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Abstract

Titel: VVad star det i uppgiften? — Sex larares upplevelser av elevers matematiksvarigheter rela-
terat till lasforstaelse.

Title: What does the task say? — Six teachers’ experiences of pupils’ math difficulties related to
reading comprehension.
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In math class pupils meet different types of tasks. Some of the tasks are word-problems or
problem-solving tasks that require that the pupils read and comprehend texts to understand what
their assignment involves. The research question and purpose of this thesis aims to shine light
on how teachers experience and handle pupils’ math difficulties in relation to reading compre-
hension. To fulfil the purpose of this study six semi-structured interviews were conducted with
middle school teachers. The transcribed interviews were analyzed through a thematic analysis.
The results show that the interviewed teachers experience that word-problems and problem-
solving exercises are types of tasks that many pupils struggle with. One part of the struggle is
contributed to lack of arithmetic knowledge but understanding the question that is asked and
understanding the meaning behind math specific vocabulary are also parts of the difficulties
pupils experience. In addition to this the interviewed teachers also experienced that lack of
motivation, patience and belief in one’s own ability contributed to the pupils’ difficulties in
solving word-problems and math tasks in general. The interviewed teachers handle these diffi-
culties by teaching math-specific vocabulary, teaching the pupils problem-solving strategies
and by solving a lot of word-problems and problem-solving tasks together in whole class or
small groups.
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1. Inledning

Vad star det i uppgiften? Det ar en fraga som elever ofta staller till sina larare och en fraga som
larare i sin tur staller tillbaka till sina elever. For vad star det egentligen i den déar textuppgiften
I matteboken? Och vad ar det som ska raknas ut?

| klassrummet mater larare bade elever som har latt for att ta till sig &mnesinnehallet i matematik
och elever som har svarigheter. | lararens uppdrag ligger ett ansvar att mota varje individ pa
den niva den befinner sig pa i sitt larande och ge varje elev det stod den behdver for att kunna
utvecklas sa langt som majligt i sitt &mneskunnande (Laroplan for grundskolan, férskoleklas-
sen och fritidshemmet [Lgr11], 2019). For att en elev ska ta till sig &mnesinnehallet i matema-
tikimnet kravs det att eleverna har flera olika férmagor, men vilken roll spelar lasférmagan?
Fuentes (1998) beskriver att en del elever kan ha latt for att rékna tills de kommer i kontakt med
textuppgifter. Svarigheterna uppstar nar matematik-uppgifterna kombineras med text som be-
hover tolkas. Det rader dock olika tankar kring hur stor paverkan just lasformagan har pa elevers
formaga att l6sa olika typer av uppgifter. Knifong och Holtan (1977) menar att det kanske inte
alltid ar lasformagan som forst och framst gor att en elev misslyckas med att 16sa en uppgift,
utan andra aspekter som till exempel att inte veta hur uppgiften ska l6sas matematisk.

I en rapport fran Nationellt Centrum for Matematikundervisning (Sterner m.fl., 2002) redovisas
ett resultat av en enkat som skickats ut till larare pa lag- och mellanstadiet. Det visade sig att
manga av de larare som svarat pa enkéaten tyckte sig se att manga elever har svarigheter med
antingen matematik, las och skrivning eller bade ock. Som orsaker till svarigheterna pekade
manga pa forst och framst arftlighetsfaktorer men aven pa skolans resursbrist. Lararen ar ju den
som ar pa plats och ser och bemdéter de matematiksvarigheter som uppstar kopplat till lasforsta-
else i klassrummet och dessutom den som har ett ansvar att utveckla sin undervisning pa ett sétt
som gor att alla elever kan ta till sig undervisningen. Lararens perspektiv pa elevers matema-
tiksvarigheter kopplat till lasforstaelse ar darfor bade intressant och viktigt att undersoka vidare.

1.1 Syfte och fragestallning

Syftet med den har studien ar att bidra med kunskap kring viken typ av svarigheter larare pa
mellanstadiet moter bland elever i sin matematikundervisning, med ett speciellt fokus pa las-
forstaelse. Har ingar exempelvis vilken typ av uppgifter elever har svart med och hur larare
hanterar och forebygger svarigheterna i klassrummet. Genom att veta vilka svarigheter som
finns och hur larare hanterar dem, samt hur de arbetar med lasforstaelsen i matematik kan jag
hitta nycklar som hjalper mig och andra genomfora sa bra undervisning som majligt.

| studien utgar jag ifran foljande fragestallning:
e Hur upplever och hanterar larare pa mellanstadiet elevers matematiksvarigheter kopplat
till lasforstaelse?



2. Tidigare forskning

Fokus i denna forskningsbakgrund ligger pa lasforstaelse inom matematikamnet, det matema-
tiska spraket, de bra och daliga strategier elever anvander for att I6sa matematiska textuppgifter,
svarigheter elever moter och vissa forskares asikter om hur undervisningen kan forbattras av-
seende lasforstaelse.

Det finns manga typer av uppgifter som elever far l6sa i larobdcker och pa olika typer av prov.
De moter exempelvis berakningsuppgifter, textuppgifter och problemlésningar. | den hér upp-
satsen ligger fokus framst pa textuppgifter da det ar en typ av uppgifter som kréaver lasning
utdver berakningsformaga (Pongsakdi m.fl., 2019). Mycket av den tidigare forskningen om
matematik kopplat till lasforstaelse har ett fokus pa just I6sningen av textuppgifter, darfor finns
ett fokus pa textuppgifter dven i den har forskningsbakgrunden.

2.1 Matematiskt sprak

Det matematiska spraket med dess begrepp och symboler har en inverkan pa elevers forstaelse
av matematiska texter och textuppgifter (Fuentes, 1998). Symboler som +, - och = anvands i
det matematiska spraket och elever behdver kunna tolka och 6versatta symbolerna till ord och
tvart om. Symbolen + kan ha flera olika betydelser som: addera, positiv, mer och 6kning. N&r
en elev laser en textuppgift och det exempelvis star att ”’Kalle har tva dpplen och Olle har fem
applen mer #n Kalle” méste eleven for att ta reda pa hur manga &pplen Olle har tolka ordet mer.
Nar tolkningen har gjorts maste eleven dversétta ordet till en symbol och ett raknesitt alltsa +
och addition.

Begrepp som ha mer &n, tillsammans och nagra kan missforstas lingvistiskt, alltsa de kan tolkas
pa olika sétt (Sevik m.fl., 1999). Om den har typen av begrepp missforstas kan hela texten
misstolkas vilket kan leda till att eleven valjer fel 16sningsstrategi och &ven misslyckas med att
I6sa uppgiften matematiskt. Storre an och mindre an &r andra sadana begrepp som kan vara
forvirrande for elever om de inte kénner till inneb6érden och hur begreppen anvénds i matema-
tiken (Fuchs m.fl., 2015). Att lista ut vad i texten som &r minst eller storst kréaver en del arbets-
minne dven om inte sjalva forstaelsen av orden behdver gora det. Det ar dock viktigt att elever
forstar innebdrden i orden for att kunna tolka och dechiffrera uppgifter och ha mojlighet att 16sa
dem.

Vissa begrepp som faktor och produkt ar ord som anvands bade i det vardagliga spraket och i
det matematiska, men med lite olika innebdrd, dessa ord kan vara forvirrande for elever nér de
stoter pa orden i matematiken (Fuentes, 1998). Produkt kan ju handla om en vara som kops
eller séljs eller med matematiskt sprak ’summan” av tva faktorer i multiplikation. Om eleven
associerar ordet produkt med en vara hen kan kopa i affaren blir det svart att veta vad som ska
beraknas. Det géller darfor att eleverna far tillfalle att lara sig om den matematiska betydelsen
av orden.

2.2 Lasformaga och arbetsminne
Losning av textuppgifter kraver enligt Vilenius-Tuohimaa m.fl. (2008) bade tekniskt lasflyt
alltsa avkodningsformaga, lasforstaelse och resonemangsformaga utdver matematiska kun-
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skaper och problemlosningsforméaga. Osterholm (2006), som studerat framst dldre elever, me-
nar att elever anvander tva olika typer av lasformagor nar de laser matematiska texter. Den ena
typen av lasformaga ar en generell lasféormaga som anvénds vid lasning av texter utan symboler,
men vid lasning av texter som innehaller symboler anvéands en annan typ av lasformaga som
fokuserar mer pa just symbolerna. Den symbolfokuserade lasformagan resulterar dock inte i
lika bra lasforstaelse som den mer generella lasféormagan. Hegarty m.fl. (1995) menar att vissa
elever fokuserar pa nyckelord och nummer i texten och utifran det gér en tolkning av hur de
ska l6sa uppgiften. De gor en typ av direktdversattning av textuppgiften, men kan missa sjalva
innebdrden i texten vilket gor att de inte riktigt forstar vad det ar som efterfragas i uppgiften.
Direktoversattningsmetoden kan fungera ibland, men endast om textuppgiften inte innehaller
implicit information, alltsa outtalad information. En mer effektiv metod som oftare far ett gott
utfall &r skapandet av en mental modell eller representation av problemet som ska I6sas. Den
mentala modellen ar en typ av mental bild som halls i hjarnan. For att skapa den mentala mo-
dellen tittar elever pa informativa ord, alltsa ord som ger information om situationen som ex-
empelvis &pplen eller marknad. Med utgangspunkt i den mentala modellen listar eleven sedan
ut vilken typ av problem det & som ska l6sas samt vilka steg och metoder som krévs for att
genomfora losningen (Hegarty m.fl., 1995).

Men skapandet av en mental modell kraver mer arbetsminne &n anvandningen av direktéver-
sattningsmetoden (Hegarty m.fl., 1995). Elever med samre arbetsminne kan darmed ha svarare
att skapa en mental modell och valjer kanske oftare den mindre effektiva direktoversattnings-
metoden. Arbetsminne ar en aspekt som paverkar elevers formaga att l6sa bade textuppgifter
och textforstaelseuppgifter i allmanhet (Fuchs m.fl., 2015). Textforstaelseuppgifter kraver att
eleven maste kunna halla en bild av problemet i minnet, alltsa skapa en mental representation,
och koppla den till det lasta. Elever med daligt arbetsminne far ofta samre resultat pa textupp-
gifter an elever med ett bra arbetsminne (Fuchs m.fl., 2015).

Enligt Hegarty m.fl. (1995) tittar de elever som lyckas med textuppgiftsldsningen pa andra delar
av texten an de elever som misslyckas, delar som hjalper dem att skapa en mental modell av
uppgiften. De tittar framst pa informativa ord och gar inte tillbaka och tittar i texten i samma
utstrackning som de elever som misslyckas med att 16sa uppgiften. De elever som har svart att
l6sa uppgiften och att konstruera den mentala modellen gar ofta upprepade ganger tillbaka och
laser i texten och fokuserar da framst pa numren. De elever som lyckas skapa en mental modell
av textuppgiften forstar ocksa innebdrden i texten och kan aterberatta den pa ett tillfredstallande
sétt (Hegarty m.fl., 1995).

2.3 Matematiska fardigheter och lasforstaelse

Knifong och Holtan (1977) menar att det ar ganska sjalvklart att lasférmagan paverkar elevers
formaga att 16sa textuppgifter men fragar sig om det verkligen &r brist pa lasformaga som gor
att elever misslyckas med att 16sa uppgifter. Det fanns 1977 fa bevis pa att det ar dalig lasfor-
maga som gor att elever har svart att 16sa textuppgifterna det &r snarare sa att misslyckandena
beror pa att eleverna inte vet hur de ska lésa problemet matematiskt.



Elevers aritmetiska fardigheter paverkar deras formaga att l6sa textuppgifter, detta galler i bade
enkla och mer avancerade uppgifter (Pongsakdi m.fl., 2019). Enligt Sgvik m.fl. (1999) &r ele-
vernas 1Q en faktor som paverkar deras resultat mer an deras lasférmaga. Lasformagan har dock
anda en inverkan pa elevernas prestationer vid losning av textuppgifter, speciellt for skolbarn
och elever som ar svaga lasare. Pongsakdi m.fl. (2019) fann att de elever som var bra pa lasfor-
staelse men samre pa aritmetik fick ett samre resultat pa enklare textuppgifter an de elever som
var bra pa aritmetik men svaga i lasforstaelse. Vid svarare textuppgifter visade det sig dock att
bada grupperna presterade pa en liknande niva vilket visar att svarare textuppgifter kraver bade
aritmetisk formaga och lasforstaelse. Men det ar anda de aritmetiska kunskaperna som i de
flesta fall avgor om eleverna kan l6sa uppgifterna eller inte.

Nar det galler textuppgifter med avancerade matematiska utrakningar kravs saklart matema-
tiska kunskaper men det finns dven textuppgifter som innehdller svara texter som egentligen
kraver ett stérre matt av lasforstaelse och noggrann lasning an matematiska fardigheter (Vile-
nius-Tuohimaa m.fl., 2008). Speciellt svara ar texter som innehaller manga lagfrekventa ord
(Hickendorff, 2013), alltsd ord som inte ar s& vanliga, och texter dar mycket information &r
implicit och underforstadd (Hegarty m.fl., 1995; Fuentes, 1998).

2.4 Kontext och motivation

En typ av textuppgifter ar textuppgifter dar kontexten &r viktig, alltsa uppgifter som &r satta i
verklighetsnéra situationer (Hickendorff, 2013). Den har typen av uppgifter har blivit vanligare
och vanligare och skiljer sig fran mer traditionella berakningsuppgifter. De kontextbaserade
textuppgifterna forekommer i olika test som TIMSS och PISA och har ett storre fokus pa ma-
tematisk problemlGsning. Den har typen av uppgifter satter vissa krav pa elevernas beraknings-
formaga och lasforstaelse. Lasforstaelsens paverkan pa resultaten verkar minska med elevernas
okande alder, antagligen for att de aldre eleverna bade har utvecklat sin lasformaga och sin
formaga att ta sig an textuppgifter (Hickendorff, 2013). For elever med annat forstasprak finns
dock fortsatt en del problem med kontextbaserade textuppgifter &ven med okande alder. En del
andrasprakselever kan aven fa svarigheter om den kontext som anvands i textuppgifterna ar
kopplade till kulturella fenomen. 1 vissa fall kan kontexten vara till hjélp for eleverna i I6sningen
av textuppgifter, da framst om det ar en konkret och vardagsnara kontext som eleven kanner
igen (Kintsch, 1986). Om kontexten &r intressant for eleven kan den dessutom hjélpa till med
motivationen att 16sa uppgiften.

En annan faktor som kan ha inverkan pa om elever loser en uppgift eller inte ar elevernas ut-
hallighet och motivation (Sgvik m.fl., 1999). En del elever ger upp nar de inte forstar texten,
andra kan ge upp nér de inte vet vilka raknesétt eller problemldsningsstrategier som kravs for
att l6sa textuppgiften detta galler speciellt de elever som har en mindre bra las- och réknefor-
maga. Kintsch (1986) namner att motivationen att 16sa en uppgift kan 6ka om d&mnet i textupp-
giften &r ett som intresserar eleven.



2.5 Implikationer fér undervisningen

Fuentes (1998) anser att en stor del av det som larare behdver arbeta med for att forbattra elevers
matematikformaga ligger i specifik traning av lasférmaga och forstaelse av matematisk text. En
del forskare menar dock att fokus behdver ligga pa traning i att upptacka det som ar viktigt i en
text bade nar den presenteras i skriftlig form och verbalt, speciellt for yngre elever och de med
svag lasformaga (Sevik m.fl., 1999). Utdver undervisning om algoritmer och metakognition
behdver visst fokus i undervisningen dessutom ligga pa aktiviteter som kan framja elevers ar-
betsminne, detta da arbetsminnet paverkar elevers formaga att forsta texter (Sevik m.fl., 1999;
Fuchs m.fl., 2015).

Enligt Fuentes (1998) har en del elever svart att fa med sig kunskapen fran ett undervisnings-
dmne till ett annat, elever kan tinka att ”pa mattelektionerna sd réknar jag, laser gor jag pa
engelskalektionerna” och darfor ha svarigheter att se hur de tvé &mnena hor ihop och hur de ska
anvanda de redan inlarda lasforstaelsestrategierna i matematikamnet.



3. Teoretisk anknytning och begrepp

| detta avsnitt presenteras studiens teoretiska anknytning genom en presentation av olika
aspekter av matematiskt kunnande. Aspekterna av matematiskt kunnande kommer att anvéndas
i analysen av studiens resultat som ett verktyg for att fa syn pa vilken typ av formagor de inter-
vjuade lararna anser att eleverna har svart med och vilka formagor de véljer att arbeta med i sin
undervisning kopplat till 1asforstaelse. I avsnittet ingar aven forklaringar av vissa begrepp som
forekommer i uppsatsen.

3.1 Matematiskt kunnande

Det finns olika satt att beskriva vilka olika formagor eller kompetenser som elever behdver
beharska for att ta till sig @amnesinnehallet i matematik. I kursplanen for matematikamnet (Skol-
verket, 2019) namns exempelvis de fem formagorna: problemlésningsférmaga, begreppsfor-
maga, metodformaga, resonemangsformaga och kommunikationsformaga. | en rapport fran
NCM-Nationellt Centrum foér Matematikutbildning (NCM, 2001) beskrivs olika aspekter av
matematiskt kunnande pa ett annat sétt. De aspekter som beskrivs &r: produktivt forhallnings-
satt, helhetsperspektiv, begreppslig forstaelse, beharskande av procedurer, kommunikations-
formaga, strategisk kompetens och argumentationsformaga. Utover dessa aspekter gors en
koppling till affektiva aspekter som exempelvis upptackargladje. | produktivt férhallningssatt
innefattas synen pa matematiken som vardefull, anvandningsbar och meningsfull samt en tilltro
till den egna formagan att anvanda sig av matematiken bade i vardag, skola och framtida yrke.
Helhetsperspektivet har ett fokus pa matematikamnet och dess varde och roll i samhaéllet, kul-
turellt och historiskt. Med begreppslig forstaelse avses formagan att forsta begrepp och operat-
ioner inom matematiken och dessutom se hur de ar sammankopplade. Att pa ett flexibelt, exakt
och effektivt satt anvanda algoritmer och procedurer innefattas i beharskande av procedurer.
Kommunikationsformaga inbegriper att kunna kommunicera, diskutera och argumentera om
matematiska fragestallningar i bade tal och skrift. Att kunna l6sa och formulera matematiska
problem bade inom och utanfér matematikamnet benamns som strategisk kompetens. Med ar-
gumentationsférmaga menas formagan att reflektera, berattiga, forklara och tanka logiskt kring
matematiska pastaenden. Sedan tillkommer dven de affektiva aspekterna som star lite utanfor
de kunskapsbaserade aspekterna och berdr upplevelse och upptéckargladje. Alla dessa aspekter
hor ihop och paverkar varandra (NCM, 2001).

3.2 Begrepp

| flera av de artiklar som l&sts till avsnittet om tidigare forskning anvénds begreppet word pro-
blems for att beskriva en typ av uppgifter som elever méter i matematikundervisningen.
Pongsakdi m.fl. (2019) definierar word problems som uppgifter som férmedlas genom text och
som maste l6sas genom att lasa texten och sedan genomféra en matematisk operation utifran
det lasta. Word problems skiljer sig fran andra berakningsuppgifter som endast bestar av siffror
och symboler. En direktéversattning av word problems skulle bli ordproblem pa svenska, ord-
problem &r ett begrepp som férekommer inom matematikundervisningen men vanligare &r att
anvanda textuppgifter for att beskriva samma typ av uppgift. Textuppgifter ar det begrepp ex-
empelvis Sterner, Lundberg och NCM (2002) anvander. Den typ av uppgifter som bendmns
som word problems har flera méjliga dverséttningar pa svenska men syftar till samma typ av
uppgift. 1 foreliggande uppsats anvands textuppgifter och lasuppgifter som tva begrepp som
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syftar till den typen av uppgift. Den typ av uppgift som avses ar alltsa korta eller langa uppgifter
dar det kravs att eleven laser for att hen ska kunna forsta och losa uppgiften. Med problemlos-
ningsuppgifter avses vanligtvis uppgifter dar eleven inte direkt vet hur hen ska rakna ut proble-
met och behover anstrénga sig for att tolka problemet och testa sig fram for att komma fram till
svaret (Taflin, 2007). Uppfattningen om vad som &r en problemldsningsuppgift kdnns dock fly-
tande och en del av de intervjuade lararna kan med problemldsningsuppgift i vissa fall avse en
enklare typ av problemlésningsuppgift eller lasuppgift dar det inte krévs lika mycket anstrang-
ning av eleven. Med operationer avses i uppsatsen utrékningar som gors med hjélp av de olika
raknesatten.



4. Metod

| foljande avsnitt beskrivs studiens genomforande och de val som gjorts under arbetets gang.
Auvsnittet inleds med redovisning av metodval och urvalsprocess och fortsatter sedan med en
beskrivning av genomforande och datainsamling samt bearbetning och analys av datamateri-
alet. Avsnittet avslutas med resonemang kring tillforlitlighet, autenticitet och éverférbarhet
samt etiska stéllningstaganden.

4.1 Metodval

Da fokus i studien ligger pa larares upplevelse och hanterande av elevers matematiksvarigheter
kopplat till lasforstaelse kravs en metod dar lararens asikter och tankar star i centrum. Valet foll
pa kvalitativ metod och semistrukturerade intervjuer med intervjuguide. En nackdel med kva-
litativ metod &r att den genererar ett stort datamaterial som kan vara svart att dverskada och att
det ofta endast ar en liten mangd personer som intervjuas vilket paverkar studiens generaliser-
barhet eller dverforbarhet (Bryman, 2018). Med en kvantitativ metod som exempelvis en en-
katstudie hade en storre mangd larare tillfragats och studien hade kunnat bli mer generaliserbar.
Inom kvalitativ forskning laggs dock ett storre fokus pa enskilda individers uppfattning om sin
omvarld &n vad som gors inom kvantitativ forskning (Bryman, 2018), det kandes darfor anda
passande att valja en kvalitativ metod.

Semistrukturerade intervjuer med intervjuguide ar enligt Bryman (2018) en flexibel datain-
samlingsmetod att anvanda. Intervjuguiden &r vid semistrukturerade intervjuer inte statisk utan
innehaller teman och forslag pa fragor som inte behover stallas i en specifik ordning, vilket gor
att respondenten kan beskriva och beréatta pa ett organiskt satt och forskaren kan stélla fragor
dar det behovs. Detta kanns viktigt da det ar lararens perspektiv som &r intressant i det har
examensarbetet.

For analysen av den insamlade datamaterialet valdes tematisk analys. Tematisk analys ar enligt
Bryman (2018) en vanligt férekommande analysmetod inom kvalitativ forskning. En fordel
med tematisk analys som analysmetod &r enligt Braun och Clarke (2006) att det ar en flexibel
metod for analys av kvalitativa data. Tematisk analys &r inte heller kopplad till en specifik teo-
retisk inriktning utan kan anvandas tillsammans med valfri teori. En nackdel med tematisk ana-
lys kan dock vara att den ofta har anvants lite hur som helst da det inte funnits tydliga riktlinjer
for hur en tematisk analys ska genomféras. Avsaknaden av riktlinjer har ibland gjort att det inte
framgatt hur den tematiska analysen genomforts. Braun och Clarke (2006) har dock satt upp
riktlinjer for hur tematisk analys kan genomforas pa ett bra sétt och det ar dessa riktlinjer som
anvands som utgangspunkt i den har studien.

I det hdr examensarbetet ar syftet med att genomfdra en tematisk analys frdmst att hitta gemen-
samma teman som de intervjuade lararna aterkommer till och som sdger nagonting om deras
upplevelse och hanterande av elevers matematiksvarigheter kopplat till lasforstaelse. Ett tema
ar enligt Braun och Clarke (2006) nagot som kopplat till forskningsfragan fangar nagonting
viktigt i datamaterialet, en typ av monster som aterkommer i den data som analyseras. Temati-
seringen kan genomforas utifran ett induktivt eller ett mer teoretiskt forhallningssitt. | det in-



duktiva forhallningssattet ligger ett stort fokus pa datamaterialet och forskningsfragan omfor-
mas under analysens gang beroende pa vad som framkommer i den tematiska analysen. Inom
det teoretiska forhallningssattet finns redan en bestamd forskningsfraga och litteratur om amnet
har l&sts innan analysen sker vilket gor att kodningen och tematiseringen genomférs med ut-
gangspunkt i forskningsfragan och litteraturen (Braun och Clarke, 2006). | foreliggande studie
finns en bestamd forskningsfraga och litteratur har lasts innan genomférandet av den tematiska
analysen, darmed anvands ett mer teoretiskt forhallningssatt.

FOr att hitta gemensamma teman i datamaterialet rekommenderar Braun och Clarke (2006) in-
ledningsvis att forskaren transkriberar intervjuerna sjalv och darefter laser igenom datamateri-
alet upprepade ganger och samtidigt antecknar idéer infor kodningen. Darefter skrivs koder till
datamaterialet, koderna identifierar nagonting i materialet som forskaren finner intressant, ko-
derna skrivs till sma korta sekvenser i datamaterialet. Vid ett teoretiskt forhallningssatt kan
kodningen ske med specifika fragor i tanken. Efter kodningen sorteras de olika koderna in i
olika grupper som skulle kunna bli teman exempelvis genom att géra en mind-map. Temana
revideras for att se att alla koder inom samma tema hanger ihop och vissa teman som ar for sma
kan behdva kombineras med andra. Till sist definieras och namnges temana (Braun & Clarke,
2006). Genom kodningen och sammanstéllningen i teman blir det tydligt vad l&rarna lagger sitt
fokus pa, den tematiska analysen hjalper aven till med att se vad respondenterna sager bortom
intervjufragorna. Det insamlade datamaterialet kopplas dessutom till de aspekter av matema-
tiskt kunnande som presenteras i kapitlet om teoretisk anknytning.

4.2 Urvalsprocess

Urvalet av respondenter har skett genom ett bekvamlighetsurval. Bekvamlighetsurval innebér
enligt Bryman (2018) att vélja respondenter som finns latt tillgangliga for forskaren. Da tiden
var knapp var det bade praktiskt och tidsbesparande att vélja den har typen av urval. Nagra av
de respondenter som tillfragades inledningsvis hade tyvarr inte mojlighet att medverka i inter-
vjustudien och sokningen efter respondenter var darfor tvungen att utvidgas genom att be be-
kanta om hjalp i sékningen. Att det ar ett bekvamlighetsurval paverkar generaliserbarheten,
vilket utvecklas vidare i avsnittet om tillforlitlighet, autenticitet och éverforbarhet.

Urvalet avgransades genom att endast intervjua larare med lararlegitimation och erfarenhet av
att ha undervisat i matematikamnet i arskurs 4-6. Avgransningen gjordes for att sékerstalla att
just mellanstadielararnas upplevelse av elevers matematiksvarigheter kopplat till lasforstaelse
var det som undersoktes. En del av respondenterna har en bred behdrighet och undervisade vid
intervjutillfallet i arskurs 1-3 vilket gjorde att deras svar kom att ha ett visst fokus pa de sva-
righeter som mots pa lagstadiet. Den intervju som genomfordes i pilotstudien inkluderas i ana-
lysen da materialet tillfor ytterligare en larares upplevelse av problemomradet.

Sammanlagt intervjuades sex stycken larare under pilotstudiens och huvudstudiens gang. En av
intervjuerna genomfordes i pilotstudien och fem stycken i huvudstudien. Respondenterna &r
alla kvinnor hemmahorande i Vastra Gotalands 1&n, alla ar legitimerade larare och har mellan
8 och 40 ars erfarenhet av lararyrket. En av lararna ar pensionerad sedan ungefar ett ar tillbaka.



Pseudonym Antal ar i yrket
Lena 27 ar

Karin 18 ar

Kristina Ca40ar

Erika Ca10ar

Ingela 20 ar

Olivia 8ar

4.3 Genomfoérande och datainsamling

En pilotstudie genomfordes i en tidigare kurs (L6K80A). I pilotstudien genomfordes en semi-
strukturerad intervju med intervjuguide. Intervjuguiden fran pilotstudien andrades marginellt
infor nuvarande studie med tillagg i form av forslag till foljdfragor att stalla vid behov, inne-
hallet ar annars detsamma. Intervjuguiden (Bilaga 1) utformades enligt Brymans (2018) in-
struktioner om att dela in intervjuguiden i olika teman som tillsammans hjalper till med att
samla in tillrackligt med intervjumaterial for att i ett senare skede kunna besvara forskningsfra-
gan. Den typ av teman Bryman (2018) har syftar pa ar framst till for att belysa forskningsfragan
fran olika hall for att fa fram hur respondenterna upplever det fenomen som studeras. Har asyf-
tas alltsa inte den typ av teman som framkommer i analysen av intervjumaterialet. Da forsk-
ningsfragan i foreliggande studie inriktas pa larares upplevelser och hanterande av elevers ma-
tematiksvarigheter kopplat till lasforstaelse formades intervjuguidestemana for att belysa det
respondenterna ser och upplever, konsekvenser de ser och atgarder som gors for att forebygga
och hantera de upplevda matematiksvarigheterna. For att undvika att stalla ledande fragor till
respondenterna namndes inte lasforstaelse i de inledande frdgorna utan istallet mer allmanna
fragor om vilken typ av matematiksvarigheter lararna upplever att eleverna har. Fragorna grup-
perades och ordnades sa att det skulle kdnnas naturligt i intervjusituationen och fragorna gick
fran allmant till mer och mer specifikt inriktat mot lasforstaelse. Inledningsvis stélldes allmanna
fragor om lararens arbetssituation, darefter foljde fragor om den typ av uppgifter elever moter.
Senare kom fragor med ett storre fokus pa lasforstaelse och orsaker till elevers svarigheter. Efter
det stalldes fragor som behandlade de konsekvenser som svarigheterna far och avslutningsvis
lag fokus pa de atgarder larare gor for att forebygga svarigheterna.

Kontakt med respondenterna togs via e-mail, Facebook och muntligt. Vid forsta kontakt fick
respondenterna information om amnet for studien, att studien genomfors inom ramen for ett
examensarbete vid Goteborgs Universitet, att intervjun kunde genomforas pa plats eller 6ver
internet, beraknad tidsatgang, samt anonymisering. Ytterligare information gavs nar det efter-
fragades av respondenten.

Fyra av intervjuerna genomférdes 6ver internet via Google Meet, Zoom och Messenger, en av
intervjuerna genomfordes i mitt hem och en genomfordes pa respondentens arbetsplats. Inter-
vjuerna spelades in med hjalp av appen réstmemon i min mobiltelefon, respondenterna tillfra-
gades i inledningen av intervjun om de godkande att bli inspelade. Ljudfilen fordes dver till en
dator dar ljudfilen spelades upp i lag hastighet samtidigt som den transkriberades for hand i ett
word-dokument. De transkriberade intervjuerna anonymiserades och lararna tillskrevs fiktiva
namn, darefter skrevs de ut i pappersformat med hjélp av en skrivare.
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4.4 Bearbetning och analys av datamaterial

Det insamlade materialet i form av transkriberade intervjuer analyserades genom en tematisk
analys utifran Braun och Clarkes (2006) instruktioner om hur tematisk analys kan genomforas.
Inledningsvis lastes intervjuerna ingaende varefter de kodades. Ett stycke i den transkriberade
intervjumaterialet som kodades under lasforstaelse ar: Och har du inte god lasforstaelse sa
rasar matematiken. For du far information i skrift som du inte kan tolka fram utan att forsta det
skrivna spraket” (Erika). Koderna delades sedan in i olika teman som sammanstélldes i ett do-
kument. | Figur 1 illustreras hur nagra av koderna delades in i teman som i vissa fall slogs ihop
med andra teman for att bilda ett 6vergripande tema.

Lasforstaelse och att
forsta fragan

£l

" s 7,»//
Lasfarstaelse Forsta fragan
I
( Y T

~

avancerade texter

svart textinnehall 5"‘“’”"}'”3 hitta det viktiga i texten
mycket text lésforstbelse lista ut raknesatt

mycket info lasfel titta pa siffrorna och hitta pa nagot
texttal feltolkning

lasuppgift gissning

Figur 1 - Fran koder till tema (Egen illustration)

Temana organiserades med hansyn till studiens fragestallning och den tematiska analysen kopp-
lades till aspekterna av matematiskt kunnande som presenterades i avsnittet om teoretisk an-
knytning. | redovisningen av den tematiska analysen delades de funna temana in i tva grupper
beroende pa om de svarade pa hur larare upplever elevers matematiksvarigheter kopplat till
lasforstaelse eller om de behandlar hur larare hanterar sagda matematiksvarigheter. Vissa teman
aterfinns i bada grupperna. For att avgransa materialet redovisas inte de teman som ligger langt
ifran studiens fokusomrade om matematikundervisning och lasforstaelse. Exempel pa detta &r
mindre teman generellt aritmetiska fragor samt teman som hanterar skolans uppbyggnad och
elevers allmanna attityd.

4.5 Tillforlitlighet, autenticitet och dverforbarhet

Inom kvantitativ forskning anvands ofta begreppen validitet och reliabilitet, Bryman (2018)
menar dock att begreppen tillforlitlighet och autenticitet kan anvandas i samband med kvalita-
tiva studier. Inom tillforlitlighetsbegreppet ingar bland annat palitlighet och trovardighet. En
studie kan enligt Bryman (2018) ségas vara palitlig om den innehaller en tydlig och transparent
redogorelse for alla moment i processen. | det har examensarbetet ges en bade tydlig och trans-
parent redogorelse for de steg som tagits i alla delar av studien darfor bor palitligheten anses
vara relativt hog. Trovérdigheten baseras pa om den verklighet som beskrivs i resultatet och
analysen stammer 6verens med det som respondenterna verkligen sa (Bryman, 2018). Intervju-
erna har transkriberats ordagrant vilket gor att de tolkningar som gjorts férhoppningsvis ligger
nara det som respondenterna menade. Pa grund av tidsbrist fanns det inte tid att genomfora en
respondentvalidering men de respondenter som vill far lov att lasa det fardiga examensarbetet.
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Trovardigheten hade kanske blivit lite hogre om en responsvalidering genomférts men trovér-
digheten kan anda anses ligga pa en godkand niva da den noggranna transkriberingen forhopp-
ningsvis gjort att det respondenterna vill formedla framkommer tydligt. En del av autenticitets-
begreppet avser om den genomforda studien ger en rattvisande bild av de asikter och uppfatt-
ningar som forekommer i den studerade gruppen. Den studerade gruppens asikter framkommer
I studien vilket starker autenticiteten.

Enligt Bryman (2018) anvénds begreppet generaliserbarhet framst inom kvantitativ forskning
och da handlar det om hur val studiens resultat kan tankas sdga nagonting om andra grupper
och situationer an specifikt de som undersokts. Hur val kan det som framkommit i intervjuerna
med de sex respondenterna i den hér studien generaliseras till andra larare i Sverige? Det urval
av respondenter som gjorts paverkar resultatets generaliserbarhet, da den har studien gjorts med
ett bekvamlighetsurval ar generaliserbarheten lagre édn den hade varit om urvalet hade varit
representativt for gruppen. Inom kvalitativ forskning anser Bryman (2018) dock att det istallet
ar mer passande att resonera kring 6verforbarhet &n generaliserbarhet. Inom kvalitativ forskning
ar det inte framst bredden i studien som &r intressant utan mer fokus laggs pa djupet och den
del av verkligheten som studeras. | det hér fallet & det sex stycken larares upplevelser och
hanterande av elevers matematiksvarigheter kopplat till lasforstaelse som &r i fokus och studien
sager framst nagonting om specifikt deras upplevelser. Genom att utforligt beskriva hur studien
genomforts kan de som laser examensarbetet sjalva bedéma hur val dess resultat kan éverforas
till andra grupper av larare eller ssmmanhang.

4.6 Forskningsetiska principer

I de forskningsetiska principerna (Vetenskapsradet, 2002) finns ett individskyddskrav som in-
nebar att varje individ som medverkar i forskning ska skyddas fran krankningar och psykisk
eller fysisk skada i samband med forskning. Inom individskyddskravet finns fyra huvudkrav
som maste foljas for att sakerstélla att exempelvis respondenterna i en intervjustudie skyddas.
De fyra kraven &r: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjande-
kravet.

For att uppfylla informationskravet och samtyckeskravet informerades respondenterna vid
forsta kontakt om studiens syfte och att den genomférdes inom ramen for ett examensarbete i
Grundlararprogrammet vid Goteborgs Universitet. Vid intervjutillfallet informerades respon-
denterna ater om detta och de fragades muntligt om samtycke att inga i examensarbetet och
aven om samtycke for ljudinspelning. Respondenterna informerades dven om deras ratt att
hoppa 6ver fragor eller avbryta intervjun nar som helst.

Konfidentialitetskravet behandlar respondenternas rétt att forbli anonyma och hanterandet av
personuppgifter (Vetenskapsradet, 2002). Respondenterna informerades om anonymitet vid
forsta kontakt och &ven vid genomfdrandet av intervjun. Vid genomforandet av intervjun infor-
merades respondenterna dven om att det endast ar ansvarig forfattare som har tillgang till deras
personuppgifter samt ljudfilen och att deras identitet kommer att anonymiseras och ges fiktiva
namn som anvands i redovisningen av resultatet. Person- och kontaktuppgifter till responden-
terna forvaras pa min privata dator. Det finns en viss risk att respondenterna skulle kunna iden-
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tifieras da de flesta respondenterna ar bekanta eller bekantas bekanta till mig. Men risken att
nagon skulle kunna lista ut exakt vem som sagt vad kanns liten. Intervjumaterialet bedéms inte
innehalla etiskt kansliga uppgifter. I den man respondenter ger elevexempel finns en mycket
liten risk att elever skulle kunna identifieras. | de fall dar en elevers nationalitet eller familje-
forhallanden namns tas extra omsorg om att skydda elevernas identitet genom att hanvisa till
ett storre geografiskt omrade. | enlighet med nyttjandekravet kommer det insamlade intervju-
materialet endast anvéndas i den nuvarande studien inom examensarbetet.
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5. Resultat

Under den hér rubriken redovisas resultatet av de genomfdrda intervjuerna utifran uppsatsens
fragestallning: hur upplever och hanterar larare pa mellanstadiet elevers matematiksvarigheter
kopplat till lasforstaelse? De teman som visat sig i den tematiska analysen ar: lasforstaelse och
att forsta fragan, begreppslig forstaelse och undervisning for begreppslig forstaelse, grunden
och fardighetstraning, motivation och tilltro till egen férmaga och prata om matematik tillsam-
mans. Kapitlet ar uppdelat i tva avsnitt dar det forsta avsnittet har fokus pa de intervjuade la-
rarnas upplevelser av elevers matematiksvarigheter kopplat till lasforstaelse. Det andra avsnittet
beskriver de intervjuade lararnas resonemang kring hanterandet av svarigheterna. De aspekter
av matematiskt kunnande som beskrivs i kapitlet om teoretisk anknytning vavs in fortlépande
for att visa pa den typ av kunnande som beskrivs av lararna.

5.1 Upplevda matematiksvarigheter kopplat till lasforstaelse

5.1.1 Lasforstaelse och att forsta fragan

Enligt Lena har elever ofta l&tt for att I0sa rutinméssiga uppgifter utan langre instruktionstext
dar de endast behover fylla i antal eller gora enkla uppstallningar. Aven Erika, Kristina, Ingela,
Olivia och Karin haller med om att det ar rutinuppgifter som endast bestar av tal som ska réaknas
ut eller huvudrakningsuppgifter och sant som man évat mycket pa som eleverna har latt for.
Svarare har eleverna att losa lastal och problemldsningsuppgifter dar det som Lena séger:
’kravs att eleverna Klurar lite”. Det &r ofta uppgifter med instruktioner i flera led dar det krévs
att eleverna laser och anvander bade olika begrepp och matematikkunskaper for att 16sa upp-
giften. Bade Erika, Kristina och Karin beskriver att det ar just vid lastal eller texter i boken som
manga elever behdver hjélp fran lararen och racker upp handen.

S3 att sdga, lastal med séna grejer, dar kravdes det alltid lararhjalp kinde jag. (Kristina)

Det dr ofta sa det bygg. .. liksom &r att ldstal dr en problemlésningsuppgift och dér ar halva delen av proble-
met &r ju att ha god lasforstaelse. Och har du inte god lasforstaelse s rasar matematiken. For du far inform-
ation i skrift som du inte kan tolka fram utan att forstd det skrivna spraket. .. och da blir det ju som sagt var
en chansning pa vad du ska gora med de dér siffrorna i talet. (Erika)

Att lasforstaelse ar en faktor som paverkar elevers formaga att l6sa uppgifter som innehaller
text ar alltsa de intervjuade lararna 6verens om och ofta ar det specifikt att forsta fragan som ar
svarigheten.

Alltsa det &r ju att dom inte riktigt forstar frdgan och ja, da blir det komplicerat for dom. Ibland om du liksom
bryter ner fragan sa: -Jahaa. .. sidger dom, da dr det ju liksom inte riktigt si svért men det &r sd mycket ord
runt omkring sa att dom blir forvirrade av det. (Kristina)

Det ar ganska ménga som lésuppgifter &r jobbiga for. Att man maste forsta. .. ta sig tid och faktiskt... Vad
ar det dom &r ute efter? For laser man fort kan man tolka fragan som nénting annat an det man faktiskt ska
svara pa. (Erika)
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Dom har bara last men dom har inte. Vad &r det du har last? Vad stér det i uppgiften? Sa upplever jag i alla
fall. Dom har last men dom har inte I4st s att dom forstar vad det &r dom ska gora. (Ingela)

Just det har med att elever vill att det ska ga snabbt att forstd och I6sa uppgifter, eller att de har
brattom ar nagot som flera av de intervjuade lararna beskriver. Olivia beskriver att eleverna ar
l6sningsfokuserade och vill ha svaren snabbt och bade Lena och Erika beskriver att eleverna
vill rékna ut boken eller ligga forst och darfor inte har tid att varken l&sa textuppgifter eller
lyssna pa genomgangar. Bade Lena och Erika beskriver dessutom talamodet som en bristvara
bland eleverna nagot som paverkar elevernas lasforstaelse negativt. Lena menar att talamodet
latt tryter och att manga elever inte har ro att fundera éver och lasa igenom en uppgift pa egen
hand, de vill ha ett snabbt och latt svar. Nar eleverna inte har talamod att lasa igenom texten i
uppgiften forstar de inte vad som efterfragas i uppgiften och det blir latt fel.

Séadér generellt sa kan jag uppleva att. .. lasuppgifter stiller till det f6r dom. .. dom stressar for mycket s att
det blir liksom lasfel och att man da inte forstar uppgiften eller man tar sig inte tid att lasa igenom allt or-
dentligt och forstd vad det faktiskt &r man ska géra. Man laser snabbt och slarvigt och s& gor man nanting
pé ett ungefar. Och sé blir det tokfel. (Erika)

...och fler och fler som tycker att det ar jobbigt att klura och fa som vill anta den utmaningen att lara sig
sjalv. Idag &r det fler som vill ha 6gonblicklig hjélp och 6gonblickligt rétt svar. Dom vill inte arbeta for sitt
larande liksom. (Lena)

Lena funderar 6ver om den har franvaron av talamod kanske hanger ihop med anvandandet av
datorer och annan teknik dar eleverna snabbt far svar pa om de gjort réatt eller fel, att eleverna
vill ha den dar omedelbara bel6ningen. Risker med att stressa igenom lasuppgifterna kan enligt
Erika vara bade att eleverna inte forstar eller 16ser uppgifterna och att missforstand kan uppsta
mellan eleverna. En del elever kan tolka fel och sedan sprida den feltolkningen i klassen ef-
tersom de sjalva tror att de har ratt vilket kan leda till konflikter i klassrummet.

Enligt Karin kan en del texter i larobockerna var for svara for eleverna, framforallt kan det
finnas problemldsningar i flera steg dar just textinnehallet ar valdigt svart. Ofta innehaller pro-
bleml6sningarna dessutom siffror som egentligen inte har ndgonting med uppgiften att gora
vilket gor det krangligt for eleverna. Hon anser dven att det ar for mycket text i vissa uppgifter
vilket gor det svart for elever som har svart med lasningen.

Jag kan tycka att det ar sorgligt, for i svenskan s tranar vi lasforstelse, lashastighet, koda av. | matten tycker
jag man ska... jag tycker inte att texterna ska vara sd avancerade sa att inte en elev kan koda av dom. Da ar
det inte fel pa eleven, det ar fel pa texten. (Karin)

Kristina &r av en annan asikt och tycker att det ar viktigt att stalla hoga krav pa eleverna for att
de ska utveckla bade sin lasforstaelse och sin berakningsformaga. Kristinas asikter om detta
utvecklas i avsnittet (5.1.4) om motivation och tilltro till egen formaga.
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Ytterligare en svarighet som elever har med lasning i matematikamnet ar enligt Lena att ele-
verna garna vill dela in de olika skoldamnena i fack som &r helt avskilda fran varandra. Hon
beskriver det som svart att fa eleverna att anvanda alla sina kunskaper i matematikklassrummet,
aven kunskaper fran andra lektioner. Manga elever verkar tanka att: ”Nar vi har matte har vi
matte, da anvander jag inte mina svenskakunskaper” (Lena). Enligt Lena bér nog skolan lite
skulden till den har indelningen i fack da det ju faktiskt undervisas mycket ett &mne for sig och
en sak for sig.

5.1.2 Begreppslig forstaelse

De intervjuade lararna beskriver alla att begrepp ar nagonting som de arbetar med pa olika sétt.
| avsnittet (5.2.1) om arbete med begreppslig forstaelse finns en redogérelse av de olika metoder
och undervisningsstrategier lararna anvander for att 6ka elevernas begreppsliga forstaelse. |
detta avsnitt foljer en kort beskrivning av nagra av lararnas upplevelser av elevers begreppsliga
forstaelse.

Nagra av de begrepp som de intervjuade lararna beskriver att de arbetar med &r ord kopplade
till rakneséatt: addition, subtraktion, multiplikation, division, summa, differens, produkt, kvot,
taljare, namnare och liknade. En annan typ av begrepp ar begrepp som syftar till de olika rék-
nesatten: lagga till, dela pa, tillsammans och skillnad. Dubbelt och halften ar andra begrepp
som Karin beskriver att speciellt yngre elever kan ha svart for:

Ja, alltsa vet du vad det 4r ndgonting som vi kanske ofta tycker ar latt, alltsa tanker varfor har dom sé svart
med hélften och dubbelt... for det det... nér man jobbar med yngre barn sa det dubbelt och hélften att det
hor ihop pa nagot sétt, det &r valdigt svart. .. det kan vara klurigt for ménga. Dom forstar det till viss del men
inte fullt ut. (Karin)

Enligt Lena ar det inte endast specifikt matematiska begrepp som orsakar svarigheter for elever
nar de ska lasa och forsta bade korta och langa lasuppgifter. Hon beskriver en situation fran
klassrummet:

For harom dan laste vi; Vilket tal passar bast till den har uppgiften? Och s& hade dom flera olika svar att
valja pa. Och det var inget tal som var exakt ratt, for det var ju pa ett ungefar. Och da stod det ju vilket tal
passar bast. Och da ar det en tolkning av passar bast som ju ar svar for dom, for den ar inte matematisk.
(Lena)

I den situation Lena beskriver finns det saledes en lingvistisk svarighet for eleverna, de behover
tolka vad passar bast betyder i sammanhanget. Har hanger elevernas forstaelse av uppgiften pa
om de sedan tidigare har hort och forstatt vad passar bast betyder i det svenska spraket och om
de kan 6verfora den inneborden till den matematiska kontexten och forsta vad det &r som efter-
fragas. Den begreppsliga forstaelsen kan alltsa kopplas till bade forstaelse av matematiska be-
grepp och forstaelse av begrepp som ar rent sprakliga.
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5.1.3 Grunden och firdighetstraning

Flera av de intervjuade l&rarna ar Gverens om att det &r viktigt att eleverna beharskar grunden i
matematiken. En del i den grunden ligger i att beh&rska procedurer. | det fall eleverna saknar
grunden blir det enligt lararna svart for dem att 16sa de flesta typer av matematiska uppgifter,
aven lastal och problemlésningar.

Dom maste fa kdnna att dom &r med och att dom kan. Att... ja. Det &r som sagt, mycket psykologi, 1at dom
kanna att dom lyckas och lyckas och lyckas, battre att lagga sig lite lagre och s& ga sakta framat, men man
maste ha in basen. (Kristina)

Kristina pratar mycket om vikten av att lagga tid pa baskunskap, begrepp och méangdtréaning.
Att det tar tid att lara sig det har men att det ar vart det i langden nér elever forstar. Om de inte
far med sig grunden sa blir det svart for dem i langden. En del matematikbdcker har enligt
Kristina valdigt lite mangdtraning och gar igenom avancerade saker innan grunden har hunnit
landa bland eleverna. Mycket ar vunnet i det langa loppet om elever har fatt med sig grunden,
da blir det inte lika mycket jobb och spring for lararen i langden. Kristina ar inte ensam om att
tycka att méngdtraning &r viktig och ibland saknas i laromedlen.

Alltsd mattebdcker har man ju med tiden minskat pa mangden traning, det har att sitta och gora samma sak,
samma uppgifter i rad. For att lara sig ett hantverk. Dom uppgifterna har ju krympt, det &r ju jattefa sana
idag och mycket mer andra uppgifter. Vilket gor att dom &r ju faktiskt osékra pa att hantera algoritmer och
simpelt liksom raknande sa. Det borde ju fyllts pa med andra. Och det ar vél fler, storre variation i matte-
bocker idag. (Lena)

Jag gillar ju verkligen mattespanarna. .. for jag tycker att det ar valdigt bra att man tar ett moment och fér-
dighetstranar det och sen s tar man nasta moment och sa fardighetstranar man det och sen s& gér man en
diagnos och sa gor man ett spar. (Erika)

5.1.4 Motivation och tilltro till egen formaga

Flera av de intervjuade ldararna upplever att manga elever gar omkring och séger att de inte kan
och att matte &r svart eller sa tréttnar de och ger upp nar det méter nagot de inte forstar. Manga
elever verkar alltsa ha dalig tilltro till den egna férmagan att anvanda matematik i olika sam-
manhang. Kristina beskriver att ett stort bekymmer &r de elever som laser sig nar de moter
nagonting som de inte forstar. Ofta uttrycker eleverna:

- O jag kan inte nat, jag kan inte matte! Liksom, och liksom har fatt for sig att dom inte kan matte. Och sen
forsoker dom inte efter det pa nagot sitt va. Och sé far man liksom vrida runt dom s att det inte blir den har
hjarmlasningen. For det ar ju den samsta grejen nar liksom hjarnan har I3st sig och -Jag kan inte! (Kristina)

I likhet med Kristina vittnar bade Lena och Erika om den har typen av svarigheter med att elever
géar omkring och séger att ”Matte dr svart!” och ”Jag kan inte!”. Lena beskriver att eleverna ofta
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forstar nar de val har hort genomgangen och da séiger ”Ja men det var ju inte s svart!”. Ingela
menar att det ofta handlar om att man maste dverbevisa eleverna om att de visst kan nar de tror
att nagonting ar for svart och sager att de inte kan. Erika skildrar hur hon ibland brukar beméta
eleverna nar de upprepade ganger sager att det ar svart och att de inte kan:

- Ja men det hér &r ju svart! Ja, fast, nej det &r det inte. Just nu &r det bara en utmaning for din hjarna. Och
det &r darfor vi ar har, vi ar har for att trana din hjarna i att acceptera det har och forstd och lagga pusslet,
I6sa problemet. (Erika)

Enligt Olivia ar det vanligt att elever trottnar eller ger upp om de inte forstar det som star i
uppgiften och de blir frustrerade vilket resulterar i att de tappar motivationen och viljan att ens
forsoka losa uppgiften. Har verkar det handla om elevernas tilltro till sin egen formaga, bade
formagan att forsta och lara sig nagonting nytt, att kdmpa vidare dven nar det ar svart och for-
magan att anvanda sig av det de redan lart sig i bade matematiken och i andra amnen. | likhet
med Olivia papekar bade Lena och Erika att de markt att det &r manga elever som har svart med
att just kampa vidare och klura pa uppgifter som de inte forstar an. Det framgar att de intervju-
ade lararna anser att motivation och arbete med elevernas tilltro till sin egen formaga ar nycklar
for att eleverna ska orka kdampa med att l6sa dven krangligare uppgifter.

- Varfor ska vi kunna det har? Jo, for att nar du ar pd hogstadiet har du den har typen av tal och om inte du
tranar pa det har nu da kommer det dar talet vara skitsvart. Och titta pa det, det ser jéttelaskigt ut just nu.
Men om vi tranar pa det har vi haller pA med nu sa kommer det dar inte vara laskigt alls nar det ar dags for
det. -Mm, ok ja. (Erika)

Vi méste ha higa forvantningar pa eleverna, hdga forvantningar och stélla hoga krav. Elever mar bra av det.
”Froken tror jag kan det” stolthet hos eleverna. Tro pé deras forméga. Inte bra att forsoka ta bort alla svarig-
heter da tror eleven att ”jaja, dom tror dnda inte att jag kan for jag dr vérdelds™ det blir en dalig spiral. “Det
ar ingen som forvantar sig nagot av mig da ar det ingen ide att jag visar nanting™... s att... dér har vi gatt
s& himmelens fel i svensk skola. (Kristina)

Erika motiverar eleverna genom att visa pa att de kommer att ha nytta av den matematik de lar
sig nu senare pa hogstadiet och att det darfor ar viktigt att de kampar vidare dven om talen ser
laskiga och svara ut. Kristina menar att eleverna behdver veta att lararen tror pa dem och for-
vantar sig att de ska klara av svara uppgifter. Genom att lararen tror pa eleverna kan ocksa
eleverna borja tro pa sig sjalva och sin formaga att anvanda matematiken.

Upptéckarglédjen ar en del av det som kan motivera eleverna, Lena menar att man genom lek-
fullhet och praktiskt arbete kan locka fram glédjen for matematiken i eleverna. Hon menar dven
att barn ar lekfulla och behover rora pa sig och spela spel och mata saker. Genom att inkludera
spel och lek i undervisningen paverkas de affektiva aspekterna av matematiskt kunnande posi-
tivt. Kristina vill ocksa hon visa pa det roliga i matematiken:

18



Sa déar maste man ju liksom tanka: Matte &r l4tt! Matte &r roligt! Det ar ju dit man vill ha dom va. Matte &r
liksom hela livet och det &r kul! Ja, det &r mycket, mycket psykologi i hela lararjobbet. Valdigt mycket
psykologi. (Kristina)

5.2 Hanterande av matematiksvarigheter kopplat till Iasforstaelse

5.2.1 Undervisning for begreppslig forstaelse

Att begreppslig forstaelse ar en viktig pusselbit i elevers forstaelse av lastal och problemlds-
ningsuppgifter framgick i avsnittet om de intervjuade l&rarnas upplevelse av elevers begrepps-
liga forstaelse. Flertalet av de intervjuade lararna beskriver att de arbetar for att utveckla elevers
begreppsliga forstaelse pa olika satt i sin undervisning. En del av begreppen behdver eleverna
enligt Kristina fa med sig fran lagstadiet for att inte fa bekymmer senare. Hon beskriver begrepp
som storre, mindre och udda och jamna tal. For att eleverna ska fa in begreppen brukar bade
Kristina och Erika ga igenom begreppen noga och aterkomma till dem ofta.

...assé det ir ju s otroligt mycket begrepp i matematiken som man behdver verkligen ga igenom noga och
aterkomma till. For du... da hoppar man ju, kommer det ett nytt kapitel i boken och sa sldpper man det
gamla och forvinner det ju. S& man far repetera, repetera, repetera liksom. Sé det sétter sig alla de har be-
greppen. (Kristina)

...dels brukar ju laromedlet sjdlvt ta upp dom begrepp som ar vanligt forekommande, och det startar man ju
med. Dom hér begreppen kommer man att stota pa och dom betyder det har och det har. Och i genomgang-
arna sa trycker man pa begreppen och man fortydligar dom och assa ser till att dom indoktrineras verkligen
och marineras i sprakbruket. (Erika)

Och just variera. .. assé inte prata om plus och minus utan ta det som addition och subtraktion och. .. verk-
ligen ga igenom vad orden betyder inom varje kapitel och verkligen anvanda det i sitt vardagssprak under
lektionstid. Det ger barnen jattebra forstaelse. (Erika)

Aven Karin har sett att manga elever har svart med matteorden och har darfor jobbat mycket
med att anvanda orden. Ofta anvander hon ord som multiplikation och subtraktion parallellt
med vardagsorden i borjan exempelvis: ”Nu ska vi jobba med addition, alltsa plus”. Ingela
beskriver hur det &r:

Vi rabblar ju hela tiden dom har begreppen, gor vi. Pa en del befésts det och pa en del gor det inte det, men
sen tror jag ocksa pa det att man kan marinera dom, att det sitter sdna har begrepp pa toaletten. Ha ha. Nar
man sitter ddr kan man lasa lite sa. (Ingela)

Ibland far man alltsa gora som Ingela och anvanda kreativa satt for att fa eleverna att ta till sig
begreppen. Karin resonerar dven hon kring att ha begreppen uppsatta pa olika stallen i klass-
rummet. Karin har dock valt bort att ha begreppen och raknesymbolerna uppsatta pa tavlan da
hon garna vill ha ett avskalat klassrum. Hon har en del elever som har svart med impulser och
ké&nner att det avskalade gor att eleverna inte distraheras lika latt. Karin brukar forsoka tréna
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sina elever i att leta efter vardeord sasom skillnad och tillsammans nar de laser texter med
mycket information. ”Hur vet jag att det hér dr subtraktion? Hur vet jag att det har &r multipli-
kation? Jo, for dé str hur manga ganger... eller det star till exempel skillnad...” (Karin). Lena
gor pa ett liknande satt:

Men vi brukar ha problemlésning dar vi da gar igenom uppgiften, pratar om orden, talar om alltsd dom héar
orden, &r det summa? Ar det tillsammans? Ar det det hér, ja men d& menar man addition. Pratar vi om
skillnader och differenser och s&. Och sen &r det ocksa ett dar med langre och kortare, dom bitarna behover
man ocksa diskutera om. (Lena)

Ibland kan man enligt Karin behova arbeta med begreppen pa ett mer konkret vis genom att
rita eller visa pa ett fysiskt sétt i klassrummet. For att illustrera vad tillsammans betyder kan
eleverna delas upp i tva grupper som star pa motsatta sidor i klassrummet som sedan gar ihop
tillsammans.

5.2.2 Undervisningsstrategier och strategisk kompetens

For att 10sa ett lastal eller en problemlésningsuppgift behover elever bade begreppslig, proce-
durell och strategisk kompetens. De intervjuade lararna anvander sig av olika typer av utvarde-
rings och undervisningsstrategier for att fa koll pa vad eleverna kan och inte kan och for att
hjélpa eleverna utveckla de kompetenser och strategier de behover for att 16sa lastal och pro-
blemlosningsuppgifter. Karin och Erika beréattar att de ofta marker vad eleverna har svart med
nar de rattar skrivbocker. Enligt Erika kor en del elever bara pa i matteboken och racker inte
upp handen néar de traffar pa nagonting de tycker ar krangligt darfor forsoker hon ga runt och
titta nar eleverna raknar for att fa syn pa vad de verkligen raknat. Mycket hanger pa att som
larare kanna sina elever och kunna avldsa nar de tycker att nagonting &ar svart. Ibland véljer
Karin att anvanda sig av 6vningar dar eleverna har varsin liten whiteboardtavla som de kan visa
upp svaret pa.

Om taljaren &r 10 och namnaren 5 vad &r da kvoten? Sé far dom skriva siffran pa tavlan, pa sin tavla och
visa upp. Och da far jag en ganska snabbt, jaha, det var ménga som inte... da far jag klura ut, var det svart
att rdkna? Eller vet dom inte vad orden betyder? (Karin)

Flera av lararna avsatter vissa lektionstillfallen varje vecka dar man endast arbetar med pro-
blemldsningsuppgifter och lastal. Lena menar att det underlattar for eleverna nér de vet vilken
lektion de far arbeta i matematikbdckerna och nér det ar problemldsning som galler. Karin an-
vander sig av ett specifikt problemldsningshafte som anvands vid sidan av boken, &ven hon har
i olika perioder haft specifika lektioner avsatta till problemlésning och lastal. Olivia poangterar
vikten av att satta av tid for och arbeta mycket med lastal, genom att 16sa manga problem lar
sig eleverna hur de ska ga till véaga.

20



Och arbeta med uppgifter dar det inte alltid finns ratt och fel, dér det inte ar det det handlar om utan det
handlar om att liksom. .. ja men samarbeta, diskutera, fundera och reflektera och prova mycket. Sé att viga
prova sig fram och sen ocksa forsta det. (Olivia)

De intervjuade lararna lar ut strategier som kan hjalpa elever med forstaelsen av lastal och pro-
blemldsningsuppgifter. Ingela lar ut Fingerfemman som &r ett verktyg i form av en hand dér
varje finger ar en del i en strategi for att forsta lastal och problemldsningsuppgifter. Steg ett ar
att lasa uppgiften, sedan ska eleverna forsoka forsta fragan. | tredje steget ska eleverna rita upp
problemet varefter de ska skriva ut det pA matematiskt sprak. | sista steget ska eleverna fundera
over hur rimligt svaret ar for att kontrollera att det verkligen kan stdmma. Ingela berattar att
fingerfemman ofta anvands pa lagstadiet men att den fungerar bra att anvanda sig av aven pa
mellanstadiet. Med hjélp av fingerfemman utvecklar eleverna strategisk kompetens. Karin lar
dven hon ut nagra olika strategier och betonar vikten av att lara eleverna att hitta det som &r
viktigast i texten och be dem skriva ned det pa papper, detta kan eleverna ha nytta av dven pa
hogstadiet nar de I6ser mer komplicerade uppgifter. Karin lar dven ut omvénd problemldsning,
dar eleverna far skapa ett lastal eller en problemlésningsuppgift utifran ett uttryck. Enligt Olivia
kan @mnesintegrerat arbete vara bra:

Man far inte gldmma av, man behgver ju planera med det hér praktiska och just strategier for forstaelse
tanker jag. Att man jobbar aktivt med det bade liksom kombinationen bade matte svenska att man jobbar
med det, men d&mnesintegrerat pa det sattet. Bade i svenskan och matten, jobba med just strategier for att
forstd det man laser. Och praktiskt med sa hur gér man om man stryker under eller man tittar efter frgan
eller, ja... Och att man har mallar for eleverna som dom kan anvénda sig av. (Olivia)

Bade Ingela och Olivia betonar vikten av att arbeta med praktiskt material, de beskriver bada
att det anvands mycket praktiskt material pa lagstadiet men att det ofta forsvinner pa mellan-
stadiet. Det praktiska materialet kan besta av olika sorters plockmaterial: talrad, tallinje, pengar,
kuber och tiotalsstavar. Aven Erika ar positivt installd till praktiskt material och menar att det
finns stora vinster i att anvénda sig av det.

Det vet jag att jag saknade varenda gang och samtidigt sé... dumt att siga det men nér du har det praktiskt
s tar barnen till sig det valdigt l4tt och det blir roligt nar det &r ndgonting annat som hander s det ar valdigt
uppskattat pa alla satt och vis. Och dom greppar det ocksa valdigt fort vilket gor att da lagger man inte tid
pa att ta det flera ganger. (Erika)

Erika och Kristina beskriver att de forsokt anvénda sig av Inlasningstjanst for att de elever som
har svart med lasning skulle slippa lasa. Erika anser dock att det mest blev krangligt da datorer
och horlurar skulle letas fram och program 6ppnas upp vilket tog mycket tid i ansprak. Kristina
beskriver sin bild av inldasningstjanst for anvandning i matematikdmnet:

Vi jobbade ju med att ha inldsta bocker och det kunde ju funka. .. men samtidigt s& &r det ju inte alltid bara
att du har hort listalet. .. du méste ju ha forstatt vad du har list ocks va. .. det hjilper inte att fa det upplast
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i alla lagen... sd att s& himla framgangsrikt tyckte jag inte att det var utan det behévs en ldrare som ar dér
och kollar att du faktiskt har forstatt vad det star. (Kristina)

Har framgar det att Kristina anser att inlasningstjanst fungerar minde bra eftersom det-inte det
inte alltid racker med att hora fragorna, eleverna behdver forsta fragan ocksa.

5.2.3 Prata om matematik tillsammans

Ett tema som framkom i analysen av intervjumaterialet berérde samarbete och att samtala och
ga igenom lasuppgifter och problemlésningsuppgifter tillsammans. | samtalen far eleverna 6va
upp sin kommunikationsférmaga och sin argumentationsformaga.

Enligt Kristina kan det latt bli att man som larare springer omkring fran elev till elev och for-
soker hjalpa elever. Da kan det vara battre att ga igenom lastal eller andra svara tal tillsammans
pa tavlan och gemensamt arbeta med uppgifterna genom att elever far komma fram och ge
forslag pa 16sning och forklara hur de tankt. Da blir eleverna inte heller lamnade ensamma utan
far hjalp av varandra. Just att inte lamna eleverna ensamma dr nagonting som Kristina och aven
Karin lagger mycket vikt vid.

Sé att... gemensamma saker ndr man pratar om det, det &r som jag ser det &r otroligt, otroligt bra. Bara prata
matte... lds lastalen tillsammans. .. prata om dom. Vad star det? Och liksom ... gor sa att dom forstar hur
man Iser det och sen slipp dom p4 ndgra egna... och s& smaningom si... Sa du far inte lamna elevema &t
sitt 6de pa ndgot vis for det... da blir det bekymmer. (Kristina)

Man maste lasa texter tillsammans, bena ut, dom kan sitta i par ocksa. Vad betyder det har som star, dom
kan fa ett uttryck ibland och skriva en text, tillsammans med en annan elev. Sen kan dom byta texter med
varandra, assa da har du ju, kanske om du har 20 elever s har jag 10 problemldsningar. Sa kan dom byta
med varandra och l6sa varandras problem till exempel. (Karin)

Lena och Ingela vill ocksa lagga mycket tid pa samtal. Ingela véljer ofta att ga igenom tal till-
sammans pa tavlan och anvénder sig da garna av EPA metoden, alltsa att eleverna far reflektera
forst enskilt, sedan i par och sedan tillsammans i grupp eller med hela klassen. Nar EPA meto-
den anvands far eleverna resonera sjalva och éven hora varandras resonemang vilket kan gora
att de lar sig nya strategier att I6sa samma problem och se nya infallsvinklar. Lena brukar an-
vanda sig av manadens problem som ges ut av NCM och dela in eleverna i grupper sa att de far
resonera och diskutera och l6sa problemen tillsammans. Karin anvander sig ibland av en doku-
mentkamera for att eleverna ska kunna folja med i texten nar hon laser uppgifter och texter
hogt. Nar hon laser uppgifterna hogt och samtalar om texten tillsammans med eleverna kénner
hon att hon far med dven de elever som inte fixar att lasa texten sjélva. For att fa eleverna att
anvanda matematiskt sprak nar de pratar med varandra skapar Karin ibland uppgifter dar halften
av klassen far olika texter och den andra héalften far uttryck som ska paras ihop med texterna.
For att ta reda pa vilket uttryck som hanger ihop med vilken text maste eleverna ga omkring
och samtala med varandra:
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—Vad har du, vad star det pa din? Nej, for dér star det tillsammans och du har ju minus pa din, da kan det
inte vara. Sa det blir jattebra samtal, s3 sna 6vningar ar jattebra! (Karin)

Den typ av dvningar som Karin beskriver kraver att eleverna argumenterar och resonerar med
varandra kring matematiken for att komma fram till en rimlig 16sning.
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6. Diskussion

| detta kapitel diskuteras inledningsvis de metoder som anvants i studien och paféljande ana-
lys, darefter diskuteras studiens resultat utifran examensarbetets fragestéllning och tidigare
forskning. Avslutningsvis ges forslag pa vidare forskning som skulle kunna genomféras inom
amnesomradet.

6.1 Metoddiskussion

I intervjustudier kan en problematik ligga i hur urvalet av respondenter gors. | foreliggande
studie valdes respondenterna utifran ett bekvamlighetsurval vilket i efterhand kénns som ett
klokt val. En svarighet Iag i att hitta larare som ville och hade tid och mdjlighet att medverka i
intervjustudien, tva av de respondenter som tillfragades inledningsvis tackade nej och nya kon-
takter fick tas. Flera av de respondenter som tackade ja gjorde troligen det for att de har en
relation till mig sedan tidigare, det hade antagligen varit annu svarare att hitta respondenter om
en annan typ av urval anvants. Flera av intervjuerna genomfordes pa distans éver internet vilket
underlattade for bade mig och respondenterna, det hade varit svarare att hitta en tid och plats
att ses live. Distansintervjuerna tog kortare tid i ansprak bade for mig och respondenterna och
det gjorde det antagligen lattare for respondenterna att tacka ja till att medverka i intervjustu-
dien.

Anvéndningen av semistrukturerade intervjuer med intervjuguide gjorde att respondenterna
fick lov att berdtta om sin upplevelse relativt fritt. Nar en respondent redan svarat pa en fraga
tidigt i intervjun behdvde den inte upprepas senare. En negativ aspekt av arbete med intervju-
guide kan enligt Bryman (2018) vara att de fragor som stélls kan vara ledande. | utformningen
av intervjuguiden gjordes ett forsok att undvika att vara ledande. | vissa av intervjuerna k&ndes
det dock som jag blev tvungen att omdirigera respondenten i riktning mot uppsatsémnet genom
att stalla fragor om specifikt lasforstaelsen, de fall det hande var respondenten framst inriktad
pa samtal kring allméant matematiska svarigheter. Detta skulle kunna bero pa att vissa av de
intervjuade lararna inte har reflekterat sd mycket 6ver lasformagans paverkan pa matematikun-
dervisningen, eller att de ser det som sjalvklart att Iasformagan paverkar alla amnen och darfor
inte ser behovet av att samtala om lasning. Det kan aven bero pa hur fragorna i intervjuguiden
var utformade, vissa av fragorna blev lite upprepande. De flesta intervjuerna genomfordes i
lugna situationer men nagra blev lite stressiga pa grund av faktorer som var svara att paverka.
De intervjuer som genomfordes utan stress resulterade i ett fylligare intervjumaterial, vilket
stammer val 6verens med det Bryman (2018) beskriver.

Da intervjuerna efter godkannande av respondenterna spelades in digitalt var det enkelt att fora
over ljudinspelningarna till datorn. De transkriberade intervjuerna analyserades med hjalp av
en tematisk analys utifran Braun och Clarkes (2006) guide om hur tematisk analys kan genom-
foras. Efter kodning av intervjumaterialet placerades koderna in i olika grupper som bildade
teman, vissa sma teman blev sammanslagna till storre teman. Speciellt fokus lades pa de teman
som visade pa aspekter som besvarade forskningsfragan. | redovisningen av resultatet delades
forskningsfragan in i tva delar, en med fokus pa larares upplevelser och en med fokus pa deras
hanterande av elevers svarigheter, under de tva rubrikerna redovisades de funna temana. | bade
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transkriberingen av intervjuerna och i den tematiska analysen gors en tolkning av det respon-
denterna formedlat. Da tolkningen gors av mig som individ kan den inte undga att farga resul-
tatet. Om en annan person varit den som genomfort transkriberingen, den tematiska analysen
och tolkningen hade resultatet kunnat se annorlunda ut till viss del.

Som teoretisk anknytning valdes en lista med olika aspekter av matematiskt kunnande som
publicerats i en rapport fran NCM (NCM, 2001). Aspekterna av matematiskt kunnande kan ses
som ett ramverk som anvandes for att fordjupa analysen och sammanléanka lararnas upplevelser
och hanterande av elevers matematiksvarigheter kopplat till lasforstaelse med elevers kun-
nande. Aspekterna av matematiskt kunnande visade pa vilka aspekter av matematiskt kunnande
som lararna uppfattade att elever hade svart med och pekade &ven pa vilka delar lararna valde
att undervisa om. Viktigt att papeka ar dock att det som redovisas i den har studien framst ar
inriktat mot lasforstaelse inom matematikundervisningen och &r pa intet satt heltackande for
hela matematik&mnet.

6.2 Resultatdiskussion

| detta avsnitt diskuteras studiens resultat utifran forskningsfragan, tidigare forskning och den
teoretiska anknytningen. Den fraga som genomgaende stallts i studien &r: ”Hur upplever och
hanterar larare pa mellanstadiet elevers matematiksvarigheter kopplat till lasforstaelse?”. Det
visade sig att de intervjuade lararna ar 6verens om att lasforstaelse kan ha paverkan pa elevers
formaga att 16sa uppgifter som innehaller text. Ofta ar det svart for eleverna att ta sig igenom
texten och forsta den fraga som stélls. De intervjuade lararna ar dven dverens om att lasuppgifter
och problemldsningsuppgifter ar uppgifter som manga elever har problem med. Det rader dock
delade asikter kring vad som orsakar svarigheterna, ar det lasforstaelsen som brister, eller den
begreppsliga forstaelsen eller kanske beharskandet av procedurer och aritmetiska kunskaper.
Pongsakdi m.fl. (2019) menar att dven om lasforstaelsen paverkar elevernas resultat ar det an-
tagligen de aritmetiska kunskaperna som fradmst avgér om elever Kklarar av att 16sa uppgifter
eller inte. Aven Knifong och Holtan (1977) anser att formagan att l6sa lasuppgifter antagligen
hanger mer pa elevernas matematiska formagor an pa deras lasforstaelse aven om lasforstaelsen
bor ha en viss paverkan pa utfallet. Vissa forskare pekar dock pa att elevernas 1Q och arbets-
minne kan ha stor paverkan pa deras formaga att 16sa lasuppgifter (Sgvik m.fl., 1999; Hegarty
m.fl., 1995; Fuchs m.fl., 2015). Vilenius-Tuohimaa m.fl. (2008) menar dock att bade lasflyt och
lasforstaelse kravs for att elever ska kunna losa lasuppgifter. Nagra av de intervjuade lararna
papekade att svarighetsnivan pa texten i uppgifterna kan paverka om eleverna kan I6sa dem
eller inte, vissa uppgifter innehaller ett textmaterial som en del larare anser vara for svart for
den berorda aldersgruppen. | vissa uppgifter kan det vara lasformagan som testas istéllet for
berékningsformaga och aritmetiska kunskaper (Vilenius-Tuohimaa m.fl., 2008). Implicit in-
formation och manga lagfrekventa ord paverkar ocksa lasningen och lésningen av uppgifterna
(Hickendorff, 2013; Hegarty m.fl., 1995; Fuentes, 1998).

I studien visade det sig att de intervjuade lararna upplever att det finns flera olika delar i varfor
eleverna inte kan ta till sig innehallet i textuppgifterna. En del av elevernas svarigheter hanger
ihop med de matematiska och lingvistiska begrepp som anvénds i textuppgifterna vilket stam-
mer vél Overens med det tidigare forskning visat (Fuentes, 1998; Sgvik m.fl., 1999; Fuchs m.fl.,
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2015). | intervjustudien framkom att mycket hanger pa att forsta den fraga som stélls. De in-
tervjuade lararna upplever att manga elever har svart att veta vad som efterfragas nar de moter
en textuppgift och att en del elever bara skummar igenom texten och anvander sig av de begrepp
och siffror de hittar dar for att gora en utrdkning. Problemet &r att det inte alltid &r ratt inform-
ation som eleverna fokuserar pa. | likhet med de intervjuade lararna menar Hegarty m.fl. (1995)
att elever ibland gor en direktéversattning av det som star i texten och da anvénder sig av just
de siffror och begrepp som de hittar i texten men att den typen av direktoversattning sallan leder
till ett korrekt svar. De elever som far ett korrekt svar skapar sig ofta en mental bild av det
problem som ska losas. Fragan man kan stalla sig ar hur man kan undervisa elever i att forsta
fragorna och att skapa den mentala modell som kan hjalpa dem. De intervjuade lararna talar
inte om mentala modeller men de forséker hjélpa eleverna genom att lara dem olika strategier
for att forsta fragor. En konsekvens av svarigheterna med att forsta de fragor som stélls i text-
uppgifter kan bli att eleverna inte far visa sitt matematiska kunnande om for stort fokus laggs
pa lasforstaelseaspekten. Om eleverna har en god forstaelse av det matematiska innehall som
behandlas kan de kanske anda ha hjalp av det &ven om de har svart med lasforstaelsen.

Elevers uthallighet och tilltro till sin egen formaga ar aspekter som flera av de intervjuade la-
rarna lagger vikt vid. Enligt de intervjuade lararna &r det vanligt att elever sager att de inte kan
och att matte ar svart eller sa orkar de inte ldsa igenom och I6sa de lasuppgifter de har framfor
sig. Vissa elever kan dven ha ett stort fokus pa matteboken och en vilja att bli klar snabbt och
ligga forst i boken vilket gor att eleverna verkar stressade. Enligt Sgvik m.fl. (1999) &r just
uthalligheten och motivationen nagonting som paverkar elevers formaga att 16sa textuppgifter
och det ar vanligt att elever ger upp nar de exempelvis fastnar for att de inte forstar texten eller
inte vet vilket réknesétt de ska anvénda sig av. Om uppgiften &r intressant och har en kontext
som eleven tycker ar spannande kan dock motivationen att 16sa uppgiften bli stérre (Kintsch,
1986; Sgvik m.fl., 1999). Elever som har en mindre utvecklad lasférmaga eller matematisk
formaga loper en storre risk att ge upp om de inte forstar uppgiften eller kan lista ut vilken typ
av berdkning de behover gora (Sevik m.fl., 1999). De intervjuade lararna beskriver att motivat-
ionen och talamodet kan tryta nar eleverna stoter pa uppgifter med mycket text eller dar det inte
genast ar tydligt vilken typ av strategi som kravs for att kunna l6sa uppgifterna. Den stress som
vissa larare beskriver att elever kan kanna nér de vill hinna klart i boken eller ligga forst i boken
kan ha konsekvenser for bade de individuella eleverna men ocksa for undervisningssituationen
i klassrummet. En del elever kan vara sa stressade av tanken pa matteboken att de har svart att
fokusera pa den genomgang som halls pa tavlan och de samtal som fors i klassen. Kanske
hanger lite av detta pa det fokus pa matteboken som finns inom skolan eller ett allméant fokus
pa att bli klar. Det &r latt att det blir en tavling i klassrummet mellan de elever som vill ligga
forst i boken vilket gor att fokus hamnar pa fel sak.

De intervjuade lararna forordar gemensamt arbete for att ge alla elever forutsattningar att hanga
med i undervisningen. De menar att arbete med textuppgifter tillsammans pa tavlan eller i
mindre grupper gor att de elever som har svart med lasningen anda kan hanga med i det som
gors i klassrummet och att eleverna inte blir ldmnade ensamma i sitt larande. Respondenterna
poangterar aven att eleverna har nytta av att fa hora varandras strategier och forklaringar av
utrdkningar. Och nar eleverna samtalar om textuppgifter och problemldsningsuppgifter far de
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6va pa att formulera argument och redovisa hur de har tankt och varfor deras svar ar korrekt.
Enligt Sevik m.fl. (1999) &r det viktigt att eleverna far trana pa att upptacka vad som ar viktigt
I en text. Kanske kan eleverna trdnas i att upptdcka det som &r viktigt i texten genom det ge-
mensamma arbete som de intervjuade lararna foresprakar. | de gemensamma resonemangen
kring textuppgifter eleverna aven fa syn pa sitt eget tankande genom att héra varandras tankar
och sjalva formulera argument. Fuchs m.fl. (2015) anser att 6vningar som framjar metakognit-
ion och arbetsminne &r att rekommendera.

Avslutningsvis behover kanske en sorts helhetsperspektiv pa matematikdmnet och lasforstael-
sens roll i matematiken férmedlas till eleverna och &ven kopplingen mellan matematikamnet
och de andra &mnen som eleverna laser under sin skolgang. En av de intervjuade lararna beskrev
att elever har svart att ta med sig de kunskaper de har lart sig i andra @mnen in i matematikklas-
rummet och att elevernas loning av textuppgifter paverkas av att eleverna tror att de endast ska
rakna pa matematiklektionerna. Aven Fuentes (1998) pekar pd elevernas svarigheter att just
fora over kunskaper fran ett undervisningsamne till ett annat. Flera av de intervjuade lararna
vill dessutom férmedla en bild av matematikdmnet som viktigt och vardefullt och dar fokus inte
framst ligger pa att hitta ratt svar utan pa att forsta och anvéanda sig av matematiken i flera olika
former, aven i textform. Och pa att hitta den dar gladjen som flera av de intervjuade lararna
beskriver att de vill formedla till sina elever. En av lararna beskriver matematikamnet som hel-
het och dess koppling till andra &mnen och verkligheten:

Matematik ar ju inte bara siffror utan matematik ar ju liksom allting runt omkring oss. Sen att du raknar ut
det enklast eller far ett exakt svar med hjalp av siffror det spelar mindre roll. Fér matematik ar s& mycket
mer an siffrorna. Det hir med avkodning och lasforstaelse &r ju assd en avkodning. Det innebar liksom att
istallet for dom har siffrorna sa har du fortfarande ett matematiskt tank i sprakbruket. Sen ar det inte alltid
lika logisk sekvens som matematiken sjdlvt har men... assé lasforstaelsen &r valdigt viktig dven for mate-
matiken. Fér som sagt var i verkliga livet r det inte en massa siffror som hoppar runt utan det &r problem-
I6sning [...] 1+1=2 &r inte alltid det relevanta, man kanske behGver ha den djupare forstaelsen for att mate-
matik &r att 16sa problem. (Erika)

6.3 Vidare forskning

Det skulle vara intressant med mer forskning som ar fokuserad pa arskurs 4—6 for att fa insikt i
hur just den gruppen elever hanterar textuppgifter. Speciellt intressant skulle det vara att for-
djupa sig i den stress flera av de intervjuade lararna i den har studien beskriver att eleverna
kanner. Vad ar det som gor att eleverna inte har ro att l&sa igenom hela textuppgiften utan vill
skynda vidare. Hur motarbetar larare den stressen hos elever och hénger den ihop med ett stort
fokus pa matteboken? Bade elevperspektivet och lararperspektivet kanns intressant har. Har
skulle det vara intressant att genomfdra kvalitativ forskning i form av intervjustudier eller ob-
servationsstudier.

Det skulle &ven vara intressant att observera hur larare gor i sin undervisning nér de undervisar

om strategier for 10sning av text- och problemlésningsuppgifter. Och dven vilken typ av strate-
gier elever véljer att anvanda sig av.
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Bilaga 1
Intervjuguide - Examensarbete

Informera om:
e Anonymitet
« Attintervjun anvands i examensarbete pa GU.
» Samtycke att inga i examensarbetet.
« Ardet ok att spela in intervjun?
« Informanten far hoppa 6ver fragor eller avsluta intervjun néar denne s& onskar.

ISatt igang bandspelaren!

Du undervisar 1 matematik...

Hur lange har du arbetat som larare?

Vilka aldrar arbetar du med?

| vilken arskurs undervisar du just nu?

Nyfiken pa vilken typ av material du arbetar med i klassrummet?
(Vilken mattebok?)

Uppgifter

Vilken typ av uppgifter l6ser eleverna snabbt/latt?

Vilken typ av fragor / uppgifter har elever svart med? Bok, tavlan, prov?

Du namnde att elever har svart med.... (Lasforstaelse?)
Kan du utveckla det?

Beratta mer. .. - hur mérks det?
- vad med uppgifterna verkar svart?
- vanliga missforstand?
- Specifika begrepp?

Ar svarigheterna tydligare i ndgon specifik arskurs?
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Om lasforstaelse inte kommit upp (fraga om det) annars bygg vidare pa det
liraren sagt...

Har det (lasforstaelsen/matematik/forstaelsen av uppgifterna) forandrats ver tid?
Sedan du bdrjade jobba som larare?

- P& vilket satt har det forandrats?
- Hur marks det i klassrummet?

- | vilka situationer?

- Vad tror du att det beror pa?

- Vissa elever?

Berétta om ett specifikt tillfalle. ..
Konsekvenser?
Vad blir det for konsekvenser av det har (svarigheterna med lasforstaelse)?
- | klassrummet?
- | vilka situationer blir det tydligt?
- Hur paverkar det dig som larare?
- planering?
- lektionsupplagg?
- beddmning?

Atgarder?

Hur arbetar du (forebyggande) med lasforstaelse i matematik?
Vilka anpassningar gor du?

- Hur paverkas elever med svenska som andrasprak?

- Vad tror du behover foradndras (samhallsperspektiv?) for att Overbrygga
svarigheterna?

Okej, det var sista fragan jag hade...

- Vill du lagga till nagonting?
- Nagot exempel pa det vi pratat om?

Tack for att du ville vara med! Jag uppskattar det verkligen!
(mejlar ut uppsatsen for kontroll, att jag tolkat ratt)
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