-komvux-gymnasial/laroplan-lvux12-for-vuxenutbildningen
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.01196
https://doi.org/10.1126/science.1199427
https://doi-org.ezproxy.ub.gu.se/10.1080/15248372.2012.664593
https://doi.org/10.1037/h0033456

Samuelsson, J., & Muhrman, K. (2018). Matematikangslan och lasningar i matematik.
Skolverket, Larportalen. https://tinyurl.com/2xyz88n3

Sheffield, D., & Hunt, T. (2006). How does anxiety influence maths performance and can we
do about it? MSOR Connections, 6(4), 19-23.
http://dx.doi.org/10.11120/msor.2006.06040019

SFS 2010:800. Skollag. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-
forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800

Shah, P., & Miyake, A. (1996). The separability of working memory resources for spatial
thinking and language processing: An individual differences approach. Journal of
Experimental Psychology: General, 125(1), 4-27. https://doi.org/10.1037/0096-3445.125.1.4

Shuell, T. J. (1996). Teaching and Learning in a Classroom Context. | D. C. Berliner, & R. C.
Calfee (Red.), Handbook of Educational Psychology (s. 726-764). New York: Macmilan.

Sjoberg, G. (2006). Om det inte ar dyskalkyli-vad ar det da? En multimetodstudie av eleven i
matematikproblem ur ett longitudinellt perspektiv (Doktorsavhandling i Pedagogiskt arbete,
7) [Doktorsavhandling, Umea universitet].
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:144488/FULLTEXTO1.pdf

Skolverket. (2011a). Amne — Matematik [Amnesplan]. Hamtad fréan
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-
gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsu
bject.htm%3FsubjectCode%3DMAT%26t0s%3Dgy&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3

Skolverket. (2011b). Amne — Matematik [Amnesplan]. Hamtad fran
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-gymnasial/laroplan-for-
vux-och-amnesplaner-for-komvux-
gymnasial/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3
DMAT%26tos%3Dvuxqy&sv.url=12.b173ee8160557dd0b8100d

Skolverket. (2017). Kursplan — Matematik [Kursplan]. Hamtad fran
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-
grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-
fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%
3DGRGRMAT01%26t0s%3Dgr&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f

Skolverket. (2019). Matematik [Kursplan]. Hamtad fran
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-grundlaggande/laroplan-
for-vux-och-kursplaner-for-komvux-grundlaggande/kursplaner-for-komvux-pa-
grundlaggande-
niva?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRNMA
T2%26t0s%3Dvuxgr&sv.url=12.4fc05a3f164131a741820f6

Skolverket. (2020). TIMSS 2019. Svenska grundskoleelevers kunskaper i matematik och
naturvetenskap i ett internationellt perspektiv (Internationella studier 2020:8).
https://www.skolverket.se/getFile?file=7592

39


https://tinyurl.com/2xyz88n3
http://dx.doi.org/10.11120/msor.2006.06040019
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0096-3445.125.1.4
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:144488/FULLTEXT01.pdf
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DMAT%26tos%3Dgy&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DMAT%26tos%3Dgy&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DMAT%26tos%3Dgy&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-gymnasial/laroplan-for-vux-och-amnesplaner-for-komvux-gymnasial/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DMAT%26tos%3Dvuxgy&sv.url=12.b173ee8160557dd0b8100d
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-gymnasial/laroplan-for-vux-och-amnesplaner-for-komvux-gymnasial/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DMAT%26tos%3Dvuxgy&sv.url=12.b173ee8160557dd0b8100d
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-gymnasial/laroplan-for-vux-och-amnesplaner-for-komvux-gymnasial/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DMAT%26tos%3Dvuxgy&sv.url=12.b173ee8160557dd0b8100d
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-gymnasial/laroplan-for-vux-och-amnesplaner-for-komvux-gymnasial/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DMAT%26tos%3Dvuxgy&sv.url=12.b173ee8160557dd0b8100d
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMAT01%26tos%3Dgr&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMAT01%26tos%3Dgr&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMAT01%26tos%3Dgr&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMAT01%26tos%3Dgr&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-grundlaggande/laroplan-for-vux-och-kursplaner-for-komvux-grundlaggande/kursplaner-for-komvux-pa-grundlaggande-niva?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRNMAT2%26tos%3Dvuxgr&sv.url=12.4fc05a3f164131a741820f6
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-grundlaggande/laroplan-for-vux-och-kursplaner-for-komvux-grundlaggande/kursplaner-for-komvux-pa-grundlaggande-niva?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRNMAT2%26tos%3Dvuxgr&sv.url=12.4fc05a3f164131a741820f6
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-grundlaggande/laroplan-for-vux-och-kursplaner-for-komvux-grundlaggande/kursplaner-for-komvux-pa-grundlaggande-niva?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRNMAT2%26tos%3Dvuxgr&sv.url=12.4fc05a3f164131a741820f6
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-grundlaggande/laroplan-for-vux-och-kursplaner-for-komvux-grundlaggande/kursplaner-for-komvux-pa-grundlaggande-niva?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRNMAT2%26tos%3Dvuxgr&sv.url=12.4fc05a3f164131a741820f6
https://www.skolverket.se/undervisning/vuxenutbildningen/komvux-grundlaggande/laroplan-for-vux-och-kursplaner-for-komvux-grundlaggande/kursplaner-for-komvux-pa-grundlaggande-niva?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRNMAT2%26tos%3Dvuxgr&sv.url=12.4fc05a3f164131a741820f6
https://www.skolverket.se/getFile?file=7592

Skarderud, F. (1999). Oro; En resa i det moderna sjélvet. Natur & Kultur.

Stukat, S. (2011). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap (2. uppl.).
Studentlitteratur.

Saljo, R. (2000). Larande i praktiken — ett sociokulturellt perspektiv. Prisma.

Trost, J. (2010). Kvalitativa intervjuer (4. omarb. uppl.). Studentlitteratur.

Turner, J., Midgley, C., Meyer, D., Gheen, M., Anderman, E., Kang, Y., & Patrick, H. (2002).
The Classroom Environment and Students' Reports of Avoidance Strategies in Mathematics:

A Multimethod Study. Journal of Educational Psychology, 94(1), 88-106.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.1.88

Urhahne, D., Chao, S., Florineth, M., Luttenberger, S., & Paechter, M. (2011). Academic self-
concept, learning motivation, and test anxiety of the underestimated student. British Journal
of Educational Psychology, 81(1), 161-177. https://doi.org/10.1348/000709910X504500

Vetenskapsradet. (2017). God forskningssed.
https://www.vr.se/download/18.2412c5311624176023d25b05/1555332112063/God-
forskningssed VR 2017.pdf

Woolfolk, A., & Karlberg, M. (2015). Pedagogisk psykologi. Harlow: Pearson.

Zettle, R. D., & Raines, S. J. (2000). The Relationship of Trait and Test Anxiety with
Mathematics Anxiety. College Student Journal, 34(2), 246.

40


https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.1.88
https://doi.org/10.1348/000709910X504500
https://www.vr.se/download/18.2412c5311624176023d25b05/1555332112063/God-forskningssed_VR_2017.pdf
https://www.vr.se/download/18.2412c5311624176023d25b05/1555332112063/God-forskningssed_VR_2017.pdf

Bilagor

Missivbrev

Hej!

Vi ar tva matematiklarare som studerar vart sista ar pa speciallararutbildningen med inriktning
mot matematikutveckling vid Géteborgs universitet och under varen 2021 kommer vi att skriva
vart sjalvstandiga examensarbete. Syftet med var studie &ar att undersoka nagra larares
erfarenheter kring elevers matematikangest, hur och i vilka situationer detta yttrar sig och hur
dessa larare arbetar for att hantera och forebygga elevernas matematikangest.

Under vecka 7 eller 8 skulle vi vilja genomfora en intervju med dig. Deltagandet ar frivilligt
och du kommer att bli intervjuad av en av oss. Intervjun beraknas ta 20 — 30 minuter och ske
via Teams. Intervjuerna kommer att spelas in. | vart arbete kommer vi att avidentifiera allt
material och det insamlade materialet kommer endast att anvandas for forskningsandamal.

Louise Lackstrom Maya Molin

larare i matematik, specialldrare i matematik,
Vuxenutbildningen, Vaésterskolan,

Karlstad kommun Uddevalla kommun
louise.lackstrom@Kkarlstad.se maya.molin@uddevalla.se
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Intervjuguide

Beratta lite kort om din yrkesbakgrund.

Matematikangest och hur det kommer till uttryck:

Moter du elever med motstand/oro/angslan/angest mot matematik?

Hur kommer det till uttryck?

Har du stott pa begreppet matematikangest forut? Last om det eller diskuterat i
arbetslag/@mneslag?

Har du sett nagon skillnad mellan angest hos flickor respektive pojkar? Pa vilket satt?
Ar matematikangest nagot som ni diskuterat i arbets- eller amneslag?

Upplevelsen av vilka situationer da matematikangest uppstar:

Vad tror du framkallar denna oro/angslan/angest? I vilka situationer kan det uppsta?
Hur tror du att det paverkar prestationerna?

Har du synligt sett nagon form av angest infor, under eller efter ett prov? | sa fall pa
vilket satt?

Hur hantera och forebygga matematikangest:

Pa vilket satt moter/bedriver du undervisning for att motverka eller férebygga angest?
Beratta om din roll med avseende pa att hjalpa och stodja elever som har angest under
dessa situationer.

Vilka egenskaper tycker du ar viktiga bland larare for att bemota elevernas angest?

Har den intervjuande nagot mer att lagga till innan intervjun avslutas?
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