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Sammanfattning 
Problemområdet i denna uppsats rör matematiksvårigheter hos elever med språkstörning på gymnasiet. 
Bakgrunden är bland annat den rapport från SPSM (2018) som visar att rutiner kring elever med 
språkstörning på gymnasiet är bristfälliga samt en stor mängd forskning som konstaterar att det finns 
ett samband mellan språkstörning och matematik. Uppsatsens syfte är att synliggöra denna grupp 
genom att undersöka hur några elever med språkstörning på gymnasiet upplever och har upplevt sina 
matematiksvårigheter. Eftersom undersökningen utgår ifrån elevperspektivet valdes semistrukturerade 
intervjuer som metod. De fem deltagarna har alla diagnosen språkstörning, går på gymnasiet och har 
inte klarat gymnasiets första matematikkurs på utsatt tid. 
       Elevernas berättelser och upplevelser diskuteras utifrån attributionsteorins modell om hur vi 
attribuerar våra motgångar och framgångar. Det framkommer att alla eleverna har fått kämpa med 
matematiken genom hela sin skolgång. Eleverna förklarar sina svårigheter till övervägande del med 
stabila, det vill säga oföränderliga, faktorer, både sådana som ligger utanför dem själva (externa) och 
sådana som ligger inom dem själva (interna). Varken eleverna själva eller lärare de mött, har kopplat 
ihop matematiksvårigheterna med diagnosen språkstörning.  
       Utifrån resultaten diskuteras bland annat vikten av kunskap om sambandet mellan språkstörning 
och matematiksvårigheter hos matematiklärare samt samarbetet mellan denne och specialläraren med 
inriktning språk-, skriv- och läsutveckling. Vidare diskuteras organisatoriska förändringar som skulle 
kunna underlätta för den här elevgruppen och att man bör ha i beaktande hur upprepade misslyckanden 
resulterar i minskad motivation. Detta är särskilt relevant för elever, som förklarar sina motgångar med 
stabila, oföränderliga faktorer, då det minskar möjligheten att ta vara på 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 
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students, who explain their setbacks with stable, unchanging factors, as it reduces the ability to take 
advantage of their capacity. 
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1. Inledning  

Förmågan att använda och förstå språk varierar hos olika människor. En god språkförmåga är 

en given framgångsfaktor i skolan, där språket på många sätt är ännu mer komplext än det språk 

vi stöter på i vardagen. För elever i någon form av språklig sårbarhet blir detta givetvis en ännu 

större utmaning. Att elever med språkstörning även har svårigheter med matematik är ett 

växande forskningsområde och det finns olika teorier om orsakerna bakom, även om det mesta 

talar för att svårigheterna beror på att matematiken i sig är ett språk i form av symboler och 

begrepp. Vad svaret än är på den frågan sätter det fingret på att matematiksvårigheter kan ha 

många olika orsaker och därför också kräver olika åtgärder. Som speciallärare med inriktning 

språk-, skriv- och läsutveckling är detta viktigt att vara medveten om och förhålla sig till i 

arbetet med elever i språklig sårbarhet. I skollagens första kapitel står följande: 

I utbildningen ska hänsyn tas till barns och elevers olika behov. Barn och elever ska ges stöd och 

stimulans så att de utvecklas så långt som möjligt. En strävan ska vara att uppväga skillnader i 

barnens och elevernas förutsättningar att tillgodogöra sig utbildningen. (SFS 1 kap. 4§) 

SPSM (2018) har nyligen gjort en kartläggning om skolors behov av stöd i arbetet med att möta 

elever med språkstörning. Syftet är att undersöka vilka stödbehov som finns hos huvudmän och 

skolor. I grunden ligger antagandet att skolor är i behov av mer kunskap och stöd i sitt arbete 

med elever med språkstörning. SPSM har som uppgift att kunna möta dessa behov. Resultatet 

visar bland annat att skolor och huvudmän saknar personer med kompetens kring språkstörning. 

I övrigt uppger de flesta grundskolor att de har rutiner för att följa upp dessa elevers skolresultat, 

medan detta inte är fallet för gymnasieskolor. Det är också en större andel av gymnasierna som 

inte vet hur det går för eleverna med språkstörning. Generellt är de främsta behoven och 

utmaningarna som uttrycks av både skolor och huvudmän att kunskapen om språkstörning 

behöver ökas.  

Språkstörningsdiagnosen möts med fler frågor än till exempel diagnosen dyslexi. Och eftersom 

båda handlar om språk är det inte ovanligt att de slås samman eller blandas ihop av lärare och 

andra verksamma inom skolan. En speciallärare med inriktning språk-, skriv- och läsutveckling 

kan här bidra med kunskap om bakgrunden till elevers språkliga sårbarhet, vare sig det handlar 

om en diagnos eller inte. I examensordningen för speciallärare med inriktning språk-, skriv- 

och läsutveckling (2011) står det att specialläraren ska vara en ”kvalificerad samtalspartner och 

rådgivare i frågor som rör barns och elevers språk-, skriv- och läsutveckling” (SFS 2011:186). 

Sådan kunskap är viktig i utformandet av vilka extra anpassningar som elever i språklig 
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sårbarhet kan tänkas få hjälp av. Specialläraren kan således bidra till kunskap som rör lärmiljön 

i förhållande till elevens svårigheter. Men samtidigt krävs ett kunnande om språkstörningens 

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 specialläraren i mer riktade och 

individuella insatser.  

Som speciallärare med inriktning språk-, läs- och skriv på gymnasiet träffar jag flera elever med 

diagnosen språkstörning. Min erfarenhet är att matematiken rent av är det ämne de kan ha allra 

svårast för. För att hjälpa dessa elever, som dessutom kämpar med flera ämnen, behövs mer 

kunskap inom detta område. Problemområdet som behandlas i denna uppsats är därför 

matematiksvårigheter på gymnasiet hos elever med språkstörning ur ett elevperspektiv. 

Studiens utgångspunkt är några elever med språkstörning och deras erfarenheter, uppfattningar 

och förståelse av sin skolvärld. 

Även om det kan innebära vissa metodologiska svårigheter bör undersökningar utifrån 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 värld, vilket är ett viktigt 

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

Ordet barnperspektiv används ofta och i flera olika kontexter. Detta breda användande får också 

följden att begreppet blir vagt och svårfattligt. Dock är det ett relevant och nödvändigt begrepp 

inom forskning. Pramling Samuelsson m.fl. (2011) beskriver: ”Barnperspektiv riktar de vuxnas 

uppmärksamhet mot en förståelse av barns uppfattningar, erfarenheter och handlingar i världen” 

(Pramling Samuelsson m.fl., s. 42, 2011). Författarna tillägger att barnperspektivet, trots att det 

försöker komma så nära barns erfarenhetsvärld som möjligt, ändå alltid kommer att spegla 

vuxnas objektifiering av barn. Detta till skillnad från begreppet barns perspektiv, som i stället 

”representerar barns erfarenheter, uppfattningar och förståelse av sin livsvärld” (Pramling 

Samuelsson m.fl., s. 42, 2011). Det som kommer fram i barns perspektiv är egentligen det som 

vuxna vill förstå via barnperspektivet. Begreppet barns perspektiv är alltså ett förhållningssätt, 

med syfte att synliggöra informanternas subjektiva värld. Dock är utgångspunkten att denna 

subjektiva värld tillsammans med den objektiva världen (omvärlden) bildar en helhet av barnets 

förståelse. Trots de svårigheter som kan vara förknippade med att intervjua barn måste språket 

ses som en möjlighet för människor att ta del av varandras livsvärldar (Pramling Samuelsson 

m.fl., 2011). 
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1.1 Syfte 

Mot bakgrund av detta är avsikten med detta examensarbete att bidra med kunskap om elever 

med språkstörning på gymnasiet genom att lyfta fram elevperspektivet. Uppsatsens syfte blir 

därför att synliggöra denna grupp genom att undersöka hur några elever med språkstörning på 

gymnasiet upplever sina matematiksvårigheter. 

1.2 Frågeställningar 

Hur beskriver några gymnasieelever med språkstörning sina upplevelser av matematik? 

 Vilken inställning har eleverna till ämnet matematik? 

 Hur resonerar eleverna kring orsakerna till svårigheterna att klara godkänt betyg i 

gymnasiets första matematikkurs? 

 Hur beskriver och förklarar eleverna matematiksvårigheterna som de haft under sin 

skolgång? 
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2. Litteraturgenomgång 

I den här delen av uppsatsen presenteras forskning som rör uppsatsens problemområde. Först 

beskrivs några centrala begrepp upp som är relevanta för ämnet. Därefter behandlas forskning 

om sambandet mellan språk och matematik, följt av ett avsnitt som tar upp forskning kring 

kopplingen mellan språkstörning och matematiksvårigheter. Nästa avsnitt handlar om 

sambandet mellan matematiksvårigheter och läsning medan det sista tar upp aspekter av 

språkets roll i matematikundervisningen.  

2.1 Centrala begrepp 

2.1.1 Språkstörning 

En del barn följer inte den typiska språkutvecklingen och i vissa fall kan ett sådant barn få 

diagnosen språkstörning av en logoped. För att få den diagnosen måste andra 

funktionsvariationer, kognitiva och fysiska, uteslutas. Problemen är alltså direkt kopplade till 

den språkliga förmågan (Nettelbladt & Salameh, 2007). På den fonologiska nivån kan ett barn 

med språkstörning till exempel ha svårigheter med att avläsa konsonanternas artikulationssätt 

och artikulationsställe. Endast uttalsproblem brukar kallas lätt språkstörning, medan det senare 

innebär större problem (Nettelbladt & Salameh, 2007). Problem med den fonologiska 

strukturen kan försena den lexikala utvecklingen, vilket innebär att barnet har ett mindre 

ordförråd än ett barn med typisk språkutveckling. Detta hänger ihop med att ett barn med 

språkstörning inte lika lätt hittar mönster i stavelser och betydelsebärande morfem, vilka är 

ordens byggstenar. Även i grammatiken finns det många fallgropar för ett barn med mödosam 

språkutveckling. Till exempel att hitta mönster för verbböjning, ordföljd, placering av 

negationer och bisatser. Ju fler domäner ett barn har problem med desto allvarligare är 

språkstörningen. Problem på en nivå leder ofta, men inte alltid, till problem på nästa nivå.  

Den lexikala förmågan, det vill säga förmågan att bygga ut sitt ordförråd, är enligt Holmström 

(2015) avgörande för skolframgång. Barn tillägnar sig med tiden fler och fler ord och bygger 

på så vis ut sitt ordförråd. Dels ökar ordförrådet i mängd, så kallad lexikal storlek, dels 

organiseras och kopplas de ihop i semantiska fält, så kallad lexikal organisation. Hos barn med 

språkstörning är det vanligt att ha lexikala begränsningar. Det kan handla om att ha ett litet 

ordförråd, svårigheter med abstrakta ord eller ordmobiliseringssvårigheter. Barn med 

språkstörning har inte bara svårigheter med att lära in nya ord, utan också svårigheter med att 

komma ihåg vad de betyder. (Holmström, 2015). 
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2.1.2 Språklig sårbarhet  

Begreppet språklig sårbarhet används ofta i samband med språkstörning, men är inte lika snävt 

och nödvändigtvis kopplat till just den diagnosen (Bruce, Ivarsson, Svensson & Sventelius, 

2016). Det finns många orsaker och omständigheter som gör att barn och elever kan befinna sig 

i språklig sårbarhet. Med detta begrepp belyses hur den pedagogiska miljön kan bidra till 

svårigheterna istället för att enbart fokusera på barnets eller elevens språkliga förmåga. Det 

språk som finns i skolan skiljer sig på många sätt från det vardagliga språket. Bland annat 

genom längre och grammatiskt mer komplexa satser, fler abstrakta begrepp och utsagor som 

inte är kopplade till här-och-nu-situationen. Förmågor som att kunna analysera, reflektera och 

ifrågasätta blir aktuella i skolan och många av aktiviteterna och uppgifterna ska dessutom ske 

inom en viss, ibland väldigt snäv, tidsram, vilket är svårt för ett barn i språklig sårbarhet.  

Ju längre upp i skolåldern man kommer desto mer krävande blir de språkliga situationerna. Och 

det ställer krav på kognitiva funktioner såsom bearbetning, planering och koncentration, vilket 

ofta tas för givna och inte alltid tränas (Bruce m.fl., 2016). Elever i språklig sårbarhet behöver 

mer tid för att bearbeta språk. Mycket och snabbt tal är svårt att bearbeta, vilket ställer krav på 

lärarens medvenhet om hur han eller hon talar. Tidsaspekten är viktig också i andra 

sammanhang, som till exempel provsituationer. Att på begränsad tid uttrycka sina kunskaper 

kan innebära en stor påfrestning för en elev med till exempel språkstörning. Läraren behöver 

använda andra sätt för att förvissa sig om och bedöma elevens faktiska kunskapsnivå (Bruce 

m.fl., 2016). 

2.1.3 Matematiksvårigheter 

Svenska elevers matematikkunskaper har minskat under första delen av 2000-talet enligt de 

senaste PISA-resultaten. Dock bröts den nedåtgående trenden i och med PISA 2015 då 

resultaten ökade. I PISA-undersökningarna mäts också de 15-åriga elevernas attityd och 

inställning till naturvetenskapliga ämnen. Det är tydligt att både inre motivation och självtillit 

följer ungefär samma kurva som de faktiska kunskapsresultaten (Skolverket, 2016). 

Matematikämnet skiljer sig från andra ämnen på så sätt att det innehåller tekniska lösningar och 

symbolspråk, ofta frånkopplat sitt sammanhang. Många elever utvecklar en negativ attityd till 

matematik och undervisningen har svårt att engagera och motivera elever. Matematik är ett 

ämne som i högre grad än andra ämnen kopplas till den egna prestationen (Petersen, 2012).  
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Matematiksvårigheter kan ha vitt skilda förklaringar som till exempel undermålig undervisning, 

svåra hemförhållanden och låg motivation. Men det kan också bero på någon form av kognitiv 

nedsättning. Det som i Sverige ofta benämns dyskalkyli definieras som specifika 

matematiksvårigheter, som alltså inte går att förklara med andra omständigheter eller med en 

generell intellektuell nedsättning (Östergren, 2013). Vilka kognitiva svårigheter som ligger 

bakom går inte att på ett enkelt sätt fastställa. Nedsättning i generella kognitiva förmågor ökar 

risken för dyskalkyli, men kan inte förklara det fullt ut. Enligt en studie där forskarna studerat 

riskfaktorer för att utveckla dyskalkyli (här MLD – mathematical learning disability) antyder 

resultaten att det både kan röra sig om flera eller enstaka kognitiva förmågor. De enstaka 

förmågor som har störst samvariation med dyskalkyli är den approximativa (ungefärliga) 

antalsuppfattningen samt arbetsminnet. Men dessa förmågor måste samspela med andra som 

antingen kompenserar för, eller ökar risken för utvecklandet av dyskalkyli (Östergren, 2013).  

2.2 Språk och matematik 

Enligt ”the triple-code model” (Dehaene & Cohen, 1995) är det tre kategorier av mentala 

representationer i vår hjärna som är kopplade till matematiska aktiviteter. Nys, Content och 

Leybaert (2013) utgår i sin studie ifrån denna modell och använder 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 vår 

uppfattning av kvantitet (till exempel när vi avgör att korgen med nio äpplen innehåller färre 

äpplen än korgen med tjugotre äpplen). De två första representationerna är beroende av den 

sista för att kunna få ett semantiskt innehåll och alla tre är sammankopplade så att de går att 

översätta inbördes. Nummer och sifferord är alltså språkliga symboler för kvantitet. Enligt 

denna modell är därför de två första representationerna nära kopplade till språk, medan den 

sista inte är det. När vi ramsräknar (ett, två, tre, fyra) använder vi språket, men också när någon 

frågar oss vad fyra plus fem är. Även när vi ser talet 4 + 5 på ett papper är språk involverat 

eftersom vi måste överföra informationen till orden fyra och fem som i sin tur representerar 

kvantiteterna fyra och fem. När vi inte längre behöver räkna ut (till exempel på fingrarna) att 

svaret är 9, hämtar vi den informationen från vårt långtidsminne på samma sätt som vi har lagrat 

i vårt långtidsminne att ordet komplicerat betyder svårt. (Nys m.fl., 2013). 
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2.3 Språkstörning och matematiksvårigheter 

Flera studier visar att barn med språkstörning presterar sämre på matematiska uppgifter än 

jämnåriga med normal språkutveckling. Om nu matematik är ett symbolsystem på samma sätt 

som ett språk är ett symbolsystem är det också en rimlig förklaring till varför personer med 

språkstörning har svårigheter med matematik, det vill säga den form av matematik som uttrycks 

genom symboler. Till exempel presterade barn med språkstörning i åldrarna 9-11 år sämre än 

sina jämnåriga i att utföra vanliga aritmetikuppgifter med addition, subtraktion, division och 

multiplikation (Fazio, 1999). De jämfördes med jämnåriga med normal språkutveckling samt 

med en grupp yngre elever med matchande språkutveckling. Eleverna med språkstörning 

presterade sämre än båda jämförelsegrupperna. Det visade sig också att eleverna med 

språkstörning, till skillnad från de andra, fick bättre resultat när de fick mer tid på sig.  Enligt 

Fazio (1999) beror detta sannolikt på att barn med språkstörning inte lika effektivt processar 

information och att siffrornas innebörd inte i lika hög grad är automatiserad. Detta får följden 

att den kognitiva kapaciteten inte räcker till, vilket gör att det går långsamt och mödosamt.  

Koponen, Mononen, Räsänen och Ahonen (2006) gjorde en studie för att undersöka barns 

prestationer på olika typer av matematiska uppgifter. Uppgifterna skulle mäta verbal respektive 

icke-verbal matematisk förmåga. De uppgifter som tillhörde den verbala kategorin handlade till 

exempel om ramsräkning (verbal counting) och räkneuppgifter med ental (single-digit 

calculation). De icke-verbala uppgifterna innehöll till exempel antalsuppskattning och 

antalsjämförelse (comparison and estimation of numbers). Till skillnad från tidigare studier 

visade resultaten att barn med språkstörning presterade sämre både på de verbala och på de 

icke-verbala uppgifterna jämfört med kontrollgruppen. Att de skulle prestera sämre på de 

verbala uppgifterna ingick i studiens hypotes, men inte att de dessutom skulle prestera sämre 

på de icke-verbala uppgifterna. Dessutom visade studien att barn med språkstörning utgör en 

väldigt heterogen grupp med varierade resultat. Därför föreslås fler studier där mer specifika 

kognitiva nedsättningar tas med i beräkningen. Författarna ställer sig också frågan om 

utformningen av uppgifterna och sättet de redovisas kan ha betydelse (Koponen m.fl., 2006).  

Nys m.fl. (2013) utgår i sin studie från begreppen ”approximate” och ”exact number skills” (se 

ovan) för att närmare undersöka den bakomliggande orsaken till att barn med språkstörning har 

matematiksvårigheter. Målet med studien var att testa om utvecklandet av matematiska 

förmågor – såväl ungefärliga som exakta – är kopplat till språkförmågan. De använde sig av 

olika typer av uppgifter - exakta uträkningar, uppskattningar samt jämförelser. De olika 
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uppgifterna gavs dels med siffror (alltså symboler) och dels i form av prickar. Resultatet visade 

att barn med språkstörning presterade sämre på uppgifterna som mätte exakta uträkningar med 

symboler, även när de matchades med yngre barn på samma verbala nivå. De presterade också 

sämre på ungefärliga uppgifter (jämförelser och uppskattningar) som innehöll symboler (till 

exempel vilket tal är störst av 57 och 74). Fast på dessa uppgifter försvann skillnaden i resultat 

när de matchades med yngre barn på samma verbala nivå, vilket indikerar att förmågan är 

försenad snarare än nedsatt. På de icke-symboliska och ungefärliga uppgifterna (till exempel 

jämföra grupper av prickar) fanns det ingen signifikant skillnad i resultat mellan de båda 

grupperna. Slutsatserna som dras utifrån detta är att språkstörning är kopplat till nedsatt exakt 

matematisk förmåga (exact arithmetic skills) men inte påverkar utvecklingen av den ungefärliga 

matematiska förmågan (approximate number skills) (Nys m.fl., 2013)  

Ett liknande resultat visar en studie av Alt, Arizmendi och Beal (2014) där man undersökt 

skillnader i prestation på symboltunga och symbollätta uppgifter. Utgångspunkten är att 

orsaken till matematiksvårigheter hos personer med språkstörning är att matematik i sig är ett 

språk av symboler. Ett barn som har utmaningar i att lära sig sitt modersmål, får som en naturlig 

följd även kämpa med matematikens symboler. Men i den här studien föreslås också 

möjligheten att svårigheterna beror på nedsatt arbetsminne, vilket ofta är kopplat till 

språkstörning. Vidare vill man i denna studie även undersöka vad andraspråkselevers 

matematiksvårigheter bottnar i. Utgångspunkten är att matematikundervisning på sitt 

andraspråk ställer högre kognitiva krav. Genom att jämföra hur elever med språkstörning och 

elever med engelska (i det här fallet) som andraspråk presterar på olika typer av 

matematikuppgifter, vill artikelförfattarna bättre förstå kopplingen mellan språk och matematik 

och arten av utmaningar. Utan kunskap om matematiksvårigheternas natur är det nästan 

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

I studien konstruerades olika typer av matematikuppgifter utifrån de teorier som presenterats 

om bakomliggande orsaker. En kontrollgrupp bestående av elever med typisk språkutveckling 

och engelska som modersmål fanns också med. Uppgifterna kategoriserades som 1. språktung 

och symboltung 2. språklätt och symboltung 3. språklätt och symbollätt samt 4. språklätt och 

arbetsminnestung. Den språklätta och symboltunga uppgiften fick andraspråkseleverna göra på 

sitt förstaspråk. Deltagarna skulle uppfylla vissa språkliga kriterier för att få vara med och 

därmed utesluta annan påverkan. Artikelförfattarna gjorde, utifrån teorierna, förutsägelser om 

hur det skulle gå för grupperna på de olika uppgifterna. Resultaten stämde med förutsägelserna: 

barnen med språkstörning presterade sämre än de andra grupperna på alla uppgifter förutom på 
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den som var både språklätt och symbollätt. På den språktunga och symboltunga uppgiften skilde 

sig resultaten mest. Det visade sig också att barn med språkstörning presterade sämre på de 

uppgifter som var utformade för att belasta det visuella arbetsminnet (Alt m.fl., 2014). 

I ytterligare en studie ville de undersöka hur barn med språkstörning förstår begreppet 

likvärdighet av den anledningen att tidigare forskning fokuserat på uppgifter med storlek, 

jämförelse och ramsräkning (Mainela-Arnold, Alibali, Ryan & Evans, 2011). Barnen med 

språkstörning kategoriserades också i undergrupperna expressiv språkstörning och generell 

språkstörning, eftersom artikelförfattarna menade att detta inte tagits hänsyn till i tidigare 

studier. Deltagarna i studien fick innan de matematiska testerna genomgå språkliga tester 

gällande expressiv och impressiv språkförmåga för att kunna undersöka hur nedsättning i dessa 

förmågor är kopplade till matematiska svårigheter. Uppgifterna de skulle lösa var av typen 

a+b+c+a=_och a+b+c=_+c. De fick lösa uppgifterna en och en och efteråt även förklara 

muntligt hur de hade tänkt. Resultatet visade att barn med språkstörning hade signifikant lägre 

resultat på alla uppgifter. Barnen med språkstörning förstod konceptet addition, men hade ändå 

svårigheter att lösa additionsuppgifter. När det gäller uppgifter som testade likvärdighet 

presterade barn med språkstörning sämre även där. I analyserna av verbala förklaringar och 

gester visade det sig att barnen med generell språkstörning hade mest omogna strategier. Hos 

barn med expressiv språkstörning kunde man se en tendens till att de visar mer utvecklade 

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

Sammanfattningsvis talar alltså det mesta för att barn med språkstörning har en långsammare 

och mödosammare matematisk utveckling än jämnåriga barn. Många av studierna pekar också 

på att det är den språkliga nedsättningen som ligger bakom, eftersom dessa barn presterar sämre 

på uppgifter som benämns som symboltunga, verbala eller exakta. Det är i den här typen av 

uppgifter som barnet, via språket, måste plocka fram automatiserad information från sitt 

långtidsminne. Detta talar också för att det finns olika mekanismer som ligger bakom specifika 

matematiksvårigheter och matematiksvårigheter till följd av språkstörning. Studierna ovan 

indikerar att det är olika kognitiva förmågor (verbal number representation och Arabic number 

representation vs Approximate number representation) som är orsaken till svårigheterna. Dock 

är det inte alltid så enkelt eftersom mycket tyder på att svårigheterna, både gällande dyskalkyli 

och språkstörning, beror på hur olika kognitiva förmågor samspelar.  Nedsättningar i samma 

kognitiva förmåga måste inte resultera i samma typ av svårighet, eftersom det hos en person 

kan finnas andra kognitiva förmågor som förstärker svårigheterna, medan det hos en annan 

person kompenseras av en annan förmåga och inte resulterar i så stora svårigheter. Ett nedsatt 
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arbetsminne verkar till exempel vara en misstänkt faktor både när det gäller språkstörning och 

dyskalkyli. 

2.4 Matematiksvårigheter och läsning 

 Både matematik och läsning kräver flera kognitiva förmågor och om den allmänna kognitiva 

förmågan är låg blir det följaktligen svårt att lära sig både läsning och matematik. Som nämnts 

tidigare är arbetsminne en försvårande faktor i matematikinlärningen, men detta gäller givetvis 

också läsinlärningen (Lundberg & Sterner, 2008). Det kan alltså vara svårt att veta om 

matematiksvårigheter är kopplade till läsningen, själva matematiken eller både och. Problem 

med det ena leder ofta till problem med det andra. Samma gäller åt andra hållet. Föreställningen 

om att språklig och matematisk begåvning är två skilda begåvningar är alltså inte alltid 

förankrad i verkligheten. I en studie av gymnasieungdomars resultat på diagnostiska tester i 

matematik och svenska visade resultatet att det fanns tydliga samband mellan prestationer i 

språk och matematik. Särskilt stort samband visade resultaten i ord- och läsförståelse och 

matematik. Elever som fick bra resultat i det ena fick också bra resultat i det andra och samma 

mönster framkom också för elever med sämre resultat (Svensson, 2002). Samma slutsats kan 

också dras utifrån 15-åringars resultat i PISA-undersökningarna, där sambandet mellan resultat 

i läsning och matematik är tydligt (Lundberg & Sterner, 2008). 

I vilken grad svag läsförmåga kan stå i vägen när man räknar matematik beror antagligen också 

på hur de matematiska uppgifterna är utformade. Dyrvold (2016) vill i sin avhandling ta reda 

på språkliga hinder i matematiska test. Syftet är att bidra till kunskap om vilka egenskaper i 

matematiktext som bidrar till svårigheter – både nödvändiga och oönskade sådana. Författaren 

utgår från teorin att matematiken både är ett språk och använder sig av naturligt språk, vilket 

får som följd att en viss typ av text i matematikuppgifter är nödvändig för att utföra matematik. 

Men om en uppgiftstext medför svårigheter som inte har med matematikämnet att göra förlorar 

uppgiften sin validitet. Kopplingen mellan läsförmåga och matematisk förmåga har en empirisk 

grund och läsförmåga och matematisk förmåga hänger ihop och överlappar varandra. 

Överlappningen får representera den matematiska läsförmågan, som alltså är nödvändig för att 

kunna tillägna sig ämnet matematik (Dyrvold, 2016).  

I studien undersöks om det finns några specifika textegenskaper i matematikuppgifter som är 

kopplade till svårlösta uppgifter och om dessa i så fall är matematikanknutna eller inte. 

Resultaten visar bland annat att svåra uppgifter har fler betydelserelationer i texten samtidigt 

som en icke matematisk läsförmåga är mindre användbar i lösningen av dessa uppgifter. När 
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det gäller de oönskade, det vill säga icke matematikrelevanta, textegenskaperna kunde bara en 

tydlig slutsats dras, nämligen att ovanliga ord (såväl inom matematiken som i vardagligt språk) 

påverkar svårighetsgraden (Dyrvold, 2016).   

Språkförmåga och matematisk förmåga har alltså ett samband, vare sig det finns någon 

konstaterad kognitiv nedsättning eller inte (Lundberg & Sterner, 2008; Svensson, 2002). 

Mycket tyder också på att matematiska uppgifter dels innehåller språkliga svårigheter som inte 

direkt är kopplade till den matematiska förmågan, dels språkliga svårigheter som är en del av 

den matematiska förmågan (Dyrvold, 2016). 

2.5 Matematikundervisning och språk 

Språk används som bekant i all undervisning och är nyckeln till vår inlärning. Bergqvist och 

Österholm (2014) menar att det går att se på relationen mellan språk och lärande ur ett 

kunskapsteoretiskt perspektiv, men också ur ett mer praktiskt perspektiv, det vill säga hur 

språket faktiskt används under lektionen. De urskiljer två olika aspekter av matematik-

undervisning och språk. Dels är språket närvarande på det sätt att eleverna behöver kunna 

kommunicera kring matematiken för att uppnå lärandemålen, dels genom att språket är kopplat 

till tänkandet. Det sistnämnda innebär att läraren kan använda elevens språkbruk kring 

matematik för att få inblick i deras tänkande och utifrån det utforma undervisningen (Bergqvist 

& Österholm, 2014). 

Att ta hjälp av elevens resonemang kring matematiska uppgifter kan också vara ett verktyg i 

arbetet med elever i behov av stöd. Newkirk-Turner & Johnson (2018) diskuterar användandet 

av metoden curriculum-based language assessment (CBLA) i syfte att göra en korrekt 

bedömning av elevers matematikkunskaper – i det här fallet elever som har engelska som 

andraspråk samt afroamerikanska elever (som pratar en ”nonmainstream dialect”). 

Utgångspunkten är det faktum att dessa elevgrupper har lägre resultat på standardiserade 

matematiktest än vita elever. Författarna tar upp flera forskare som betonar kopplingen mellan 

språk och matematik och att den språkliga förmågan i hög utsträckning har betydelse vid 

utförandet av matematiska uppgifter. CBLA är en metod som går ut på att utreda elevens 

kunskaper i förhållande till läroplanens kunskapskrav. Metoden bygger på den övergripande 

frågeställningen om eleven har den språkliga förmåga som krävs för att kunna nå läroplanens 

mål. Bedömningen utgår sedan från fyra frågor: a) Vad kräver uppgiften? b) Vad gör eleven för 

närvarande? c) Vad kan eleven lära sig att göra annorlunda? d) Hur kan uppgiften eller 

kontexten modifieras så att eleven lättare kan lösa den? På detta sätt kan lärare göra individuella 

https://jslhr.pubs.asha.org/article.aspx?articleid=2678298
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språkliga bedömningar av elever för att hitta de språkliga hindren i matematiken och på så sätt 

kunna göra en rättvisare bedömning av elevernas matematiska förmåga.  

Förmågan att resonera kring matematik är också ämnet för en studie med syfte att i en 

fjärdeklass utveckla elevernas resonemangsförmåga kring matematik (Segerby, 2017). 

Utgångspunkten för studien är bland annat forskning som visar att läsförmågan hos eleverna 

spelar stor roll i matematiken där texterna är utformade på ett sätt som skiljer sig från andra 

texter samt att det i Sverige är vanligt att eleverna förväntas på egen hand läsa och arbeta i 

matematikboken och skapa sin egen matematiska förståelser. Ett par förstudier bekräftade att 

elevers skriftliga strategier och lässtrategier inom matematiken är begränsade, hos såväl låg-, 

medel- och högpresterande elever, även om de sistnämnda hade en mer utvecklad förmåga än 

de andra. I studien introducerades eleverna för olika lässtrategimodeller där de språkliga 

aktiviteterna förutsäga, fråga, klargöra och summera användes i helklass- och 

gruppdiskussioner. Först möttes det nya arbetssättet av motstånd eftersom eleverna var vana 

vid ett helt annat arbetssätt, men motståndet minskade och elevernas resonemangsförmåga 

förbättrades. Dock var omställningen tidskrävande och utvecklandet av elevernas förmåga i hög 

grad kopplade till rådande klassrumsklimat (Segerby, 2017). 

En annan aspekt av språk i undervisningen, som är oftare förekommande i andra ämnen än 

matematik, är berättandet. I ett aktionsforskningsprojekt kallat mattitydprojektet (MP) fick 

några gymnasielärare i matematik testa ett nytt sätt att undervisa (Petersen, 2012). Tanken var 

att genom berättelser koppla undervisningsstoffet till elevernas vardag. Istället för att starta med 

en informerande genomgång startades lektionerna med berättelser, vilket innebär ett 

genreskifte. Syftet var att öppna upp för ett helhetstänkande inom matematiken för att skapa ett 

sammanhang och öka motivationen hos eleverna. Projektet ville testa om det på detta sätt gick 

att komma åt elevernas negativa självbild i förhållande till matematikämnet. Projektets 

inriktning var inte att hitta lösningar för hur lärare undervisar om specifika matematikproblem 

utan hur de skapar engagemang hos eleverna för att öka deras förståelse för ämnet. Resultatet 

blev också att eleverna upplevde matematikundervisningen som mer intressant än tidigare. 

Eleverna som var med i projektet fick också bättre betyg i kursen än de elever som inte deltagit 

i projektet. Även lärarna var positiva till det nya sättet att arbeta, men tyckte att det var 

tidskrävande. Det fanns en oro att inte hinna med lärobokens alla delar inför de nationella 

proven (Petersen, 2012). 
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I dessa studier antas att språket kan användas som ett medvetet verktyg i 

matematikundervisningen i större utsträckning än vad som görs idag. Detta gäller både elever i 

allmänhet och elever med matematiksvårigheter. Och vare sig det handlar om berättande, 

lässtrategier, gruppdiskussioner eller kartläggning av elever är det språket som är nyckeln, 

vilket är relevant inte minst för elever med språkstörning som alltid gynnas av språklig 

stöttning. 
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3. Teoretisk utgångspunkt 

Syftet med denna studie är att lyfta fram elevperspektivet gällande matematiksvårigheter hos 

elever med språkstörning på gymnasiet. Det teoretiska ramverk som valts är attributionsteorin 

eftersom den kan användas som en modell för hur vi förklarar våra framgångar och 

misslyckanden och därmed påverkar vår motivation och självbild. Attributionsteorin ger 

ytterligare aspekter av elevperspektivet då den kan belyser hur upprepade upplevelser av 

motgångar i skolan påverkar elever. 

3.1 Attributionsteori 

Grunden till attributionsteorin lades av den tyske psykologen Fritz Heider, som intresserade sig 

för hur vi människor förklarar våra egna och andras handlingar. Framförallt är det två faktorer 

som är avgörande, nämligen huruvida handlingen har att göra med inre eller yttre faktorer, det 

vill säga faktorer som vi själva kan påverka eller faktorer som är utanför vår kontroll. Om vi 

tolkar en handling som ett resultat av interna faktorer ser vi oss själva som aktiva aktörer. Men 

om vi istället tolkar handlingen som ett resultat av yttre faktorer ser vi oss själva som offer eller 

passiva deltagare (Jenner, 2004). Psykologen Bernard Weiner byggde på 1970-talet vidare på 

teorin och undersökte attributionsmönster framförallt i förhållande till prestation. Han urskilde 

fyra olika faktorer som han menade var mest avgörande för hur vi förklarar prestation: förmåga, 

ansträngning, tur och svårighetsgrad. Dessa fyra faktorer kan klassificeras på framförallt två 

olika dimensioner: intern/extern samt stabil/instabil. Till exempel är förmåga (begåvning, 

skicklighet) en intern och stabil faktor medan ansträngning också är en intern faktor, men 

instabil. Samspelet mellan dimensionerna kan illustreras så här: 

Läge  

Stabilitet 

Internt Externt 

Stabilt Förmåga 

 

Uppgiftens svårighet 

Instabilt Ansträngning  

 

Tur/otur 

Figur 1. Samspelet mellan läges- och stabilitetsdimensionerna. Efter Jenner (2004). 
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Det finns enlig Weiner (1980) ett starkt samband mellan prestation och självbild. 

Attributionsmönster styr hur vi reagerar på misslyckanden och framgång och påverkar vår 

motivation när vi ställs inför liknande uppgifter (Weiner, 1980). Generellt fungerar människor 

på så sätt att vi förklarar framgång med interna faktorer och misslyckanden med externa 

faktorer, vilket gör att vi kan behålla en positiv självbild. Men det finns också mer komplicerade 

mönster beroende på människors olika erfarenheter och egenskaper. Personer som är 

högpresterande tenderar att förklara framgång med sin höga förmåga (intern/stabil), medan de 

förklarar misslyckanden med bristande ansträngning (intern/instabil). Eftersom både 

misslyckanden och framgångar förläggs till interna faktorer skapas en känsla av att ha kontroll 

över situationen. Självförtroendet förhöjs vid framgångar och motivationen förhöjs vid 

misslyckanden eftersom personen själv kan påverka sin prestation. Lågpresterande personer 

tenderar däremot att förlägga misslyckanden till bristande förmåga (internt/stabilt) medan de 

förklarar framgångar med externa faktorer som tur eller lätt uppgift. På det sättet bidrar varken 

framgångar eller misslyckanden till högre motivation eller stärkt självförtroende eftersom 

känslan av kontroll är låg (Jenner, 2004).  

Attributionsforskningen kan för pedagoger utgöra en värdefull tolkningsram i mötet med olika 

typer av elever. Med hjälp av den blir det lättare förstå bakomliggande orsaker till elevers olika 

grad av motivation och självkänsla. Det är särskilt viktigt att väga in attributionsforskningen 

när det kommer till elever som verkar förklara sina misslyckanden helt och hållet med brist på 

egen förmåga. Dessa elever kan mycket väl även ha förlorat möjligheten att ta vara på den 

kapacitet de faktiskt ändå besitter (Jenner, 2004).  
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4. Metod 

4.1 Val av metod 

I denna studie var kvalitativ metod ett givet val eftersom syftet är att utifrån ett elevperspektiv 

undersöka vilka erfarenheter och upplevelser som finns hos en grupp elever med språkstörning 

och matematiksvårigheter på gymnasiet (Bryman, 2011). Observera att undersökningen syftar 

till att ta reda på vilka erfarenheter och upplevelser som finns hos den här gruppen och inte hur 

ofta det finns, vilket är rimligt för studiens omfattning samt motiverar valet av den kvalitativa 

metoden (Repstad & Nilsson, 2007). Dock fanns det utmaningar i valet av metod med tanke på 

arbetets inriktning - att intervjua elever med språkstörning kan medföra vissa svårigheter. 

Risken fanns att svaren inte skulle bli så uttömmande som önskat som en följd av elevernas 

diagnos. Därför bedömdes en semistrukturerad intervjuform vara mest lämplig eftersom den 

skapar mer flexibilitet och fler möjligheter till följdfrågor (Bryman, 2011). Denna intervjuform 

innebär att en intervjuguide används där ett antal teman eller områden finns med. Dessa teman 

ska beröras under intervjun, men ordningen är flexibel och styrs delvis av intervjupersonens 

svar.  

Intervjun strukturerades på så sätt att frågor av mer allmän art kom först, för att sedan övergå i 

mer konkreta och begränsade frågor. Enligt Kvale och Brinkmann (2014) bör deskriptiva hur-

frågor i intervjusituationen ställas före varför-frågorna, detta för att undvika att 

intervjupersonen förknippar situationen med ett förhör. Men också för att skapa en naturlig 

samtalssituation som inte är för intellektualiserad, vilket var en viktig prioritering i detta 

sammanhang. Ytterligare ett sätt att underlätta intervjusituationen för dessa elever är att ha en 

konkret utgångspunkt för samtalet. Att presentera konkreta fall eller exempel på samtalsämnet 

och ha det som utgångspunkt i frågan, ger ofta mer informationsrika svar (Repstad & Nilsson, 

2007). Därför utgick en del av intervjun från matematikuppgifter, hämtade från elevernas 

lärobok. Fem olika matematikuppgifter valdes ut från olika kapitel i boken och fick representera 

typexempel på uppgifter som eleverna brukar stöta på. 

Enligt Kvale och Brinkman (2014) är ett vanligt och praktiskt förfarande att skapa teman i 

intervjufrågorna att sedan utgå ifrån i analysen. I det här fallet organiserades frågorna till viss 

del efter arbetets frågeställningar, men också utefter en ambition att möjliggöra för eleven att 

få fram sin berättelse. Därför organiserades frågorna delvis i kronologisk ordning, det vill säga 

med en tillbakablick i elevernas tidigare skolgång. En annan målsättning var att försöka 



22 
 

formulera frågorna på ett sätt så att svaren skulle bli så spontana som möjligt. Särskilt i frågor 

som rör deras tankar om orsakerna till deras svårigheter (se bilaga 2). 

4.2 Urval 

Eleverna i den här undersökningen går på gymnasiet och valdes ut på grund av sin diagnos, 

generell språkstörning, samt att de inte har klarat gymnasiets första matematikkurs på utsatt tid. 

Eleverna går antingen i åk 2 eller 3 och representerar både teoretiska program och 

yrkesprogram. Det är således ett målinriktat val eftersom urvalskriterierna i högsta grad är 

relevant för studiens syfte (Bryman, 2011). Eleverna var också bekanta för mig sedan tidigare, 

vilket var ett medvetet val då det skapade en stor fördel i intervjusituationen. Dels för att det 

möjliggjorde en relativt avslappnad situation, dels för att eleverna inte behövde redogöra för 

hela sin bakgrund – frågorna anpassades till de enskilda eleverna.  

Fem intervjupersoner utgör ett relativt litet underlag med tanke på att denna elevgrupp inte alltid 

har förmåga att ge utförliga beskrivningar. Men på grund av att elevgruppen är så pass liten och 

att en utvidgning av urvalskriteriet hade motverkat uppsatsens syfte, bedömdes underlagets 

omfång vara motiverat. Elevperspektivet var den centrala utgångspunkten i undersökningen. 

Att eleverna dessutom är i övre tonåren, mellan 16 och 18 år, bidrog ytterligare till att underlaget 

ansågs ha tillräcklig tyngd. 

4.3 Genomförande och bearbetning 

Intervjuerna ägde rum i ett enskilt rum i skolmiljö. Eleverna hade var och en vid ett tidigare 

tillfälle fått muntlig information om intervjun och fick inför intervjutillfället läsa och skriva 

under missivbrevet (se bilaga 1). Under intervjuerna, som alla tog runt 30 minuter, spelades 

ljudet in. En intervjumall användes (se bilaga 2) och under en del av intervjun fick eleverna titta 

på olika uppgifter i en matematiklärobok och berätta om sina tankar utifrån dem. Intervjuguiden 

innehåller huvudfrågor och förslag på möjliga följdfrågor. All frågor ställdes inte i alla 

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

Det transkriberade materialet kategoriserades utifrån de teman som gick att urskilja i materialet. 

Inledningsvis var det många teman och några av dem valdes sedan bort eftersom de inte ansågs 

tillföra något till analysen. Övriga teman kategoriserades utifrån attributionsteorins stabilitets- 

och lägesdimensioner som skapar fyra olika kombinationer av förklaringsfaktorer (se figur 1). 

En del av materialet var inte relevant att placera in i attributionsmodellen, utan fick istället en 

redogörelse utanför denna.  
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4.4 Etiska överväganden 

De fem eleverna som intervjuas är anonyma, vilket är brukligt i den här typen av 

undersökningar som behandlar uppgifter av personlig natur. Eleverna informerades om och 

godkände det sammanhang i vilken deras medverkan skulle komma att användas, så kallat 

informerat samtycke (Vetenskapsrådets forskningsetiska krav, 2002). I presentationen av 

intervjumaterialet har eleverna fått fingerade namn för att underlätta bearbetningen och säkra 

deras anonymitet. Namn på lärare, skolor och platser har tagits bort. 

En annan etisk aspekt att ta hänsyn till vid den här typen av undersökningar är att skapa en 

intervjusituation som inte stressar eller pressar intervjupersonerna (Kvale & Brinkmann, 2014), 

särskilt när det handlar om barn och ungdomar. Att eleverna var bekanta sedan tidigare och att 

de befann sig i sin egen skolmiljö skapade förutsättningar för att uppfylla detta. Att använda 

informanter som är bekanta kan givetvis vara problematiskt i många sammanhang, men i det 

här fallet var det alltså snarare en tillgång, inte minst tack vare att situationen kunde anpassas 

efter individen.  
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5. Resultat  

Det första avsnittet (5.1) i resultatdelen handlar om fem gymnasieelever med diagnosen 

språkstörning och deras inställning till ämnet matematik. Det andra avsnittet (5.2) redogör för 

vad som huvudsakligen präglar dessa elevers upplevelse av varför de inte klarat gymnasiets 

första matematikkurs (eller inte klarat den på utsatt tid). Övrigt intervjumaterial, vilket utgör 

den största delen, analyseras utifrån attributionsteorins faktorer (Jenner, 2004). De teman som 

urskilts har organiserats enligt attributionsteorins dimensioner enligt figur 2. De fyra olika 

kombinationerna av läges- och stabilitetsdimensionerna (internt/stabilt, externt/stabilt, 

internt/instabilt och externt/instabilt)  presenteras i varsitt avsnitt (5.3, 5.4, 5.5 och 5.6). 

Läge  

Stabilitet 

Internt Externt 

Stabilt 
- Jag har alltid haft svårt för matte 

- Det tar tid för mig... 

- Då har jag glömt... 

- Språkstörning som förklaring 

 

- Matte är svårt 

- Textuppgifter 

- Prov 

- Det är svårare på gymnasiet 

 

Instabilt - Ansträngning, motivation, ork 

 

- Organisation  

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

5.1 Elevernas inställning till ämnet matematik 

Amina, som går i åk 3 och just avslutat ettans matematik, har en ganska positiv inställning till 

matematik. Hon har under sin skolgång tyckt att matte är roligt, vilket hon förklarar med att det 

bara finns rätt och fel till skillnad från andra ämnen. Men så fort det kommer till prov och 

problemlösning blir inställningen mer negativ. Grunderna och att göra enkla uträkningar går 

bra, men när uträkningarna blir mer komplicerade och om hon dessutom har pressen på sig att 

prestera faller det ofta.  

Benjamin, som också går åk 3 och fortfarande läser ettans matematikkurs, gillar inte alls 

matematik vilket enligt honom helt enkelt beror på att han har svårt för det. Men han tillägger 

snabbt att matematik är något bra, något som är nyttigt att kunna. Men till en viss gräns: 

Om vi säger gånger, division, plus, addition och subtraktion. Det är bra att kunna de sakerna men 

när det gäller algebra och geometri och sånt, det tycker jag att det är ju såna saker som man kan 

läsa men det är sånt som enligt mig inte är något måste för när man är ute bland folk, det är inget 

sånt man gör alltså mycket. (Benjamin) 
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Även Cecilia går i åk 3 och har inte heller hon klarat kursen. Hon har svårt att överhuvudtaget 

se att det finns något positivt med matte. Dennis går i åk 2 och håller på med ettans 

matematikkurs. Han har likt Amina en blandad inställning till matematik. Så länge han 

behärskar talen och det är relativt grundläggande matte tycker han om det, men när det blir för 

svårt “hatar” han det till och med.  

Erik går också i åk 2 och har tidigare under läsåret klarat ettans matematikkurs. Även han tycker 

att matte kan vara roligt så länge man förstår. Men hans spontana inställning är ändå att matte 

är något jobbigt: “Jag vet inte. Bara att det är svårt och jobbigt, men man försöker komma 

ikapp”. (Erik).  

5.2 Att inte klara gymnasiets matematikkurs 

Eleverna har olika förklaringar till svårigheterna att få godkänt betyg gymnasiematematikens 

första kurs. Flera av eleverna uttrycker tankar om gymnasiematematikens stigande 

svårighetsgrad, vilka återges i avsnitt 5.4.4, men här presenteras deras primära och mest 

spontana svar om hur de attribuerar sina motgångar. Aminas huvudsakliga förklaring till varför 

hon haft så svårt att klara kursen är att hon helt enkelt inte förstår matte: 

Att jag inte riktigt förstått matten i sig. Att jag bara svarat på frågorna vad jag kommit fram till, 

men sen när jag tänker, är det verkligen den förklaringen som läraren faktiskt har undervisat. Eller 

är det verkligen det du tänker på. (Amina) 

Att Benjamin fortfarande inte har klarat kursen förklarar han med att han inte har jobbat 

tillräckligt mycket med matten. Han tror det beror på att han är skoltrött efter att ha kämpat så 

mycket med matten i grundskolan. Hade han bara kämpat mer i ettan tror Benjamin att han hade 

klarat kursen. Men i en annan del av intervjun berättar Benjamin om att han fick för lite hjälp i 

ettan på grund av att klassen var stor. Detta är dock inte hans spontana förklaring till varför han 

inte klarade det. 

Cecilia förklarar orsaken till varför hon inte klarat matematikkursen dels med röriga lärarbyten, 

dels med att hon helt enkelt inte gillar matte och inte är bra på det. Men framförallt verkar det 

bero på hennes upprepade misslyckanden:  

Jag har aldrig blivit…jag har aldrig på den här skolan fått godkänt på ett prov. Och så har jag 

bara…okej. Om jag hade fått godkänt då hade jag blivit glad och lite stolt över mig själv. [...]Alltså 

jag har aldrig varit glad när det gäller matten för jag har aldrig lyckats, jag har bara misslyckats 

och då blir det bara tråkigare och tråkigare. (Cecilia) 
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Den största anledningen till att Dennis inte klarat kursen menar han är att det är för svårt och 

att det gått för fort: “Svåra tal. Prov för… prov väldigt…mycket prov på kort tid.” (Dennis) 

Att Erik har haft svårigheter med att klara matten tror han beror på bristande ansträngning. Han 

menar att han hade behövt öva mer för att komma ikapp eftersom han alltid låg efter. När han 

får frågan om det inte också spelar roll hur lärarna gör svarar han: “Jag vet inte. Jag tror det är 

mest jag, att jag inte försöker. Men samtidigt när jag tänker på lärarna vet jag inte, kanske det 

är lite dom, men det känns ändå mest jag.” (Erik). Dock framkommer det i en annan del av 

intervjun att Erik gärna hade velat gå i en mindre klass, som han gjorde på högstadiet, för då 

har lärarna mer tid till att hjälpa honom.  

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

gymnasiematematiken finns alla kombinationerna av faktorer representerade: 

Läge  

Stabilitet  

Internt Externt 

Stabilt Amina, Cecilia Dennis 

Instabilt Benjamin, Erik, Cecilia Dennis, Cecilia 

Figur 3: Elevernas huvudsakliga förklaringar till svårigheterna att klara 

gymnasiematematiken efter attributionsteorins dimensioner (Jenner, 2004). 

5.3 Interna och stabila faktorer 

Den här kategorin innehåller fyra olika teman som alla är interna och stabila förklaringsfaktorer, 

det vill säga faktorer som går att koppla till individens egenskaper och som dessutom är 

varaktiga. I det första “Jag har alltid haft svårt för matte” beskriver eleverna hur svårigheterna 

är något som alltid funnits. Det andra handlar om att vara en person som är långsam eller 

behöver mer tid (Det tar tid för mig...) medan det tredje innehåller upplevelser om att ha svårt 

att komma ihåg (Då har jag glömt...). Det sista tar upp elevernas tankar om kopplingen mellan 

svårigheterna och sin språkstörningsdiagnos (Språkstörning som förklaring). 

5.3.1 Jag har alltid haft svårt för matte 

Att matematiksvårigheterna alltid har funnits är något som poängteras av alla informanter, utom 

Amina som istället har positiva minnen av matten på de lägre stadierna. Hon kommer ihåg lekar 

och tävlingar som hon uppskattade och den befriande känslan av att matte bara har ett korrekt 

svar och har ett tydligt mål. Enligt Amina skiljer sig matte från andra ämnen på den punkten att 

 

 



27 
 

det inte finns många olika sätt att svara: ”Jag kommer ihåg fortfarande känslan. Jämfört med de 

andra ämnena så tycker jag om matte väldigt mycket för det handlar bara om... det är 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 svårigheterna med 

matten alltid funnits och att de har behövt extra hjälp. Både Dennis och Erik menar att de 

stundtals fick bra hjälp i form av extra resurs eller att sitta i en liten grupp, vilket de verkligen 

tyckte gav resultat. Men så fort förhållandena av olika anledningar förändrades blev det återigen 

svårt. Benjamin och Cecilia menar båda att de alltid har haft svårt och att inget riktigt hjälpt. 

Cecilia kommer ihåg att hon klarade sig ganska bra i fyran men att det sedan gick sämre: ”Men 

sen efter det har jag alltid fått F, alltså fått göra massa omprov och få gå på sånt här stöd och 

så, men det har ändå aldrig hjälpt”. (Cecilia). Benjamin poängterar även han att han alltid haft 

svårt för matte och kommer ihåg att han på grund av sina svårigheter i lågstadiet fick en mycket 

lättare mattebok än sina klasskompisar, vilket enligt honom gjorde att han kom efter eftersom 

uppgifterna var för lätta. När han sedan skulle byta till den vanliga boken blev steget för stort. 

5.3.2 Det tar tid för mig... 

Ett återkommande problem för eleverna är bristen på tid. Alla, utom Cecilia, menar att tiden 

inte räcker till och då framförallt på grund av deras egen långsamhet snarare än undervisningens 

snabba tempo. Benjamin förklarar det som att det tar tid för honom att förstå vad uppgiften går 

ut på, att veta vad han ska göra: 

Man ska tänka och jag har svårt vid att när man ska läsa upp en uppgift i matte, du ska göra så 

här… och jag har svårt, vad betyder, hur ska jag göra? Och så är jag tvungen ibland att kunna veta 

två tre gånger för att kunna förstå. Och om jag inte förstår det första gången, så gör läraren det 

lättare och om jag inte förstår till den gången så gör läraren det ännu lättare och så till sist så förstår 

jag. Så det tar tid för mig att kunna förstå vad uppgiften handlar om. (Benjamin) 

Amina kommer in på tidsaspekten flera gånger och menar att det är stor del av hennes 

svårigheter. Precis som Benjamin tar det tid för henne att tolka uppgiften och komma fram till 

vad det är hon behöver göra. Hon kopplar ihop det med sin diagnos: 

Grejen är att jag blandar ihop, vad vill dom säga? För det har ju också med min språkstörning att 

göra, att kunna tolka texten. Det tar tid för mig, så det är bara problemlösning som jag har väldigt 

svårt med. […] Just nu löser jag inte problemet men nästa dag kanske jag hittar en lösning. Kanske, 

ja nu vet jag svaret på den. Så det tar tid. (Amina) 

Amina menar vidare att hon gärna sitter för sig själv och försöker reda ut om hon har förstått 

rätt, vilket också tar tid. Som en följd av att hon behöver mer tid på sig ser hon positivt på att 
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hon har fått möjligheten att förlänga kursen. Hon konstaterar att hon är långsammare än andra, 

men lägger inte direkt några negativa värderingar i det. Även Erik och Dennis menar att de är 

långsammare än sina klasskamrater: “Ja, det tar längre tid för mig än för alla andra.” (Dennis) 

och “Ja, de andra är snabbare och jag är långsam.” (Erik) 

Cecilia tar inte upp tidsaspekten på samma sätt som de andra, men hon berättar om en lärare 

som la ner extra tid på att hjälpa henne och förklarade i lugn och ro, vilket hon uppskattade. 

Eftersom hon inte påtalar det själv får hon frågan om hon tycker att det tar längre tid för henne 

än andra: De andra har pratat om lite att det kan ta väldigt lång tid för dem att lära in. Känner 

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

5.3.3 Då har jag glömt... 

Att inte komma ihåg är ett annat återkommande tema i intervjuerna. Eleverna vittnar om 

problem med att glömma bort vad de lärt sig inför prov, mellan lektioner och mellan stadier. 

Amina ser det som ett problem, men har som vanligt en lösning vilket består i att hon behöver 

ägna sig åt matte ofta. Då glömmer hon bort mindre: “Om det är typ tre gånger i veckan istället 

för typ en hel dag och sen utan det. Då kommer jag ihåg mer.” (Amina) 

Benjamin är den som oftast återkommer till minnesaspekten i sin intervju. Han konstaterar att 

han har dåligt minne och att det ställer till det extra mycket för honom i matematiken: “Matte 

är svårt på ett speciellt sätt för att man ska tänka riktigt mycket och så. Och jag är den som har... 

jag har ett ganska kort minne. Om jag inte pluggar tillräckligt så glömmer jag lätt”. (Benjamin). 

Att hela tiden glömma bort är jobbigt för Benjamin och han uttrycker flera gånger uppgivenhet 

inför det: ”Det är bara det att jag tycker jag borde kunna det här alltså. Jag har gjort det här flera 

år nu, så hur kan det vara att jag ska börja om från början igen? Jag har glömt bort det”. 

(Benjamin). När han får titta på ett tal från matteboken, en typ av uppgift som han sett och 

räknat flera gånger förut utbrister han: ”Det är sånt jag har lite svårt att förstå, att vissa saker 

bara fastnar, men vissa saker, det här har jag gjort så många gånger, hur kan det vara att jag 

glömmer?”  (Benjamin). Särskilt svårt blev det när Benjamin började på gymnasiet eftersom 

han kände att han glömt väldigt mycket under sommaren. Han menar att det kändes som att 

börja i grundskolan igen – det han hade lärt sig var borta. Anledningen tror han var att han inte 

hade hållit igång matten under sommarlovet vilket han gjort när han gick i grundskolan. Han 

drar slutsatsen att han alltid kommer vara tvungen att hålla igång matten för att inte glömma 

bort allting. Att ständigt glömma upplever Benjamin som påfrestande: 
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Jag kan tycka att det är ibland lite pinsamt. Jag kan tänka att jag har gjort det här flera gånger, jag 

har kunnat det här och nu glömmer jag och ska göra allt från början. Det är nog det jag tycker... 

man kommer, man klarar det, men så är det som att man börjar om från början igen. Alltså fram 

och sen tillbaks. Fram och tillbaka, det är rätt så jobbigt.  (Benjamin) 

Även Dennis upplever svårigheter med att komma ihåg matematikundervisningen. För honom 

handlar det framförallt om att inte komma ihåg från en lektion till en annan: 

Ja. Det är väldigt mycket att så här prata och så glömmer man bort det. Och så nästa gång är det 

något nytt och så glömmer man bort det. Så tänker man på det igen typ. [...] Lärarna pratar först 

om ekvationer och sen nästa vecka är det en helt annan ekvation och sen nästa vecka igen är det 

en helt annan ekvation och sen en annan. Sen ska man tillbaka till den första, sen har man glömt 

den. Så går man så. (Dennis) 

Eriks problem verkar framförallt vara svårigheten att komma ihåg det han lärt sig när det gäller, 

alltså vid diagnoser eller prov: “Sen när man ska ha prov eller diagnos så måste man öva igen 

för att komma ihåg dom igen. För man har plötsligt glömt bort dom innan” (Erik).  Han säger 

att han flera gånger har fått göra om diagnoser och till och med kapitel i boken för att komma 

ihåg hur man gör. När läraren förklarar förstår Erik, men det svåra är att sedan komma ihåg det 

han lärt sig: “Det är mest att komma ihåg dom efter att man har gjort klart uppgifterna. […] Ja, 

det är ofta svårt att komma ihåg matteuppgifter när man har klarat dom”. (Erik). Glömskan visar 

sig också när det är dags för prov: “Och sen när du ska göra provet vad händer då? Jag tänker 

hur man ska räkna ut det, men ofta har jag glömt. Nästan alltid. Typ jag räknar ut det men det 

är ofta fel.” (Erik).   

Återigen avviker Cecilias svar från övriga även om hon medger att hon ibland glömmer:  

Vissa säger att så förstår jag hur jag ska göra, men nästa dag är det helt borta. Upplever du det 

så?  

Alltså det kanske kan vara så lite, men det mesta beror nog på att jag inte har förstått riktigt vad 

lärarna säger. (Cecilia) 

Hon menar också till skillnad från de andra att hon kommer ihåg grunderna och inte har några 

större problem med multiplikationstabellen. Det hon förstår kommer hon ihåg, svårigheten 

ligger istället i att inte förstå när matematiken blir mer avancerad: “Nej men alltså jag kan 

grunderna. Typ det här med plus, minus och gånger. Men när det kommer till algebra och såna 

här… när det är massa linjer. Kommer inte ihåg vad det heter...Grafer!” (Cecilia). 

5.3.4 Språkstörning som förklaring 

Det faktum att dessa elever är diagnostiserade med språkstörning är inget de lägger särskilt stor 

vikt vid i intervjuerna. Dennis och Erik nämner det inte alls. Inte heller när de får frågan är det 
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något de verkar ha tänkt på. När de får frågan om på vilket sätt diagnosen och 

matematiksvårigheterna skulle kunna hänga ihop svarar de att de inte vet. 

Inte heller Benjamin vill dra några direkta kopplingar mellan diagnosen och svårigheterna, men 

berättar att hans föräldrar har pratat om att det kan vara så. Dessutom har han varit med om att 

lärare trott att svårigheterna måste bero på dyslexi och att de tyckt det varit konstigt när han 

påtalat att han inte har dyslexi. Även Cecilia har erfarenhet av lärare och föräldrar som kopplat 

ihop hennes svårigheter med just dyslexi, vilket hon ändå aldrig blev utredd för. Först på 

gymnasiet visade det sig att det istället handlade om språkstörning, men Cecilia har inte tänkt 

så mycket på att det kan ha ett samband med hennes matematiksvårigheter. Dock är hon 

medveten om att de språkliga svårigheterna gör att hon tolkar texten i vissa uppgifter felaktigt. 

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

svårigheter: 

Ja, grejen är att jag blandar ihop, vad vill dom säga? För det har ju också med min språkstörning 

att göra, att kunna tolka texten. Det tar tid för mig, så det är bara problemlösning som jag har 

väldigt svårt med [...] att få fram svaren. Du ska inte svara på den frågan, du svarade på den här, 

men du svarade inte på det som jag ville att du skulle svara på [...] och sen är det också att de 

tillsätter nya ord. Vi säger till exempel rektangel är ett nytt ord för mig. Parallellrektangel, jag 

tänker åh hur såg dom ut nu igen? (Amina) 

5.4 Externa och stabila faktorer 

Fyran olika teman som går att koppla till externa och stabila förklaringsfaktorer ingår i den här 

kategorin, det vill säga faktorer som är utanför elevens kontroll och som dessutom är 

oföränderliga. Det första temat handlar om matematikens natur – att det är ett svårt ämne (Matte 

är svårt). Det andra om de specifika svårigheter som uppgifter med text innebär. Det tredje 

temat behandlar provsituationen och det sista handlar om att svårighetsgraden stiger när man 

kommer till gymnasiet (Det blir svårare på gymnasiet). 

5.4.1 Matte är svårt 

Erik, Cecilia och Benjamin menar alla att matematik är ett ämne som utmärker sig. Det är alltså 

svårare än andra ämnen och svårt på ett annat sätt. Dennis tycker att matte och engelska är de 

svåraste ämnena medan Erik menar att naturkunskap är i samma svårighetsklass som matte. De 

ämnena är svårare att förstå än till exempel svenska och samhällskunskap, där motståndet mer 

handlar om att få saker gjorda. Cecilia har en liknande inställning när hon svarar på frågan om 

matte är svårt på ett annat sätt än andra ämnen i skolan: 
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Ja, alltså även om jag kan tycka till exempel historia eller så är svårt så beror det ju mest på mig, 

alltså att jag inte engagerar mig kanske. Att jag inte tar tag i uppgiften och lyssnar på vad läraren 

säger så att jag får fråga igen. Men det är inte så att jag inte kan klara det utan då får jag ju bara 

sitta för mig själv och göra uppgiften även om den är svår. (Cecilia) 

I andra ämnen handlar det alltså om bristande engagemang eller ansträngning, men matte menar 

Cecilia, förstår hon inte. Amina delar inte riktigt de andras åsikt i den här frågan, vilket 

antagligen beror på hennes positiva inställning till matematik, som nämnts ovan. Istället lyfter 

hon fram svårigheterna i ämnen där man måste tolka och analysera: 

Samhälle är ju… alltså om vi säger typ diktanalys på svenska. Om jag ska svara på det så måste 

jag förklara nyanserat och utförligt. På matte är det inte samma sak. Det är inte att du måste gå 

djupare, alltså mer typ din egen perspektiv. Det är bara, så här är det liksom.  

Är det därför du gillar det lite också? 

Ja, exakt. Det finns inget rätt eller fel, det är ingen som kommer döma dig. Om du får det svaret 

så är det antingen fel eller rätt. (Amina) 

5.4.2 Textuppgifter 

Eleverna uttrycker alla på något sätt att problemlösningstal eller tal med text är de svåraste 

uppgifterna. Några av dem menar att det beror på tolkningsproblem, att de inte kan utläsa vad 

som krävs i uppgiften och vad det frågas efter. Amina tycker det känns som att texten lurar 

henne och kommer återigen in på svårigheterna med att tolka text. Så länge matte handlar om 

siffror och att lära sig och använda sig av olika räknesätt verkar Amina klara sig bra, men så 

fort det blir problemlösning med text blir det värre: 

….jag förstår det basic räknesättet, men det som lärarna vill ha mest från sina elever är att utveckla 

är ju det här att kunna tolka i text. […] Men egentligen läraren säger […] Du ska ta reda på just 

denna, men du ska inte lösa själva svaret. Så det är lite att texten försöker lura mig. (Amina) 

Även för Cecilia är det texten som ställer till det och gör att hon inte klarar matten trots att hon 

menar att hon behärskar ganska mycket. Så här svarar hon på frågan varför hon inte klarar 

proven trots att hon känner sig säker på många moment: 

Men sen är det ofta att när lärarna har rättat mitt prov och sen kommer till mig och förklarar vad 

det är jag har misslyckats på så har de förklarat och jag har tänkt, jaha så är det. För ofta har 

det varit texter, små eller långa texter […] så i slutet ändrar de på meningarna så jag har räknat fel. 

Jag har trott att jag ska räkna så men texten har sagt att man ska räkna något annat och då har jag 

gjort något annat. (Cecilia) 

Både Amina och Cecilia tycker alltså att de inte lyckas tillämpa sina kunskaper i textuppgifterna 

eftersom de då har svårt att tolka vad uppgiften går ut på. Amina fortsätter: ”Du måste förstå 

systemet så att du kan klara av alla dessa uppgifter, men vissa kanske jag blandar ihop 

och glömmer helt bort hur systemet var...för att orden typ gör så att jag blandar...”(Amina). Och 



32 
 

när Cecilia får frågan hur hon känner inför textuppgifter utropar hon ”Förvirrad!”. Dennis svarar 

när han får frågan vilka uppgifter som är svårast i matten: ” Ekvationer är mest. Sen 

också läsuppgifter. Det är det jag har mest problem med”. (Dennis). Även Benjamin berättar 

hur han har svårt att förstå vad texten frågar efter: 

…men så har jag missförstått uppgiften och så får man ett minus på det och så ibland när man har 

gjort prov så har det varit så att jag har skrivit och jag har inte räckt upp handen… om jag gjort 

det och så har jag skrivit vad jag tror att den här uppgiften handlar om och så har jag missförstått 

och så har det varit tvärtom. Det är såna jag har svårt vid. (Benjamin) 

Erik uttrycker inte den här svårigheten lika direkt som de andra, men visar exempel på det när 

han tittar på en uppgift som innehåller lite text: 

Okej, sen har vi en uppgift med lån. Hur stor blir räntan? Hur känner du för såna här uppgifter?  

Sådär. Jag vet inte ens om jag kan räkna ut det. Kanske.  

Är du osäker?  

Ja. När man säger hur stor blir räntan, vill de veta hur mycket det kommer att bli eller vill de bara 

veta hur mycket procent det kommer att bli... 

Precis, men räntan är då... alltså 12 % av 10000 är själva räntan.   

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

5.4.3 Att skriva prov 

För att klara godkända resultat i matematikkursen krävs det att eleverna klarar proven. Prov är 

den enda examinationsformen i matematik på elevernas skola. Alla de här eleverna har många 

erfarenheter av att inte klara matteprov, vilket flera av dem uttrycker frustration över. Amina är 

en av dem som tycker att provsituationen ställer till det för henne: ”Jag menar...alltså om jag 

ska lösa uppgifter i matteboken…det är en annan femma. Men om det är prov, det är en annan 

femma. Då är det mer att jag är så pass stressad att jag tappar alla ord och så”. (Amina). Hon 

tror att det hade hjälpt henne om allvaret kring provsituationen hade tonats ner: ”om någon 

random kommer in i rummet och ger mig ett häfte. Han behöver inte säga att det är ett prov, då 

tror jag att det skulle vara bättre”. (Amina). 

Dennis tycker inte heller om att skriva prov på grund av att han upplever tidsbrist och menar 

att det är den största anledningen till varför han inte klarat kursen: ”Prov för… prov väldigt… 

mycket prov på kort tid.” (Dennis). Hans lösning på problemet är att de borde ha haft fler och 

kortare prov. Benjamin menar att han borde ha pluggat mer inför proven i ettan för att klara 

kursen medan Eriks problem är att han har glömt bort det han kan när han ska skriva prov. 

Cecilia har även här en uppfattning som skiljer sig från övriga. Hon menar att provsituationerna 

inte är något problem eftersom hon till och med anstränger sig lite mer då. Hon tycker inte 



33 
 

heller att det är en särskilt stressig situation för henne. Hon har ju också tidigare berättat att hon 

inte upplever bristande tid som ett stort problem eller att det går långsammare för henne än för 

andra. 

5.4.4 Det blir svårare på gymnasiet 

Ingen av eleverna har en särskilt positiv upplevelse av att börja på gymnasiet när det gäller 

matematiken. Både Amina och Cecilia menar att det började ganska bra, men att det sedan bara 

blev svårare och svårare. Cecilia körde fast på de två sista kapitlen i boken. De första fyra tycker 

hon var mer grundläggande med de vanliga räknesätten och procent: 

Men sen nu… med den här matteboken på den här skolan, så blev femman och sexan jättesvår. 

Det är dom jag har haft problem med hela tiden. Det är det med graferna, algebra, k och m. Man 

ska liksom veta vad k betyder alltså på siffrorna, för siffror och sen m. (Cecilia) 

Även Erik och Dennis upplevde att matten på gymnasiet blev för svår med tiden. Dennis får 

frågan hur det fungerade med matten när han började på gymnasiet: ”Först kändes det bra, men 

när det kom nya och nya lärare och det blev svårare och svårare uppgifter. Det är då det är 

svårare i skolan”. (Dennis).  

För Benjamin var det värre eftersom han körde fast direkt när han började på gymnasiet. Han 

glömde som sagt moment som han hade lärt sig på högstadiet, till exempel procent. Han kände 

det som att han behövde börja om från början vilket blev orsaken till att han inte orkade 

engagera sig i matten. Energin gick åt till att klara de andra kurserna, som vissa av dem också 

var svåra för Benjamin. 

5.5 Interna och instabila faktorer 

I kategorin med interna och instabila förklaringsfaktorer finns ett tema, som dessutom inte är 

ofta förekommande i intervjuerna. Det här är alltså den minsta kategorin och behandlar faktorer 

som utgår från individen och är föränderliga, det vill säga går att påverka. I temat ingår 

uttalanden som går att koppla till ansträngning, motivation och ork. 

5.5.1 Ansträngning, motivation och ork 

Benjamin, Cecilia och Erik ger uttryck för att deras egen ansträngning, eller i det här fallet 

bristande ansträngning är en del av förklaringen till att de inte klarade kursen. Tydligast är det 

för Benjamin som läst ettans matematikkurs under alla tre åren. Han förklarar detta med den 

skoltrötthet han kände under första året på gymnasiet. Efter att ha kämpat sig igenom de sista 
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åren i grundskolan fanns inte tillräckligt med ork kvar. Han orkade inte jobba hemma och han 

upplevde att arbetsbördan på gymnasiet var ännu tyngre än på grundskolan. 

I ettan var det… när det gäller matematiken var det som att jag inte orkade matematiken. Jag 

pluggade inte tillräckligt mycket i matten inför proven så det var därför jag fick ha matematiken i 

tvåan och här nu i trean eftersom jag inte hade tillräckligt, pluggade inför proven och […] inte 

jobbat så mycket hemma som jag gjort i grundskolan och så, så att om jag hade gjort det, så hade 

jag inte haft matte nu. (Benjamin) 

Amina gillade lösningen att få kursen förlängd och läsa den under flera år, medan Cecilia inte 

alls tycker att det har varit en bra lösning. För henne resulterade det istället i uppgivenhet och 

att orken tog slut: 

Nej, jag kände bara att det var jobbigt att läsa samma matte i tre år. Och ju mer de bytte lärare 

desto sämre blev det också. För jag orkade inte ha samma matte hela tiden och misslyckas på 

samma kapitel om och om igen. 

Så du tappade motivationen? 

Ja. (Cecilia) 

Även Erik förklarar sina misslyckanden med sin egen, enligt honom, bristande insats. Han ger 

den förklaringen trots att han får förslag på andra externa faktorer. Han menar fortfarande att 

det beror på att han inte övade och jobbade tillräckligt mycket hemma för att komma ikapp. 

Och när det var dags för diagnoser klarade han dem inte eftersom han inte pluggat. Då fick han 

göra om dem. 

5.6 Externa och instabila faktorer 

I kategorin med externa och instabila förklaringsfaktorer återfinns ett tema som är mer 

omfångsrikt än föregående nämligen sådant som handlar om organisation, det vill säga hur 

lärare och skola organiserar och lägger upp undervisning och stöd. Detta är faktorer som ligger 

utanför eleven och som dessutom är föränderliga, både inom och mellan olika stadier. 

5.6.1 Organisation  

Det finns organisatoriska omständigheter som enligt eleverna bidragit till svårigheten att klara 

kursen. Enligt Amina är det inte bara hon, utan även klasskamraterna som upplevt brist på tid. 

När läraren haft sin genomgång har det inte funnits tillräckligt med tid för att på egen hand 

arbeta med uppgifterna. Dock är Amina noga med att påpeka att det inte var något fel på 

undervisningen, det var bara för lite tid. Hon jämför med en annan lärare som inte hade lika 

långa genomgångar och som hon tyckte hade mer tid för enskild hjälp. Men generellt upplever 

ändå Amina att hon behöver ännu mer tid än andra och att den snabba takten ställer till det för 
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henne. Lösningen att läsa ettans kurs som en förlängd kurs tycker hon därför har varit väldigt 

positiv. 

Benjamin, som ju flera gånger påpekat att skoltröttheten var den största anledningen till att han 

inte klarade kursen i ettan, menar ändå att han borde ha fått mer hjälp och stöd då. Klassen var 

stor och läraren hade inte tid att hjälpa honom tillräckligt mycket.  I tvåan och trean fick han gå 

i en mindre grupp med andra elever som fått kursen förlängd och fick följaktligen mer stöd, 

vilket han är glad för. När Benjamin ser tillbaka på hela sin skolgång är det framförallt 

lärarbyten som enligt honom gjort matten svårare att klara: 

Okej den läraren slutar, nu får vi en ny lärare och den läraren räknar matte på ett helt annat sätt än 

vad vi är vana vid. Så det är fram och tillbaka om det är så. Okej jag behöver en lärare som gör på 

ett sätt jag gillar och inte bara fram och tillbaks. Det har nog varit det som har varit jobbigast när 

det kommer in, okej nu är det nya lärare hela tiden och så har man inte fått tillräckligt med hjälp. 

(Benjamin) 

Även Dennis upplever lärarbyten som försvårande, just för att den nya läraren inte känner till 

hans svårigheter. Dennis har annars under perioder i grundskolan haft större stödinsatser i form 

av en extra resurs som hjälpt honom och några andra i klassen. Då var det lättare, menar Dennis. 

I nian blev han av med resurspersonen och upplevde att svårigheterna kom tillbaka. På 

gymnasiet har även Dennis fått sin kurs förlängd och är nöjd med den lösningen eftersom man 

kan ta det lite lugnt då. 

Det stöd Cecilia har fått tidigare under sin skolgång har varit att ”gå på stöd och så” (Cecilia), 

vilket hon menar aldrig har hjälpt. Även hon har gått i en liten grupp på gymnasiet för elever 

som fått kursen förlängd, men inte heller det har hjälpt henne. Tvärtom har det gjort henne 

tröttare. Den enda positiva upplevelsen hon har var en lärare hon hade när hon gick en tid på en 

annan gymnasieskola. Han hade tid för henne, förstod hennes svårigheter och gav henne 

anpassade prov. Då gick det också bättre. 

Erik hade en bra period under högstadiet då han fick mycket stöd. Han fick sin undervisning i 

mindre klass och med riktat stöd. Då gick det bra och Erik fick godkänt i matte, vilket han 

förklarar med att han fick mer hjälp. För lite hjälp av läraren tror han också är anledningen till 

att det inte gick lika bra på gymnasiet. Hade klassen varit mindre tror Erik att det hade varit 

mycket lättare för honom.  
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5.7 Slutsatser 

 Elevernas inställning till ämnet matematik är huvudsakligen negativ. Men alla utom en 

tycker att matte har positiva inslag, så länge de förstår och vet vad de ska göra. En elev 

uppskattar matematik eftersom det är ett ämne med ett större mått av tydlighet än andra 

ämnen. 

 Elevernas huvudsakliga förklaringar till varför de inte klarat matematikkursen på 

gymnasiet (eller att det tagit lång tid att klara den) skiljer sig från varandra. Dock handlar 

det framförallt om interna faktorer som oförmåga och bristande ansträngning, men 

också om externa faktorer som ämnets svårighet samt bristande stöd. 

 Efter att ha placerat in de teman som urskilts ur elevernas berättelser om sina upplevelser 

av matematiksvårigheter i attributionsteorins modell, finns det på stabilitetsdimensionen 

en övervikt av teman med stabila faktorer. När det gäller lägesdimensionen, internt och 

externt, är fördelningen jämn. 

 Många av de upplevelser som framkommer i intervjuerna går att härleda till interna och 

stabila faktorer. Eleverna ger tydligt uttryck för att matematiksvårigheter är något de 

alltid har haft. De flesta av dem vittnar också om att en förklaring till svårigheterna är 

att det tar längre tid för dem än för andra att räkna och förstå. Ett annat problem som 

påtalas flera gånger är svårigheten att komma ihåg vad de lärt sig.  

 Bara en av eleverna nämner spontant sin diagnos som en orsak till svårigheterna i 

matematik. Två av eleverna har erfarenhet av lärare som trott att de har dyslexi. Den 

ena av dem har reflekterat över att hennes språkliga svårigheter ställer till det i 

matematiken. Två av eleverna har inte alls funderat över sambandet. 

 Flera av elevernas beskrivningar och upplevelser av sina matematiksvårigheter hamnar 

i kategorin med externa och stabila förklaringsfaktorer. De flesta ger uttryck för åsikten 

att matematik i sig är ett svårt ämne som skiljer sig från andra ämnen. Och alla eleverna 

upplever stora svårigheter med textuppgifter där de ofta misslyckas med att tolka och 

förstå uppgiftens syfte. En annan försvårande omständighet är provsituationen, där nästa 

alla eleverna upplever tidsbrist och minnessvårigheter. Eleverna ger också uttryck för 

att matematiken på gymnasiet helt enkelt är för svår. 
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 Endast ett tema placeras i kategorin med interna och instabila faktorer, nämligen 

upplevelser av bristande ansträngning, motivation och ork.   

 I kategorin med externa och instabila faktorer finns också ett tema, om än mer 

omfångsrikt än föregående. Det behandlar resonemang om skolors organisation av 

undervisning och stödinsatser. Några av eleverna tycker att den snabba 

undervisningstakten är det största problemet, medan andra nämner lärarbyten och för 

stora klasser. Två elever har goda erfarenheter av stödinsatser från grundskolan, medan 

en elev menar att stödet aldrig hjälpt. 
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6. Diskussion  

Syftet med denna undersökning var att lyfta fram elevperspektivet i det problemområde som 

rör språkstörning och matematiksvårigheter. Fem elever med språkstörning på gymnasiet fick 

genom intervjuer beskriva sina upplevelser av matematik. Frågeställningarna rör elevernas 

inställning till ämnet matematik, hur de resonerar kring orsakerna till svårigheterna med 

matematiken på gymnasiet samt hur de beskriver och förklarar matematiksvårigheterna som de 

haft under sin skolgång. Elevernas bild av matematiken, som rent av det svåraste och mest 

påfrestande ämnet framkommer tydligt i intervjuerna och förstärker det som många studier 

visat, nämligen att matematiksvårigheter och språkstörning har ett samband.  

6.1 Metoddiskussion 

Inför undersökningen motiverades studiens relativt begränsade omfång av att urvalsgruppen är 

liten samt att ett vidgande av urvalskriterierna skulle motverka studiens syfte. Att eleverna 

dessutom var bekanta sedan tidigare ansågs kunna bidra till ett rikare material då 

intervjusituationen blev mer avslappnad och naturlig. De flesta av intervjuerna gav ett relativt 

stort och uttömmande underlag, vissa av dem till och med mer än väntat. Men även om 

fördelarna med att eleverna var bekanta sedan tidigare bekräftades, utesluter det inte möjliga 

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

Två av intervjuerna blev lite tunnare än övriga tre. Dessa två elever visade från början mer 

tveksamhet inför att bli intervjuade, medan de andra tre snarare hade en positiv inställning till 

intervjun. Att intervjua elever, som dessutom befinner sig i språklig sårbarhet kan innebära 

utmaningar, vilket bekräftas här. Men vikten av att lyfta fram barns perspektiv motiverar ändå 

valet av metod (Pramling Samuelsson, 2011) och i denna studie var elevperspektivet högst 

centralt. För att få ett ännu större underlag och eventuellt ett trovärdigare resultat hade 

lektionsobservationer kunnat användas som ett komplement till intervjuerna och bidra med 

ytterligare en aspekt av elevernas situation. 

Intervjuerna utgick delvis från några matematikuppgifter från elevernas lärobok, i syfte att ha 

ett konkret underlag. Detta inslag uppfyllde sitt syfte mer eller mindre i de olika intervjuerna 

på det sätt att eleverna på ett mer påtagligt och spontant sätt kunde uttrycka sina tankar kring 

matematik, särskilt i de lite mer fåordiga intervjuerna. Samtidigt går det också att konstatera att 

detta moment inte stod för den huvudsakliga mängden av material. Ett ännu mer medvetet eller 
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riktat val av matematikuppgifter, kanske i samråd med en matematiklärare, hade möjligtvis 

kunnat göra momentet ännu mer givande. 

6.2 Resultatdiskussion 

Genom elevernas berättelser i intervjuerna besvarades studiens frågeställningar. Inte helt 

oväntat är elevernas inställning till ämnet matematik huvudsakligen negativ. Att uppleva många 

misslyckanden och även till största del lägga förklaringen inom sig själv bidrar till minskad 

motivation och sämre självbild (Jenner, 2004). Som en följd av det förknippas ämnet med 

negativa känslor. Dock är det värt att tillägga att två av eleverna såg positiva aspekter av ämnet 

på grund av dess tydlighet, vilket heller inte är helt oväntat med tanke på de svårigheter som 

elever med språkstörning har. Frågeställningen som rör elevernas huvudsakliga förklaringar till 

varför de inte klarat matematikkursen på gymnasiet gav varierade svar. Även här handlar det 

huvudsakligen om interna faktorer som oförmåga och bristande ansträngning, men också om 

externa faktorer som ämnets svårighet samt bristande stöd. I intervjuerna gav eleverna 

förhållandevis utförliga beskrivningar av och förklaringar till de matematiksvårigheter de haft 

under sin skolgång. Elevernas eget perspektiv var i fokus och de resonerade i vissa fall utförligt 

kring sina upplevelser.  

Hur vi attribuerar våra misslyckanden och motgångar är avgörande för vår självbild och vår 

motivation. Genom att i bearbetningen av materialet använda attributionsteorins dimensioner 

framkommer en tydligare bild av elevernas upplevelser. Svaga elever tenderar att förklara sina 

misslyckanden med interna och stabila faktorer, vilket påverkar motivationen negativt. Den 

förmåga som faktiskt finns riskerar att komma i skymundan (Jenner, 2004). Eleverna i denna 

undersökning ger många förklaringar som är interna och stabila, men också ganska många som 

är externa och stabila och lägger alltså därför inte hela förklaringen på sig själva. Men de flesta 

erfarenheter och resonemang utgår ändå ifrån stabila förhållanden som alltså är svåra att 

påverka och förändra – eleverna har alltid haft svårt för matematik och matematik är i sig ett 

särskilt svårt ämne som dessutom blir svårare ju längre man kommer i skolan.  

De förklaringar och erfarenheter som ligger inom de instabila områdena är alltså förhållanden 

som är föränderliga, men i det här fallet handlar det bland annat om lärarnas undervisning och 

skolans organisation av stöd, vilket också är utom elevernas kontroll. Inte heller de interna och 

instabila faktorerna, som alltså är föränderliga faktorer inom elevens kontroll upplevs här som 

särskilt påverkbara. Det är ju inte konstigt att känna skoltrötthet, uppgivenhet och orkeslöshet 

efter upprepade misslyckanden. Även om man tycker att det beror på en själv betyder inte det 
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att man känner att man har möjlighet att vända situationen. Så sammantaget framträder en bild 

av uppgivenhet, men inte alltid hopplöshet. De yrkesgrupper som stöter på denna grupp elever 

bör förhålla sig till den inverkan svårigheter och misslyckanden har på elevernas självbild. 

Barn med språkstörning visar redan tidigt sämre prestationer i matematik om man jämför med 

jämnåriga, vilket troligen beror på att den matematiska förmågan till stor del är sammankopplad 

med den språkliga – för att uppfatta och använda matematiska symboler behöver vi alltid gå via 

språket för att plocka fram det semantiska innehållet (Dehaene & Cohen, 1995). De svårigheter 

som eleverna beskriver i den här undersökningen, framför allt att det tar lång tid och att de 

upplever att de hela tiden glömmer, skulle kunna vara en konsekvens av detta förhållande. Dock 

framkommer det också tydligt att det är uppgifter med text som orsakar de största svårigheterna 

för eleverna, vilket indikerar att det vanliga språket är ett större hinder än det matematiska 

symbolspråket. En möjlig förklaring till detta är att eleverna i undersökningen är äldre och att 

de hunnit etablera den grundläggande räkningen, men fortfarande har besvär med att tolka 

språkliga instruktioner. Särskilt om det dessutom inbegriper matematiska uträkningar. Nys m.fl. 

(2013) kom i sin studie fram till att skillnaden i resultat i en viss typ av uppgift försvann när 

barn med språkstörning jämfördes med yngre barn på samma verbala nivå, vilket indikerar att 

den matematiska förmågan är försenad snarare än nedsatt. Här krävs givetvis individuella 

bedömningar av eleverna för att anpassa undervisningen på bästa sätt. 

En lärare behöver förstå varför en elev har svårigheter för att kunna hjälpa eleven så bra som 

möjligt. Genom att höra elevers resonemang och sätt att prata kring matematik blir det lättare 

för läraren att utforma undervisningen och veta vad eleven behöver hjälp med (Bergqvist & 

Österholm, 2014; Newkirk-Turner & Johnson, 2018). Flera elever i den här undersökningen 

efterfrågade lärare som förstod varför och på vilket sätt de har svårt för matte. De svårigheter 

som eleverna beskriver i intervjuerna är inte svåra att koppla till diagnosen språkstörning, dock 

är det bara en av dem som själv ser sambandet. Att de själva inte ser diagnosen som en orsak 

till svårigheterna gör att behovet av stöd och hjälp blir mindre påtagligt. Det verkar inte heller 

som att de har erfarenhet av lärare med kunskap om sambandet mellan språkstörning och 

matematiksvårigheter. Man kan jämföra situationen med elever med dyslexi, där både elever 

och lärare oftast har mer eller mindre insikt i vad svårigheterna beror på och vilken slags hjälp 

som kan underlätta. Kunskapen om diagnosen språkstörning behöver bli större bland lärare och 

annan personal, vilket också konstateras i SPSM:s (2018) rapport.  

 

https://jslhr.pubs.asha.org/article.aspx?articleid=2678298
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Språk, läsning och matematik är tätt sammanlänkade, vilket alltså påverkar alla elever, inte bara 

de som har diagnostiserade svårigheter. Har elever svårt med läsning är det inte ovanligt att de 

också har svårt med räkning, vilket till exempel skulle kunna förklaras med arbetsminnets 

inverkan på de båda aktiviteterna (Lundberg & Sterner, 2008). Även vid specifika 

matematiksvårigheter verkar det som att det ofta är fler än en kognitiv förmåga som orsakar 

problem (Östergren, 2013). Alltså är det relevant att fundera på matematikuppgifters 

utformning i allmänhet och försöka undanröja onödiga hinder, det vill säga text som inte har 

med det matematiska språket och därmed matematikämnet att göra (Dyrvold 2016). Det borde 

också vara en fördel för många elever att i mindre utsträckning arbeta självständigt i 

matematikboken och försöka bilda sin egen matematiska förståelse. Detta arbetssätt är vanligt 

i Sverige och skulle kunna hänga ihop med många elevers begränsade lässtrategier och 

resonemangsförmåga inom matematiken (Segerby, 2017).  

6.3 Specialpedagogiska implikationer 

Specialpedagoger i allmänhet och speciallärare med inriktning språk-, skriv- och läsutveckling 

i synnerhet har kunskap om diagnosen språkstörning och ett ansvar att sprida den. Enligt SPSM 

(2018) råder en brist på rutiner och uppföljning kring elever med språkstörning framför allt på 

gymnasiet. Kan detta möjligtvis bero på att speciallärare med inriktning språk-, skriv- och 

läsutveckling inte är lika vanligt förekommande på gymnasiet som i grundskolan? På frågan 

vilka yrkesgrupper som finns med fördjupad kunskap om språkstörning på skolorna klumpas 

speciallärare och specialpedagoger ihop i en grupp. Enligt SPSM:s (2018) undersökning har 90 

% av skolorna tillgång till den här yrkeskategorin, men hur går det då att veta hur många skolor 

som har tillgång till en speciallärare med inriktning språk, skriv- och läsutveckling? I det här 

fallet är en uppdelning av dessa yrkeskategorier högst relevant. 

För att elever i språklig sårbarhet ska få större möjligheter att tillägna sig undervisningen, krävs 

en medveten språkinriktad pedagogik. Skolan är också skyldig att sätta in särskilt stöd i de fall 

där elever riskerar att inte uppnå kunskapskraven. I många fall är tidiga specialpedagogiska 

insatser givande vid sidan av extra anpassningar och en god undervisningssituation i 

klassrummet. Läraren kan använda ett självskattningsverktyg för att få en bättre kunskap om 

vad den enskilde eleven är i behov av för anpassningar och stöd (Bruce m.fl., 2016). Elever 

med diagnosen språkstörning befinner sig alltså i språklig sårbarhet, i synnerhet i skolan, vilket 

ställer krav på en medveten pedagogik och ett medvetet stöd. 
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Det är påfrestande för elever i språklig sårbarhet att lära in och producera ny kunskap på 

begränsad tid, vilket innebär att lärarna, med stöd av speciallärare och specialpedagoger, 

behöver anpassa examinationsformer och undervisning för att kunna göra en korrekt 

bedömning av dessa elevers nivå (Bruce m.fl., 2016). Men detta är också en organisationsfråga 

– flera av eleverna i intervjuerna har uppskattat att få läsa matematikkursen under längre tid. På 

flera av gymnasiets program, både yrkesinriktade och studieinriktade, är det möjligt eftersom 

eleverna inte måste läsa matematik alla tre åren. En större flexibilitet, förebyggande åtgärder 

och anpassade studier behövs för elever med språkstörning på gymnasiet. Men också ett 

individuellt stöd. Lärarens möjligheter att ge eleverna rätt stöd är i många fall begränsade på 

grund av elevantal och tidsramar. Om eleven får ett riktat individuellt stöd är möjligheten att 

hjälpa eleven utifrån sina egna förutsättningar givetvis större. Genom att analysera hur eleven 

resonerar kring uppgifter går det att göra en individuell bedömning av de språkliga hindren i 

matematiken och på så sätt grunda för en rättvisare bedömning av elevens matematiska förmåga 

(Newkirk-Turner & Johnson, 2018).  

Matematiksvårigheter är något som många elever med språkstörning får leva och kämpa med 

under hela sin skolgång. Inte minst under gymnasietiden är det lätt att förstå att dessa elever 

känner orkeslöshet och uppgivenhet inför ämnet. Att ständigt misslyckas resulterar i minskad 

motivation, vilket i sin tur minskar möjligheten att ta vara på den kapacitet som finns (Jenner, 

2004). Därför bör skolan inte bara fråga sig hur organisationen av stödet och undervisningen 

ska se ut för de här eleverna, utan också hur det går att förebygga för att minska upplevelsen av 

upprepade misslyckanden. Samt vad man kan göra för att motverka elevernas känsla av att i 

väldigt liten utsträckning kunna påverka eller förändra situationen.  

6.4 Förslag till fortsatt forskning 

Fortsatt forskning inom detta område skulle förslagsvis kunna handla om hur 

gymnasieutbildningen kan anpassas för elever med språkstörning. Vilka förebyggande insatser 

kan man göra i fråga om hur utbildningen organiseras? Hur ser behovet ut av gymnasieskolor 

med alternativa inriktningar och upplägg som inte nödvändigtvis behöver innebära att eleverna 

är avskilda från den reguljära undervisningen? Även om gymnasieskolan på pappret inte är 

obligatorisk, är den det i praktiken, men kurssystemet skapar mycket stress för elever i språklig 

sårbarhet och lämnar inte mycket utrymme till anpassade studier.  

Resultatet av denna undersökning väcker också frågan om matematiklärare är rustade för de 

svårigheter som elever med språkstörning har eller om de ens är medvetna om det? Hur ser 

https://jslhr.pubs.asha.org/article.aspx?articleid=2678298
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samarbetet ut mellan speciallärare med inriktning språk-, skriv- och läsutveckling och 

speciallärare med inriktning matematik och matematiklärare?  Det är inte bara elever med 

språkstörning som har matematiksvårigheter som bottnar sig i språket, utan även elever i andra 

former av språklig sårbarhet. Och slutligen, i vilken utsträckning finns yrkesgruppen 

speciallärare med inriktning språk-, skriv- och läsutveckling överhuvudtaget representerad på 

gymnasiet? 
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7. Sammanfattning  

Problemområdet som behandlas i detta examensarbete rör matematiksvårigheter hos elever med 

språkstörning på gymnasiet. Bakgrunden till det är bland annat den rapport från SPSM (2018) 

som visar att stödet och kunskapen om elever med språkstörning på gymnasiet är bristfällig 

samt en stor mängd forskning som konstaterar att barn med språkstörning har svårigheter med 

matematik. Uppsatsens syfte blir därför att synliggöra denna grupp genom att undersöka hur 

några elever med språkstörning på gymnasiet upplever sina matematiksvårigheter. 

Frågeställningarna var följande:  

Hur beskriver några gymnasieelever med språkstörning sina upplevelser av matematik? 

 Vilken inställning har eleverna till ämnet matematik? 

 Hur resonerar eleverna kring orsakerna till svårigheterna att klara godkänt betyg i 

gymnasiets första matematikkurs? 

 Hur beskriver och förklarar eleverna matematiksvårigheterna som de haft under sin 

skolgång? 

Diagnosen språkstörning ges till barn som inte följer den typiska språkutvecklingen, men som 

inte har andra kognitiva nedsättningar som kan förklara svårigheterna. Matematiksvårigheter 

kan ha vitt skilda förklaringar, men beror ibland på någon form av kognitiv nedsättning, 

funktionsvariation eller språklig sårbarhet. Det sistnämnda kan förklaras med att matematik är 

tätt sammankopplat med språk, vilket illustreras med Dehaenes och Cohens (1995) ”triple-code 

model”. Detta kan vara förklaringen till varför barn med språkstörning har en långsammare 

matematisk utveckling än jämnåriga barn, vilket många studier pekar på. 

Även hos elever utan funktionsvariation kan vi konstatera att språkförmåga och matematisk 

förmåga ofta har ett samband. Mycket tyder också på att matematiska uppgifter dels innehåller 

språkliga svårigheter som inte direkt är kopplade till den matematiska förmågan, dels språkliga 

svårigheter som är en del av den matematiska förmågan. Flera studier antar att språket kan 

användas som ett medvetet verktyg i matematikundervisningen i större utsträckning än vad som 

görs idag, vilket borde gynna både elever i allmänhet och elever med matematiksvårigheter.  

Eftersom uppsatsen syftar till att lyfta fram elevperspektivet lyfts begreppet barns perspektiv, 

som till skillnad från barnperspektiv är ett förhållningssätt med syfte att synliggöra barns 

subjektiva värld. Barns perspektiv är egentligen det som vuxna vill förstå via barnperspektivet, 

vilket motiverar intervjuer med barn trots de svårigheter det medför.  
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Som teoretisk utgångspunkt används attributionsteorin som handlar om hur vi människor 

förklarar prestation. Enligt teorin finns det attributionsmönster som styr hur vi reagerar på 

misslyckanden och framgång och påverkar vår motivation när vi ställs inför liknande uppgifter. 

Modellen bygger på att vi förklarar vår prestation antingen med externa eller interna faktorer i 

kombination med stabila och instabila faktorer, vilket på olika sätt påverkar vår självbild. 

Uppsatsens syfte motiverade valet av en kvalitativ metod och en semistrukturerad intervjuform 

bedömdes vara mest lämplig eftersom den skapar mer flexibilitet och fler möjligheter till 

följdfrågor. Eleverna i den här undersökningen valdes ut på grund av sin diagnos, språkstörning, 

och på grund av att de har svårigheter med matematik samt att de går på gymnasiet.  

Ur resultatet urskildes teman som organiserades utifrån attributionsteorins modell som främst 

visar att eleverna förklarar sina svårigheter till övervägande del med stabila, det vill säga 

oföränderliga faktorer, som till exempel att de glömmer lätt, är långsammare än sina 

klasskamrater, alltid har haft svårt för matematik och att matematik i sig är ett svårt ämne. Av 

dessa var det ungefär lika många som var interna respektive externa. Till exempel ger eleverna 

uttryck för att matematik är något de alltid har haft svårt för, att det tar längre tid för dem och 

att de glömmer lätt samt att tal med text är extra svåra. Men också att matematik i sig är ett 

extra svårt ämne. Eleverna kopplar inte ihop sina svårigheter med sin diagnos även om deras 

beskrivningar av svårigheterna går att härleda till den. Några av eleverna ger uttryck för interna 

och instabila förklaringsfaktorer, som brist på motivation och ork. De för också resonemang 

kring hur skolans stöd och lärares undervisning både bidragit till och motverkat svårigheterna.  

I diskussionsdelen konstateras att elevernas bild av matematiken som ibland rent av det svåraste 

och jobbigaste ämnet, framkommer tydligt i intervjuerna och förstärker det som många studier 

visat, nämligen att matematiksvårigheter och språkstörning har ett samband. Flera av de 

förklaringar som eleverna ger till sina misslyckanden är stabila såväl som instabila förhållanden 

som är svåra för dem att påverka. Flera elever i den här undersökningen efterfrågade lärare som 

förstod varför och på vilket sätt de har svårt för matte. Utifrån det diskuteras specialpedagogiska 

implikationer som bland annat rör speciallärarens roll på gymnasiet samt organisatoriska 

faktorer som kan underlätta för dessa elever. Frågor kring matematiklärares kunskap om 

språkstörning och matematiksvårigheter samt vilken roll specialläraren i språk-, skriv- och 

läsutveckling har i sammanhanget lämnas som förslag till vidare forskning.  
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Bilagor 
 

Bilaga 1 – Missivbrev 
 

 

Matematiksvårigheter och språk 

Hej! 

Jag vidareutbildar mig till speciallärare på Speciallärarprogrammet med inriktning språk-, skriv- 

och läsutveckling vid Högskolan Kristianstad. Mitt examensarbete handlar om vilka upplevelser 

elever med språkstörning på gymnasiet har av matematik och matematikundervisningen. Jag 

hoppas kunna bidra med kunskap om hur elever med språkliga svårigheter upplever 

matematiken eftersom det är ett område som sällan berörs, särskilt inte på gymnasiet. Min 

handledare är Sofia Lindeberg, sofia.lindberg@hkr.se, universitetsadjunkt i specialpedagogik. 

Jag vore väldigt tacksam om du skulle vilja dela med dig av dina erfarenheter genom att bli 

intervjuad av mig. Jag behöver spela in ljudet för att efter intervjun kunna transkribera 

samtalet. Transkriptionerna kommer endast att kunna läsas av mig och min handledare och 

kommer efter examinationen att förstöras. Namn på skola, lärare och elever kommer att 

avidentifieras för att säkerställa din anonymitet. Självklart är ditt deltagande frivilligt och du 

kan när som helst under studiens gång välja att avbryta din medverkan. 

Mirjam Västskär 

 

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

Ja O    Nej  O 

Namn…………………………………………Underskrift …………………………………………… 
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Bilaga 2 – Intervjuguide  
 

1. När jag säger ordet matematik, vad tänker du då? Får du mest positiva eller negativa 

känslor? Vad är positivt och vad är negativt?  

2. Är matematik bara något som har med skolan att göra eller finns det också i din 

vardag? 

Har du någon gång upplevt svårigheter i vardagen som har med matte att göra. Till exempel 

när du ska handla eller så? 

 

Hur skiljer sig deras upplevelser av matematikundervisningen på gymnasiet från 

matematikundervisningen i grundskolan?  

 

3. Kommer du ihåg hur det gick med matten när du var yngre? På lågstadiet, 

mellanstadiet och högstadiet? Har det alltid varit svårt? Vad har det berott på? 

Kommer du ihåg någon gång som det har funkat extra bra? Vad berodde det på? 

4. När du började på gymnasiet, upplevde du att det blev svårare? 

Vad tycker du om att du har fått läsa Matte 1b som en förlängd kurs? Har du känt att det gått 

framåt? Hur hade man kunnat göra på ett annat sätt? 

 

Hur beskriver de sina svårigheter? (allmänt och kopplat till specifika uppgifter) 

 

5 .Vad är det svåra med matte? 

Är det svårare i vissa situationer? Vissa uppgifter? – tal med text, tal utan text, tal med bilder, 

ekvationer, geometri, procent, statistik, diagram? 

Minnet, prov, att man måste öva mycket själv?  

Skiljer det sig från andra svåra ämnen i skolan? Eller är det svårt på samma sätt, t.ex. att man 

inte kommer ihåg. 

6. När du ser den här uppgiften, vad tänker du då? Hur känner du? 

Hur bär du dig åt för att fundera ut hur den ska lösas? Tänk högt! När och varför blir det 

svårt? 

 

Hur tänker de kring orsakerna till sina svårigheter att klara godkänt betyg - vilka problem 

upplever de ligger hos dem själva och vilka problem upplever de ligger utanför dem? 

 

7. Du har inte klarat/ hade svårt att klara matematik 1b/1a, vad tror du det beror på? 

Yttre faktorer: Schema, lärare, för lite tid, för långa/korta genomgångar, för många prov, för 

mycket att plugga in inför provet, för upptagen lärare, för lite stöd, för mycket att göra i de 

andra ämnena, att det känns oviktigt – varför ska jag lära mig det? 

Inre faktorer: svårt för matte, svårt att komma ihåg, fattar inte matte, är inte så smart, tycker 

inte det är roligt, pluggar inte tillräckligt, kan inte koncentrera mig, är för långsam, förstår inte 

uppgifterna 

8. Så vad tror du hade gjort det lättare för dig att klara kursen? 

9. Har du någonsin tänkt att dina svårigheter har med din diagnos att göra? 


