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I gemensamma samtal får barnen berätta vad de ser och vad som är tokigt med 
bilden. De får förklara hur de kan veta det och hur de skulle kunna rätta till bil­
den. Erfarenheter visar att typiska förklaringar som barn ger visar deras förstå­
else för begrepp som lättare, tyngre samt balans. Seo och Ginsburg (2004) rap­
porterar från ett av sina besök i förskolan att när barnen ombads fantisera om 
situationer där bilden skulle kunna vara sann föreslog ett barn att ”björnen är en 
ballong, så grodan är tyngre” (s 161).

Tid för att lära
Tid lyfts fram som en kritisk faktor för barns lärande. Barnen behöver och tycker 
om att repetera aktiviteter och spel likaväl som de tycker om att höra samma 
saga eller sjunga samma sång många gånger. Materialet är utformat så att när en 
aktivitet har genomförts några gånger kan den utvecklas och utvidgas på olika 
sätt. Detta gynnar de barn som är i behov av att få göra samma sak flera gånger 
men på ett varierat sätt, för att befästa och för att minnas vad de lärt sig. 

Big math for little kids beskriver ett strukturerat och kreativt arbete med 
matematik på små barns premisser – i deras vardag och i lekens form. Sådant 
arbete pågår och håller på att utvecklas på förskolorna runt om i vårt land. I vår 
strävan att förebygga räknesvårigheter är det angeläget att redan i förskolan sär­
skilt uppmärksamma de barn som sällan eller aldrig intresserar sig för aktiviteter 
med matematikinnehåll.

Tallinjen och lineära räknespel
Vi har tidigare i denna översikt (del 1, s 6 –9) beskrivit forskning som tyder på att 
en del barn har en bristfälligt fungerande tallinje och att detta i en del fall kan 
vara kopplat till en lägre aktivitet i ett specifikt område av hjärnan, IPS (intra­
parietala sulcus). Forskning visar också att redan i förskoleåldern har barn från 
låginkomstfamiljer generellt sett färre erfarenheter än barn från medelinkomst­
familjer av att leka med tal, använda räkneramsan, jämföra mängder, utföra enkla 
additioner och subtraktioner och att uppmärksamma siffersymboler (Duncan 
m fl, 2007; Siegler, 2008). Det är betydelsefullt att analysera orsakerna till skill­
nader i barns kunskapsutveckling i aritmetik för att adekvata och tidiga insatser 
ska kunna göras. Vad sådana insatser bör innehålla är en fråga för både forskare 
och lärare. Forskning visar att det finns samband mellan inre representation av 
tallinjen och kunskaper och färdigheter som rör talfakta, aritmetisk uppskatt­
ning, basal addition och subtraktion, beräkning med flersiffriga tal, textuppgif­
ter i matematik, räknestrategier (Jordan m fl, 2006; Andersson, 2008; Ramani 
& Siegler, 2008), representation av koordinatsystemet i geometri och algebra 
(NCTM, 2006). Elever med räknesvårigheter i åk 1 och 2 hade sämre förmåga att 
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göra korrekta bedömningar om tals storleksförhållanden och att korrekt placera 
tal på en tom tallinje (Geary, Hoard, Nugent & Byrd-Craven, 2008). Skillnader 
i elevernas prestationer var bl a relaterade till avsevärda brister i arbetsminnets 
centrala exekutiv (se del 1, s 24–27).

Med tanke på den mentala tallinjens betydelse för utvecklingen av talupp­
fattning bör ett mål för undervisning vara att ge barn och elever optimala möj­
ligheter att utveckla funktionella inre representationer av tallinjen (Ramani & 
Siegler, 2008). Att spela spel som innehåller en eller flera lineära tallinjer kan 
bidra till en sådan utveckling. De lineära relationerna mellan tals storlek och 
barns 

–	 visuospatiala (har att göra med synen och den rumsliga utspridningen),

–	 kinestetiska (rörelse) 

–	 auditiva (hörsel) och

–	 temporala (tidsomfång)

erfarenheter bildar en bred multisensorisk bas för förmågan att utveckla en inre 
lineär representation av tal, en mental tallinje (Ramani & Siegler, 2008). 

”Logaritmisk” och lineär tallinje
I forskning om utvecklingen av inre representationer av tallinjen används ofta 
uttrycket ”logaritmisk” tallinje. Det som avses med ”logaritmisk” i samman­
hanget är att avståndet mellan exempelvis talen 3 och 4 och talen 8 och 9 upp­
fattas lineärt dvs avståndet mellan talen är lika stort, medan avståndet mellan 
t ex talen 33 och 34 eller 88 och 89 uppfattas som mindre. Bilden nedan visar 
inledningsvis en lineär tallinje vilken efter hand övergår i en ”logaritmisk” tal­
linje. När vi i den följande framställningen använder ordet ”logaritmisk” är det i 
denna betydelse.

	 1	 10	 20	 30	 40	 50	 60	 70	80	90

Övergången från logaritmisk till lineär representation av tal sker vid olika tid­
punkter för olika talområden. Förskolebarn har i huvudsak en logaritmisk upp­
fattning av hela tallinjen medan elever i åk 2 oftast har en lineär uppfattning av 
tal inom talområde 0–100. Samma elever i åk 2 kan samtidigt ha en logaritmisk 
uppfattning av talområdet 100–1000, ett talområde som elever i åk 4 i sin tur 
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vanligtvis har en lineär uppfattning om. Men det finns också elever ända upp till 
årskurs 4 som visade helt och hållet logaritmiska uppfattningar på uppgifter som 
rörde tallinjen, antal och mätning, (Ramani & Siegler, 2008). Barnen fick i uppgift 
att bedöma tals placering på tallinjen, att uppskatta N prickar på en dataskärm 
och att rita en linje som var N ”zip” lång (en mycket kort längd kallad 1 zip hade 
visats). Elever som hade en lineär uppfattning om tals storleksförhållanden pre­
sterade genomgående bättre på samtliga matematikuppgifter jämfört med elever 
som hade en logaritmisk uppfattning. Det fanns ett starkt samband mellan loga­
ritmisk respektive lineär uppfattning och elevers prestationer på grundläggande 
standardiserade test i aritmetik i tidiga skolår (Booth & Siegler, 2006).

Betydelsen av att spela spel i förskolan
Exakt vilka numeriska erfarenheter som kan leda till utvecklingen av en lineär 
uppfattning av tallinjen inom talområdet 0–10 är oklart (Ramani & Siegler, 
2008). Erfarenheter av att använda räkneramsan och att räkna antal föremål 
i olika situationer kan bidra, men är knappast tillräckligt för att skapa lineära 
representationer av tals storleksförhållanden. En vanlig aktivitet bland många 
barn i förskolan och i hemmen är att spela spel där talen är ordnade lineärt med 
på varandra följande tal. Vanligtvis går spelen ut på att slå en tärning och sedan 
flytta en spelpjäs så många steg som tärningen anger. Sådana spel ger barnen 
erfarenheter av tals ordning i sekvenser och tals storleksförhållanden. Ju större 
tal som tärningen visar desto större är:

–	 avståndet som barnet ska flytta sin spelpjäs

–	 antalet förflyttningar som ska göras

–	 antalet räkneord som ska uttalas

–	 antalet räkneord som barnet får höra samt

–	 mängden tid som går åt för att flytta spelpjäsen.

The great race
Siegler och Ramani (2008) genomförde en studie bland 124 barn från Head start 
program. Head start är ett projekt i USA vars syfte är att stötta barn och föräldrar 
i låginkomstfamiljer. Det innefattar bland annat utbildning, hälsovård och för­
äldrasamverkan. Barnen som deltog i studien var 4–5,5 år gamla. Ett syfte med 
studien var att undersöka effekten av att spela spel kopplade till 
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–	 lineär representation av tallinjen inom talområdet 1 –10

–	 att kunna jämföra tals storlek

–	 att kunna räkna från 1 till 10

–	 att känna igen skrivna siffror 1 –10

Ett annat syfte var att kontrollera stabiliteten i barnens kunskapsutveckling över 
tid. Barnens tidigare erfarenheter av att spela spel i hemmen relaterades till deras 
numeriska kunskaper vid inledningen av den aktuella studien.

Hälften av barnen som deltog i studien spelade ett tärningsspel, The great 
race, tillsammans med en försöksledare ca 20 gånger under en period om två 
veckor. Den version av räknespelet som experimentgruppen spelade innehöll 
talen 1–10 arrangerade i tio rutor i en sekvens från vänster till höger. 

Barnen skulle flytta sin spelpjäs det antal steg som tärningen visade. Om de stod 
på ”3” och tärningen visade ”2”, skulle barnet räkna ”fyra, fem” samtidigt som 
spelpjäsen flyttades. 

I det andra tärningsspelet fick barnen flytta pjäsen på precis samma sätt. Men 
där fanns inga siffror. På tärningen angavs i stället färger och de skulle flytta till 
den närmaste ruta som hade samma färg som tärningen angett. Spelen var således 
identiska i alla avseende utom ett – i det ena fanns siffror, i det andra fanns bara 
färger. För att kontrollera barnens numeriska kunskapsutveckling fick samtliga 
barn som deltog i studien genomföra ett förtest, ett eftertest och ett uppföljande 
test. Efter ett 20-tal spelomgångar under en period på två veckor kunde fors­
karna konstatera att barn från låginkomstfamiljer som spelat sifferspelet på ett 
dramatiskt sätt förbättrat sin förmåga att placera in tal på tallinjen. De barn som 
spelat färgspelet uppvisade ingen förbättring av den numeriska förmågan.

De barn som spelat sifferspelet blev även bättre på andra uppgifter än tal­
linjemarkeringar. De kunde snabbare och säkrare avgöra vilket av två tal som var 
störst, de kunde räkna till 10 snabbt och korrekt och de kunde identifiera alla 
skrivna tal mellan 1 och 10.

Denna undersökning är mönstergillt kontrollerad, har en teoretisk bas och 
resultaten är särdeles intressanta. De tyder på att förskolebarn som får rikliga till­
fällen att spela spel som innefattar tal kan utveckla sitt talbegrepp till en nivå där 
skolans matematikundervisning blir framgångsrik. Man skulle kunna misstänka 
att en del barn som misslyckas tidigt i matematik inte har nödvändig beredskap 
eller mottaglighet för undervisningen och att de därför lätt kan hamna i onda 
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cirklar där nederlag föder nya nederlag. Deras tillkortakommanden behöver inte 
ha med dyskalkyli att göra utan återspeglar huvudsakligen bristfällig stimulans 
under tidiga formbara förskoleår. Längre fram ger vi fler exempel på goda akti­
viteter och övningar som kan stimulera förskolebarns och elevers kvantitativa 
begreppsbildning.

Betydelsen av att spela spel i hemmen
Ramani och Siegler (2008) undersökte också sambanden mellan förskolebarns 
erfarenheter av att spela spel i hemmen och deras numeriska kunskaper och 
förmågor samt om skillnader i erfarenheter hade samband med familjers socio­
ekonomiska bakgrund. I denna studie deltog 145 barn med en genomsnittsål­
der på 5 år. Av dessa 145 barn kom 30 från en universitetsdriven förskola i ett 
medelklassområde och 115 barn kom från förskolor i områden med i huvudsak 
låginkomstfamiljer. 80 % av barnen från medelinkomstfamiljer uppgav att de 
hade spelat ett eller flera slags räknespel hemma, 87 % hade spelat ett eller flera 
slags kortspel och 30 % hade spelat ett eller flera typer av videospel. Bland låg­
inkomstgruppens barn uppgav endast 47 % att de hade spelat ett eller flera slags 
räknespel, 61 % hade spelat ett eller flera kortspel och 66 % hade spelat video­
spel. Barnen från medelinkomstfamiljerna uppgav alltså en större variation av 
spel och kortspel som de hade erfarenhet av medan barn från låginkomstfamil­
jer nämnde ett större antal videospel. 

Barnens resultat på ett numeriskt förtest jämfördes med deras erfarenheter 
av att spela nämnda typer av spel. Antalet räknespel som barnen uppgav att de 
hade spelat hade ett positivt samband med områdena lineär representation av 
tallinjen inom talområdet 1–10, jämförelse av tals storlek, att kunna räkna från 1 
till 10 samt att känna igen skrivna siffror 1–10. Starkast samband fanns mellan 
barnens numeriska förmågor och erfarenheter av att spela räknespel där spelpla­
nen utgjordes av en eller flera lineära tallinjer. Erfarenhet av kortspel och video­
spel hade endast svaga samband med de numeriska kunskaper och förmågor som 
undersöktes. Resultaten av denna och andra liknande studier, se t ex Whyte och 
Bull (2008), visar att barns erfarenheter av att spela lineära räknespel hemma 
och i förskolan kan bidra till dramatiska förbättringar av deras förståelse för 
grundläggande matematiska begrepp och särskilt för tals storleksförhållanden. 

Ett spel som förekommer i tidiga skolår i England är Snakes and ladders. Här 
kommer en variant av det spelet som lätt kan konstrueras. Det enda som sedan 
krävs är en tärning och ett par spelmarkörer. Det är dock viktigt att lärare för­
vissar sig om att barnen redan har erfarenheter av att spela enkla varianter av 
lineära räknespel. I den här versionen är tallinjen bruten vilket kan skapa pro­
blem om eleven inte förstår idén eller om eleven inte har tillräckliga erfarenheter 
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av att arbeta med tallinjer. Då kan det vara bättre att konstruera ett spel där tal­
linjen inte är bruten. Detta spel som är en variant av Snakes and ladders har barn 
i årskurs 1 och 2 spelat. 

	 31	 32	 33	 34	 35

	 30	 29	 28	 27	 26

	 21	 22	 23	 24	 25

	 20	 19	 18	 17	 16

	 11	 12	 13	 14	 15

	 10	 9	 8	 7	 6

	 1	 2	 3	 4	 5
Start

Material: En spelplan numrerad från 1 och så långt som det passar de barn som 
ska använda spelet, en spelpjäs till varje deltagare samt en siffertärning.

Aktivitet: Spelare A slår tärningen och räknar högt under tiden som spelpjäsen 
flyttas det antal steg som tärningen anger. Om spelpjäsen står på exempelvis 
5 och tärningen visar 3, räknar eleven högt, ”6, 7, 8”. Varje gång man hamnar 
med sin spelpjäs på ett tal uppe på en rutschkana ramlar man ned en våning. 
När det blir ens tur nästa gång fortsätter spelet därifrån. Den som kommer 
först i mål har vunnit. 
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Eftersom barns erfarenheter av att spela lineära räknespel tycks vara betydelse­
fulla för utvecklingen av inre representationer av lineära tallinjen och grundläg­
gande förståelse för tal och räkning borde den här typen av aktivitet förekomma 
ofta både i förskolans och i skolans verksamhet. 

I kommande avsnitt ger vi exempel på interventionsstudier som riktar sig 
både till förskola och tidiga skolår. 

Number worlds
Flera vetenskapsområden har under lång tid uppmärksammat frågor om hur små 
barn utvecklar taluppfattning. Studier av samspelet mellan faktorer i miljön och 
hjärnans utveckling har bidragit till att man har kunnat göra vissa antaganden 
om hur begreppsliga talstrukturer utvecklas i tidiga år (Gelman & Gallistel, 1978; 
Griffin, 2004, 2007; Sousa, 2008; Siegler, 2008). Med stöd i Piagets forskning 
och integrerat med forskning om informationsprocesser och socio-kulturella 
teorier utvecklade Griffin i samarbete med lärare i USA ett undervisningspro­
gram för utveckling av taluppfattning och räkneförmåga. Programmet innehål­
ler lärarhandledning, tester och förslag på undervisningsaktiviteter och riktar 
sig till förskola och tidiga skolår. 

För att kartlägga barns generella kunskapsutveckling kopplat till taluppfatt­
ning i förskoleålder och i tidiga skolår utvecklades också The number knowledge 
tests. Dessa test avser att mäta kunskaper och förmågor relaterat till tal, tid och 
pengars värde och prövades ut bland stora grupper av barn 3–11 år (Griffin, 
2004, 2007). Utifrån de insamlade testresultaten gjordes vissa antaganden om 
den generella utvecklingen av begreppsliga talstrukturer inom den aktuella 
åldersgruppen.

Vid ca fem års ålder sker en betydande omorganisering i barns tänkande. 
Kognitiva strukturer som utvecklades i yngre år integreras nu på ett hierarkiskt 
sätt. Viktiga förändringar i kognitiva strukturer sker med ungefär två års mellan­
rum under den undersökta utvecklingsperioden. Progressionen i den beskrivna 
utvecklingen är typisk för ca 60 % av barnen. Hos cirka 20 % sker utvecklingen 
i en snabbare takt och hos cirka 20 % sker utvecklingen i en långsammare takt 
(Griffin, 2004).

Utifrån denna teoretiska bas och empiriska forskning har Griffin skapat en 
modell för utveckling av den tidiga taluppfattningen. Utvecklingen sker, enligt 
denna modell, huvudsakligen i fyra faser. Barn kan tidigt med hjälp av den med­
födda förmågan att uppfatta antal avgöra i vilken av två mängder det finns flest 
föremål. Genom erfarenheter och samspel med omvärlden lär de sig med tiden 
att det finns särskilda ord som beskriver kvantiteter och som svarar på frågan 
”hur många”. Barn lär sig också vissa grundläggande räkneprinciper såsom att 
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det sist sagda räkneordet i räknesekvensen talar om det totala antalet föremål 
som finns i mängden (Gelman & Gallistel, 1978). Med fler vardagserfarenheter 
av att använda tal och genom undervisning utvecklas också förståelse för siffror 
och andra matematiska symboler. 

ett, två, tre, fyra
räkneord

1  2  3  4
siffror

mängd

Utvecklingen av den mentala tallinjen sker när uppfattningen av mängd kopplas 
samman med räkneord, de matematiska symbolerna för tal samt med de ord­
ningsmässiga relationerna mellan tal. Detta kallar Griffin (2007) för den centrala 
begreppsliga strukturen för hela tal. Även om ett litet barn inte uppfattar tals 
exakta storleksförhållanden inom exempelvis talområdet 0–10 kan det ändå 
med hjälp av denna struktur visa förståelse för att talen 9 och 10 har ett högre 
värde än talen 1 och 2. 

	 1	 2	 3	 4	 5	 6	 7	 8	 9	 10
lite							          	     	mycket

Den mentala tallinjen kan utvecklas till ett betydelsefullt redskap för att förstå 
och använda tal i många olika situationer utan att verkliga objekt behöver fin­
nas till hands. Vi har tidigare redovisat att barns mentala tallinje till en början 
är logaritmisk och att utvecklingen av en lineär tallinje är beroende av under­
visning. Fosnot (2007) pekar på betydelsen av att elever utvecklar förståelse för 
att tallinjen är en modell som representerar tals relativa storlek. En del elever 
missförstår modellen och uppfattar tal enbart som ”punkter” på tallinjen och 
inser inte att t ex talet 30 representerar hela avståndet mellan 0 och 30. Att lära 
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sig att genomföra additioner och subtraktioner genom att göra ”hopp” framåt 
och bakåt på en synlig eller konkret tallinje kan i sådana fall bli en rutinmässig 
och meningslös aktivitet. En mental tallinje kan vi bland annat utnyttja för att 
jämföra tals storleksförhållanden och göra rimliga uppskattningar, lära oss tal­
kombinationer, utveckla talkänsla och effektiva räknestrategier och göra gene­
raliseringar. En mental tallinje kan med andra ord fungera som ett kraftfullt red­
skap för tänkande men det krävs undervisning för att den ska utvecklas (Fosnot, 
2007). Studier av t ex Anderson (2008) indikerar att elever i tidiga skolår gene­
rellt får för lite erfarenheter av att undersöka tals storleksförhållanden med hjälp 
av konkreta tallinjer. 

Number worlds – undervisningsprogram
I undervisningsprogrammet Number worlds ingår aktiviteter, tester och lärar­
handledning som har utarbetats i samarbete mellan forskare och lärare (Griffin, 
2004, 2007). Målgruppen är barn i förskola upp t o m årskurs 6 och materialet kan 
användas både i klassrumsundervisning och i specialundervisning. Syftet är att 
barnen ska utveckla förtrogenhet med tal och räkning. Undervisningsprogram­
met bygger på fem grundläggande principer för matematikundervisningen:

1. Starta undervisningen i den verkliga världen med verkliga kvantiteter
Introducera nya matematiska begrepp med hjälp av verkliga objekt som finns i 
barnens vardag. Upplägget i programmet följer ett visst mönster. Först sker en 
kort ”uppvärmning” vars syfte är att utveckla flyt i räknandet. Därefter följer 
laborativt arbete och aktiviteter med spel. Barnen ska ibland arbeta i stor grupp 
men ofta i små grupper. Genom att spela spel kan barn utveckla rika kunskaper 
om tal och räkning. Ett exempel på spel som förekommer i Number worlds är 
The secret number game. 

 
The secret number game
Material: Barnen behöver var sin spelplan numrerad 1–20, en sexsidig pricktär­

ning och cirka 25 spelpjäser eller ”plockisar” var. Plockisarna ska vara i fyra 
olika färger, minst sex av varje färg. 

Aktivitet: Barnen ska turas om att slå tärningen och lägga så många plockisar 
som tärningen anger längs sin egen tallinje. För varje nytt slag byter de färg 
på sina plockisar för att hålla reda på vilka förflyttningar de har gjort under 
spelets gång. 

Efter två slag var kan barnen jämföra sina tallinjer och se hur långt de har kommit 
samt berätta hur de har kommit dit. I exemplet nedan har båda barnen stannat 
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på talet 7. Genom samtal mellan lärare och barn kan det bli uppenbart att 7 kan 
nås på flera sätt, t ex genom att slå 4 och 3 eller 3 och 4 (principen om kommuta­
tivitet), 5 och 2 eller 2 och 5 o s v. I spelet synliggörs till exempel att den som har 
8 plockisar har en fler än den som har 7 och att 8 finns ett steg längre åt höger än 
talet 7 på tallinjen. På motsvarande sätt har den som har 6 plockisar en färre än 
den som har 7 stycken. Resonemanget understöds av den visuospatiala (rums­
liga) utbredningen som tallinjen har samt av de konkreta föremålen. Genom 
lärarledda samtal kan barnen få hjälp att bygga upp förståelse för den addi­
tiva kompositionen av tal och tals storleksförhållanden. När ett barn har nått 
det sista talet på tallinjen dras ett ”hemligt tal” ur ett kuvert. Det eller de barn 
som under spelets gång har landat på det hemliga talet har vunnit omgången. 
Vinnaren beskriver hur det aktuella talet nåddes.

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

2. Ge barnen rika möjligheter att utveckla sitt muntliga språk
Läraren bör försäkra sig om att barnen får möjlighet att muntligt beskriva sina 
handlingar när de spelar spel eller får andra erfarenheter av tal och räkning. Idén 
bakom denna princip är att barnen ska integrera sina mer intuitiva och omed­
vetna föreställningar om kvantiteter med mer medvetna och explicita före­
ställningar och att detta kan ske genom en stark betoning på kommunikation 
och samtal. Enligt Griffin (2007) visar erfarenheter att lärare ofta hoppar över 
samtalen med barnen i samband med The secret number game. Skälen till detta 
kan vara tidsbrist eller att man vill undvika samtal i klassrummet därför att det 
kan bli en ljudnivå som stör andra barn. Ytterligare ett skäl, enligt Griffin, är att 
en del lärare menar att muntliga aktiviteter om kvantiteter och räkneord främst 
hör hemma i förskolan och har litet värde i skolans matematikundervisning, 
där fokus bör vara på det formella matematiska symbolspråket och hur det kan 
förstås och användas. För barn med räknesvårigheter eller för barn som saknar 
nödvändiga erfarenheter av att undersöka verkliga kvantiteter och att använda 
grundläggande räkneprinciper och räkneord kan just den muntliga aspekten av 
undervisningen vara den mest betydelsefulla.
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3. Gradvis och systematisk introduktion av den matematiska 
symbolvärlden
Barn behöver omsorgsfullt planerade tillfällen att skapa samband mellan de 
informella uppfattningar om tal som de har utvecklat tidigare och det formella 
matematiska symbolspråket. Detta sker till exempel genom att barnen får doku­
mentera vilka förflyttningar de gör när de spelar The secret number game. När 
de äldre eleverna dokumenterar skriftligt ges alltid återkoppling av läraren och 
ibland av kamrater i gruppen.

4. Utgå från barnets förståelse och låt undervisningen följa en naturlig 
begreppsutveckling  
Number worlds ger lärare stor frihet beträffande när aktiviteter kan genomföras 
men det är betydelsefullt att ta hänsyn till progressionen och komplexiteten i 
begreppsutvecklingen som visade sig i den empiriska forskningen och som pro­
grammet bygger på. Enskilda barn måste få bygga nya insikter på aktuella kun­
skaper och erfarenheter.

5. Låt eleverna använda räknestrategier som är naturliga för dem men 
exponera dem även för andra strategier
Låt eleverna använda räknestrategier som känns naturliga för dem så länge de 
behöver dessa. Det är till exempel inte meningsfullt att hindra barn från att räkna 
på fingrarna om de inte har utvecklat andra användbara strategier. Däremot ska 
undervisningen syfta till att barnen efter hand utvecklar flexibla och effektiva 
räknestrategier.

Utvärdering av Number worlds
Griffin (2007) rapporterar resultaten av en treårig studie med en experiment­
grupp med 54 barn från låginkomstfamiljer, vilka hade arbetat med Number 
worlds från förskola t o m årskurs 2. Jämförelsegruppen med 48 barn kom från lik­
nande socioekonomiska förhållanden som experimentgruppen. Dessutom ingick 
ytterligare en jämförelsegrupp, en s k normgrupp, med 78 barn från en prisbelö­
nad skola i ett mer ekonomiskt välmående område. Experimentgruppen arbetade 
med Number worlds under den aktuella perioden och de två övriga grupperna 
arbetade med olika kommersiella läromedel som skolorna själva hade valt.

Samtliga barn testades med ett taluppfattningstest vid 4, 6 och 8 års ålder. 
Normgruppens prestationer var i överensstämmelse med de förväntade resulta­
ten enligt forskning om den generella utvecklingen. Experimentgruppens och 
jämförelsegruppens prestationer låg vid det inledande testet långt under norm­
gruppens och visade på 1,5–2 års försenad kunskapsutveckling när det gällde  
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talbegrepp. Denna skillnad kvarstod för jämförelsegruppen under treårsperio­
den medan den med tiden jämnades ut och slutligen försvann för experiment­
gruppen. I slutet av årskurs 1 och 2 var det inte möjligt att skilja experiment­
gruppens resultat från normgruppens resultat och experimentgruppens resultat 
var i absoluta termer högre än normgruppens resultat.

I en annan del av utvärderingen har experimentgruppen och jämförelsegrup­
pen genomfört ett test på procedurkunskap för årskurs 1, utarbetat av Stigler 
m fl (1990). Resultaten har jämförts med japanska elevers prestationer på samma 
test och visar att experimentgruppens resultat motsvarar dessa. Resultaten för 
jämförelsegruppen var signifikant lägre på många uppgifter och på testet i sin 
helhet. Särskilt tydligt var det i fråga om subtraktion.

För att undersöka elevernas kunskapsutveckling i fråga om transfer, dvs att 
kunna använda sina kunskaper i nya situationer, gavs samtliga elever i slutet av 
årskurs 2 tre test som innefattade uppgifter om tid, pengar och formella skriftliga 
beräkningar. Experimentgruppen presterade signifikant bättre än jämförelse­
gruppen på samtliga uppgifter och även något bättre än normgruppen på samt­
liga uppgifter. 

Numeracy recovery intervention program
The numeracy recovery intervention program är avsett för undervisning om tal 
och räkning för elever i årskurserna 1 och 2. Det har utvecklats i ett samarbets­
projekt med forskare och lärare i England (Dowker, 2001; 2005). I programmet 
betonas betydelsen av att insatser görs tidigt, helst innan eleverna har utveck­
lat inadekvata strategier baserade på allvarliga missförstånd eller innan eleven 
utvecklar negativa attityder till matematik. De elever som av sina lärare hade 
bedömts ha svårigheter med aritmetik fick individuell undervisning av klasslä­
raren 30 minuter per vecka under en period om 30 veckor, eller till dess att de 
inte längre bedömdes vara i behov av särskilda stödinsatser.

Programmet innehåller nio komponenter som lyfts fram i forskning som bety­
delsefulla för utveckling av grundläggande räkneförmåga (Gelman & Gallistel, 
1978; Dowker, 2001; 2005) och som lärarna i projektet ansåg relevanta:

1.	 räkneramsan, uppräkning

2.	 grundläggande räkneprinciper

3.	 skriftliga matematiska symboler (läsa och skriva en- och tvåsiffriga tal)

4.	 platsvärde

5.	 textuppgifter (addition och subtraktion) 
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6.	 översättning mellan konkreta, verbala och skriftliga numeriska 
representationer

7.	 talkombinationer genom härledning 

8.	 aritmetisk uppskattning

9.	 automatisering av tabellkunskaper.

Undervisningen anpassades efter enskilda elever och gick från det konkreta till 
det abstrakta. Eleverna arbetade laborativt och muntligt men gavs många tillfäl­
len att läsa och skriva en- och tvåsiffriga tal. McIntosh (2008) påpekar att det 
inte är samma sak att skriva talen i en följd som att säga dem. Genom att elever 
får räkna högt och därefter skriva motsvarande talföljder kan talat och skrivet 
språk samspela och stödja varandra. Det bidrar till att etablera känsla för mönst­
ret i den aktuella talföljden. De elever som visade osäkerhet för tvåsiffriga tal fick 
uppgifter som att: 

–	 sortera föremål i tiogrupper

–	 räkna jämna tiogrupper högt, ”tio, tjugo, trettio” o s v och sedan skriva talen

–	 sortera föremål i tiotal och ental

–	 räkna mängder som innehöll både tiotal och ental högt, ”33, 43, 53; 47, 57, 67” 
o s v och sedan skriva talen.

Elever som till exempel hade svårigheter med platsvärde och operationer med 
tal fick arbeta med olika sätt att representera addition med hjälp av tiobasma­
terial, tallinje, pengar, multilink (byggbara plastkuber i olika färger, med sidan 
2 cm) och skrivna symboler. Förståelse för sambanden mellan de olika represen­
tationsformerna betonades. Eleverna arbetade också med aritmetiska mönster 
som 20 + 10, 20 + 11, 20 + 12; 30 + 10, 30 + 11, 30 + 12 o s v. 

Efter sex månaders insatser genomförde eleverna tre standardiserade test som 
behandlade områdena uppskattning, talkombinationer genom härledning samt 
översättning mellan konkreta, verbala och skriftliga numeriska representationer. 
Eleverna visade signifikanta framsteg på samtliga test. Ytterligare uppföljning 
och utvärdering av Numeracy recovery intervention program pågår. 

Arbetsminnet och undervisning
I tidigare avsnitt har vi redogjort för arbetsminnets funktioner. För elever med 
begränsningar i arbetsminnets kapacitet uppstår ofta kritiska situationer i skol­
arbetet inte minst när det gäller läsning och matematik. För att mer direkt 
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studera hur brister i arbetsminnet påverkar elevers skolsituation genomförde 
Gathercole och Alloway (2008) klassrumsobservationer i motsvarande grund­
skolan i England. De fann att begränsningar i arbetsminnet bidrog till att elever 
kontinuerligt misslyckades med uppgifter som innebar krav på att kunna hålla 
information aktuell i medvetandet samtidigt som någon annan mental aktivi­
tet skulle genomföras. Elever kunde påbörja aktivteter på ett rimligt sätt men 
glömde ofta information som var nödvändig för att slutföra aktiviteten. De tap­
pade kontrollen över uppgifters olika delmoment och hade svårt att veta hur 
långt de hade kommit mot uppgiftens lösning. Många kämpade med att försöka 
följa instruktioner som gavs i flera steg men kraven på arbetsminnet blev ofta 
övermäktiga. De alternativ som elever hade att på egen hand klara ut dessa och 
liknande situationer var att gissa, att försöka börja om från början eller att helt 
enkelt överge uppgiften och ägna sig åt något annat. Gathercole och Alloway 
påpekar att varje sådant tillfälle är ”ett missat tillfälle att lära”, dvs mycket av den 
tid eleven skulle behöva ägna åt sitt skolarbete går förlorad. I intervjuer med de 
observerade elevernas lärare beskrevs eleverna ofta som ouppmärksamma, lätt­
distraherade och omotiverade. Lärarna menade att eleverna inte lyssnade eller 
att de inte var intresserade av skolarbetet. Eleverna hade svårt att övervaka och 
kontrollera sitt arbete, hade svårt att följa instruktioner och visade dålig uthål­
lighet. Få av lärarna uppgav begränsningar i arbetsminnet som en möjlig orsak 
till problemen men de menade att eleverna ofta presterade under sin förmåga 
och att de lärde sig långsamt. 

När vi läser, skriver, räknar eller löser textuppgifter i matematik är det nöd­
vändigt att vi effektivt kan hålla kvar, bearbeta och uppdatera information i 
arbetsminnet samt stänga ute irrelevant information (Gathercole & Alloway, 
2008). En elev med ett arbetsminne som ständigt riskerar att överbelastas 
kan tappa fokus och ge upp sina försök att fullfölja uppgifter och aktiviteter. 
Gathercole och Alloway påpekar att det är meningslöst att uppmana dessa elever 
att försöka minnas instruktionen som läraren nyss har gett eftersom detta inte 
är möjligt, det går inte att återskapa förlorad information i arbetsminnet bara 
genom att försöka minnas. De ger däremot exempel på hur lärare kan organi­
sera undervisningen i klassrummet för att undvika överbelastning av elevernas 
arbetsminne och på så sätt underlätta deras lärande:

–	 uppmärksamma arbetsminnesproblem och observera kontinuerligt elevens 
skolarbete

–	 var vaksam på varningssignaler om att elevens arbetsminne är över- 
belastat. Ställ frågor till eleven för att försäkra dig om att eleven inte har 
”tappat tråden”.
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–	 bedöm aktiviteters krav på arbetsminnet och reducera kraven genom att 
modifiera aktiviteten

–	 skapa sammanhang i undervisningen. Lyft fram samband och relationer t ex 
inom och mellan tal, procedurer och räknestrategier

–	 använd olika typer av minnesstöd i klassrummet, t ex listor över exempel på 
problemlösningsstrategier, vanliga oregelbundet stavade ord, dagens läxa etc.

–	 hjälp eleven att utveckla minnesstrategier. Repetera information och 
instruktioner och ge dessa vid behov både i bild och i skrift.  

–	 hjälp eleven att utveckla egna strategier för att komma ihåg läxan och vilka 
böcker eller annat material som är nödvändiga att ta med hem (och ta med 
tillbaka till skolan).

Ett intressant fenomen är också sambandet mellan arbetsminne och upplevd 
stress (Beilock, 2008). En elev som ombeds genomföra en matematisk lösnings­
process steg för steg inför hela klassen kan gripas av ångest och en känsla av panik 
för att inte klara ut situationen. Personer som hade god arbetsminneskapacitet 
presterade sämre än förväntat i stressrelaterade situationer på uppgifter som 
ställde krav på det verbala arbetsminnet (Beilock, 2008). Ett väl fungerande 
arbetsminne bidrar till att vi kan hålla flera saker aktuella i medvetandet sam­
tidigt som vi tänker eller genomför olika operationer i huvudet. Men när vi blir 
utsatta för stress kanske vi upprepar tyst för oss själva, ”hjälp, det här klarar 
jag aldrig”, ”usch vilken obehaglig situation” o s v. Verbala arbetsminnet tas då i 
anspråk och dess resurser räcker plötsligt inte till att effektivt hålla ordning på 
och samtidigt bearbeta nödvändig information. Då måste vi kanske förlita oss 
på mer osäkra strategier för att lösa uppgiften. Personer med låg verbal arbets­
minneskapacitet och där centrala exekutiven inte förmår stänga ute irrelevant 
information på ett effektivt sätt befinner sig i stressliknande situationer även i 
normala fall (Beilock, 2008).

Textuppgifter i matematik 
En analys av den matematiska delen i TIMSS, 2007 (Trends in international mathe- 
matics and science study) visar att de största problemen som svenska elever i 
årskurs fyra har rör taluppfattning och aritmetik. På uppdrag av Skolverket 
(2008c) genomförde Bentley m fl en studie i Lilla Edets kommun och under­
sökte hur svenska elever arbetar med matematiska begrepp och vilka misstag de 
gör. Forskarna har gått igenom ett stort antal elevlösningar och har djupinter­
vjuat 300 elever i årskurserna 1–4 samt årskurs 7. Eleverna har fått förklara hur 
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de har tänkt och hur de har utfört beräkningarna. Resultaten visar att de fel elev­
erna gör oftast inte är slumpmässiga. De är tvärtom systematiska och bygger på 
outvecklade begrepp eller begreppsmodeller. I TIMSS visar det sig att misstag 
som elever i årskurs fyra gör, gör även elever i årskurs åtta. Bentley menar att en 
del elever då har hunnit befästa felaktiga beräkningsmetoder. Eleverna har inte 
lärt sig känna igen olika typsituationer i samband med textuppgifter och med 
vilka beräkningsmetoder de kan lösas. TIMSS visar att en del elever är osäkra 
på att genomföra enkla beräkningar och i vilka sammanhang olika beräknings­
procedurer kan användas. Liknande resultat rapporterades redan på 80-talet där 
både nationell och internationell forskning lyftes fram och diskuterades (se t ex 
Johansson, 1982/83). Resultaten är också i linje med McIntosh och Dole (2004) 
och McIntosh (2008). Forskarna kartlade missuppfattningar och svårigheter som 
elever har i fråga om tal och räkning i grundskolans samtliga åldersgrupper. Hos 
en del elever är dessa missuppfattningar och svårigheter tillfälliga men hos andra 
elever är de långvariga och kan bestå även upp i vuxen ålder (McIntosh, 2008). 

Forskning om svårigheter att lösa textuppgifter i matematik har ofta varit 
koncentrerad till elementära uppgifter koppade till addition och subtraktion 
under tidiga skolår (Jordan, Hanich & Kaplan, 2003). Under senare år har även 
mer komplexa textuppgifter varit föremål för forskarnas intresse (Jordan, 2007; 
Reikerås, 2006; Andersson, 2008; Fuchs m fl, 2008). Problem som elever med 
räknesvårigheter, eller räknesvårigheter i kombination med lässvårigheter, hade 
med att lösa textuppgifter i årskurs 2 och 4, kvarstod även i årskurs 7 (Reikerås, 
2006). Däremot fanns det inga signifikanta skillnader i prestationer på textupp­
gifter när forskarna jämförde elever med lässvårigheter och elever utan läs- eller 
räknesvårigheter i årskurs 2 och 4. Detta förhållande hade dock förändrats i års­
kurs 7. Då presterade elever med lässvårigheter signifikant sämre än elever utan 
svårigheter. Reikerås (2006) menar att detta kan tyda på att vissa elever i tidiga 
skolår kan kompensera för sina lässvårigheter med hjälp av sina matematiska 
styrkor, men att detta inte lyckas längre upp i utbildningssystemet när kraven 
på läsförmågan blir större.

En annan tolkning kan vara att gapet mellan elever med lässvårigheter och 
utan tenderar att öka med tiden (negativ Matteus-effekt enligt Stanovich, 1986). 
De lässvaga lär sig undvika läsning och får därmed en sämre ordförrådsutveck­
ling och sämre förmåga att ta till sig ett mer komplicerat skriftspråk.

Enligt Andersson (2008) kunde problem med att lösa textuppgifter som 
elever med räknesvårigheter och elever med både matematik- och lässvårig­
heter hade i årskurs 3 och 4 för båda grupperna förklaras med flera faktorer. 
Svårigheter att hämta fram talfakta, bristfällig förståelse för basala räkneprinci­
per (t ex kommutativa och associativa lagen) och svårigheter att göra beräkning 
med flersiffriga tal kan ha hindrat elever från att skapa en inre representation 
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av uppgiften och att konstruera en plan för hur lösningen skulle genomföras 
(Andersson, 2008). En studie bland 634 elever i årskurs 3 visade att de elever 
som var bra på att göra aritmetiska beräkningar inte nödvändigtvis var de som 
var bra på att lösa textuppgifter (Fuchs m fl, 2005). Exempel på andra faktorer 
som var relaterade till elevernas förmåga att lösa textuppgifter var arbetsminne, 
uppmärksamhet, resonemangsförmåga, förmåga att identifiera ord samt hörför­
ståelse. Att lösa textuppgifter i matematik kräver god läsförmåga och förståelse 
för operationer med tal, att kunna göra beräkningar, identifiera textuppgifters 
underliggande struktur och att kunna använda sina kunskaper i nya situationer 
(Fuchs m fl, 2008). 

Läsförståelse
För att förstå skriven text krävs förmåga att skapa inre representationer av tex­
tens innehåll. Information som ges på olika ställen i texten ska dels integreras 
med varandra, dels integreras med bakgrundsinformation och tidigare erfaren­
heter och kunskaper som läsaren har och som kan vara relevanta i samman­
hanget. I fråga om textuppgifter i matematik ska den samlade informationen 
vidare relateras till frågeställningen och de ingående talen för att en adekvat 
lösningsprocess ska kunna konstrueras (Jordan, 2007; Fuchs m fl, 2007, 2008). 
Ibland undviker elever att läsa texten noggrant och letar istället efter signalord 
som kan ge dem en ledtråd om vilket räknesätt som är aktuellt. Orden fler och 
tillsammans leder tanken till addition, medan färre, kvar och resten leder till sub­
traktion (Johansson, 1982/83; McIntosh, 2008). En sådan strategi är dock vansk­
lig eftersom den kan leda till val av fel räknesätt. 

Förståelse för operationer med tal
Man kan inte ta för givet att elever på egen hand utvecklar förståelse för hur de 
ska använda sina räknefärdigheter om de lär sig räkna som en isolerad företeelse 
skild från praktiska sammanhang. En viktig uppgift för skolans grundläggande 
undervisning i matematik är därför att ge alla elever möjligheter att utveckla 
god förståelse för olika innebörder, tolkningar och relationer inom och mellan 
de fyra räknesätten så att de kan använda dessa operationer i verkliga samman­
hang utanför skolan (Van de Walle, 2001; McIntosh, 2008). God taluppfattning 
omfattar förståelse av de grundläggande räkneoperationerna, en starkt integre­
rad förståelse för de fyra räknesätten, deras samband och alla de skilda innebörder 
operationer kan ha i olika situationer (se t ex Emanuelsson, Johansson & Ryding 
1991a, 1991b). Elever kan utveckla god taluppfattning genom att bl a lösa text­
uppgifter i matematik. Textuppgifter skapar möjligheter att utforska varierade  
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innebörder för vart och ett av de fyra räknesätten. En del elever har svårt att över­
sätta en situation till ett relevant uttryck även om de förstår själva situationen. Att 
kunna översätta en vardagssituation till ett skriftligt uttryck med matematiska 
symboler kräver andra färdigheter än att lösa en uppgift som redan är uttryckt 
i symbolform. Undervisningen ägnar ofta för lite tid åt särskilda aktiviteter för 
det förra och för mycket tid för det senare trots att färdigheter att lösa uppgifter 
med symboler inte är till större nytta om man inte kan göra översättningar mel­
lan verklig situation och symbolisk form (McIntosh, 2008). En del textuppgifter 
kräver att man löser uppgiften i flera steg och att dessa dellösningar relateras till 
varandra. Många elever har svårigheter att anpassa beräkningsprocedurer när det 
ges nya förutsättningar för samma typ av problem som eleverna tidigare har arbe­
tat med (Johansson, 1982/83; Fuchs & Fuchs, 2008; Skolverket, 2008c). Eleverna 
upplever i själva verket att det är en annan typ av problem som de inte har mött 
tidigare och att de därför inte kan lösa det. 

McIntosh (2008) påpekar att elever ibland får onödiga svårigheter med att 
hantera sambanden mellan räknesätten därför att de inte inser dessa samband 
eller inte törs utnyttja dem på ett flexibelt sätt. I vissa fall har eleverna inte upp­
täckt räknelagarna (t ex kommutativa och associativa lagen), ingen har förklarat 
dem och eleverna har inte heller fått möjlighet att lära sig använda dem. För dessa 
elever är räkning, enligt McIntosh, ofta detsamma som att följa förutbestämda 
och inlärda regler. Eleverna analyserar inte uppgiften för att hitta det enklaste 
och mest effektiva sättet att lösa den på utan följer en inlärd ritual som kanske 
inte passar i sammanhanget. Exempel på detta redovisas även i rapporteringen 
av TIMSS (Skolverket, 2008c) där elever kommer fram till att 51 – 49 är 18. 
Förmodligen har dessa elever använt metoden att räkna talsort för talsort utan 
att reflektera över de ingående talen och siffrornas positionsvärden: 50 – 40 = 10; 
9 –1 = 8; 10 + 8 = 18. 

Förståelse för uppgifters struktur
Johansson (1982/83) och Van de Walle (2001) pekar på komplexiteten i de fyra 
räknesättens innebörder och hur de är relaterade till varandra samt på förståel­
sen för operationer med tal. Enbart för operationer med addition och subtrak­
tion har t ex 14 olika typer av textuppgifter identifierats. Här följer tre exempel 
(Van de Walle, 2001) i vår översättning:

Malin tjänade 50 kronor på att sitta barnvakt. Hon hade tidigare tjänat 70 
kronor. Hur mycket har Malin tjänat sammanlagt? (s 108)
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Jerry plockade äpplen. Han hade 7 äpplen i sin korg och plockade sedan några 
fler äpplen. När han räknade alla hade han 11 äpplen. Hur många fler äpplen 
hade han plockat? (s 108)

Om eleverna representerar situationerna med hjälp av laborativt material så 
kommer representationerna att se olika ut. I det första fallet kan eleven räkna 
upp 50 kronor som adderas till de 70 kronor som Malin redan hade. I det andra 
fallet måste ett okänt tal adderas till 7 för att summan ska vara 11, alternativt kan 
eleven utgår från de 11 äpplena och ta bort 7 stycken.

Anders kokar 34,8 liter saft på måndagen. På tisdagen kokar han mer saft. Han 
har då kokat totalt 72,5 liter saft. Hur många liter kokade han på tisdagen? 
(s 108)

Den här uppgiften liknar till sin struktur uppgiften med äpplena. Själva situatio­
nen signalerar en addition, men beräkningen görs enklast med subtraktion. I upp­
giften med äpplena kommer en del elever att uttrycka lösningen som en addition, 
7 + 4 = 11 och andra som en subtraktion, 11 – 7 = 4. Enligt Van de Walle (2001) bör 
vi inte försöka tvinga eleverna att skriva uppgiften som en subtraktion. Däremot är 
det betydelsefullt att synliggöra och diskutera den underliggande strukturen med 
hjälp av laborativt material och genom att låta eleven rita och diskutera lösnings­
förslag. Sådana konkreta modeller kan tjäna som tankeredskap när elever ska ana­
lysera vilken typ av uppgift det är och skapa samband mellan textinnehållet och 
de ingående talen, så att beräkningsproceduren kan anpassas till förutsättningarna 
i det specifika problemet. För att kunna undervisa om textuppgifter i matematik 
måste lärare behärska komplexiteten i dem (Skolverket, 2008c).

Uppgiftstyper
En kritisk faktor som lärare måste uppmärksamma eleverna på är att uppgif­
ters struktur kan skymmas av vokabulär och innehålla flera frågor, att en del 
information är irrelevant eller att det egentligen handlar om en kombination av 
flera uppgiftstyper. Det gäller alltså att kunna identifiera många uppgifter som 
på ytan kan se olika ut men som matematiskt tillhör samma problemtyp. Vissa 
forskare talar om scheman. Ett schema är en kategori av många textuppgifter 
som liknar varandra till sin struktur (Xin, Jitendra & Deatline-Buchman, 2005; 
Fuchs m fl 2007, 2008). ”Johan har 50 kronor mer än Katia” är samma typ av 
uppgift som ”Katia är 15 cm längre än Jan”, de tillhör samma kategori av text­
uppgifter eller samma schema. Scheman hjälper oss att känna igen olika typer av 
problem. Ju fler problemtyper med samma struktur som vi har mött, desto större 
är möjligheten att upptäcka samband mellan tidigare kända och nya okända  



Dyskalkyli – finns det?

Nationellt centrum för matematikutbildning 75

textuppgifter som tillhör samma schema. Ett nyckelbegrepp inom schemateo­
rin är förmågan till transfer dvs att kunna använda sina erfarenheter, kunskaper 
och förmågor i nya situationer. Fuchs m fl (2008) menar att undervisningen om 
textuppgifter i matematik explicit måste syfta till att elever ges optimala möjlig­
heter att utveckla scheman och medvetenhet om dessa scheman för att förbättra 
förmågan till transfer.

Mottaglighet för undervisning
Ett av problemen med att diagnosticera räknesvårigheter är att man inte 
har lyckats finna en metod att utesluta bristfällig undervisning som en möj­
lig förklaring till elevers låga matematikprestationer. Fuchs m fl (2008) gjorde 
ett försök att närma sig problemet genom att utveckla och använda metoden 
”Mottaglighet för undervisning” (Responsiveness to intervention, RTI). Syftet 
med RTI-studier är bland annat:

–	 att tidigt identifiera elever som riskerar att utveckla räknesvårigheter och att 
tidigt i  förebyggande syfte sätta in beprövade undervisningsåtgärder som 
ges i hela klassen

–	 att tidigt identifiera elever som inte gör framsteg trots de förebyggande 
åtgärderna på  klassnivå, samt att ge dessa elever specialpedagogiskt stöd i 
mindre grupp.

–	 att kartlägga och analysera orsaker till att en del elever inte tillgodogör sig 
undervisningen på klass- och gruppnivå. Efter en noggrann utredning kan 
ett individuellt program utarbetas för eleven. Detta är den mest intensiva 
åtgärden och syftet är att eleven så snart som möjligt ska återgå till grupp- 
och klassundervisningen (Fuchs, m fl 2007; Xin, Jitendra & Deatline-
Buchman, 2005). 

Ett undervisningsförsök
Med utgångspunkt i RTI har Fuchs m fl (2008) genomfört en studie bland totalt 
119 slumpmässigt utvalda klasser i årskurs 3. Studien pågick under fyra år och 
var inriktad på lösning av textuppgifter i matematik. Det primära syftet var att 
jämföra effekterna av empiriskt utprövade åtgärder enligt SBI, schema-broaden-
instruction som gavs i små undervisningsgrupper om 2–4 elever när åtgärderna 
kombinerades med klassundervisning enligt SBI respektive med reguljär klass­
undervisning. Undervisning enligt SBI syftar till att eleverna ska lära sig att 
känna igen olika textuppgifters underliggande struktur, att avgöra vilken typ av 
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uppgift det är och vilka lösningsmetoder som kan vara aktuella. Fuchs m fl avsåg 
också att jämföra kunskapsutvecklingen hos elever som löpte risk att utveckla 
räknesvårigheter med kunskapsutvecklingen hos elever som inte bedömdes 
löpa denna risk. 

Samtliga elever som ingick i studien fick göra ett förtest där uppgiften var 
att lösa ett antal textuppgifter. De 15 % lägst presterande eleverna antogs vara i 
riskzonen för att utveckla räknesvårigheter. En tredjedel av samtliga elever fick 
genom slumpmässigt urval ”reguljär” klassundervisning och två tredjedelar fick 
undervisning enligt SBI under 16 veckor. SBI-programmet bestod av väl utprö­
vade lektionsserier som behandlade både enkla och komplexa textuppgifter. 
Undervisningen enligt SBI syftade till att eleverna skulle utveckla förståelse 
för den matematiska strukturen i olika problemtyper, kunna kategorisera dem, 
lösa dem på ett effektivt sätt samt utveckla förmåga till transfer. Det gällde att 
känna igen en problemtyp trots att problemets struktur ibland kunde skymmas 
av vokabulär, att problemet innehöll flera frågor, att en del information var irre­
levant eller att det handlade om en kombination av flera problemtyper. 

 Elever som bedömdes vara i riskzonen för att utveckla räknesvårigheter arbe­
tade under den aktuella perioden enligt något av följande alternativ: 

–	 klassundervisning enligt SBI, kombinerat med specialpedagogiskt stöd i 
liten grupp om 2–4 elever (också enligt SBI) 

–	 klassundervisning enligt SBI och inget specialpedagogiskt stöd i liten grupp

–	 reguljär klassundervisning kombinerat med specialpedagogiskt stöd i liten 
grupp enligt SBI

–	 reguljär klassundervisning och inget specialpedagogiskt stöd i liten grupp 

Övriga elever deltog antingen i den reguljära klassundervisningen eller i klass­
undervisning enligt SBI.

Samtliga elever fick inledningsvis tre veckors undervisning om generella pro­
blemlösningsstrategier. Därefter följde antingen 13 veckors reguljär klassunder­
visning eller 13 veckors klassundervisning enligt SBI. Det specialpedagogiska 
stödet i liten grupp gavs parallellt tre gånger i veckan, ca 20–30 minuter per gång 
under 12 veckor, plus under två uppföljande lektioner den trettonde veckan. 

Innehållet i SBI-undervisningen på klass- och gruppnivå följdes åt. På grupp­
nivå arbetade eleverna vidare med de mest komplexa problemen som hade före­
kommit i klassundervisningen. Laborativt material användes i större utsträck­
ning, stödet från läraren var mer intensivt och undervisningen syftade också till 
att påtagligt förstärka elevernas förmåga till mer självständigt arbete. 
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Undervisningens innehåll
SBI-undervisningen tog sin utgångspunkt i att det är möjligt att känna igen en 
specifik uppgiftstyp utifrån dess struktur eller schema. Exempel på tre upp­
giftstyper som eleverna arbetade med var: 

Joe needs supplies for the science project. He needs 2 batteries, 3 wires, and 1 
board. Batteries cost $4 each, wires cost $2 each, and boards cost $6 each. How 
much money does he need to buy supplies? (Tvåstegsuppgift, multiplikation 
och addition)

Jose needs 32 party hats for his party. Party hats come in bags of 4. How many 
bags of party hats does Jose need? (enstegsuppgift, division)

Mary keeps track of the numbers of scores she does on this chart (a pictograph 
is shown with a label; each picture stands for 3 scores). She also took her grand-
mother to the market 3 times last week. How many scores has Mary done? 
(trestegsuppgift, mulitplikation och addition) (Fuchs m fl, sid 496).

Under de tre inledande veckorna arbetade samtliga elever som ingick i studien 
med generella problemlösningsstrategier som att beskriva en uppgift med egna 
ord, teckna uppgiften i ett eller fler steg, genomföra problemlösningsprocessen, 
bedöma lösningens rimlighet och kontrollera lösningen. Därefter följde antingen 
reguljär klassundervisning eller SBI-undervisning som delades in i fyra faser för 
varje problemtyp som man arbetade med:

1.	 Den inledande fasen handlade om textuppgifter som hade samma struk­
tur, men där sammanhangen som problemen var inbäddade i varierade. 
Läraren fokuserade på centrala matematiska begrepp och på problemtypens 
struktur. I det här skedet presenterade läraren genomarbetade problem och 
förklarade med hänvisning till de generella problemlösningsstrategierna 
varje fas i problemlösningsprocessen under tiden som eleverna ställde frågor 
och svarade på frågor från läraren.

2.	 Lärare och elever diskuterade delvis genomarbetade textuppgifter och elev­
erna fullföljde lösningsprocessen. Eleverna arbetade i par och mer kunniga 
elever hjälpte mindre kunniga kamrater.

3.	 Eleverna löste textuppgifter i par men också individuellt.

4.	 Den fjärde fasen fokuserade på att vidga elevernas scheman och att utveckla 
förmågan till transfer, d v s att känna igen olika uppgiftstyper i nya situatio­
ner och att kunna använda sina tidigare erfarenheter och kunskaper på ett 
adekvat sätt. Eleverna uppmärksammades på att problemets struktur  
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kan skymmas av vokabulär, att problemet innehåller flera frågor, att en del 
information är irrelevant eller att det egentligen är en kombination av flera 
problemtyper. 

I den grupp som hade reguljär klassundervisning arbetade eleverna med samma 
problemtyper som i SBI-undervisningen. Båda undervisningsformerna arbetade 
med en problemtyp i taget och fokuserade på problemens begreppsliga struktur 
och på explicita problemslösningsstrategier. Den reguljära klassundervisningen 
var inte explicit inriktad mot att bredda elevernas scheman i syfte att utveckla 
förmåga till transfer. 

Utvärdering
Det primära syftet med studien var att undersöka om en kombination av förebyg­
gande åtgärder enligt SBI på klass- och på gruppnivå är mer effektivt än om de 
ges endast på gruppnivå kombinerat med reguljär klassundervisning. Resultaten 
visar att de förebyggande åtgärder som gavs i liten grupp var signifikant effekti­
vare när de gavs i kombination med SBI i klassrummet. Fuchs m fl framhåller att 
detta visar på betydelsen av att elever som riskerar att utveckla räknesvårigheter 
ges evidensbaserad undervisning i klassrummet kombinerat med högkvalitativa 
stödåtgärder. I den här studien var undervisningen som gavs i klass respektive i 
liten grupp tätt sammanlänkade. Den vilade på samma teoretiska grund (SBI) 
och eleverna arbetade med samma typer av problem vid samma tidpunkt. Det 
är möjligt påpekar Fuchs m fl, att man inte når samma goda resultat om åtgär­
derna är sämre sammanlänkade. 

Elever i riskzonen för att utveckla räknesvårigheter, som deltog i reguljär 
klassundervisning och som fick förebyggande åtgärder enligt SBI i liten grupp, 
gjorde större framsteg än elever som inte var i riskzonen för att utveckla svårig­
heter och som enbart deltog i den reguljära klassundervisningen. Det innebar 
att skillnader mellan dessa två elevgrupper minskade avsevärt.

Elever i riskzonen som fick undervisning enligt SBI både i klassrummet 
och i liten grupp gjorde jämförbara framsteg med elever som inte bedömts 
vara i riskzonen och som fick klassundervisning enligt SBI. Båda grupperna 
gjorde avsevärda framsteg och gapet dem emellan förblev därför lika stort som 
tidigare.

När båda grupperna enbart fick klassundervisning enligt SBI gjorde elev­
gruppen som inte var i riskzonen för att utveckla räknesvårigheter de större 
framstegen och gapet mellan de båda grupperna ökade.

Sammantaget visar studierna enligt Fuchs m fl, att alla elever drog nytta av de 
förebyggande åtgärderna på klassnivå. Samtidigt visar resultaten på nödvändig­
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heten av att dessa åtgärder görs i kombination med åtgärder på gruppnivå för 
elever som löper risk att utveckla räknesvårigheter. 

Dyscalculia guidance
Dyscalculia guidance är en lärarhandledning i aritmetikundervisning av elever 
med dyskalkyli. Den har utvecklats i samarbete mellan Butterworth och Yeo 
(2004) och lärare med lång erfarenhet av att undervisa elever med räknesvå­
righeter. Boken är nu under översättning till svenska och kommer att ges ut på 
Natur och Kultur 2009. 

Elever kan ha problem med tal och räkning av många skäl. Det kan vara 
faktorer som rör språk, brist på relevanta erfarenheter i förskoleåldern, brist­
fällig undervisning, uppmärksamhet, arbetsminne eller spatiala förmågor. En 
effektiv undervisning måste ta hänsyn till sådana bakgrundsfaktorer. I boken 
framhålls också de emotionella konsekvenser som svårigheterna kan föra med 
sig och som ofta är klart uttalade bland elever med diagnosen dyskalkyli. I 
intervjuer berättar elever att de känner sig dumma, har ångest och blir ledsna 
när de tänker på matematik. Butterworth och Yeo hävdar att dyskalkyli inte 
innebär att man inte kan lära sig aritmetik. Däremot ställer problemen mycket 
höga krav på undervisningen. I huvudsak förordas en-till-en undervisning. 
Men det finns också spel och andra aktiviteter som bygger på kommunikation 
och samspel i mindre grupper som har visat sig gynnsamma för utvecklingen 
av taluppfattning.

I bokens inledande kapitel ges en översiktlig beskrivning av aktuell forskning 
på området. Författarna hävdar att elever med dyskalkyli saknar en naturlig och 
intuitiv känsla för kvantiteter och tal (se kap. 1 denna översikt). Karakteristiskt 
för dessa elever är att de uppfattar små och även stora talmängder som mängder 
av en-enheter. De räknar ofta ett steg i taget på räkneramsan, vanligtvis med 
hjälp av fingrarna, och tappar lätt bort sig. Kunskap som eleverna har inom ett 
område kan inte enkelt generaliseras till ett annat område. Författarna hävdar 
till exempel att en elev som har lärt sig 10 – 6 = 4 ofta inte på egen hand kan gene­
ralisera det till 10 poäng – 6 poäng. Andra områden av matematiken, som geome­
tri och algebra, behöver inte vålla eleverna problem.

Råd för undervisning
Butterworth och Yeo framhåller i lärarhandledningen att undervisningen 
måste vara väl strukturerad och varierad. Särskilt betonas vikten av att elev­
erna får positiva erfarenheter av att lära sig matematik. Elever med dyskalkyli 
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har mycket stora svårigheter att komma ihåg talfakta och procedurer som de 
har försökt att lära sig utantill. Dessa kan upplevas som meningslösa och sakna 
innehåll. Insikter om talbegrepp, talstrukturer och räkneprocedurer som bygger 
på förnuftsmässiga resonemang och praktiska erfarenheter kan däremot vara en 
god grund att bygga vidare på. Vi redovisar här några av de råd som författarna 
ger för undervisningen.

Laborativt material
Tiobasmaterial, prickmönster, spel och tallinjer är viktiga hjälpmedel i under­
visningen. Många elever är hjälpta av att rita och att använda enkla diagram. 
Författarna framhåller att matematikundervisningen många gånger blir för 
abstrakt allt för snabbt. Å andra sidan gagnar det inte eleverna att de blir bero­
ende av laborativt material. En grundpelare är att de ska få explicit hjälp att 
skapa inre föreställningar och att göra överföringar mellan det konkreta och det 
abstrakta arbetet med tal. 

Fokus på språket
I råden till lärare framhålls att det matematiska språket kan vara svårt för elever 
med dyskalkyli. Om man saknar känsla för tal och tals innebörder kan enkla 
uttryck som ”3 gånger 4” skapa förvirring. Elevernas lärande kan underlättas 
genom att man i undervisningen använder ett enkelt, vardagligt och transparent 
språk. Eleverna bör uppmuntras att beskriva begrepp och procedurer i enkla 
termer och att översätta matematiska symboler till ett språk som är begripligt 
för dem. 

Positiv och stödjande undervisning
Elever med dyskalkyli har oftast ett bräckligt förhållande till sitt eget lärande om 
tal och om talbegrepp. En positiv, varsam och tålmodig undervisning är ytterst 
betydelsefull. Eleverna måste få erfarenhet av att kunna lära sig och att läraren 
har tilltro till deras förmåga. Det är viktigt att ge eleverna den tid de behöver för 
att till exempel tänka ut svaret på en muntlig uppgift. De flesta elever i denna 
elevgrupp kan ta väldigt god tid på sig när de ska svara på en fråga. Det kan ha att 
göra med att eleven räknar långsamt men också med att dessa elever i allmänhet 
tänker långsamt när det gäller tal och räkning. 

Varierad undervisning med tydlig struktur
Ytterligare råd som ges i boken är att undervisningen görs varierad med en tydlig 
struktur. Lektionerna kan gärna inledas med att eleverna får lösa några uppgifter 
som läraren vet att de klarar. Det fortsatta arbetet kan sedan ske med små kon­
tinuerliga utmaningar men med en tydlig progression. Det är betydelsefullt att 
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eleverna får fullfölja påbörjade arbeten och att de får tillräckligt med konkret 
stöd för att kunna genomföra sina hemläxor. 

Dyscalculia guidance innehåller en rad förslag på aktiviteter och spel. 
Aktiviteterna är organiserade under fyra huvudrubriker: Talsystemet, Tabellfakta 
och tankestrategier,  Arbete med stora tal samt Andra aspekter av matematik. Under 
dessa rubriker behandlas addition, subtraktion, multiplikation, division samt tal 
i bråkform. Vi ger här ett par exempel på några sammanhängande aktiviteter 
och spel, hämtade ur det inledande kapitlet om Talsystemet. Underrubriken är 
Räkning och den strukturerade tallinjen: tiotalsstrukturen upp till 100.

Arbete med tallinjen 
Elever med dyskalkyli uppfattar ofta tal som samlingar av en-enheter. Syftet 
med den här aktiviteten är att introducera idén om talstrukturer och att hjälpa 
elever att börja konstruera en mental tallinje. Erfarenheter av att göra aritmetiska 
uppskattningar och att räkna i större talområden hjälper enligt Butterworth och 
Yeo eleverna att utveckla en bättre känsla för kvantiteter.

Aktivitet. Eleven ska uppskatta antalet räknebrickor i en hög med mellan 10 och 
50 stycken. Eleven får kontrollera sin uppskattning genom att ordna räknebrick­
orna i en horisontell rad och räkna högt under tiden.

Läraren uppmanar eleven att lämna ett tydligt mellanrum efter varje helt tio­
tal och att fortsätta räkna … 10; 11, 12, 13, 14 ... 20; 21, 22, 23, 24 … o s v.

Exempel med 16 räknebrickor: 

Exempel med 26 räknebrickor: 

När alla brickor är räknade uppmanas eleven att räkna i steg om tio: ”tio, tjugo, 
trettio”. Eleverna får hjälp att upptäcka att tiotalsstrukturen gör det enkelt att 
uppfatta antalet. 

Eleverna kan behöva många erfarenheter av att hitta och namnge de enskilda 
brickor som representerar tiotal: 

– Kan du, utan att räkna varje bricka från början, peka på den som visar talet 
40 på talraden?  Talet 70? o s v.

Eleven uppmanas att hitta och namnge många andra tal på tallinjen genom 
att utnyttja tiostrukturen:

– Kan du, utan att räkna från början, använda tiotalen för att hitta talet 24? 
17? 54? 83? o s v.
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Därefter kan eleven arbeta med en tallinje där enbart tiotalen är markerade 
och med avstånd som tillåter en direkt jämförelse mellan det laborativa mate­
rialet (mängd) och talens plats på tallinjen. Eleven får läsa tiotalen och markera, 
namnge och bedöma tals placeringar på tallinjen.

	 0		  10		  20		  30		  40

		  7		  19		  22		  35	

>< >< >< ><

I ett av förslagen till spel som följer på dessa aktiviteter ska eleverna ha var sitt 
kopieringsunderlag med en ritad talrad som illustrerar strukturen för tiotal. Två 
elever turas om att slå en tärning och ta det antal räknebrickor som tärningen 
visar. Eleverna täcker efter hand sina talrader med räknebrickor. Den som först 
täcker hela sin talrad vinner. 

Spelare A: 

Spelare B: 

Ovan har spelare A kommit till talet 15 och spelare B till talet 22. Eleverna upp­
muntras att: 

–	 utnyttja tiotalsstrukturen när de undan för undan benämner de aktuella 
talen

–	 jämföra storleken på sina egna tal med motspelarens

–	 uppmärksamma hur nära eller långt det är till närmsta hela tiotal.

I en tidigare kunskapsöversikt (Sterner & Lundberg, 2002) har vi gett förslag på en 
liknande aktivitet men där kulraden är ordnad i sekvenser om fem svarta och fem 
vita kulor för att lyfta fram den halvdecimala strukturen i positionssystemet med 
basen tio. Talen 6, 7, 8 och 9 kan då lättare uppfattas som fem plus något och talet 
tio som fem plus fem. En uppgift som till exempel 17 + 8 kan ses som 17 + 3 + 5. 

Butterworth och Yeo förslår att undervisningen fortsätter med en långsam 
progression och med en tydligt strukturerad sekvens av aktiviteter. Syftet med 
arbetet med tallinjen är bland annat att lyfta fram talsystemets idé om platsvärde 
och gruppering och att jämföra tals storleksförhållanden. Ett annat syfte med 
aktiviteterna är att eleverna med gott självförtroende ska kunna göra kopplingar 
mellan mängder, symboluttryck för tal och antal samt den spatiala utbredningen 
av tal på tallinjen.
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Kartläggning, analys och åtgärder  
– några nyare diagnostiska material

MIO – Matematikken – individen – omgivningen

MIO (Skaar Davidsson m fl, 2008) är ett material för observation av matematik­
utvecklingen hos barn i åldrarna 2–5 år. Det är forskningsbaserat och framtaget 
i samarbete mellan Forum for matematikkmestring i Sørlandet kompetansesen­
ter samt Senter for atferdsforskning vid universitetet i Stavanger. Utprövning 
har skett bland 1 000 barn med en geografisk spridning över hela Norge och har 
genomförts i samarbete med verksamma förskollärare. Materialet består av en 
handbok samt ett observationsschema. Handboken ger vägledning om vad som 
ska observeras och den ger kortfattade exempel på hur barnens utveckling kan 
följas upp. Materialet behandlar sex matematiska områden kopplat till den nor­
ska läroplanen: matematikspråk; antal; tal, talrad, räkna; resonemang; form och 
position samt mönster och ordning.

Diamant
Diamant (Skolverket, 2008d) är en diagnosbank i matematik som är publicerat 
på Skolverkets webbplats (www.skolverket.se). Det består av 55 diagnoser avsedda 
för, i första hand, grundskolans tidigare år. Tanken är att diagnoserna ska användas 
av lärare för att kartlägga hur långt eleverna kommit i sin matematikutveckling. 
Syftet är i huvudsak formativt på så sätt att diagnoserna ska ge underlag för indi­
vidualisering och planering av undervisning som skapar goda förutsättningar för 
eleven att nå uppställda kunskapsmål. Det kan därmed bli möjligt att förebygga 
svårigheter som eleven annars kan hamna i beroende på bristande förkunskaper 
eller färdigheter. Materialet bygger på forskning och beprövad erfarenhet och 
har på uppdrag av Skolverket tagits fram vid Göteborgs universitet. 

Arbetet med att ta fram diagnoserna har skett i flera faser. Kursplanens 
mål har brutits ner i delmål och en noggrann didaktisk analys av vilka för­
kunskaper som krävs för att behärska en viss färdighet har genomförts. Ett 
stort antal kriterieuppgifter som svarade mot de olika delmålen har konstru­
erats och därefter har materialet prövats ut och reviderats i flera omgångar. 
Utprövning gällde lärarhandledning, elevuppgifter, lärarnas uppfattningar om 
materialets allmänna uppläggning, didaktiska kommentarer, instruktioner, 
uppföljningsanvisningar. 
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Förstå och använda tal – en handbok
McIntosh (2008) har i samarbete med Nationellt centrum för matematikutbild­
ning (NCM) och Nasjonalt senter for matematikk i opplæringen (NSMO) och 
med stöd från Myndigheten för skolutveckling (MSU) utvecklat ett material, 
Förstå och använda tal – en handbok, som vänder sig till lärare i förskoleklass, 
i grundskolans samtliga årskurser och i gymnasieskolans A-kurs i matematik. 
Materialet består av en handbok med tillhörande test på 10 nivåer. Innehållet 
bygger bl a på ett longitudinellt forskningsprojekt med tillhörande utvecklings­
arbeten för undervisning och undervisningsmaterial (McIntosh & Dole, 2004). 

I forskningsprojektet kartlades kritiska punkter inom området tal och räk­
ning samt svårigheter och missuppfattningar kring olika begrepp, procedurer 
och räknestrategier som var vanliga bland elever. Handledningen utgår från 
undervisning i och om tal och räkning ur ett taluppfattningsperspektiv. Målet 
för undervisningen är att utveckla förtrogenhet med tal hos alla elever inom 
ramen för mål och riktlinjer i grundskolans läroplan och kursplan i matematik. 
De flesta elever förvärvar missuppfattningar under skoltiden och i många fall är 
dessa små och tillfälliga, men för en del elever kan de bli djupt rotade. Syftet med 
handboken är att tillhandahålla hjälp för lärare i grundskolan att kartlägga, ana­
lysera och åtgärda svårigheter och missuppfattningar med hjälp av översiktstest 
för klass/elevgrupp och underlag för uppföljande samtal med enskilda elever. Till 
varje delområde finns konkreta förslag på undervisningsaktiviteter. Med hand­
boken följer också ett utvecklingsschema ”kunskapsutvecklingen i området tal 
och räkning – kritiska punkter för förståelse och färdigheter”. 

Sammanfattning – undervisning av elever med 
räknesvårigheter
Avsnittet om undervisning handlar om hur evidensbaserade och väl beprövade 
pedagogiska insatser i förskola och skola kan göra barns möten med matemati­
ken meningsfyllda, intressanta och lustfyllda. Aktuell forskning visar att det är 
angeläget att tidigt, dvs redan i förskolan, uppmärksamma och hjälpa barn som 
av olika skäl riskerar att utveckla räknesvårigheter.

Specialpedagogiska insatser i förskola och skola bör göras på organisations-, 
grupp- och individnivå. Speciallärares, specialpedagogers och lärares kompeten­
ser är mycket betydelsefulla liksom ett nära samarbete med föräldrar och elever 
samt mellan klassundervisning och specialundervisning. Explicit undervisning 
med tydliga instruktioner från läraren, utforskande aktiviteter där eleverna får 
sätta ord på sina handlingar, använda olika uttrycksformer och delta i matema­
tiska samtal förordas både från forskning och från praktik. Nyligen publicerade 
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studier från England visar på mycket goda resultat av klassundervisningen kom­
binerad med en-till-en-undervisning för elever med räknesvårigheter, särskilt 
när det gäller grundskolans yngre elever. 

Den mentala tallinjen är en kritisk faktor när det gäller bristfälligt utvecklade 
talbegrepp och bör särskilt uppmärksammas hos barn med räknesvårigheter. 
Eftersom forskning indikerar att det generellt ges för lite undervisning kopplad 
till tallinjen kan detta vara ett område som matematiklärare i grundskolan bör 
utveckla. Erfarenheter visar på goda effekter av att redan i förskolan uppmuntra 
barn att spela lineära räknespel och att ge dem möjlighet att resonera om tals 
storleksförhållanden.

Enligt Griffins modell (2007) handlar tidig taluppfattning bl a om barns för­
måga att förstå och operera med kvantiteter och att konstruera ett rikt nätverk 
av relationer mellan tre matematiska ”världar”, nämligen världen av verkliga 
kvantiteter, världen av räkneord och världen av formella symboler. Den centrala 
begreppsliga strukturen för hela tal är en struktur som hjälper barnet att tolka den 
kvantitativa världen på mer och mer sofistikerade sätt, att tillägna sig nya mate­
matiska kunskaper och förmågor och att lösa ett brett spektrum av problem.

Begränsningar i arbetsminnets kapacitet kan leda till många kritiska situatio­
ner uppstår i elevernas skolarbete vilket i sin tur kan bidra till uppgivenhet och 
låg tilltro till den egna förmågan. Det är därför viktigt att organisera undervis­
ningen och anpassa aktiviteter, uppgifter, instruktioner, hemläxor etc till elever­
nas förutsättningar och behov. Även elever som har god arbetsminneskapacitet 
kan i stressrelaterade situationer prestera sämre än förväntat på uppgifter som 
ställer krav på verbala arbetsminnet.

En viktig uppgift för skolan är att ge explicit undervisning i att lösa textupp­
gifter i matematik. Interventionsstudier om elevers mottaglighet för undervis­
ning på klass- och gruppnivå visar på goda resultat när undervisningen i klassen 
kombineras med specialpedagogiska insatser. 

Vi har gett exempel på material där målgruppen uttalat är lärare som under­
visar elever med dyskalkyli. Dyskalkyli är enligt författarna (Butterworth & Yeo, 
2004) en funktionsnedsättning som ställer mycket höga krav på undervisningen. 
I huvudsak förordas en– till– en– undervisning, men det ges också exempel på 
spel och andra aktiviteter som bygger på kommunikation och samspel i mindre 
grupper och som har visat sig gynnsamma för utvecklingen av taluppfattning. Vi 
har också gett exempel på material framtagna för förskola och grundskola i syfte 
att vara ett stöd för lärare att kontinuerligt kartlägga och analysera barns och 
elevers matematikutveckling för att kunna anpassa verksamheten efter vars och 
ens förutsättningar och behov. 
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Några avslutande kommentarer
Vi har i denna översikt dels presenterat aktuell forskning om räknesvårigheter 
under de första skolåren och dels gett ett antal exempel på utprövad och fung­
erande matematikundervisning både som förebyggande verksamhet och som 
direkt stöd för elever som har svårt att nå de mest grundläggande målen för 
matematikundervisningen. En del principiella frågor har också väckts såsom 
problem med definition av begreppet dyskalkyli och ärftlighetens betydelse vid 
räknesvårigheter. 

Något som särskilt tydligt kommit fram i arbetet med forskningsöversikten 
är att den neurobiologiska forskningen på allvar är på väg att göra inbrytningar i 
pedagogikens domäner. Hjärnforskningen har med hjälp av nya tekniker kunnat 
klarlägga mycket av den neurobiologiska grunden för inlärning, minne, språk, 
matematisk problemlösning och andra kognitiva processer. Man har också 
demonstrerat betydelsen av emotion eller känsla för lärande, ”I feel, therefore I 
learn”, och att lärare kan leva sig in i elevernas villkor.

I vår rastlösa tid ställer barnen allt större krav på omväxling, förnöjelse och 
häftiga upplevelser. Allt fler barn tycks ha svårigheter att koncentrera sig, sitta 
stilla, vara ihärdigt fokuserade eller orienterade mot uppgiften i skolan. Denna 
bristfälliga uppgiftsorientering kan alltså delvis förstås som ett kulturellt feno­
men. Men det finns också neurobiologiska och genetiska aspekter som är utfors­
kade på senare år och som pedagogiken bör känna till.

Hjärnforskningens framsteg har hos somliga lett till stor entusiasm inför möj­
ligheterna att skapa en bro mellan neurovetenskap och pedagogik. Hoppet har 
tänts om att neurovetenskapen ska ge vägledning för hur lärare ska undervisa 
och för hur de pedagogiska miljöerna ska arrangeras så att man får till stånd 
de rätta biokemiska förändringarna i hjärnan för optimalt inlärningsresultat – 
pedagogiken skulle äntligen få en solid vetenskaplig bas. 

Ett uttryck för denna optimistiska entusiasm är etablerandet av The inter-
national society for mind, brain and education (www. imbes.org/) med dess 
tidskrift Mind, Brain and Education. I Sverige finansierade för något år sedan 
Wallenbergstiftelsen i samarbete med Riksbankens Jubileumsfond och 
Vetenskapsrådet stora forskningsstöd till projekt som kunde visa att det gick att 
överbrygga klyftan mellan neurovetenskap och pedagogik. Ett liknande initia­
tiv har tagits av Kempestiftelserna i Umeå där matematikdidaktiker, psykologer 
och hjärnforskare har fått stöd för ett gemensamt projekt om matematikinlär­
ning. Frågan är dock om denna entusiasm inför hjärnforskningens möjligheter 
inom pedagogiken är välgrundad.

Det kan sannolikt komma någonting positivt ut av dessa satsningar. Ett exem­
pel i denna översikt är kartläggningen av IPS (intraparietala sulcus) och dess 
funktioner, viktiga för utvecklingen av ett talbegrepp. Vi har också sett hur man 
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med hjärnavbildningsmetodik kunnat påvisa typiska signaturer i hjärnans akti­
vitetsmönster hos barn med räknesvårigheter. Uppenbarligen är barns lärande i 
matematik något som måste utforskas utifrån många perspektiv. Utöver pedago­
gik och didaktik måste vi ta vara på bidrag från kognitiv psykologi, utvecklings­
psykologi, antropologi, neurovetenskap och genetik.

Det kan emellertid knappast vara så att kunskap om vilka hjärnregioner som 
är involverade vid t ex aritmetiska operationer eller vilka baspar i den genetiska 
koden som avviker, kommer att kunna ge oss vägledning för hur vi ska planera 
nästa veckas matematikundervisning. Sådana glapp mellan grundforskning och 
praktik känner vi väl från andra områden. Det är naturligtvis ingen som tror att 
en läkares kunskap i molekylärbiologi ger henne/honom direkt information om 
hur man ska bära sig åt i en praktisk vårdsituation. Men i medicinen finner vi ofta 
ett mycket konstruktivt samspel mellan klinisk praktik och grundforskning just 
därför att läkaren har en god insikt om basala funktioner. Ett liknande samspel i 
skolans värld förutsätter att lärare har kunskap om forskning relevant för under­
visning, och att forskare är väl informerade om skolans villkor. Undervisningens 
centrala position i vårt samhälle pekar på att en sådan fruktbar växelverkan kan 
vara på väg.  

Samtidigt som neurovetenskapen gör stora framsteg och som dess relevans 
för pedagogiken blir alltmer uppenbar finns i kölvattnet av denna utveckling 
en olycklig kommersialisering, särskilt i USA. Men den är säkert på stark fram­
marsch även här. Med hänvisning till hjärnforskning lanseras en mängd ”neuro­
myter” i vilka patentmetoder är inpackade. Det kan röra sig om ogrundade 
föreställningar om hjärnhalvor eller inlärningsstilar, men också om datorpro­
gram som utger sig för att ha en neurovetenskaplig grund och som utlovar effek­
tiva kurer för inlärningsproblem. En bättre lärarutbildning i neurovetenskap, 
forskningsmetodik och utvärdering av interventionsprogram borde kunna ge 
lärare nödvändigt kritiskt sinnelag. Vi ser denna forskningsöversikt med både 
ett grundforskningsperspektiv och en redovisning av evidensbaserad praktik 
som ett bidrag till en sådan utbildning.  I bästa fall kan den ge en fördjupad och 
vetenskapligt grundad förståelse av den viktiga frågan varför somliga barn har 
särskilt svårt att lära sig förstå och använda tal och hur vi kan utveckla undervis­
ningen för att möta dessa elevers skilda behov.
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