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Sammanfattning

Problemomradet i denna uppsats ror matematiksvarigheter hos elever med sprakstorning pa gymnasiet.
Bakgrunden &r bland annat den rapport frAin SPSM (2018) som visar att rutiner kring elever med
sprakstorning pa gymnasiet ar bristfalliga samt en stor mangd forskning som konstaterar att det finns
ett samband mellan sprakstorning och matematik. Uppsatsens syfte ar att synliggora denna grupp
genom att undersdka hur nagra elever med sprékstoérning pa gymnasiet upplever och har upplevt sina
matematiksvarigheter. Eftersom undersokningen utgér ifran elevperspektivet valdes semistrukturerade
intervjuer som metod. De fem deltagarna har alla diagnosen sprékstorning, gar pa gymnasiet och har
inte klarat gymnasiets forsta matematikkurs pa utsatt tid.

Elevernas berattelser och upplevelser diskuteras utifran attributionsteorins modell om hur vi
attribuerar vara motgangar och framgangar. Det framkommer att alla eleverna har fatt kampa med
matematiken genom hela sin skolgang. Eleverna forklarar sina svarigheter till 6vervagande del med
stabila, det vill sdga oftranderliga, faktorer, bade sadana som ligger utanfor dem sjalva (externa) och
sadana som ligger inom dem sjélva (interna). Varken eleverna sjalva eller larare de mott, har kopplat
ihop matematiksvarigheterna med diagnosen sprakstorning.

Utifran resultaten diskuteras bland annat vikten av kunskap om sambandet mellan sprakstorning
och matematiksvéarigheter hos matematiklarare samt samarbetet mellan denne och speciallararen med
inriktning sprak-, skriv- och lasutveckling. Vidare diskuteras organisatoriska forandringar som skulle
kunna underlatta for den har elevgruppen och att man bor ha i beaktande hur upprepade misslyckanden
resulterar i minskad motivation. Detta ar sarskilt relevant for elever, som forklarar sina motgangar med
stabila, oféranderliga faktorer, d& det minskar mojligheten att ta vara pa den kapacitet de har.

Abstract

The research problem in this thesis concerns mathematical difficulties in pupils with specific language
impairment (SLI) in upper secondary school. A large amount of research shows that there is a
connection between specific language impairment and mathematical difficulties and a report from SPSM
(2018) states that routines concerning pupils with SLI in upper secondary school are deficient. The
purpose of the thesis is to make this group more visible by examining how some pupils with SLI in upper
secondary school experience, and have experienced, their mathematical difficulties. Since the study is
based on the student perspective, semi-structured interviews were chosen as a method. The five
participants have all been diagnosed with SLI and attend upper secondary school.

The students' stories and experiences are discussed based on the model of attribution theory, which
describe how we attribute our adversities and successes. It appears that all the students have been
struggling with mathematics throughout their schooling. Students explain their difficulties predominantly
with stable, i.e. unchanging, factors, external as well as internal. Neither the students themselves nor
the teachers they encountered have linked the mathematical difficulties with the diagnosis SLI.

Based on the results, the importance of more knowledge among mathematics teachers about the
relationship between SLI and mathematical difficulties is discussed, as well as the importance of
collaboration between mathematics teachers and special education teachers. Furthermore,
organizational changes that could facilitate this student group are discussed and moreover that one
should consider how repeated failures result in reduced motivation. This is particularly relevant for



students, who explain their setbacks with stable, unchanging factors, as it reduces the ability to take
advantage of their capacity.

Amnesord
Elevperspektiv, Gymnasiet, Matematiksvarigheter, Sprakstorning

Keywords

Mathematical difficulties, SLI, Specific language impairment,Ppupil perspective, Upper secondary
school
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1. Inledning

Formagan att anvanda och forsta sprak varierar hos olika manniskor. En god sprakférmaga ar
en given framgangsfaktor i skolan, dar spraket pa manga satt ar annu mer komplext an det sprak
vi stoter pa i vardagen. For elever i nagon form av spraklig sarbarhet blir detta givetvis en &nnu
storre utmaning. Att elever med sprakstorning dven har svarigheter med matematik ar ett
véaxande forskningsomrade och det finns olika teorier om orsakerna bakom, dven om det mesta
talar for att svarigheterna beror pa att matematiken i sig ar ett sprak i form av symboler och
begrepp. Vad svaret &n ar pa den fragan satter det fingret pa att matematiksvarigheter kan ha
manga olika orsaker och darfor ocksa kréaver olika atgarder. Som speciallarare med inriktning
sprak-, skriv- och lasutveckling ar detta viktigt att vara medveten om och forhalla sig till i

arbetet med elever i spraklig sarbarhet. | skollagens forsta kapitel star foljande:

I utbildningen ska hénsyn tas till barns och elevers olika behov. Barn och elever ska ges stéd och
stimulans sa att de utvecklas s& langt som mojligt. En strdvan ska vara att uppvaga skillnader i
barnens och elevernas forutsattningar att tillgodogéra sig utbildningen. (SFS 1 kap. 48)

SPSM (2018) har nyligen gjort en kartldggning om skolors behov av stdd i arbetet med att moéta
elever med sprakstorning. Syftet ar att undersoka vilka stodbehov som finns hos huvudman och
skolor. I grunden ligger antagandet att skolor ar i behov av mer kunskap och stod i sitt arbete
med elever med sprakstorning. SPSM har som uppgift att kunna méta dessa behov. Resultatet
visar bland annat att skolor och huvudmén saknar personer med kompetens kring sprakstorning.
| dvrigt uppger de flesta grundskolor att de har rutiner for att folja upp dessa elevers skolresultat,
medan detta inte ar fallet for gymnasieskolor. Det ar ocksa en storre andel av gymnasierna som
inte vet hur det gar for eleverna med sprakstorning. Generellt ar de framsta behoven och
utmaningarna som uttrycks av bade skolor och huvudmaén att kunskapen om sprakstorning

behdver dkas.

Sprakstorningsdiagnosen mots med fler fragor an till exempel diagnosen dyslexi. Och eftersom
bada handlar om sprak &r det inte ovanligt att de slas samman eller blandas ihop av larare och
andra verksamma inom skolan. En speciallarare med inriktning sprak-, skriv- och lasutveckling
kan har bidra med kunskap om bakgrunden till elevers sprakliga sarbarhet, vare sig det handlar
om en diagnos eller inte. | examensordningen for speciallarare med inriktning sprak-, skriv-
och lasutveckling (2011) star det att specialldraren ska vara en “kvalificerad samtalspartner och
radgivare i fragor som ror barns och elevers sprak-, skriv- och lisutveckling” (SFS 2011:186).

Sadan kunskap ar viktig i utformandet av vilka extra anpassningar som elever i spraklig



sarbarhet kan tankas fa hjalp av. Speciallararen kan saledes bidra till kunskap som ror larmiljon
i forhallande till elevens svarigheter. Men samtidigt kravs ett kunnande om sprakstdrningens
bakgrundsfaktorer, och hur de kan ta sig uttryck. Detta kan bidra till elevens utveckling vare
sig det tas i beaktande i klassrummet eller sker i samarbete med specialldararen i mer riktade och

individuella insatser.

Som speciallarare med inriktning sprak-, las- och skriv pa gymnasiet tréaffar jag flera elever med
diagnosen sprakstorning. Min erfarenhet ar att matematiken rent av ar det &amne de kan ha allra
svarast for. For att hjalpa dessa elever, som dessutom kampar med flera &mnen, behovs mer
kunskap inom detta omrade. Problemomradet som behandlas i denna uppsats ar darfor
matematiksvarigheter pa gymnasiet hos elever med sprakstorning ur ett elevperspektiv.
Studiens utgangspunkt ar nagra elever med sprakstorning och deras erfarenheter, uppfattningar

och forstéelse av sin skolvarld.

Aven om det kan innebara vissa metodologiska svarigheter bor undersokningar utifrdn barns
och elevers perspektiv inte undvikas eftersom det bidrar till en mer komplett bild av situationen.
Genom att intervjua barn och elever ges en inblick i deras subjektiva vérld, vilket &r ett viktigt

komplement till den objektiva vérlden (Pramling Samuelsson, Sommer & Hundeide, 2011).

Ordet barnperspektiv anvéands ofta och i flera olika kontexter. Detta breda anvandande far ocksa
foljden att begreppet blir vagt och svarfattligt. Dock &r det ett relevant och nddvandigt begrepp
inom forskning. Pramling Samuelsson m.fl. (2011) beskriver: ”Barnperspektiv riktar de vuxnas
uppmaérksamhet mot en forstéelse av barns uppfattningar, erfarenheter och handlingar i vérlden”
(Pramling Samuelsson m.fl., s. 42, 2011). Forfattarna tillagger att barnperspektivet, trots att det
forsoker komma sa nara barns erfarenhetsvarld som mojligt, anda alltid kommer att spegla
vuxnas objektifiering av barn. Detta till skillnad fran begreppet barns perspektiv, som i stallet
“representerar barns erfarenheter, uppfattningar och forstéelse av sin livsvérld” (Pramling
Samuelsson m.fl., s. 42, 2011). Det som kommer fram i barns perspektiv ar egentligen det som
vuxna vill forsta via barnperspektivet. Begreppet barns perspektiv ar alltsa ett forhallningssatt,
med syfte att synliggora informanternas subjektiva vérld. Dock ar utgangspunkten att denna
subjektiva varld tillsammans med den objektiva varlden (omvérlden) bildar en helhet av barnets
forstaelse. Trots de svarigheter som kan vara forknippade med att intervjua barn maste spraket
ses som en mojlighet for manniskor att ta del av varandras livsvarldar (Pramling Samuelsson
m.fl., 2011).



1.1 Syfte

Mot bakgrund av detta ar avsikten med detta examensarbete att bidra med kunskap om elever
med sprakstorning pa gymnasiet genom att lyfta fram elevperspektivet. Uppsatsens syfte blir
darfor att synliggdra denna grupp genom att undersoka hur nagra elever med sprakstorning pa

gymnasiet upplever sina matematiksvarigheter.

1.2 Fragestéllningar

Hur beskriver nagra gymnasieelever med sprakstorning sina upplevelser av matematik?
e Vilken instéllning har eleverna till &mnet matematik?
e Hur resonerar eleverna kring orsakerna till svarigheterna att klara godkéant betyg i
gymnasiets forsta matematikkurs?
e Hur beskriver och férklarar eleverna matematiksvarigheterna som de haft under sin

skolgang?



2. Litteraturgenomgang

| den har delen av uppsatsen presenteras forskning som ror uppsatsens problemomrade. Forst
beskrivs nagra centrala begrepp upp som é&r relevanta for amnet. Darefter behandlas forskning
om sambandet mellan sprak och matematik, foljt av ett avsnitt som tar upp forskning kring
kopplingen mellan sprakstérning och matematiksvarigheter. Nasta avsnitt handlar om
sambandet mellan matematiksvarigheter och lasning medan det sista tar upp aspekter av

sprakets roll i matematikundervisningen.

2.1 Centrala begrepp
2.1.1 Sprakstorning

En del barn foljer inte den typiska sprakutvecklingen och i vissa fall kan ett sdant barn fa
diagnosen sprakstorning av en logoped. For att fa den diagnosen maste andra
funktionsvariationer, kognitiva och fysiska, uteslutas. Problemen ar alltsa direkt kopplade till
den sprakliga formagan (Nettelbladt & Salameh, 2007). Pa den fonologiska nivan kan ett barn
med sprakstorning till exempel ha svarigheter med att avlasa konsonanternas artikulationssatt
och artikulationsstélle. Endast uttalsproblem brukar kallas latt sprakstérning, medan det senare
innebér storre problem (Nettelbladt & Salameh, 2007). Problem med den fonologiska
strukturen kan forsena den lexikala utvecklingen, vilket innebér att barnet har ett mindre
ordforrad an ett barn med typisk sprakutveckling. Detta hanger ihop med att ett barn med
sprakstorning inte lika latt hittar monster i stavelser och betydelsebarande morfem, vilka &r
ordens byggstenar. Aven i grammatiken finns det ménga fallgropar for ett barn med médosam
sprakutveckling. Till exempel att hitta mdnster for verbbojning, ordféljd, placering av
negationer och bisatser. Ju fler domaner ett barn har problem med desto allvarligare &r

sprakstorningen. Problem pa en niva leder ofta, men inte alltid, till problem pa nésta niva.

Den lexikala formagan, det vill saga formagan att bygga ut sitt ordforrad, ar enligt Holmstrom
(2015) avgorande for skolframgang. Barn tillagnar sig med tiden fler och fler ord och bygger
pa sa vis ut sitt ordforrad. Dels Okar ordforradet i mangd, sa kallad lexikal storlek, dels
organiseras och kopplas de ihop i semantiska falt, sa kallad lexikal organisation. Hos barn med
sprakstorning ar det vanligt att ha lexikala begransningar. Det kan handla om att ha ett litet
ordforrad, svarigheter med abstrakta ord eller ordmobiliseringssvarigheter. Barn med
sprakstorning har inte bara svarigheter med att ldra in nya ord, utan ocksa svarigheter med att

komma ihag vad de betyder. (Holmstrém, 2015).



2.1.2 Spraklig sarbarhet

Begreppet spraklig sarbarhet anvands ofta i samband med sprakstdrning, men ér inte lika snavt
och nodvandigtvis kopplat till just den diagnosen (Bruce, Ivarsson, Svensson & Sventelius,
2016). Det finns manga orsaker och omstandigheter som gor att barn och elever kan befinna sig
i spraklig sarbarhet. Med detta begrepp belyses hur den pedagogiska miljon kan bidra till
svarigheterna istallet for att enbart fokusera pa barnets eller elevens sprakliga formaga. Det
sprak som finns i skolan skiljer sig pa manga satt fran det vardagliga spraket. Bland annat
genom langre och grammatiskt mer komplexa satser, fler abstrakta begrepp och utsagor som
inte &r kopplade till har-och-nu-situationen. Férmagor som att kunna analysera, reflektera och
ifrdgasatta blir aktuella i skolan och manga av aktiviteterna och uppgifterna ska dessutom ske

inom en viss, ibland valdigt snav, tidsram, vilket &r svart for ett barn i spraklig sarbarhet.

Ju langre upp i skolaldern man kommer desto mer kravande blir de sprakliga situationerna. Och
det stéller krav pa kognitiva funktioner sasom bearbetning, planering och koncentration, vilket
ofta tas for givna och inte alltid tranas (Bruce m.fl., 2016). Elever i spraklig sarbarhet behdver
mer tid for att bearbeta sprak. Mycket och snabbt tal &r svart att bearbeta, vilket staller krav pa
lararens medvenhet om hur han eller hon talar. Tidsaspekten &r viktig ocksa i andra
sammanhang, som till exempel provsituationer. Att pa begransad tid uttrycka sina kunskaper
kan innebara en stor pafrestning for en elev med till exempel sprakstorning. Léararen behdver
anvanda andra satt for att forvissa sig om och bedéma elevens faktiska kunskapsniva (Bruce
m.fl., 2016).

2.1.3 Matematiksvarigheter

Svenska elevers matematikkunskaper har minskat under forsta delen av 2000-talet enligt de
senaste PISA-resultaten. Dock bréts den nedatgdende trenden i och med PISA 2015 da
resultaten Okade. | PISA-undersékningarna mats ocksa de 15-driga elevernas attityd och
installning till naturvetenskapliga @mnen. Det ar tydligt att bade inre motivation och sjalvtillit
foljer ungefar samma kurva som de faktiska kunskapsresultaten (Skolverket, 2016).
Matematikamnet skiljer sig fran andra &mnen pa sa satt att det innehaller tekniska losningar och
symbolsprak, ofta frankopplat sitt sammanhang. Manga elever utvecklar en negativ attityd till
matematik och undervisningen har svart att engagera och motivera elever. Matematik ar ett

amne som i hoégre grad dn andra &mnen kopplas till den egna prestationen (Petersen, 2012).
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Matematiksvarigheter kan ha vitt skilda forklaringar som till exempel undermalig undervisning,
svara hemfoérhallanden och lag motivation. Men det kan ocksa bero pa ndgon form av kognitiv
nedsattning. Det som i Sverige ofta bendmns dyskalkyli definieras som specifika
matematiksvarigheter, som alltsa inte gar att forklara med andra omsténdigheter eller med en
generell intellektuell nedsattning (Ostergren, 2013). Vilka kognitiva svarigheter som ligger
bakom gar inte att pa ett enkelt satt faststalla. Nedséattning i generella kognitiva férmagor 6kar
risken for dyskalkyli, men kan inte forklara det fullt ut. Enligt en studie dar forskarna studerat
riskfaktorer for att utveckla dyskalkyli (hd&r MLD — mathematical learning disability) antyder
resultaten att det bade kan rora sig om flera eller enstaka kognitiva formagor. De enstaka
formagor som har storst samvariation med dyskalkyli & den approximativa (ungefarliga)
antalsuppfattningen samt arbetsminnet. Men dessa formagor maste samspela med andra som

antingen kompenserar for, eller okar risken for utvecklandet av dyskalkyli (Ostergren, 2013).

2.2 Sprak och matematik

Enligt ’the triple-code model” (Dehaene & Cohen, 1995) ér det tre kategorier av mentala
representationer i var hjarna som ar kopplade till matematiska aktiviteter. Nys, Content och
Leybaert (2013) utgar i sin studie ifran denna modell och anvéander begreppen Verbal number
representation, Arabic number representation och Approximate number representation. Verbal
number representation motsvaras av sifferorden (nio, tjugotre). Arabic number representation
motsvaras av siffersymbolerna (9, 23), medan Approximate number representation avser var
uppfattning av kvantitet (till exempel nar vi avgor att korgen med nio applen innehéller farre
applen an korgen med tjugotre applen). De tva forsta representationerna ar beroende av den
sista for att kunna fa ett semantiskt innehall och alla tre & sammankopplade sa att de gar att
oversatta inbordes. Nummer och sifferord ar alltsa sprakliga symboler for kvantitet. Enligt
denna modell &r darfor de tva forsta representationerna nara kopplade till sprak, medan den
sista inte ar det. Nar vi ramsraknar (ett, tva, tre, fyra) anvander vi spraket, men ocksa nar nagon
fragar oss vad fyra plus fem &r. Aven nar vi ser talet 4 + 5 pé ett papper ar sprak involverat
eftersom vi maste Gverfora informationen till orden fyra och fem som i sin tur representerar
kvantiteterna fyra och fem. Nar vi inte langre behdver rakna ut (till exempel pa fingrarna) att
svaret ar 9, hamtar vi den informationen fran vart langtidsminne pa samma sétt som vi har lagrat

i vart langtidsminne att ordet komplicerat betyder svart. (Nys m.fl., 2013).
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2.3 Sprakstorning och matematiksvarigheter

Flera studier visar att barn med sprakstérning presterar samre pa matematiska uppgifter an
jamnariga med normal sprakutveckling. Om nu matematik &r ett symbolsystem pa samma sétt
som ett sprak ar ett symbolsystem ar det ocksa en rimlig forklaring till varfor personer med
sprakstorning har svarigheter med matematik, det vill sdga den form av matematik som uttrycks
genom symboler. Till exempel presterade barn med sprakstorning i dldrarna 9-11 ar samre &n
sina jamnariga i att utfora vanliga aritmetikuppgifter med addition, subtraktion, division och
multiplikation (Fazio, 1999). De jamfordes med jamnariga med normal sprakutveckling samt
med en grupp yngre elever med matchande sprakutveckling. Eleverna med sprakstorning
presterade samre an bada jamforelsegrupperna. Det visade sig ocksa att eleverna med
sprakstorning, till skillnad fran de andra, fick béattre resultat nar de fick mer tid pa sig. Enligt
Fazio (1999) beror detta sannolikt pa att barn med sprakstorning inte lika effektivt processar
information och att siffrornas innebord inte i lika hog grad &r automatiserad. Detta far foljden
att den kognitiva kapaciteten inte racker till, vilket gor att det gar langsamt och médosamt.

Koponen, Mononen, Résanen och Ahonen (2006) gjorde en studie for att undersdka barns
prestationer pa olika typer av matematiska uppgifter. Uppgifterna skulle méata verbal respektive
icke-verbal matematisk formaga. De uppgifter som tillhdrde den verbala kategorin handlade till
exempel om ramsrékning (verbal counting) och rdkneuppgifter med ental (single-digit
calculation). De icke-verbala uppgifterna inneholl till exempel antalsuppskattning och
antalsjamforelse (comparison and estimation of numbers). Till skillnad fran tidigare studier
visade resultaten att barn med sprakstorning presterade samre bade péa de verbala och pa de
icke-verbala uppgifterna jamfort med kontrollgruppen. Att de skulle prestera samre pa de
verbala uppgifterna ingick i studiens hypotes, men inte att de dessutom skulle prestera sdmre
pa de icke-verbala uppgifterna. Dessutom visade studien att barn med sprakstorning utgor en
valdigt heterogen grupp med varierade resultat. Darfor foreslas fler studier dar mer specifika
kognitiva nedsattningar tas med i berdkningen. Forfattarna staller sig ocksa fragan om
utformningen av uppgifterna och sattet de redovisas kan ha betydelse (Koponen m.fl., 2006).

Nys m.fl. (2013) utgér i sin studie fran begreppen “approximate” och “exact number skills” (se
ovan) for att narmare undersoka den bakomliggande orsaken till att barn med sprakstorning har
matematiksvarigheter. Malet med studien var att testa om utvecklandet av matematiska
formagor — saval ungefarliga som exakta — ar kopplat till sprakformagan. De anvande sig av

olika typer av uppgifter - exakta utrakningar, uppskattningar samt jamforelser. De olika
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uppgifterna gavs dels med siffror (alltsa symboler) och dels i form av prickar. Resultatet visade
att barn med sprakstorning presterade samre pa uppgifterna som matte exakta utrakningar med
symboler, dven nar de matchades med yngre barn pa samma verbala niva. De presterade ocksa
samre pa ungefarliga uppgifter (jamforelser och uppskattningar) som inneholl symboler (till
exempel vilket tal ar storst av 57 och 74). Fast pa dessa uppgifter forsvann skillnaden i resultat
nar de matchades med yngre barn pa samma verbala niva, vilket indikerar att formagan ar
forsenad snarare an nedsatt. Pa de icke-symboliska och ungefarliga uppgifterna (till exempel
jamfora grupper av prickar) fanns det ingen signifikant skillnad i resultat mellan de bada
grupperna. Slutsatserna som dras utifran detta ar att sprakstorning ar kopplat till nedsatt exakt
matematisk formaga (exact arithmetic skills) men inte paverkar utvecklingen av den ungefarliga
matematiska férmagan (approximate number skills) (Nys m.fl., 2013)

Ett liknande resultat visar en studie av Alt, Arizmendi och Beal (2014) dar man undersokt
skillnader i prestation pd symboltunga och symbollatta uppgifter. Utgangspunkten ar att
orsaken till matematiksvarigheter hos personer med sprakstorning ar att matematik i sig ar ett
sprak av symboler. Ett barn som har utmaningar i att ldra sig sitt modersmal, far som en naturlig
foljd aven kampa med matematikens symboler. Men i den har studien foreslas ocksa
mojligheten att svarigheterna beror pd nedsatt arbetsminne, vilket ofta &r kopplat till
sprakstorning. Vidare vill man i denna studie &ven undersoka vad andrasprakselevers
matematiksvarigheter bottnar i. Utgangspunkten &r att matematikundervisning pa sitt
andrasprak staller hogre kognitiva krav. Genom att jamfora hur elever med sprakstorning och
elever med engelska (i det har fallet) som andrasprak presterar pa olika typer av
matematikuppgifter, vill artikelforfattarna battre forsta kopplingen mellan sprak och matematik
och arten av utmaningar. Utan kunskap om matematiksvarigheternas natur &r det nastan

omojligt att veta hur man ska behandla det, menar de (Alt m.fl., 2014).

| studien konstruerades olika typer av matematikuppgifter utifran de teorier som presenterats
om bakomliggande orsaker. En kontrollgrupp bestaende av elever med typisk sprakutveckling
och engelska som modersmal fanns ocksa med. Uppgifterna kategoriserades som 1. spraktung
och symboltung 2. spraklatt och symboltung 3. spraklatt och symbollatt samt 4. spraklatt och
arbetsminnestung. Den spraklatta och symboltunga uppgiften fick andrasprakseleverna gora pa
sitt forstasprak. Deltagarna skulle uppfylla vissa sprakliga kriterier for att fa vara med och
darmed utesluta annan paverkan. Artikelférfattarna gjorde, utifran teorierna, forutsagelser om
hur det skulle ga for grupperna pa de olika uppgifterna. Resultaten stamde med forutségelserna:
barnen med sprakstorning presterade samre an de andra grupperna pa alla uppgifter forutom pa
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den som var bade spraklatt och symbollatt. Pa den spraktunga och symboltunga uppgiften skilde
sig resultaten mest. Det visade sig ocksa att barn med sprakstorning presterade samre pa de
uppgifter som var utformade for att belasta det visuella arbetsminnet (Alt m.fl., 2014).

| ytterligare en studie ville de underséka hur barn med sprakstorning forstar begreppet
likvardighet av den anledningen att tidigare forskning fokuserat pa uppgifter med storlek,
jamforelse och ramsrakning (Mainela-Arnold, Alibali, Ryan & Evans, 2011). Barnen med
sprakstorning kategoriserades ocksa i undergrupperna expressiv sprakstorning och generell
sprakstorning, eftersom artikelforfattarna menade att detta inte tagits hansyn till i tidigare
studier. Deltagarna i studien fick innan de matematiska testerna genomga sprakliga tester
gallande expressiv och impressiv sprakformaga for att kunna undersoka hur nedséattning i dessa
formagor ar kopplade till matematiska svarigheter. Uppgifterna de skulle l6sa var av typen
at+b+c+a=_och a+b+c=_+c. De fick l6sa uppgifterna en och en och efterat aven forklara
muntligt hur de hade tankt. Resultatet visade att barn med sprakstorning hade signifikant lagre
resultat pa alla uppgifter. Barnen med sprakstorning forstod konceptet addition, men hade dnda
svarigheter att losa additionsuppgifter. Nar det galler uppgifter som testade likvardighet
presterade barn med sprakstorning samre aven dar. | analyserna av verbala forklaringar och
gester visade det sig att barnen med generell sprakstérning hade mest omogna strategier. Hos
barn med expressiv sprakstorning kunde man se en tendens till att de visar mer utvecklade

strategier i sina gester &n i sitt tal (Mainela-Arnold m.fl., 2011).

Sammanfattningsvis talar alltsa det mesta for att barn med sprakstorning har en langsammare
och médosammare matematisk utveckling an jamnariga barn. Manga av studierna pekar ocksa
pa att det ar den sprakliga nedsattningen som ligger bakom, eftersom dessa barn presterar sémre
pa uppgifter som benamns som symboltunga, verbala eller exakta. Det &r i den har typen av
uppgifter som barnet, via spraket, maste plocka fram automatiserad information fran sitt
langtidsminne. Detta talar ocksa for att det finns olika mekanismer som ligger bakom specifika
matematiksvarigheter och matematiksvarigheter till foljd av sprakstérning. Studierna ovan
indikerar att det &r olika kognitiva formagor (verbal number representation och Arabic number
representation vs Approximate number representation) som ar orsaken till svarigheterna. Dock
ar det inte alltid sa enkelt eftersom mycket tyder pa att svarigheterna, bade gallande dyskalkyli
och sprakstorning, beror pa hur olika kognitiva formagor samspelar. Nedsattningar i samma
kognitiva formaga maste inte resultera i samma typ av svarighet, eftersom det hos en person
kan finnas andra kognitiva formagor som forstarker svarigheterna, medan det hos en annan
person kompenseras av en annan férmaga och inte resulterar i sa stora svarigheter. Ett nedsatt
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arbetsminne verkar till exempel vara en misstankt faktor bade nar det galler sprakstérning och

dyskalkyli.

2.4 Matematiksvarigheter och lasning

Bade matematik och lasning kraver flera kognitiva formagor och om den allméanna kognitiva
formagan ar 1ag blir det foljaktligen svart att lara sig bade lasning och matematik. Som namnts
tidigare ar arbetsminne en forsvarande faktor i matematikinlarningen, men detta géller givetvis
ocksa lasinlarningen (Lundberg & Sterner, 2008). Det kan alltsa vara svart att veta om
matematiksvarigheter ar kopplade till lasningen, sjalva matematiken eller bade och. Problem
med det ena leder ofta till problem med det andra. Samma galler at andra hallet. Forestallningen
om att spraklig och matematisk begavning ar tva skilda begavningar &r alltsa inte alltid
forankrad i verkligheten. I en studie av gymnasieungdomars resultat pa diagnostiska tester i
matematik och svenska visade resultatet att det fanns tydliga samband mellan prestationer i
sprak och matematik. Sarskilt stort samband visade resultaten i ord- och lasforstaelse och
matematik. Elever som fick bra resultat i det ena fick ocksa bra resultat i det andra och samma
monster framkom ocksa for elever med samre resultat (Svensson, 2002). Samma slutsats kan
ocksa dras utifran 15-aringars resultat i PISA-undersokningarna, dar sambandet mellan resultat

i lasning och matematik ar tydligt (Lundberg & Sterner, 2008).

I vilken grad svag lasformaga kan sta i vagen nar man raknar matematik beror antagligen ocksa
pa hur de matematiska uppgifterna ar utformade. Dyrvold (2016) vill i sin avhandling ta reda
pa sprakliga hinder i matematiska test. Syftet ar att bidra till kunskap om vilka egenskaper i
matematiktext som bidrar till svarigheter — bade nédvandiga och odnskade sadana. Forfattaren
utgar fran teorin att matematiken bade ar ett sprak och anvander sig av naturligt sprak, vilket
far som foljd att en viss typ av text i matematikuppgifter ar nédvandig for att utféra matematik.
Men om en uppgiftstext medfor svarigheter som inte har med matematikamnet att gora forlorar
uppgiften sin validitet. Kopplingen mellan lasférméaga och matematisk formaga har en empirisk
grund och lasformaga och matematisk férmaga hanger ihop och Gverlappar varandra.
Overlappningen far representera den matematiska lasformagan, som alltsa &r nodvéndig for att

kunna tillagna sig &mnet matematik (Dyrvold, 2016).

| studien undersoks om det finns nagra specifika textegenskaper i matematikuppgifter som ar
kopplade till svarlosta uppgifter och om dessa i sa fall ar matematikanknutna eller inte.
Resultaten visar bland annat att svara uppgifter har fler betydelserelationer i texten samtidigt
som en icke matematisk lasformaga ar mindre anvéandbar i l16sningen av dessa uppgifter. Nar
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det géller de o6nskade, det vill sdga icke matematikrelevanta, textegenskaperna kunde bara en
tydlig slutsats dras, namligen att ovanliga ord (saval inom matematiken som i vardagligt sprak)
paverkar svarighetsgraden (Dyrvold, 2016).

Sprakférmaga och matematisk formaga har alltsa ett samband, vare sig det finns nagon
konstaterad kognitiv nedséattning eller inte (Lundberg & Sterner, 2008; Svensson, 2002).
Mycket tyder ocksa pa att matematiska uppgifter dels innehaller sprakliga svarigheter som inte
direkt &r kopplade till den matematiska férmagan, dels sprakliga svarigheter som ar en del av

den matematiska formagan (Dyrvold, 2016).

2.5 Matematikundervisning och sprak

Sprak anvands som bekant i all undervisning och &r nyckeln till var inlarning. Bergqvist och
Osterholm (2014) menar att det gar att se pa relationen mellan sprak och larande ur ett
kunskapsteoretiskt perspektiv, men ocksa ur ett mer praktiskt perspektiv, det vill sdga hur
spraket faktiskt anvands under lektionen. De urskiljer tva olika aspekter av matematik-
undervisning och sprak. Dels ar spraket narvarande pa det satt att eleverna behéver kunna
kommunicera kring matematiken for att uppna larandemalen, dels genom att spraket ar kopplat
till tankandet. Det sistnamnda innebar att lararen kan anvanda elevens sprakbruk kring
matematik for att fa inblick i deras tankande och utifran det utforma undervisningen (Bergqvist
& Osterholm, 2014).

Att ta hjalp av elevens resonemang kring matematiska uppgifter kan ocksa vara ett verktyg i
arbetet med elever i behov av stéd. Newkirk-Turner & Johnson (2018) diskuterar anvandandet
av metoden curriculum-based language assessment (CBLA) i syfte att gora en korrekt
beddmning av elevers matematikkunskaper — i det hér fallet elever som har engelska som
andrasprak samt afroamerikanska elever (som pratar en “nonmainstream dialect”).
Utgangspunkten ar det faktum att dessa elevgrupper har lagre resultat pd standardiserade
matematiktest an vita elever. Forfattarna tar upp flera forskare som betonar kopplingen mellan
sprak och matematik och att den sprakliga formagan i hog utstrackning har betydelse vid
utforandet av matematiska uppgifter. CBLA ar en metod som gar ut pa att utreda elevens
kunskaper i forhallande till laroplanens kunskapskrav. Metoden bygger pa den évergripande
fragestallningen om eleven har den sprakliga formaga som kravs for att kunna na laroplanens
mal. Bedémningen utgar sedan fran fyra fragor: a) Vad kraver uppgiften? b) Vad gor eleven for
nérvarande? c¢) Vad kan eleven lara sig att gora annorlunda? d) Hur kan uppgiften eller
kontexten modifieras sa att eleven lattare kan l6sa den? Pa detta sétt kan larare gora individuella
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sprakliga bedomningar av elever for att hitta de sprakliga hindren i matematiken och pa sa satt

kunna gora en rattvisare bedémning av elevernas matematiska formaga.

Formagan att resonera kring matematik ar ocksa amnet for en studie med syfte att i en
fjardeklass utveckla elevernas resonemangsformaga kring matematik (Segerby, 2017).
Utgangspunkten for studien ar bland annat forskning som visar att lasformagan hos eleverna
spelar stor roll i matematiken dar texterna ar utformade pa ett satt som skiljer sig fran andra
texter samt att det i Sverige ar vanligt att eleverna forvantas pa egen hand lasa och arbeta i
matematikboken och skapa sin egen matematiska forstaelser. Ett par forstudier bekraftade att
elevers skriftliga strategier och lasstrategier inom matematiken ar begransade, hos saval lag-,
medel- och hdgpresterande elever, dven om de sistnamnda hade en mer utvecklad férmaga an
de andra. | studien introducerades eleverna for olika lasstrategimodeller dar de sprakliga
aktiviteterna forutsdga, fraga, klargéra och summera anvandes i helklass- och
gruppdiskussioner. Forst mottes det nya arbetssattet av motstand eftersom eleverna var vana
vid ett helt annat arbetssétt, men motstandet minskade och elevernas resonemangsformaga
forbattrades. Dock var omstallningen tidskravande och utvecklandet av elevernas férmaga i hog
grad kopplade till radande klassrumsklimat (Segerby, 2017).

En annan aspekt av sprak i undervisningen, som &r oftare forekommande i andra amnen an
matematik, ar berattandet. | ett aktionsforskningsprojekt kallat mattitydprojektet (MP) fick
nagra gymnasieldrare i matematik testa ett nytt sétt att undervisa (Petersen, 2012). Tanken var
att genom berattelser koppla undervisningsstoffet till elevernas vardag. Istallet for att starta med
en informerande genomgang startades lektionerna med berattelser, vilket innebar ett
genreskifte. Syftet var att ppna upp for ett helhetstdnkande inom matematiken for att skapa ett
sammanhang och 6ka motivationen hos eleverna. Projektet ville testa om det pa detta satt gick
att komma &t elevernas negativa sjalvbild i forhallande till matematikimnet. Projektets
inriktning var inte att hitta I6sningar for hur larare undervisar om specifika matematikproblem
utan hur de skapar engagemang hos eleverna for att oka deras forstaelse for amnet. Resultatet
blev ocksa att eleverna upplevde matematikundervisningen som mer intressant an tidigare.
Eleverna som var med i projektet fick ocksa battre betyg i kursen dn de elever som inte deltagit
i projektet. Aven lararna var positiva till det nya sattet att arbeta, men tyckte att det var
tidskravande. Det fanns en oro att inte hinna med l&robokens alla delar infor de nationella

proven (Petersen, 2012).
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| dessa studier antas att spraket kan anvandas som ett medvetet verktyg i
matematikundervisningen i storre utstrackning an vad som gors idag. Detta géller bade elever i
allmanhet och elever med matematiksvarigheter. Och vare sig det handlar om beréattande,
lasstrategier, gruppdiskussioner eller kartlaggning av elever ar det spraket som ar nyckeln,

vilket &r relevant inte minst for elever med sprakstérning som alltid gynnas av spraklig

stottning.
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3. Teoretisk utgangspunkt

Syftet med denna studie ar att lyfta fram elevperspektivet gallande matematiksvarigheter hos
elever med sprakstorning pa gymnasiet. Det teoretiska ramverk som valts &r attributionsteorin
eftersom den kan anvandas som en modell for hur vi forklarar vara framgangar och
misslyckanden och darmed paverkar var motivation och sjalvbild. Attributionsteorin ger
ytterligare aspekter av elevperspektivet da den kan belyser hur upprepade upplevelser av

motgangar i skolan paverkar elever.

3.1 Attributionsteori

Grunden till attributionsteorin lades av den tyske psykologen Fritz Heider, som intresserade sig
for hur vi manniskor forklarar vara egna och andras handlingar. Framforallt ar det tva faktorer
som dr avgdrande, nd&mligen huruvida handlingen har att géra med inre eller yttre faktorer, det
vill saga faktorer som vi sjalva kan paverka eller faktorer som &r utanfor var kontroll. Om vi
tolkar en handling som ett resultat av interna faktorer ser vi oss sjalva som aktiva aktérer. Men
om vi istéllet tolkar handlingen som ett resultat av yttre faktorer ser vi oss sjalva som offer eller
passiva deltagare (Jenner, 2004). Psykologen Bernard Weiner byggde pa 1970-talet vidare pa
teorin och undersokte attributionsmonster framférallt i forhallande till prestation. Han urskilde
fyra olika faktorer som han menade var mest avgorande for hur vi forklarar prestation: férmaga,
anstrangning, tur och svarighetsgrad. Dessa fyra faktorer kan klassificeras pa framforallt tva
olika dimensioner: intern/extern samt stabil/instabil. Till exempel ar formaga (begavning,
skicklighet) en intern och stabil faktor medan anstrangning ocksa &r en intern faktor, men

instabil. Samspelet mellan dimensionerna kan illustreras sa har:

Lage mmp Internt Externt

Stabilitet J

Stabilt Formaga Uppgiftens svarighet
Instabilt Anstréangning Tur/otur

Figur 1. Samspelet mellan l&ges- och stabilitetsdimensionerna. Efter Jenner (2004).
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Det finns enlig Weiner (1980) ett starkt samband mellan prestation och sjalvbild.
Attributionsmonster styr hur vi reagerar pa misslyckanden och framgang och paverkar var
motivation nér vi stalls infor liknande uppgifter (Weiner, 1980). Generellt fungerar manniskor
pa sa satt att vi forklarar framgang med interna faktorer och misslyckanden med externa
faktorer, vilket gor att vi kan behalla en positiv sjalvbild. Men det finns ocksa mer komplicerade
monster beroende pa manniskors olika erfarenheter och egenskaper. Personer som &r
hogpresterande tenderar att forklara framgang med sin hoga formaga (intern/stabil), medan de
forklarar misslyckanden med bristande anstrangning (intern/instabil). Eftersom bade
misslyckanden och framgangar forlaggs till interna faktorer skapas en kansla av att ha kontroll
over situationen. Sjalvfortroendet forhojs vid framgangar och motivationen forhojs vid
misslyckanden eftersom personen sjalv kan paverka sin prestation. Lagpresterande personer
tenderar daremot att forlagga misslyckanden till bristande formaga (internt/stabilt) medan de
forklarar framgangar med externa faktorer som tur eller latt uppgift. P4 det sattet bidrar varken
framgangar eller misslyckanden till hégre motivation eller starkt sjalvfértroende eftersom

kanslan av kontroll &r 1ag (Jenner, 2004).

Attributionsforskningen kan for pedagoger utgdra en vardefull tolkningsram i métet med olika
typer av elever. Med hjalp av den blir det lattare forsta bakomliggande orsaker till elevers olika
grad av motivation och sjalvkénsla. Det &r sérskilt viktigt att vdga in attributionsforskningen
nar det kommer till elever som verkar forklara sina misslyckanden helt och hallet med brist pa
egen formaga. Dessa elever kan mycket val aven ha forlorat mojligheten att ta vara pa den
kapacitet de faktiskt anda besitter (Jenner, 2004).
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4. Metod

4.1 Val av metod

| denna studie var kvalitativ metod ett givet val eftersom syftet ar att utifran ett elevperspektiv
undersoka vilka erfarenheter och upplevelser som finns hos en grupp elever med sprakstorning
och matematiksvarigheter pa gymnasiet (Bryman, 2011). Observera att undersokningen syftar
till att ta reda pa vilka erfarenheter och upplevelser som finns hos den har gruppen och inte hur
ofta det finns, vilket &r rimligt for studiens omfattning samt motiverar valet av den kvalitativa
metoden (Repstad & Nilsson, 2007). Dock fanns det utmaningar i valet av metod med tanke pa
arbetets inriktning - att intervjua elever med sprakstorning kan medfora vissa svarigheter.
Risken fanns att svaren inte skulle bli sa uttdmmande som 6nskat som en foljd av elevernas
diagnos. Déarfor bedémdes en semistrukturerad intervjuform vara mest lamplig eftersom den
skapar mer flexibilitet och fler mojligheter till foljdfragor (Bryman, 2011). Denna intervjuform
innebar att en intervjuguide anvéands dar ett antal teman eller omraden finns med. Dessa teman
ska berdras under intervjun, men ordningen &r flexibel och styrs delvis av intervjupersonens

svar.

Intervjun strukturerades pa sa satt att fragor av mer allméan art kom forst, for att sedan dverga i
mer konkreta och begréansade fragor. Enligt Kvale och Brinkmann (2014) bér deskriptiva hur-
fragor i intervjusituationen stallas fore varfor-fragorna, detta for att undvika att
intervjupersonen forknippar situationen med ett forhor. Men ocksa for att skapa en naturlig
samtalssituation som inte ar for intellektualiserad, vilket var en viktig prioritering i detta
sammanhang. Ytterligare ett satt att underl&tta intervjusituationen for dessa elever ar att ha en
konkret utgangspunkt for samtalet. Att presentera konkreta fall eller exempel pa samtalsamnet
och ha det som utgangspunkt i fragan, ger ofta mer informationsrika svar (Repstad & Nilsson,
2007). Darfor utgick en del av intervjun fran matematikuppgifter, hamtade fran elevernas
larobok. Fem olika matematikuppgifter valdes ut fran olika kapitel i boken och fick representera

typexempel pa uppgifter som eleverna brukar stéta pa.

Enligt Kvale och Brinkman (2014) ar ett vanligt och praktiskt férfarande att skapa teman i
intervjufragorna att sedan utga ifran i analysen. I det har fallet organiserades fragorna till viss
del efter arbetets fragestallningar, men ocksa utefter en ambition att majliggora for eleven att
fa fram sin beréattelse. Darfor organiserades fragorna delvis i kronologisk ordning, det vill saga

med en tillbakablick i elevernas tidigare skolgang. En annan malséttning var att forsoka
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formulera fragorna pa ett satt sa att svaren skulle bli sa spontana som mojligt. Sarskilt i fragor

som ror deras tankar om orsakerna till deras svarigheter (se bilaga 2).

4.2 Urval

Eleverna i den har undersokningen gar pa gymnasiet och valdes ut pa grund av sin diagnos,
generell sprakstorning, samt att de inte har klarat gymnasiets férsta matematikkurs pa utsatt tid.
Eleverna gar antingen i ak 2 eller 3 och representerar bade teoretiska program och
yrkesprogram. Det ar saledes ett malinriktat val eftersom urvalskriterierna i hogsta grad ar
relevant for studiens syfte (Bryman, 2011). Eleverna var ocksa bekanta for mig sedan tidigare,
vilket var ett medvetet val da det skapade en stor fordel i intervjusituationen. Dels for att det
majliggjorde en relativt avslappnad situation, dels for att eleverna inte behdvde redogoéra for

hela sin bakgrund — fragorna anpassades till de enskilda eleverna.

Fem intervjupersoner utgor ett relativt litet underlag med tanke pa att denna elevgrupp inte alltid
har formaga att ge utforliga beskrivningar. Men pa grund av att elevgruppen &r sa pass liten och
att en utvidgning av urvalskriteriet hade motverkat uppsatsens syfte, bedémdes underlagets
omfang vara motiverat. Elevperspektivet var den centrala utgangspunkten i undersokningen.
Att eleverna dessutom ar i 6vre tonaren, mellan 16 och 18 ar, bidrog ytterligare till att underlaget

ansags ha tillracklig tyngd.

4.3 Genomfdrande och bearbetning

Intervjuerna agde rum i ett enskilt rum i skolmiljé. Eleverna hade var och en vid ett tidigare
tillfalle fatt muntlig information om intervjun och fick infor intervjutillfallet lasa och skriva
under missivbrevet (se bilaga 1). Under intervjuerna, som alla tog runt 30 minuter, spelades
ljudet in. En intervjumall anvandes (se bilaga 2) och under en del av intervjun fick eleverna titta
pa olika uppgifter i en matematiklarobok och beratta om sina tankar utifran dem. Intervjuguiden
innehdller huvudfragor och forslag pa mojliga foljdfragor. All fragor stilldes inte i alla

intervjuer. Efter att intervjuerna genomforts transkriberades ljudinspelningarna i sin helhet.

Det transkriberade materialet kategoriserades utifran de teman som gick att urskilja i materialet.
Inledningsvis var det manga teman och nagra av dem valdes sedan bort eftersom de inte ansags
tillféra nagot till analysen. Ovriga teman kategoriserades utifran attributionsteorins stabilitets-
och l&agesdimensioner som skapar fyra olika kombinationer av forklaringsfaktorer (se figur 1).
En del av materialet var inte relevant att placera in i attributionsmodellen, utan fick istéllet en

redogorelse utanfor denna.
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4.4 Etiska 6vervaganden

De fem eleverna som intervjuas &r anonyma, vilket &r brukligt i den har typen av
undersdkningar som behandlar uppgifter av personlig natur. Eleverna informerades om och
godkande det sammanhang i vilken deras medverkan skulle komma att anvandas, sa kallat
informerat samtycke (Vetenskapsradets forskningsetiska krav, 2002). | presentationen av
intervjumaterialet har eleverna fatt fingerade namn for att underlatta bearbetningen och sékra

deras anonymitet. Namn pa larare, skolor och platser har tagits bort.

En annan etisk aspekt att ta hansyn till vid den hér typen av undersokningar ar att skapa en
intervjusituation som inte stressar eller pressar intervjupersonerna (Kvale & Brinkmann, 2014),
séarskilt nar det handlar om barn och ungdomar. Att eleverna var bekanta sedan tidigare och att
de befann sig i sin egen skolmilj6é skapade forutsattningar for att uppfylla detta. Att anvéanda
informanter som &r bekanta kan givetvis vara problematiskt i manga sammanhang, men i det
har fallet var det alltsa snarare en tillgang, inte minst tack vare att situationen kunde anpassas

efter individen.
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5. Resultat

Det forsta avsnittet (5.1) i resultatdelen handlar om fem gymnasieelever med diagnosen
sprakstorning och deras instéllning till &mnet matematik. Det andra avsnittet (5.2) redogor for
vad som huvudsakligen praglar dessa elevers upplevelse av varfor de inte klarat gymnasiets
forsta matematikkurs (eller inte klarat den pé utsatt tid). Ovrigt intervjumaterial, vilket utgor
den storsta delen, analyseras utifran attributionsteorins faktorer (Jenner, 2004). De teman som
urskilts har organiserats enligt attributionsteorins dimensioner enligt figur 2. De fyra olika
kombinationerna av ldges- och stabilitetsdimensionerna (internt/stabilt, externt/stabilt,
internt/instabilt och externt/instabilt) presenteras i varsitt avsnitt (5.3, 5.4, 5.5 och 5.6).

Lage mmp Internt Externt
Stabilitet JJ
_ - Jag har alltid haft svart for matte | - Matte ar svart
Stabilt - Det tar tid for mig... - Textuppgifter
- D& har jag glomt... - Prov
- Sprakstorning som forklaring | - Det &r svarare pa gymnasiet
Instabilt - Anstrangning, motivation, ork | - Organisation

Figur 2: Kategorisering av teman utifran attributionsteorins dimensioner, Jenner (2004.

5.1 Elevernas instéllning till &@mnet matematik

Amina, som gar i ak 3 och just avslutat ettans matematik, har en ganska positiv installning till
matematik. Hon har under sin skolgang tyckt att matte &r roligt, vilket hon forklarar med att det
bara finns ratt och fel till skillnad fran andra amnen. Men sa fort det kommer till prov och
problemlGsning blir installningen mer negativ. Grunderna och att gora enkla utrakningar gar
bra, men nar utrakningarna blir mer komplicerade och om hon dessutom har pressen pa sig att

prestera faller det ofta.

Benjamin, som ocksa gar ak 3 och fortfarande laser ettans matematikkurs, gillar inte alls
matematik vilket enligt honom helt enkelt beror pa att han har svart for det. Men han tillagger

snabbt att matematik &r nagot bra, nagot som &r nyttigt att kunna. Men till en viss gréns:

Om vi siger ganger, division, plus, addition och subtraktion. Det ar bra att kunna de sakerna men
nér det géller algebra och geometri och séant, det tycker jag att det ar ju sana saker som man kan
lasa men det ar sant som enligt mig inte ar ndgot maste for nar man &r ute bland folk, det &r inget
sant man gor alltsd mycket. (Benjamin)
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Aven Cecilia gar i a4k 3 och har inte heller hon klarat kursen. Hon har svart att 6verhuvudtaget
se att det finns nagot positivt med matte. Dennis gar i ak 2 och haller pa med ettans
matematikkurs. Han har likt Amina en blandad instéllning till matematik. Sa lange han
behérskar talen och det &r relativt grundlaggande matte tycker han om det, men nér det blir for

svart “hatar” han det till och med.

Erik gér ocksd i ak 2 och har tidigare under lasaret klarat ettans matematikkurs. Aven han tycker
att matte kan vara roligt sa lange man forstar. Men hans spontana installning ar &nda att matte
4r ndgot jobbigt: “Jag vet inte. Bara att det ar svart och jobbigt, men man forsoker komma
ikapp”. (Erik).

5.2 Att inte klara gymnasiets matematikkurs

Eleverna har olika forklaringar till svarigheterna att f godkant betyg gymnasiematematikens
forsta kurs. Flera av eleverna uttrycker tankar om gymnasiematematikens stigande
svarighetsgrad, vilka aterges i avsnitt 5.4.4, men har presenteras deras primara och mest
spontana svar om hur de attribuerar sina motgangar. Aminas huvudsakliga forklaring till varfor

hon haft sa svart att klara kursen &r att hon helt enkelt inte forstar matte:

Att jag inte riktigt forstatt matten i sig. Att jag bara svarat pa fragorna vad jag kommit fram till,

men sen nér jag tanker, ar det verkligen den forklaringen som lararen faktiskt har undervisat. Eller

ar det verkligen det du tanker pa. (Amina)
Att Benjamin fortfarande inte har klarat kursen forklarar han med att han inte har jobbat
tillrackligt mycket med matten. Han tror det beror pa att han &r skoltrott efter att ha kdmpat sa
mycket med matten i grundskolan. Hade han bara kdmpat mer i ettan tror Benjamin att han hade
klarat kursen. Men i en annan del av intervjun berattar Benjamin om att han fick for lite hjalp i
ettan pa grund av att klassen var stor. Detta ar dock inte hans spontana forklaring till varfor han
inte klarade det.

Cecilia forklarar orsaken till varfor hon inte klarat matematikkursen dels med roriga lararbyten,
dels med att hon helt enkelt inte gillar matte och inte &r bra pa det. Men framforallt verkar det

bero pa hennes upprepade misslyckanden:

Jag har aldrig blivit...jag har aldrig pa den hér skolan fatt godként pa ett prov. Och sé har jag
bara...okej. Om jag hade fatt godként da hade jag blivit glad och lite stolt dver mig sjdlv. [...]Alltsa
jag har aldrig varit glad nér det géller matten for jag har aldrig lyckats, jag har bara misslyckats
och da blir det bara trakigare och trakigare. (Cecilia)
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Den storsta anledningen till att Dennis inte klarat kursen menar han ar att det ar for svart och

att det gatt for fort: “Svara tal. Prov for... prov vildigt...mycket prov pa kort tid.” (Dennis)

Att Erik har haft svarigheter med att klara matten tror han beror pa bristande anstrangning. Han
menar att han hade behovt 6va mer for att komma ikapp eftersom han alltid lag efter. Nar han
far fragan om det inte ocksa spelar roll hur lidrarna gor svarar han: “Jag vet inte. Jag tror det ir
mest jag, att jag inte forsoker. Men samtidigt nar jag tanker pa lararna vet jag inte, kanske det
ar lite dom, men det kanns anda mest jag.” (Erik). Dock framkommer det i en annan del av
intervjun att Erik garna hade velat ga i en mindre klass, som han gjorde pa hogstadiet, for da

har lararna mer tid till att hjalpa honom.

Om eleverna placeras in efter hur de attribuerar sina misslyckanden eller motgangar med

gymnasiematematiken finns alla kombinationerna av faktorer representerade:

Lage =mp Internt Externt
Stabilitet |

Stabilt Amina, Cecilia Dennis
Instabilt Benjamin, Erik, Cecilia Dennis, Cecilia

Figur 3: Elevernas huvudsakliga forklaringar till svarigheterna att klara
gymnasiematematiken efter attributionsteorins dimensioner (Jenner, 2004).

5.3 Interna och stabila faktorer

Den hér kategorin innehaller fyra olika teman som alla ar interna och stabila forklaringsfaktorer,
det vill saga faktorer som gar att koppla till individens egenskaper och som dessutom &r
varaktiga. I det forsta “Jag har alltid haft svart for matte” beskriver eleverna hur svarigheterna
ar nagot som alltid funnits. Det andra handlar om att vara en person som ar langsam eller
behéver mer tid (Det tar tid for mig...) medan det tredje innehaller upplevelser om att ha svart
att komma ihag (Da har jag glomt...). Det sista tar upp elevernas tankar om kopplingen mellan

svarigheterna och sin sprakstorningsdiagnos (Sprakstorning som forklaring).

5.3.1 Jag har alltid haft svart for matte

Att matematiksvarigheterna alltid har funnits &r nagot som poéangteras av alla informanter, utom
Amina som istallet har positiva minnen av matten pa de lagre stadierna. Hon kommer ihag lekar
och tévlingar som hon uppskattade och den befriande kénslan av att matte bara har ett korrekt
svar och har ett tydligt mal. Enligt Amina skiljer sig matte fran andra &mnen pa den punkten att
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det inte finns manga olika sitt att svara: ”’Jag kommer ihag fortfarande kanslan. Jamfort med de
andra &mnena sa tycker jag om matte valdigt mycket for det handlar bara om... det ar bara ett

svar liksom. Det finns ingen annan tolkning av det”. (Amina)

De andra eleverna delar inte hennes positiva minnen. De vittnar alla om att svarigheterna med
matten alltid funnits och att de har behovt extra hjdlp. Bade Dennis och Erik menar att de
stundtals fick bra hjalp i form av extra resurs eller att sitta i en liten grupp, vilket de verkligen
tyckte gav resultat. Men sa fort férhallandena av olika anledningar férandrades blev det aterigen
svart. Benjamin och Cecilia menar bada att de alltid har haft svart och att inget riktigt hjalpt.
Cecilia kommer ihag att hon klarade sig ganska bra i fyran men att det sedan gick sdmre: "Men
sen efter det har jag alltid fatt F, alltsa fatt géra massa omprov och fa ga pa sant har stod och
sa, men det har dnda aldrig hjélpt”. (Cecilia). Benjamin poéngterar dven han att han alltid haft
svart for matte och kommer ihag att han pa grund av sina svarigheter i lagstadiet fick en mycket
lattare mattebok &n sina klasskompisar, vilket enligt honom gjorde att han kom efter eftersom

uppgifterna var for latta. Nar han sedan skulle byta till den vanliga boken blev steget for stort.

5.3.2 Det tar tid for mig...

Ett aterkommande problem for eleverna ar bristen pa tid. Alla, utom Cecilia, menar att tiden
inte racker till och da framforallt pa grund av deras egen langsamhet snarare n undervisningens
snabba tempo. Benjamin forklarar det som att det tar tid for honom att forsta vad uppgiften gar

ut pa, att veta vad han ska gora:

Man ska tanka och jag har svart vid att nar man ska lasa upp en uppgift i matte, du ska gora sa
hir... och jag har svart, vad betyder, hur ska jag gora? Och sa &r jag tvungen ibland att kunna veta
tva tre ganger for att kunna forstd. Och om jag inte forstar det forsta gangen, s gor lararen det
lattare och om jag inte forstar till den gangen sa gor lararen det annu lattare och sa till sist s forstar
jag. Sa det tar tid for mig att kunna forsta vad uppgiften handlar om. (Benjamin)
Amina kommer in pa tidsaspekten flera ganger och menar att det &r stor del av hennes
svarigheter. Precis som Benjamin tar det tid for henne att tolka uppgiften och komma fram till

vad det ar hon behdver gora. Hon kopplar ihop det med sin diagnos:

Grejen ar att jag blandar ihop, vad vill dom saga? For det har ju ocksa med min sprakstorning att
gora, att kunna tolka texten. Det tar tid for mig, sa det &r bara problemldsning som jag har valdigt
svart med. [...] Just nu Idser jag inte problemet men nasta dag kanske jag hittar en 16sning. Kanske,
janu vet jag svaret pa den. Sé det tar tid. (Amina)

Amina menar vidare att hon garna sitter for sig sjalv och forsoker reda ut om hon har forstatt

ratt, vilket ocksa tar tid. Som en foljd av att hon behdver mer tid pa sig ser hon positivt pa att
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hon har fatt mojligheten att forlanga kursen. Hon konstaterar att hon ar langsammare &n andra,
men lagger inte direkt nagra negativa varderingar i det. Aven Erik och Dennis menar att de ar
langsammare #n sina klasskamrater: “Ja, det tar lingre tid for mig én for alla andra.” (Dennis)

och “Ja, de andra ar snabbare och jag ar langsam.” (Erik)

Cecilia tar inte upp tidsaspekten pa samma satt som de andra, men hon berattar om en larare
som la ner extra tid pa att hjalpa henne och forklarade i lugn och ro, vilket hon uppskattade.
Eftersom hon inte patalar det sjalv far hon fragan om hon tycker att det tar langre tid for henne
an andra: De andra har pratat om lite att det kan ta valdigt 1ang tid for dem att lara in. Kanner

du igen dig i det? “Jag vet inte riktigt”. Inte sa? “Nej”. (Cecilia).

5.3.3 D4 har jag glémt...

Att inte komma ihdg &r ett annat aterkommande tema i intervjuerna. Eleverna vittnar om
problem med att gldomma bort vad de lart sig infér prov, mellan lektioner och mellan stadier.
Amina ser det som ett problem, men har som vanligt en 16sning vilket bestar i att hon behéver
dgna sig at matte ofta. D4 gldmmer hon bort mindre: “Om det &r typ tre gdnger i veckan istillet

for typ en hel dag och sen utan det. D& kommer jag ihdg mer.” (Amina)

Benjamin ar den som oftast aterkommer till minnesaspekten i sin intervju. Han konstaterar att
han har daligt minne och att det stéller till det extra mycket for honom i matematiken: “Matte
ar svart pa ett speciellt satt for att man ska tanka riktigt mycket och sa. Och jag &r den som har...
jag har ett ganska kort minne. Om jag inte pluggar tillrackligt sa glommer jag l4tt”. (Benjamin).
Att hela tiden gldmma bort ar jobbigt fér Benjamin och han uttrycker flera ganger uppgivenhet
infor det: ’Det dr bara det att jag tycker jag borde kunna det har alltsa. Jag har gjort det har flera
ar nu, sa hur kan det vara att jag ska borja om frdn bérjan igen? Jag har glomt bort det”.
(Benjamin). Néar han far titta pa ett tal fran matteboken, en typ av uppgift som han sett och
raknat flera gdnger forut utbrister han: ”Det ar sant jag har lite svart att forsta, att vissa saker
bara fastnar, men vissa saker, det har har jag gjort s& manga ganger, hur kan det vara att jag
glommer?” (Benjamin). Sarskilt svart blev det nar Benjamin borjade pa gymnasiet eftersom
han kande att han glomt valdigt mycket under sommaren. Han menar att det k&ndes som att
borja i grundskolan igen — det han hade l&rt sig var borta. Anledningen tror han var att han inte
hade hallit igang matten under sommarlovet vilket han gjort néar han gick i grundskolan. Han
drar slutsatsen att han alltid kommer vara tvungen att halla igang matten for att inte glomma

bort allting. Att standigt glomma upplever Benjamin som pafrestande:

28



Jag kan tycka att det ar ibland lite pinsamt. Jag kan tanka att jag har gjort det har flera ganger, jag
har kunnat det har och nu glommer jag och ska gora allt fran borjan. Det ar nog det jag tycker...
man kommer, man klarar det, men sé &r det som att man borjar om fran bérjan igen. Alltsa fram
och sen tillbaks. Fram och tillbaka, det &r ratt s& jobbigt. (Benjamin)

Aven Dennis upplever svarigheter med att komma ihdg matematikundervisningen. Fér honom

handlar det framforallt om att inte komma ihag fran en lektion till en annan:

Ja. Det ar valdigt mycket att sa har prata och sa glommer man bort det. Och s nésta gang &r det
nagot nytt och sa gldmmer man bort det. Sa tanker man pa det igen typ. [...] Lararna pratar forst
om ekvationer och sen nasta vecka &r det en helt annan ekvation och sen nasta vecka igen ar det
en helt annan ekvation och sen en annan. Sen ska man tillbaka till den forsta, sen har man glomt
den. Sa gar man sa. (Dennis)

Eriks problem verkar framférallt vara svarigheten att komma ihag det han lart sig nar det galler,
alltsa vid diagnoser eller prov: “Sen nir man ska ha prov eller diagnos sa maste man 6va igen
for att komma ihdg dom igen. Fér man har plétsligt glomt bort dom innan” (Erik). Han séger
att han flera ganger har fatt géra om diagnoser och till och med kapitel i boken for att komma
ihag hur man gor. Nar lararen forklarar forstar Erik, men det svara ar att sedan komma ihag det
han lirt sig: “Det dr mest att komma ihdg dom efter att man har gjort klart uppgifterna. [...] Ja,
det ar ofta svart att komma ihag matteuppgifter nar man har klarat dom”. (Erik). Glémskan visar
sig ocksé nir det ir dags for prov: “Och sen nar du ska géra provet vad hander da? Jag tanker
hur man ska rékna ut det, men ofta har jag glomt. Nastan alltid. Typ jag raknar ut det men det
ar ofta fel.” (Erik).

Aterigen avviker Cecilias svar fran évriga &ven om hon medger att hon ibland glémmer:

Vissa sdger att sa forstar jag hur jag ska gora, men nasta dag ar det helt borta. Upplever du det
sa?

Alltsé det kanske kan vara sa lite, men det mesta beror nog pa att jag inte har forstatt riktigt vad
lararna sager. (Cecilia)

Hon menar ocksa till skillnad fran de andra att hon kommer ihdg grunderna och inte har nagra
storre problem med multiplikationstabellen. Det hon forstar kommer hon ihdg, svarigheten
ligger istallet i att inte forstd ndr matematiken blir mer avancerad: “Nej men alltsd jag kan
grunderna. Typ det har med plus, minus och ganger. Men nar det kommer till algebra och sana

hér. .. nar det ar massa linjer. Kommer inte ihdg vad det heter...Grafer!” (Cecilia).

5.3.4 Sprakstorning som forklaring

Det faktum att dessa elever ar diagnostiserade med sprakstorning ar inget de lagger sarskilt stor

vikt vid i intervjuerna. Dennis och Erik namner det inte alls. Inte heller nér de far fragan ar det
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nagot de verkar ha tankt pa. Nar de far fragan om pa vilket satt diagnosen och

matematiksvarigheterna skulle kunna hanga ihop svarar de att de inte vet.

Inte heller Benjamin vill dra nagra direkta kopplingar mellan diagnosen och svarigheterna, men
berattar att hans foraldrar har pratat om att det kan vara sa. Dessutom har han varit med om att
larare trott att svarigheterna maste bero pa dyslexi och att de tyckt det varit konstigt nar han
patalat att han inte har dyslexi. Aven Cecilia har erfarenhet av larare och foraldrar som kopplat
ihop hennes svarigheter med just dyslexi, vilket hon anda aldrig blev utredd fér. Forst pa
gymnasiet visade det sig att det istallet handlade om sprakstorning, men Cecilia har inte tankt
sd mycket pa att det kan ha ett samband med hennes matematiksvarigheter. Dock ar hon

medveten om att de sprakliga svarigheterna gor att hon tolkar texten i vissa uppgifter felaktigt.

Amina &r den enda som spontant tar upp sin diagnos och menar att den orsakar hennes

svarigheter:

Ja, grejen &r att jag blandar ihop, vad vill dom saga? For det har ju ocksd med min sprakstorning
att gora, att kunna tolka texten. Det tar tid for mig, sa det &r bara problemlésning som jag har
valdigt svart med [...] att f& fram svaren. Du ska inte svara pa den fragan, du svarade pa den har,
men du svarade inte p& det som jag ville att du skulle svara pa [...] och sen &r det ocksa att de
tillsatter nya ord. Vi séager till exempel rektangel &r ett nytt ord for mig. Parallellrektangel, jag
tanker &h hur sdg dom ut nu igen? (Amina)

5.4 Externa och stabila faktorer

Fyran olika teman som gar att koppla till externa och stabila forklaringsfaktorer ingar i den har
kategorin, det vill sdga faktorer som &r utanfor elevens kontroll och som dessutom é&r
oféranderliga. Det forsta temat handlar om matematikens natur — att det ar ett svart amne (Matte
ar svart). Det andra om de specifika svarigheter som uppgifter med text innebar. Det tredje
temat behandlar provsituationen och det sista handlar om att svarighetsgraden stiger nar man

kommer till gymnasiet (Det blir svarare pa gymnasiet).

5.4.1 Matte ar svart

Erik, Cecilia och Benjamin menar alla att matematik ar ett amne som utmarker sig. Det ar alltsa
svarare an andra amnen och svart pa ett annat sétt. Dennis tycker att matte och engelska ar de
svaraste dmnena medan Erik menar att naturkunskap &r i samma svarighetsklass som matte. De
amnena ar svarare att forsta an till exempel svenska och samhallskunskap, dar motstandet mer
handlar om att fa saker gjorda. Cecilia har en liknande instéllning nar hon svarar pa fragan om

matte ar svart pa ett annat satt an andra amnen i skolan:
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Ja, alltsd d&ven om jag kan tycka till exempel historia eller sa ar svart s& beror det ju mest pd mig,
alltsé att jag inte engagerar mig kanske. Att jag inte tar tag i uppgiften och lyssnar pé vad lararen
sager sa att jag far fraga igen. Men det &r inte sa att jag inte kan klara det utan da far jag ju bara
sitta for mig sjalv och gora uppgiften &ven om den ar svar. (Cecilia)

| andra amnen handlar det alltsa om bristande engagemang eller anstrangning, men matte menar
Cecilia, forstar hon inte. Amina delar inte riktigt de andras asikt i den har fragan, vilket
antagligen beror pa hennes positiva installning till matematik, som namnts ovan. Istéllet lyfter

hon fram svarigheterna i amnen dar man maste tolka och analysera:

Sambhiille &r ju... alltsd om vi sager typ diktanalys pa svenska. Om jag ska svara pa det sa maste
jag forklara nyanserat och utforligt. P4 matte &r det inte samma sak. Det ar inte att du maste ga
djupare, alltsa mer typ din egen perspektiv. Det ar bara, sa har ar det liksom.

Ar det darfor du gillar det lite ocksa?

Ja, exakt. Det finns inget ratt eller fel, det ar ingen som kommer déma dig. Om du far det svaret
sa ar det antingen fel eller ratt. (Amina)

5.4.2 Textuppgifter

Eleverna uttrycker alla pa nagot sétt att problemlésningstal eller tal med text ar de svaraste
uppgifterna. Nagra av dem menar att det beror pa tolkningsproblem, att de inte kan utlasa vad
som kravs i uppgiften och vad det fragas efter. Amina tycker det kdnns som att texten lurar
henne och kommer aterigen in pa svarigheterna med att tolka text. Sa lange matte handlar om
siffror och att lara sig och anvanda sig av olika raknesatt verkar Amina klara sig bra, men sa

fort det blir problemlésning med text blir det varre:

....jag forstar det basic raknesattet, men det som lararna vill ha mest fran sina elever ar att utveckla
ar ju det hér att kunna tolka i text. [...] Men egentligen ldraren sdger [...] Du ska ta reda pa just
denna, men du ska inte losa sjalva svaret. Sa det ar lite att texten forsoker lura mig. (Amina)

Awven for Cecilia dr det texten som stéller till det och gér att hon inte klarar matten trots att hon
menar att hon beharskar ganska mycket. Sa har svarar hon pa fragan varfér hon inte klarar

proven trots att hon kanner sig saker pA manga moment:

Men sen &r det ofta att ndr lararna har rattat mitt prov och sen kommer till mig och forklarar vad
det ar jag har misslyckats pa s har de forklarat och jag har tankt, jaha sa ar det. For ofta har
det varit texter, sma eller langa texter [...] s i slutet andrar de p& meningarna sa jag har raknat fel.
Jag har trott att jag ska rakna s& men texten har sagt att man ska rdkna nagot annat och da har jag
gjort ndgot annat. (Cecilia)

Bade Amina och Cecilia tycker alltsa att de inte lyckas tillampa sina kunskaper i textuppgifterna
eftersom de da har svart att tolka vad uppgiften gar ut pd. Amina fortsitter: ’Du mdste forstd
systemet sa att du kan klara av alla dessa uppgifter, men vissa kanske jag blandar ihop

och glémmer helt bort hur systemet var...for att orden typ gor sé att jag blandar...”(Amina). Och
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nar Cecilia far fragan hur hon kénner infor textuppgifter utropar hon ”Forvirrad!”. Dennis svarar
ndr han far frdgan vilka uppgifter som &r svarast i matten: ” Ekvationer dr mest. Sen
ocksa lasuppgifter. Det ar det jag har mest problem med”. (Dennis). Aven Benjamin berattar

hur han har svart att forsta vad texten fragar efter:

...men sa har jag missforstatt uppgiften och sa far man ett minus pé det och sé ibland nar man har
gjort prov sa har det varit sa att jag har skrivit och jag har inte rickt upp handen... om jag gjort
det och sé har jag skrivit vad jag tror att den har uppgiften handlar om och sa har jag missforstatt
och s har det varit tvartom. Det &r séna jag har svart vid. (Benjamin)

Erik uttrycker inte den har svarigheten lika direkt som de andra, men visar exempel pa det nar

han tittar pa en uppgift som innehaller lite text:

Okej, sen har vi en uppgift med Ian. Hur stor blir rantan? Hur kanner du for sana har uppgifter?
Sadar. Jag vet inte ens om jag kan rakna ut det. Kanske.

Ar du osaker?

Ja. Nar man séger hur stor blir réntan, vill de veta hur mycket det kommer att bli eller vill de bara
veta hur mycket procent det kommer att bli...

Precis, men rantan ar da... alltsd 12 % av 10000 ar sjalva rantan.

Vill de veta procenten eller hur manga kronor? (Erik)

5.4.3 Att skriva prov

For att klara godkéanda resultat i matematikkursen kravs det att eleverna klarar proven. Prov ér
den enda examinationsformen i matematik pa elevernas skola. Alla de hér eleverna har manga
erfarenheter av att inte klara matteprov, vilket flera av dem uttrycker frustration 6ver. Amina ar
en av dem som tycker att provsituationen stéller till det for henne: ”Jag menar...alltsd om jag
ska 16sa uppgifter i matteboken...det dr en annan femma. Men om det &r prov, det &r en annan
femma. Da dr det mer att jag ar sa pass stressad att jag tappar alla ord och sd”. (Amina). Hon
tror att det hade hjilpt henne om allvaret kring provsituationen hade tonats ner: ’om nagon
random kommer in i rummet och ger mig ett hafte. Han behdver inte sdga att det ar ett prov, da
tror jag att det skulle vara battre”. (Amina).

Dennis tycker inte heller om att skriva prov pa grund av att han upplever tidsbrist och menar
att det dr den storsta anledningen till varfor han inte klarat kursen: ”Prov for... prov vildigt...
mycket prov pa kort tid.” (Dennis). Hans lésning pa problemet ar att de borde ha haft fler och
kortare prov. Benjamin menar att han borde ha pluggat mer infér proven i ettan for att klara
kursen medan Eriks problem &r att han har glémt bort det han kan ndr han ska skriva prov.
Cecilia har dven har en uppfattning som skiljer sig fran 6vriga. Hon menar att provsituationerna

inte ar nagot problem eftersom hon till och med anstranger sig lite mer da. Hon tycker inte
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heller att det ar en sarskilt stressig situation for henne. Hon har ju ocksa tidigare beréttat att hon
inte upplever bristande tid som ett stort problem eller att det gar langsammare for henne an for

andra.

5.4.4 Det blir svarare pa gymnasiet

Ingen av eleverna har en sarskilt positiv upplevelse av att borja pad gymnasiet nar det galler
matematiken. Bade Amina och Cecilia menar att det bérjade ganska bra, men att det sedan bara
blev svarare och svarare. Cecilia korde fast pa de tva sista kapitlen i boken. De férsta fyra tycker
hon var mer grundldggande med de vanliga raknesétten och procent:

Men sen nu... med den har matteboken pa den hér skolan, s& blev femman och sexan jattesvar.
Det ar dom jag har haft problem med hela tiden. Det &r det med graferna, algebra, k och m. Man
ska liksom veta vad k betyder alltsa pa siffrorna, for siffror och sen m. (Cecilia)

Aven Erik och Dennis upplevde att matten pa gymnasiet blev for svar med tiden. Dennis far
fragan hur det fungerade med matten nér han borjade pa gymnasiet: ”Forst kdndes det bra, men
nar det kom nya och nya larare och det blev svarare och svarare uppgifter. Det dr da det ar

svarare i skolan”. (Dennis).

For Benjamin var det varre eftersom han kérde fast direkt nar han borjade pa gymnasiet. Han
glomde som sagt moment som han hade lart sig pa hogstadiet, till exempel procent. Han kande
det som att han behovde borja om fran borjan vilket blev orsaken till att han inte orkade
engagera sig i matten. Energin gick at till att klara de andra kurserna, som vissa av dem ocksa

var svara for Benjamin.

5.5 Interna och instabila faktorer

| kategorin med interna och instabila forklaringsfaktorer finns ett tema, som dessutom inte ar
ofta forekommande i intervjuerna. Det har &r alltsa den minsta kategorin och behandlar faktorer
som utgar fran individen och ar foranderliga, det vill sdga gar att paverka. | temat ingar

uttalanden som gar att koppla till anstrangning, motivation och ork.

5.5.1 Anstrangning, motivation och ork

Benjamin, Cecilia och Erik ger uttryck for att deras egen anstrangning, eller i det har fallet
bristande anstrangning ar en del av forklaringen till att de inte klarade kursen. Tydligast &r det
for Benjamin som last ettans matematikkurs under alla tre aren. Han forklarar detta med den

skoltrétthet han kande under forsta aret pa gymnasiet. Efter att ha kampat sig igenom de sista
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aren i grundskolan fanns inte tillrackligt med ork kvar. Han orkade inte jobba hemma och han
upplevde att arbetsbordan pa gymnasiet var annu tyngre an pa grundskolan.
I ettan var det... ndr det géller matematiken var det som att jag inte orkade matematiken. Jag
pluggade inte tillrackligt mycket i matten infor proven sa det var darfor jag fick ha matematiken i
tvdan och har nu i trean eftersom jag inte hade tillriickligt, pluggade infor proven och [...] inte

jobbat s3 mycket hemma som jag gjort i grundskolan och s, s& att om jag hade gjort det, s& hade
jag inte haft matte nu. (Benjamin)

Amina gillade 16sningen att fa kursen forlangd och lasa den under flera ar, medan Cecilia inte
alls tycker att det har varit en bra 16sning. FOr henne resulterade det istallet i uppgivenhet och
att orken tog slut:

Nej, jag kinde bara att det var jobbigt att lasa samma matte i tre ar. Och ju mer de bytte larare
desto samre blev det ocksa. For jag orkade inte ha samma matte hela tiden och misslyckas pa
samma kapitel om och om igen.

S& du tappade motivationen?

Ja. (Cecilia)

Awven Erik forklarar sina misslyckanden med sin egen, enligt honom, bristande insats. Han ger
den forklaringen trots att han far férslag pa andra externa faktorer. Han menar fortfarande att
det beror pa att han inte 6vade och jobbade tillrackligt mycket hemma for att komma ikapp.
Och nér det var dags for diagnoser klarade han dem inte eftersom han inte pluggat. Da fick han

gOra om dem.

5.6 Externa och instabila faktorer

| kategorin med externa och instabila forklaringsfaktorer aterfinns ett tema som &r mer
omfangsrikt an foregadende namligen sadant som handlar om organisation, det vill sdga hur
larare och skola organiserar och lagger upp undervisning och stod. Detta ar faktorer som ligger

utanfor eleven och som dessutom ar foranderliga, bade inom och mellan olika stadier.

5.6.1 Organisation

Det finns organisatoriska omstandigheter som enligt eleverna bidragit till svarigheten att klara
kursen. Enligt Amina ar det inte bara hon, utan aven klasskamraterna som upplevt brist pa tid.
Nar lararen haft sin genomgang har det inte funnits tillrackligt med tid for att pa egen hand
arbeta med uppgifterna. Dock ar Amina noga med att papeka att det inte var nagot fel pa
undervisningen, det var bara for lite tid. Hon jamfér med en annan l&rare som inte hade lika
langa genomgangar och som hon tyckte hade mer tid for enskild hjalp. Men generellt upplever
anda Amina att hon behdver annu mer tid &n andra och att den snabba takten staller till det for
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henne. Ldsningen att ldsa ettans kurs som en foérlangd kurs tycker hon darfor har varit valdigt

positiv.

Benjamin, som ju flera ganger papekat att skoltréttheten var den storsta anledningen till att han
inte klarade kursen i ettan, menar anda att han borde ha fatt mer hjalp och stod da. Klassen var
stor och lararen hade inte tid att hjalpa honom tillrackligt mycket. 1tvaan och trean fick han ga
i en mindre grupp med andra elever som fatt kursen forlangd och fick foljaktligen mer stod,
vilket han &r glad for. Nar Benjamin ser tillbaka pa hela sin skolgang ar det framforallt

lararbyten som enligt honom gjort matten svarare att klara:

Okej den lararen slutar, nu far vi en ny larare och den lararen raknar matte pa ett helt annat sétt 4n
vad vi ar vana vid. Sa det ar fram och tillbaka om det ar s3. Okej jag behéver en larare som gor pa
ett satt jag gillar och inte bara fram och tillbaks. Det har nog varit det som har varit jobbigast nar
det kommer in, okej nu &r det nya larare hela tiden och s& har man inte fatt tillrackligt med hjalp.
(Benjamin)
Aven Dennis upplever lararbyten som forsvarande, just for att den nya ldraren inte kanner till
hans svarigheter. Dennis har annars under perioder i grundskolan haft storre stodinsatser i form
av en extra resurs som hjalpt honom och nagra andra i klassen. Da var det lattare, menar Dennis.
| nian blev han av med resurspersonen och upplevde att svarigheterna kom tillbaka. Pa
gymnasiet har dven Dennis fatt sin kurs férlangd och ar néjd med den lésningen eftersom man

kan ta det lite lugnt da.

Det stod Cecilia har fatt tidigare under sin skolgang har varit att ’gd pa stod och sd” (Cecilia),
vilket hon menar aldrig har hjalpt. Aven hon har gatt i en liten grupp pa gymnasiet for elever
som fatt kursen forlangd, men inte heller det har hjalpt henne. Tvéartom har det gjort henne
trottare. Den enda positiva upplevelsen hon har var en larare hon hade nér hon gick en tid pa en
annan gymnasieskola. Han hade tid for henne, forstod hennes svarigheter och gav henne

anpassade prov. Da gick det ocksa battre.

Erik hade en bra period under hogstadiet da han fick mycket stod. Han fick sin undervisning i
mindre klass och med riktat stod. Da gick det bra och Erik fick godkant i matte, vilket han
forklarar med att han fick mer hjalp. For lite hjalp av lararen tror han ocksa ar anledningen till
att det inte gick lika bra pa gymnasiet. Hade klassen varit mindre tror Erik att det hade varit
mycket lattare for honom.
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5.7 Slutsatser

e Elevernas instéallning till &mnet matematik ar huvudsakligen negativ. Men alla utom en
tycker att matte har positiva inslag, sa lange de forstar och vet vad de ska gora. En elev
uppskattar matematik eftersom det ar ett &mne med ett stérre matt av tydlighet &n andra

amnen.

e Elevernas huvudsakliga forklaringar till varfor de inte klarat matematikkursen pa
gymnasiet (eller att det tagit Iang tid att klara den) skiljer sig fran varandra. Dock handlar
det framforallt om interna faktorer som oférmaga och bristande anstrangning, men

ocksa om externa faktorer som @mnets svarighet samt bristande stod.

e Efteratt ha placerat in de teman som urskilts ur elevernas beréttelser om sina upplevelser
av matematiksvarigheter i attributionsteorins modell, finns det pa stabilitetsdimensionen
en dvervikt av teman med stabila faktorer. Nér det galler l1agesdimensionen, internt och

externt, ar fordelningen jamn.

e Manga av de upplevelser som framkommer i intervjuerna gar att harleda till interna och
stabila faktorer. Eleverna ger tydligt uttryck for att matematiksvarigheter ar nagot de
alltid har haft. De flesta av dem vittnar ocksa om att en forklaring till svarigheterna ar
att det tar langre tid for dem &n for andra att rakna och forsta. Ett annat problem som

patalas flera ganger ar svarigheten att komma ihag vad de lart sig.

e Bara en av eleverna namner spontant sin diagnos som en orsak till svarigheterna i
matematik. Tva av eleverna har erfarenhet av larare som trott att de har dyslexi. Den
ena av dem har reflekterat over att hennes sprakliga svarigheter staller till det i

matematiken. Tva av eleverna har inte alls funderat 6ver sambandet.

e Flera av elevernas beskrivningar och upplevelser av sina matematiksvarigheter hamnar
i kategorin med externa och stabila forklaringsfaktorer. De flesta ger uttryck for asikten
att matematik i sig dr ett svart amne som skiljer sig fran andra amnen. Och alla eleverna
upplever stora svarigheter med textuppgifter dar de ofta misslyckas med att tolka och
forsta uppgiftens syfte. En annan forsvarande omstandighet ar provsituationen, dar nasta
alla eleverna upplever tidsbrist och minnessvarigheter. Eleverna ger ocksa uttryck for

att matematiken pa gymnasiet helt enkelt ar for svar.
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e Endast ett tema placeras i kategorin med interna och instabila faktorer, ndmligen

upplevelser av bristande anstrangning, motivation och ork.

e | kategorin med externa och instabila faktorer finns ocksa ett tema, om &n mer
omfangsrikt an foregdende. Det behandlar resonemang om skolors organisation av
undervisning och stodinsatser. Nagra av eleverna tycker att den snabba
undervisningstakten &r det storsta problemet, medan andra ndmner lararbyten och for
stora klasser. Tva elever har goda erfarenheter av stodinsatser fran grundskolan, medan

en elev menar att stodet aldrig hjalpt.
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6. Diskussion

Syftet med denna undersokning var att lyfta fram elevperspektivet i det problemomrade som
ror sprakstorning och matematiksvarigheter. Fem elever med sprakstorning pa gymnasiet fick
genom intervjuer beskriva sina upplevelser av matematik. Fragestallningarna ror elevernas
installning till &mnet matematik, hur de resonerar kring orsakerna till svarigheterna med
matematiken pa gymnasiet samt hur de beskriver och forklarar matematiksvarigheterna som de
haft under sin skolgang. Elevernas bild av matematiken, som rent av det svaraste och mest
pafrestande amnet framkommer tydligt i intervjuerna och forstarker det som manga studier
visat, namligen att matematiksvarigheter och sprakstorning har ett samband.

6.1 Metoddiskussion

Infor undersokningen motiverades studiens relativt begransade omfang av att urvalsgruppen &r
liten samt att ett vidgande av urvalskriterierna skulle motverka studiens syfte. Att eleverna
dessutom var bekanta sedan tidigare ansadgs kunna bidra till ett rikare material da
intervjusituationen blev mer avslappnad och naturlig. De flesta av intervjuerna gav ett relativt
stort och uttémmande underlag, vissa av dem till och med mer an véntat. Men dven om
fordelarna med att eleverna var bekanta sedan tidigare bekréftades, utesluter det inte mojliga

nackdelar, som till exempel att viss information tas for given.

Tva av intervjuerna blev lite tunnare an Gvriga tre. Dessa tva elever visade fran borjan mer
tveksamhet infor att bli intervjuade, medan de andra tre snarare hade en positiv installning till
intervjun. Att intervjua elever, som dessutom befinner sig i spraklig sarbarhet kan innebéra
utmaningar, vilket bekraftas har. Men vikten av att lyfta fram barns perspektiv motiverar anda
valet av metod (Pramling Samuelsson, 2011) och i denna studie var elevperspektivet hdogst
centralt. FOr att fa ett annu storre underlag och eventuellt ett trovérdigare resultat hade
lektionsobservationer kunnat anvéndas som ett komplement till intervjuerna och bidra med

ytterligare en aspekt av elevernas situation.

Intervjuerna utgick delvis fran nagra matematikuppgifter fran elevernas larobok, i syfte att ha
ett konkret underlag. Detta inslag uppfyllde sitt syfte mer eller mindre i de olika intervjuerna
pa det satt att eleverna pa ett mer patagligt och spontant satt kunde uttrycka sina tankar kring
matematik, sarskilt i de lite mer faordiga intervjuerna. Samtidigt gar det ocksa att konstatera att

detta moment inte stod for den huvudsakliga mangden av material. Ett annu mer medvetet eller
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riktat val av matematikuppgifter, kanske i samrad med en matematiklarare, hade mojligtvis

kunnat géra momentet &nnu mer givande.

6.2 Resultatdiskussion

Genom elevernas beréattelser i intervjuerna besvarades studiens fragestallningar. Inte helt
ovantat ar elevernas installning till amnet matematik huvudsakligen negativ. Att uppleva manga
misslyckanden och dven till storsta del 1agga forklaringen inom sig sjalv bidrar till minskad
motivation och samre sjalvbild (Jenner, 2004). Som en féljd av det forknippas &mnet med
negativa kanslor. Dock &r det vart att tilldgga att tva av eleverna sag positiva aspekter av amnet
pa grund av dess tydlighet, vilket heller inte &r helt ovantat med tanke pa de svarigheter som
elever med sprakstorning har. Fragestallningen som ror elevernas huvudsakliga forklaringar till
varfor de inte klarat matematikkursen pa gymnasiet gav varierade svar. Aven har handlar det
huvudsakligen om interna faktorer som oférmaga och bristande anstrangning, men ocksa om
externa faktorer som amnets svarighet samt bristande stod. | intervjuerna gav eleverna
forhallandevis utforliga beskrivningar av och forklaringar till de matematiksvarigheter de haft
under sin skolgang. Elevernas eget perspektiv var i fokus och de resonerade i vissa fall utforligt

kring sina upplevelser.

Hur vi attribuerar vara misslyckanden och motgangar ar avgorande for var sjalvbild och var
motivation. Genom att i bearbetningen av materialet anvénda attributionsteorins dimensioner
framkommer en tydligare bild av elevernas upplevelser. Svaga elever tenderar att forklara sina
misslyckanden med interna och stabila faktorer, vilket paverkar motivationen negativt. Den
formaga som faktiskt finns riskerar att komma i skymundan (Jenner, 2004). Eleverna i denna
undersokning ger manga forklaringar som &r interna och stabila, men ocksa ganska manga som
ar externa och stabila och lagger alltsa darfor inte hela forklaringen pa sig sjalva. Men de flesta
erfarenheter och resonemang utgar anda ifran stabila forhallanden som alltsd ar svara att
paverka och forandra — eleverna har alltid haft svart for matematik och matematik ar i sig ett

sarskilt svart amne som dessutom blir svarare ju langre man kommer i skolan.

De forklaringar och erfarenheter som ligger inom de instabila omradena ar alltsa férhallanden
som ar foranderliga, men i det hér fallet handlar det bland annat om lararnas undervisning och
skolans organisation av stod, vilket ocksa ar utom elevernas kontroll. Inte heller de interna och
instabila faktorerna, som alltsa ar foranderliga faktorer inom elevens kontroll upplevs har som
sarskilt paverkbara. Det &r ju inte konstigt att kdnna skoltrétthet, uppgivenhet och orkesloshet
efter upprepade misslyckanden. Aven om man tycker att det beror pa en sjalv betyder inte det
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att man kanner att man har majlighet att vanda situationen. Sa sammantaget framtrader en bild
av uppgivenhet, men inte alltid hopplshet. De yrkesgrupper som stoter pa denna grupp elever
bor forhalla sig till den inverkan svarigheter och misslyckanden har pa elevernas sjalvbild.

Barn med sprakstorning visar redan tidigt simre prestationer i matematik om man jamfér med
jamnariga, vilket troligen beror pa att den matematiska formagan till stor del &r sammankopplad
med den sprakliga — for att uppfatta och anvanda matematiska symboler behdver vi alltid ga via
spraket for att plocka fram det semantiska innehallet (Dehaene & Cohen, 1995). De svarigheter
som eleverna beskriver i den har undersokningen, framfor allt att det tar lang tid och att de
upplever att de hela tiden gldmmer, skulle kunna vara en konsekvens av detta forhallande. Dock
framkommer det ocksa tydligt att det ar uppgifter med text som orsakar de storsta svarigheterna
for eleverna, vilket indikerar att det vanliga spraket ar ett storre hinder an det matematiska
symbolspraket. En mojlig forklaring till detta ar att eleverna i undersékningen &r aldre och att
de hunnit etablera den grundldggande rékningen, men fortfarande har besvar med att tolka
sprakliga instruktioner. Sarskilt om det dessutom inbegriper matematiska utrakningar. Nys m.fl.
(2013) kom i sin studie fram till att skillnaden i resultat i en viss typ av uppgift forsvann nar
barn med sprakstorning jamfordes med yngre barn pad samma verbala niva, vilket indikerar att
den matematiska formagan ar forsenad snarare &n nedsatt. Har kravs givetvis individuella

bedémningar av eleverna for att anpassa undervisningen pa bésta sétt.

En larare behover forsta varfor en elev har svarigheter for att kunna hjalpa eleven sa bra som
mojligt. Genom att hora elevers resonemang och satt att prata kring matematik blir det lattare
for lararen att utforma undervisningen och veta vad eleven behdver hjalp med (Bergqvist &
Osterholm, 2014; Newkirk-Turner & Johnson, 2018). Flera elever i den har undersékningen
efterfragade larare som forstod varfor och pa vilket sétt de har svart for matte. De svarigheter
som eleverna beskriver i intervjuerna ar inte svara att koppla till diagnosen sprakstorning, dock
ar det bara en av dem som sjélv ser sambandet. Att de sjalva inte ser diagnosen som en orsak
till svarigheterna gor att behovet av stod och hjalp blir mindre patagligt. Det verkar inte heller
som att de har erfarenhet av larare med kunskap om sambandet mellan sprakstérning och
matematiksvarigheter. Man kan jamfora situationen med elever med dyslexi, déar bade elever
och larare oftast har mer eller mindre insikt i vad svarigheterna beror pa och vilken slags hjalp
som kan underlatta. Kunskapen om diagnosen sprakstérning behdver bli stérre bland larare och

annan personal, vilket ocksa konstateras i SPSM:s (2018) rapport.
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Sprak, lasning och matematik &r tatt sasmmanléankade, vilket alltsa paverkar alla elever, inte bara
de som har diagnostiserade svarigheter. Har elever svart med lasning ar det inte ovanligt att de
ocksa har svart med rakning, vilket till exempel skulle kunna forklaras med arbetsminnets
inverkan pa de bada aktiviteterna (Lundberg & Sterner, 2008). Aven vid specifika
matematiksvarigheter verkar det som att det ofta ar fler an en kognitiv formaga som orsakar
problem (Ostergren, 2013). Alltsd ar det relevant att fundera pd matematikuppgifters
utformning i allmanhet och férsdka undanrdja onddiga hinder, det vill sdga text som inte har
med det matematiska spraket och darmed matematikamnet att gora (Dyrvold 2016). Det borde
ocksa vara en fordel for manga elever att i mindre utstrackning arbeta sjalvstandigt i
matematikboken och forsoka bilda sin egen matematiska forstaelse. Detta arbetsséatt ar vanligt
i Sverige och skulle kunna hanga ihop med manga elevers begransade lasstrategier och

resonemangsférmaga inom matematiken (Segerby, 2017).

6.3 Specialpedagogiska implikationer

Specialpedagoger i allmanhet och speciallarare med inriktning sprak-, skriv- och lasutveckling
i synnerhet har kunskap om diagnosen sprakstérning och ett ansvar att sprida den. Enligt SPSM
(2018) rader en brist pa rutiner och uppfoljning kring elever med sprakstorning framfor allt pa
gymnasiet. Kan detta majligtvis bero pa att speciallarare med inriktning sprak-, skriv- och
lasutveckling inte &r lika vanligt forekommande pa gymnasiet som i grundskolan? Pa fragan
vilka yrkesgrupper som finns med fordjupad kunskap om sprakstérning pa skolorna klumpas
specialléarare och specialpedagoger ihop i en grupp. Enligt SPSM:s (2018) undersokning har 90
% av skolorna tillgang till den har yrkeskategorin, men hur gar det da att veta hur manga skolor
som har tillgang till en speciallarare med inriktning sprak, skriv- och lasutveckling? I det har
fallet &r en uppdelning av dessa yrkeskategorier hogst relevant.

For att elever i spraklig sarbarhet ska fa storre mojligheter att tilldgna sig undervisningen, kravs
en medveten sprakinriktad pedagogik. Skolan &r ocksa skyldig att satta in sarskilt stod i de fall
dar elever riskerar att inte uppna kunskapskraven. I manga fall &r tidiga specialpedagogiska
insatser givande vid sidan av extra anpasshingar och en god undervisningssituation i
klassrummet. Lararen kan anvanda ett sjalvskattningsverktyg for att fa en battre kunskap om
vad den enskilde eleven &r i behov av fér anpassningar och stéd (Bruce m.fl., 2016). Elever
med diagnosen sprakstorning befinner sig alltsa i spraklig sarbarhet, i synnerhet i skolan, vilket
staller krav pa en medveten pedagogik och ett medvetet stod.
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Det ar pafrestande for elever i spraklig sarbarhet att lara in och producera ny kunskap pa
begrénsad tid, vilket innebér att lararna, med stdd av specialldrare och specialpedagoger,
behover anpassa examinationsformer och undervisning for att kunna goéra en korrekt
bedémning av dessa elevers niva (Bruce m.fl., 2016). Men detta ar ocksa en organisationsfraga
—flera av eleverna i intervjuerna har uppskattat att fa lasa matematikkursen under langre tid. Pa
flera av gymnasiets program, bade yrkesinriktade och studieinriktade, ar det mojligt eftersom
eleverna inte maste lasa matematik alla tre aren. En storre flexibilitet, forebyggande atgarder
och anpassade studier behovs for elever med sprakstorning pa gymnasiet. Men ocksa ett
individuellt stod. Lararens mojligheter att ge eleverna ratt stod ar i manga fall begransade pa
grund av elevantal och tidsramar. Om eleven far ett riktat individuellt stéd ar mojligheten att
hjalpa eleven utifran sina egna forutsattningar givetvis stérre. Genom att analysera hur eleven
resonerar kring uppgifter gar det att gora en individuell bedomning av de sprakliga hindren i
matematiken och pa sa satt grunda for en rattvisare bedémning av elevens matematiska formaga
(Newkirk-Turner & Johnson, 2018).

Matematiksvarigheter ar nagot som manga elever med sprakstorning far leva och kdmpa med
under hela sin skolgang. Inte minst under gymnasietiden &r det latt att forsta att dessa elever
kénner orkesldshet och uppgivenhet infor amnet. Att standigt misslyckas resulterar i minskad
motivation, vilket i sin tur minskar mojligheten att ta vara pa den kapacitet som finns (Jenner,
2004). Darfor bor skolan inte bara fraga sig hur organisationen av stodet och undervisningen
ska se ut for de har eleverna, utan ocksa hur det gar att forebygga for att minska upplevelsen av
upprepade misslyckanden. Samt vad man kan gora for att motverka elevernas kansla av att i

valdigt liten utstrackning kunna paverka eller férandra situationen.

6.4 Forslag till fortsatt forskning

Fortsatt forskning inom detta omrdde skulle forslagsvis kunna handla om hur
gymnasieutbildningen kan anpassas for elever med sprakstorning. Vilka forebyggande insatser
kan man gora i fraga om hur utbildningen organiseras? Hur ser behovet ut av gymnasieskolor
med alternativa inriktningar och uppléagg som inte ndédvandigtvis behdver innebéra att eleverna
ar avskilda fran den reguljara undervisningen? Aven om gymnasieskolan p& pappret inte &r
obligatorisk, ar den det i praktiken, men kurssystemet skapar mycket stress for elever i spraklig

sarbarhet och lamnar inte mycket utrymme till anpassade studier.

Resultatet av denna undersokning vécker ocksa fragan om matematiklarare &ar rustade for de
svarigheter som elever med sprakstorning har eller om de ens & medvetna om det? Hur ser
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samarbetet ut mellan speciallarare med inriktning sprak-, skriv- och lasutveckling och
speciallarare med inriktning matematik och matematiklarare? Det ar inte bara elever med
sprakstorning som har matematiksvarigheter som bottnar sig i spraket, utan dven elever i andra
former av spraklig sarbarhet. Och slutligen, i vilken utstrackning finns yrkesgruppen
speciallarare med inriktning sprak-, skriv- och lasutveckling dverhuvudtaget representerad pa
gymnasiet?
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7. Sammanfattning

Problemomradet som behandlas i detta examensarbete ror matematiksvarigheter hos elever med
sprakstorning pa gymnasiet. Bakgrunden till det ar bland annat den rapport fran SPSM (2018)
som visar att stodet och kunskapen om elever med sprakstérning pa gymnasiet ar bristfallig
samt en stor mangd forskning som konstaterar att barn med sprakstorning har svarigheter med
matematik. Uppsatsens syfte blir darfor att synliggéra denna grupp genom att undersdka hur
nagra elever med sprakstorning pa gymnasiet upplever sina matematiksvarigheter.
Fragestallningarna var foljande:
Hur beskriver nagra gymnasieelever med sprakstorning sina upplevelser av matematik?

e Vilken instéllning har eleverna till &mnet matematik?

e Hur resonerar eleverna kring orsakerna till svarigheterna att klara godkant betyg i

gymnasiets forsta matematikkurs?
e Hur beskriver och férklarar eleverna matematiksvarigheterna som de haft under sin

skolgang?

Diagnosen sprakstorning ges till barn som inte foljer den typiska sprakutvecklingen, men som
inte har andra kognitiva nedsattningar som kan forklara svarigheterna. Matematiksvarigheter
kan ha vitt skilda forklaringar, men beror ibland pa nagon form av kognitiv nedsattning,
funktionsvariation eller spraklig sarbarhet. Det sistnamnda kan forklaras med att matematik &r
tatt sammankopplat med sprak, vilket illustreras med Dehaenes och Cohens (1995) triple-code
model”. Detta kan vara forklaringen till varfor barn med sprakstorning har en langsammare

matematisk utveckling an jamnariga barn, vilket manga studier pekar pa.

Aven hos elever utan funktionsvariation kan vi konstatera att sprakforméga och matematisk
formaga ofta har ett samband. Mycket tyder ocksa pa att matematiska uppgifter dels innehaller
sprakliga svarigheter som inte direkt ar kopplade till den matematiska formagan, dels sprakliga
svarigheter som &r en del av den matematiska férmagan. Flera studier antar att spraket kan
anvéndas som ett medvetet verktyg i matematikundervisningen i storre utstrackning an vad som

gors idag, vilket borde gynna bade elever i allmanhet och elever med matematiksvarigheter.

Eftersom uppsatsen syftar till att lyfta fram elevperspektivet lyfts begreppet barns perspektiv,
som till skillnad fran barnperspektiv ar ett forhallningssatt med syfte att synliggora barns
subjektiva varld. Barns perspektiv ar egentligen det som vuxna vill forsta via barnperspektivet,

vilket motiverar intervjuer med barn trots de svarigheter det medfor.
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Som teoretisk utgangspunkt anvands attributionsteorin som handlar om hur vi méanniskor
forklarar prestation. Enligt teorin finns det attributionsmonster som styr hur vi reagerar pa
misslyckanden och framgang och paverkar var motivation nar vi stalls infor liknande uppgifter.
Modellen bygger pa att vi forklarar var prestation antingen med externa eller interna faktorer i

kombination med stabila och instabila faktorer, vilket pa olika satt paverkar var sjalvbild.

Uppsatsens syfte motiverade valet av en kvalitativ metod och en semistrukturerad intervjuform
beddmdes vara mest lamplig eftersom den skapar mer flexibilitet och fler mojligheter till
foljdfragor. Eleverna i den har undersokningen valdes ut pa grund av sin diagnos, sprakstorning,

och pa grund av att de har svarigheter med matematik samt att de gar pa gymnasiet.

Ur resultatet urskildes teman som organiserades utifran attributionsteorins modell som framst
visar att eleverna forklarar sina svarigheter till 6vervagande del med stabila, det vill siga
ofdranderliga faktorer, som till exempel att de glommer latt, ar langsammare an sina
klasskamrater, alltid har haft svart for matematik och att matematik i sig ar ett svart amne. Av
dessa var det ungefar lika manga som var interna respektive externa. Till exempel ger eleverna
uttryck for att matematik ar nagot de alltid har haft svart for, att det tar langre tid for dem och
att de glommer latt samt att tal med text ar extra svara. Men ocksa att matematik i sig &r ett
extra svart amne. Eleverna kopplar inte ihop sina svarigheter med sin diagnos dven om deras
beskrivningar av svarigheterna gar att harleda till den. Nagra av eleverna ger uttryck for interna
och instabila forklaringsfaktorer, som brist pa motivation och ork. De for ocksa resonemang

kring hur skolans stod och larares undervisning bade bidragit till och motverkat svarigheterna.

| diskussionsdelen konstateras att elevernas bild av matematiken som ibland rent av det svéraste
och jobbigaste &mnet, framkommer tydligt i intervjuerna och forstarker det som manga studier
visat, namligen att matematiksvarigheter och sprakstérning har ett samband. Flera av de
forklaringar som eleverna ger till sina misslyckanden ar stabila saval som instabila forhallanden
som ar svara for dem att paverka. Flera elever i den har undersokningen efterfragade larare som
forstod varfor och pa vilket satt de har svart for matte. Utifran det diskuteras specialpedagogiska
implikationer som bland annat ror speciallararens roll pa gymnasiet samt organisatoriska
faktorer som kan underlatta for dessa elever. Fragor kring matematiklarares kunskap om
sprakstorning och matematiksvarigheter samt vilken roll specialldraren i sprak-, skriv- och

lasutveckling har i sammanhanget lamnas som forslag till vidare forskning.
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Bilagor

Bilaga 1 — Missivbrev

Matematiksvarigheter och sprak
Hej!

Jag vidareutbildar mig till speciallarare pa Speciallararprogrammet med inriktning sprak-, skriv-
och lasutveckling vid Hogskolan Kristianstad. Mitt examensarbete handlar om vilka upplevelser
elever med sprakstdrning pa gymnasiet har av matematik och matematikundervisningen. Jag
hoppas kunna bidra med kunskap om hur elever med sprakliga svarigheter upplever
matematiken eftersom det dr ett omrade som séllan berors, sarskilt inte pa gymnasiet. Min
handledare ar Sofia Lindeberg, sofia.lindberg@hkr.se, universitetsadjunkt i specialpedagogik.

Jag vore valdigt tacksam om du skulle vilja dela med dig av dina erfarenheter genom att bli
intervjuad av mig. Jag behover spela in ljudet for att efter intervjun kunna transkribera
samtalet. Transkriptionerna kommer endast att kunna lasas av mig och min handledare och
kommer efter examinationen att forstoras. Namn pa skola, larare och elever kommer att
avidentifieras for att sakerstélla din anonymitet. Sjalvklart ar ditt deltagande frivilligt och du
kan nar som helst under studiens gang vélja att avbryta din medverkan.

Mirjam Vastskar

Jag har tagit del av ovanstdende information och samtycker till att delta i studien:

Ja 0] Nej 0]
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Bilaga 2 — Intervjuguide

1. Nar jag sager ordet matematik, vad tanker du da? Far du mest positiva eller negativa
kanslor? Vad &r positivt och vad &r negativt?
2. Ar matematik bara ndgot som har med skolan att gora eller finns det ocksa i din
vardag?
Har du nagon gang upplevt svarigheter i vardagen som har med matte att gora. Till exempel
nar du ska handla eller s&?

Hur skiljer sig deras upplevelser av matematikundervisningen pa gymnasiet fran
matematikundervisningen i grundskolan?

3. Kommer du ihag hur det gick med matten nar du var yngre? Pa lagstadiet,
mellanstadiet och hogstadiet? Har det alltid varit svart? Vad har det berott pa?
Kommer du ihag nagon gang som det har funkat extra bra? Vad berodde det pa?
4. Nar du borjade pa gymnasiet, upplevde du att det blev svarare?
Vad tycker du om att du har fatt lasa Matte 1b som en forlangd kurs? Har du kant att det gatt
framat? Hur hade man kunnat gora pa ett annat satt?

Hur beskriver de sina svarigheter? (allmant och kopplat till specifika uppgifter)

5 .Vad ar det svara med matte?
Ar det svarare i vissa situationer? Vissa uppgifter? — tal med text, tal utan text, tal med bilder,
ekvationer, geometri, procent, statistik, diagram?
Minnet, prov, att man maste 6va mycket sjalv?
Skiljer det sig fran andra svara amnen i skolan? Eller ar det svart pa samma satt, t.ex. att man
inte kommer ihag.

6. Nar du ser den har uppgiften, vad tanker du da? Hur kanner du?
Hur bér du dig at for att fundera ut hur den ska l6sas? Tank hogt! Nar och varfor blir det
svart?

Hur tanker de kring orsakerna till sina svarigheter att klara godkant betyg - vilka problem
upplever de ligger hos dem sjalva och vilka problem upplever de ligger utanfér dem?

7. Du har inte klarat/ hade svart att klara matematik 1b/1a, vad tror du det beror pa?
Yitre faktorer: Schema, larare, for lite tid, for langa/korta genomgangar, for manga prov, for
mycket att plugga in infor provet, for upptagen larare, for lite stod, fér mycket att gora i de
andra @mnena, att det k&nns oviktigt — varfor ska jag lara mig det?

Inre faktorer: svart for matte, svart att komma ihag, fattar inte matte, ar inte sa smart, tycker
inte det ar roligt, pluggar inte tillrackligt, kan inte koncentrera mig, ar for langsam, forstar inte
uppgifterna

8. Savad tror du hade gjort det lattare for dig att klara kursen?

9. Har du nagonsin tankt att dina svarigheter har med din diagnos att géra?
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