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Sammanfattning

Syfte
Virt syfte med uppsatsen har varit att fa kunskap om hur pedagoger tinker och arbetar nir de méter barn med
allminna och specifika matematiksvarigheter.

Problemformuleringar
- Vad uppfattar pedagogerna som matematiksvarigheter?
- Vilka strategier anvinder pedagogerna for att hjdlpa och stodja elever med matematiksvarigheter?
- Har pedagogerna nagonsin st6tt pa en elev med specifika matematiksvarigheter och vad gjorde de for att
hjilpa den eleven?

Metod
Vi har utfort atta kvalitativa intervjuer med pedagoger som undervisar i grundskolan. Intervjuerna har
analyserats och bearbetats utifrdn de teorier som vi studerat.

Resultat

Genom uppsatsen har vi fatt fordjupad insikt i hur pedagoger uppfattar matematiksvarigheter och vilka strategier
de anvinder for att hjélpa elever med matematiksvarigheter. Pedagogerna ser matematiksvérigheter som
komplext och tycker det dr svart att hitta en inlirningsmodell for alla elever. Nér det giller specifika
matematiksvarigheter star vi ungefir p samma stélle som innan uppsatsen eftersom pedagogerna inte hade sa
mycket erfarenhet i den specifika svarigheten.



Forord

Det dr hogst sannolikt att vi som nyutexaminerade pedagoger kommer att stota pa elever med
svarigheter inom matematiken. Infor detta examensarbete hade vi hopp om att kunna léra oss,
fa insikt i och kunskap om problematiken kring matematiksvarigheter. Vi hoppas att
uppsatsen dven ska na fram till sa manga pedagoger och/eller intresserade ldasare som majligt
for att de ska fa upp 6gonen for matematiksvarigheter. Vi har liart oss mycket och dr mékta
nojda med val av dmne, det har varit ytterst intressant att fordjupa sig inom omradet
matematiksvarigheter.

Under arbetets gang har samarbetet oss forfattare emellan fungerat alldeles utmérkt. Vi har
jobbat tillsammans under stora delar av skrivandet och star bada tva for innehallet.

Vi vill tacka de pedagoger som stillt upp for intervju sa att vi skulle kunna fa ett sa givande
examensarbete som mgjligt. Tillsammans med intervjuresultat och de teorier vi bearbetat fick

vi fram ett intressant och givande resultat. Vi vill dven tacka var handledare for bra
vigledning under skrivandet av uppsatsen.

Goteborg, den 20 maj 2008.

Christine Bardon och Malin Hennerberg
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1. Inledning

Matematik anses vara ett viktigt inslag i alla ménniskors liv. En person kan sikert klara ett liv
utan matematik, men det blir antagligen ganska begrinsat. Vi anvénder oss av matematik
dagligen, ja, flera ganger per dag till och med. Nir vi riknar ut hur mycket vi far betala for ett
halvt kilo dpplen i affdren, hur mycket av ingredienserna man anvénder vid matlagning, osv.
Matematik finns med andra ord &verallt.

Hiromdagen var vi och handlade i en mataffir. I affdren gick tre flickor i 13-14 arsaldern. De
dividerade om priset pa varorna de hade i varukorgen. Den ena flickan fragade om de hade
pengar over till att kopa en godispase. Hon fick svaret av sina tva vianinnor att det hade de
inte. De hade minsann réiknat varenda vara sa att de inte skulle sta dér i kassan och inte kunna
betala. Vi var pa vig fram for att tala om for flickorna, att visst har man nytta av att lira sig
matematik i skolan! Men vi hejdade oss, ville inte verka paflugna och “ldraraktiga”. For det dr
precis det vi alldeles snart med stolthet kan kalla oss, ldrare. Vi verkligen lidngtar efter att fa
kasta oss ut i skolvirlden och l6sa virldens matematikproblem. Om det nu vore sa enkelt
skulle vi antagligen inte behdvas. Men med den hér uppsatsen och de inriktningar vi lést
hoppas vi vara en bit pa vigen for att underlitta for de elever vi ska ha i vara klasser.

1.1 Uppsatsens bakgrund

Vi bestimde oss ganska tidigt for att skriva den hér uppsatsen tillsammans. Amnet har dock
inte varit sjdlvklart, men efter diskussion med foréldrar och vénner valde vi att skriva om
matematiksvarigheter. Vi har bada last inriktningen ”Natur och matematik i barnens virld”
som vi bada valde pa grund av vara egna erfarenheter inom matematiken. Ett stort intresse for
matematik med vilja att formedla meningen med att lira sig matematik ligger som grund
tillsammans med vara egna svarigheter.

Skrivare 1 har haft svart med vissa delar i matematiken under hela sin skoltid eftersom hon dr
dyslektiker. Hon kommer speciellt ihag hur ofta hennes mamma satt med henne for att
forsoka hjdlpa henne ldra sig multiplikationstabellen. Skrivare tva har ocksa haft svarigheter
med matematiken, men har dnda klarat sig utan storre problem. Under ldrarutbildningens gang
har hon fatt upp 6gonen for vardaglig och praktisk matematik och hur det underlittar
raknandet. Nér hennes mamma, som &r pedagog, talade om for henne att hon utan framgang
forsokte anvinda sig av praktisk och vardaglig matematik for att hjidlpa henne under skoltiden
blev hon inte tveksam till metoden “praktisk och vardaglig matematik”, men nyfiken pa vilka
andra hjdlpmedel som finns och dessutom vilka olika svarigheter som finns inom
matematikomradet.

Vara egna svarigheter med matematiken, tror vi, kommer att hjilpa oss att forsta vara
kommande elever pa ett annat sitt dn en pedagog som alltid tyckt att matematik dr enkelt. Att
kunna se vilka svarigheter en elev har ar inte l4tt, men om man sjilv varit i samma sits kan det
vara lattare att se djupare in i svarigheten. Vi kommer naturligtvis att stota pa elever med
svarigheter i matematik och vill vara sa forberedda som det gar. Ytterligare utbildning och
arbetslivserfarenhet kommer krivas, men med denna uppsats och var matematikinriktning
som start kommer vi i alla fall ha en bra grund att sta pa.



Ahlberg, A. (2001) skriver att antalet elever med matematiksvarigheter okar for varje ar,
vilket &r ett problem bade for den enskilde eleven och for samhillet i stort. Ahlberg (2001)
menar att det dr viktigt att stodja dessa elever och forindra deras situation sa att den skolmiljo
de befinner sig i befrdmjar deras ldrande (s. 104-105).

Varterminen 2001 blev 13 procent av eleverna i arskurs 9 inte godkinda i amnesprovet i
matematik, enligt skolverkets statistik. I andra @mnen som engelska och svenska var det bara
4 procent av eleverna som inte klarade sig. I dagens ldroplan och kursplan krivs det mer
matematisk kunskap av eleverna in forr i tiden (Sterner, G. & Lundberg, 1., 2002, s. 4).
Emellertid visar en OECD'-studie att svenska elever visar ett signifikant battre OECD-
genomsnitt i matematik (Sterner & Lundberg, 2002). Den visar ocksa att "svenska elever &r
bittre pa statisktik och rumsuppfattning och simre pa algebra, funktioner och geometri"
(Sterner& Lundberg, 2002, s. 5).

I Lérarnas tidning (2008) skrivs det att:

. inte pé tio ar har s& manga elever saknat behorighet till gymnasieskolan. En betydande
orsak dr bristande kunskaper i matematik. I ar dr det 11,4 procent som inte dr behoriga till
gymnasieskolan, eftersom de inte har godként betyg i matematik, svenska eller engelska. Det
ir den storsta andelen sedan det mal- och resultatbaserade betygssystemet inférdes. Matematik
ir det amne som eleverna far allt svarare att klara. Det 4r 8,5 procent som inte nar malen, enligt
Skolverkets preliminéra statistik (www.lararnastidning.net).

Enligt de studier som forts fram bade nationellt och internationellt framkommer det att elever
har svarare att klara de mal som &r uppsatta. Med den hir studien hoppas vi kunna fa
kunskaper som kan underlitta for elever i svarigheter.

' OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) ér en internationell organisation for
ekonomiskt samarbete och utveckling mellan industriella ldnder.
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1.2 Styrdokument

I laroplanen uppges malen for undervisningen i samtliga &mnen. De finns till for att
pedagoger ska veta vilket uppdrag de har och vilka mal de véntas na tillsammans med
eleverna. Kursplanen finns for att fylla ut liroplanen. Kursplanen hjélper pedagogen att veta
hur han kan stidrka eleverna i det aktuella @mnet sa att eleverna nar de viarden och mél som
uppges. I kursplanen finns det plats for arbetslagets och den enskilda pedagogens tolkning
(Skolverket, 2007, Kursplaner och betygskriterier).

Grundskolan har till uppgift att hos eleven utveckla sidana kunskaper i matematik som behdvs
for att fatta vilgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer, for att kunna tolka och
anvinda det okande flodet av information och for att kunna f6lja och delta i beslutsprocesser i
samhdllet. Utbildningen skall ge en god grund for studier i andra d@mnen, fortsatt utbildning och
ett livslangt ldrande (Skolverket, 2008, Kursplanen i matematik; dmnets syfte och roll i
utbildningen ).

I teorin skriver vi om vikten av anviindandet av matematik. Det &r viktigt for en ménniska att
kinna till de vanligaste begreppen inom matematik for att kunna leva ett “normalt” liv. Elever
bor dérfor fa insikt i var matematiska historia for att kunna forstd varfor matematik &r sa
viktigt. Matematik har alltid anvénts och kommer alltid att anvindas, dédrav vikten av ett
matematiskt kunnande. De vanligaste begreppen inom matematik ar ett av malen att striva
mot i kursplanen for matematik (Skolverket, 2008, Kursplanen i matematik; mal att striva
mot). Nir en elev gar ut nionde klass skall han ha uppnatt "... sadana kunskaper i matematik
som behovs for att kunna beskriva och hantera situationer samt 16sa problem som vanligen
forekommer i hem och samhille och som behdvs som grund for fortsatt utbildning"
(Skolverket, 2008, Kursplanen i matematik; mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det
nionde skoléret).

Pedagoger som jobbar i skolan har ett uppdrag och det ir att fa sina elever att na de mal som
dr uppsatta, vare sig eleven har en svarighet eller inte. Eftersom alla elever har olika bakgrund
och behov, maste pedagogerna lampa sin undervisning efter detta (Skolverket, 2006, Léroplan
for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet; En likvérdig
utbildning, s. 4). I skollagen star det att elever med sérskilt behov ska fa stod, det vill sdga,
efter utredning ska det goras ett atgdrdsprogram. Atgﬁrdsprogrammet ska tydligt visa vilka
behov eleven har och hur de ska uppnas och bearbetas. "... Sarskilt stod skall ges till elever
med behov av specialpedagogiska insatser. Sadant stod skall i forsta hand ges inom den klass
eller grupp som eleven tillhor" (Grundskoleférordningen, 2008, 5 kap Sarskilda stodinsatser).

... Personlig trygghet och sjilvkinsla grundldaggs i hemmet, men dven skolan har en viktig roll
dirvidlag. Varje elev har ritt att i skolan fa utvecklas, kdnna vixandets gléddje och fa erfara den
tillfredsstillelse som det ger att gora framsteg och 6vervinna svarigheter ... (Skolverket, 2006,
Lpo 94; God milj6 for utveckling och ldrande, s. 7)

I skolan skall eleverna utveckla och lédra i en frimjande milj6. De flesta ménniskor har
antagligen nagon gang upplevt bristande motivation nir de ska ldra sig nagot de inte dr
intresserad av och ett av skolans viktigaste uppdrag ér att elever ska kénna viljan och lusten
att lara (Skolverket, 2006, Lpo 94; God milj6 for utveckling och ldarande, s. 7).



1.3 Begreppsforklaring

I uppsatsen anvinder vi oss av termen elev for alla elever, barn och/eller ungdomar som gar i
grundskolan. Som samlingsnamn for alla vuxna som jobbar i skolan anvinder vi oss av ordet
pedagog. Vi tar det personliga pronomenet ’han” i ansprak i uppsatsen for att forenkla
lasandet till att endast skriva ett han” istéllet for "han/hon”.

Det finns atskilliga forskare, bade i Sverige och internationellt, som &dr verksamma inom
amnesomradet matematik. Det finns t.ex. forskare som kallar specifika matematiksvarigheter
for dyskalkyli. Vi har valt att anvénda oss av begreppen allmdnna matematiksvarigheter och
specifika matematiksvarigheter. Nar vi redovisar teoribyggnader anvinder vi oss av de termer
som forskare och forfattare anvinder sig av i sina bocker och rapporter.

I resultatet presenteras de atta pedagoger vi intervjuat. Bade for att 1dsningen ska flyta pa och
for konfidentialitetskravet har fingerade namn anvénts. Namnen &r inte valda pa nagot
speciellt sett, utan uppkom nir vi sammanfattade och skrev om undersékningsgruppen. Under
intervjuerna ndmns inga begrepp forutom de vi anvénder oss av i intervjufragorna,
matematiksvarigheter och specifika matematiksvarigheter. Nir begreppet dyskalkyli
forekommer idr det pedagogen som ndmnt ordet.

1.4 Syfte och fragestillningar
Syftet med uppsatsen &r att fa kunskap om hur pedagoger tanker och arbetar nir de moter

elever med allmédnna och specifika matematiksvarigheter. Utifran syftet vill vi svara pa
foljande fragestéllningar:

* Vad uppfattar pedagogerna som matematiksvarigheter?

* Vilka strategier anvinder pedagogerna for att hjdlpa och stodja elever med
matematiksvarigheter?

* Har pedagogerna nagonsin stott pa en elev med specifika matematiksvarigheter
och vad gjorde de for att hjdlpa den eleven?



2. Teori

Har berdittar vi matematikens historiska betydelse kopplat till syfte och fragestillningar. Det
dar inget svar pd fragestdllningarna, men att kunna berdtta om matematikens historiska
betydelse kan kanske ge mer forstaelse for en elev. Vikten av att kunna rikna har funnits i alla
ar och alla behdver kunna det, det kommer alltid att vara sd. Det finns manga olika
matematiksvarigheter och vi presenterar dem som vi anser vara de mest nimnda av forfattare
och forskare. Metoder for inldrning och orsaker till matematiksvarigheter ger vi ocksd ndagra
exempel pa och till slut redogdor vi for diagnostisering och bedomning av elever med
matematiksvarigheter.

2.1 Matematikens historiska betydelse

Eftersom vi ménniskor &dr beroende av att ha en matematisk baskunskap &r det viktigt att veta
varfor man behover ldra sig matematik. Matematik &r ett imne som alla manniskor som gar i
skolan kommer i kontakt med, "det finns pa schemat varje vecka i virldens alla skolor" ...
"Manga far problem med matematiken redan i de forsta arskurserna i skolan" och hogst en
tredjedel av en arskull viljer att 1dsa matematikintensiva utbildningar pa gymnasiet och gar
man vidare minskar andelen som intresserar sig for matematik radikalt". Anledningen kan
vara att matematiken dr for svar eftersom den nutida matematiken vilar pa en mikta hog
abstraktionsniva (Unenge, J., 1997, s. 5).

Hur matematik borjade anvéndas &r okéint enligt Unenge (1997). Olika historiker har forskat
och upptickt en méngd olika saker som stodjer deras tankar och idéer om nér det hela borjade
(s. 9). Sedan borjan av forntiden har matematiken varit oundviklig pa grund av praktiska
orsaker. "Affirstransaktioner, handelsutbyte och area- och volymberikningar" anses ligga till
grund for den matematiska utvecklingen (Noél, E., 2001, s. 5). Men innan all praktisk
handelsmatematik utvecklades borde det ha funnits helt vanlig vardagsmatematik. Redan nér
barn dr sma finns matematiken inom dem. Nir ett barn sitter sig i koket med sina véinner for
att dta kakor och bullar som mamma eller pappa bullat upp, ja, da maste de kunna ordna upp
hur manga kakor och bullar var och en ska fa. For det dr ju inte rittvist att Pelle far sju bullar
och Lisa och Asa bara varsin. D4 kan man bara formoda att det dven fanns i begynnelsens tid.
Ett blabér till dig och ett blabar till mig, eller vad det nu var de hade att dta (Unenge, 1997, s.
9).

Under lang tid som minniskan levt pa jorden har matematiken utvecklats. Bland annat sa
behovde de ha uppsikt 6ver sin boskap. I borjan hade de inte sa mycket boskap och da rickte
det med minnets kapacitet, att helt enkelt komma ihdg hur manga djur man sldppt ut pa bete
nir man hdmtade in dem for natten. Men nér boskapen blev allt stérre och storre var man
tvungen att utveckla ett sitt att kontrollera att alla djur var kvar efter dagens bete. "Till
exempel gav man hos sumererna herden ett kirl av lera, som inneholl sma stenar, lika manga
stenar som faren i hans hjord och som han skulle anvinda for att kontrollera att han inte hade
forlorat nagot djur" (Noél, 2001, s. 10).

I dag har vi hjdlpmedel som datorn som kan underlitta matematiken (McLeish, J., 1992, s.
254-255) och som gor att vi kan rikna med stora summor jamfort med vad de kunde forr i
tiden. Genom olika hjdlpprogram pa datorn kan pedagoger nu fortiden ge elever stod pa ett
sitt de inte kunnat forut. Vad datorn och matematikens utveckling har for 6verraskningar
framover dr inget man kan spa om utan bara hoppas att det underléttar dn mer dn det gor idag
for elever med svarigheter.
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2.2 Olika matematiksvarigheter

Matematiker och forskare definierar matematiksvarigheter pa olika sitt och med olika ord.
Ahlberg (2001) menar att "svara grinsdragningsproblem uppstar ... eftersom det &r
problematiskt att skilja mellan allminna och specifika svarigheter" (s. 104). Magne, O. (1998)
har spaltat upp termer for de olika matematiksvarigheterna och hiar nimns nagra av dem:
Akalkyli, alexi for tal, amnestisk akalkyli, anaritmeti, anaritmetri, anaritmi, aritmasteni,
asemantisk afasi, dyskalkyli, dyslektisk dyskalkyli, dysmatematik, fingeragnostisk dyskalkyli,
Gerstmann-syndromet, grafisk dyskalkyli, Henschen-dyskalkyli, ideognostisk akalkyli,
ideognostisk dyskalkyli, inldrningstorning i aritmetik, inumeracy, kalkylasteni,
konstruktionsapraxi, lexikal dyskalkyli, matematiksvarighet ... (s. 19). Eftersom forskning
om matematiksvarigheter till stor del har "... inriktat sig pa sjukliga forandringar i hjdrnan” (s.
19) har det funnits ett stort behov av att hitta nya termer for olika matematiksvarigheter darfor
att forskningen har 6kat inom omradet (s.19).

Liksom Magne (1998) tar Adler, B. (2001) upp manga exempel pa matematiksvarigheter.
Adler delar upp matematiksvarigheterna i fyra olika modeller, allménna
matematiksvarigheter, akalkyli, dyskalkyli och pseudo-dyskalkyli. Inneborden av de olika
svarigheterna presenterar vi i avsnitten 2.2.1 - 2.2.4. Adler papekar att dessa termer ska
anvindas med stor forsiktighet (s. 32). Enligt Engstrom, A. (2003) dr det bittre att anvidnda
termen matematiksvarigheter "om elever som av olika orsaker misslyckas med
skolmatematiken, som ej far godként i grundskolan eller blir underkidnda i gymnasieskolan"
(s. 39) istillet for att precisera med begrepp som forskare inte dr 6verens om. Engstrom
(2003) stodjer sig pa Farnham-Diggorys forskning som visar att elever som ségs ha specifika
matematiksvarigheter inte har det, utan egentligen har samma svarigheter som elever med
allmidnna matematiksvarigheter (s. 38).

Begrepp som dyskalkyli och akalkyli, skriver Ahlberg (2001), ir inte vanligt forekommande i
skolans vérld. Men om de anvénds brukar det ofta vara utan exakt betydelse eftersom
kunskapen om dyskalkyli och akalkyli &r liten (s. 135). Likt Ahlberg menar Ljungblad, A-L.
(2001) att pedagoger i skolan har svart for att skilja mellan de olika matematiksvarigheterna.
Hon har tagit tillvara pa Adlers uppdelning av matematiksvarigheter. Allmidnna
matematiksvarigheter, akalkyli, dyskalkyli och pseudo-dyskalkyli tycker hon ger en
heltickande bild (s. 19). For att fa reda pa vilken typ av matematiksvarigheter en elev har bor
man forst skilja pa allmidnna matematiksvarigheter och de andra tre specifika
matematiksvarigheterna. De allménna matematiksvarigheterna &r forhallandevis litta att
arbeta med (Ljungblad, 2001, s. 20) och det &r vi pedagoger duktiga pa (s. 22). Daremot
upplever manga pedagoger sin arbetssituation som pressande och kénner sig frustrerade och
villradiga i métet med elever i matematiksvarigheter (Ahlberg, 2001, s. 138). Ahlberg (2001)
sdger vidare att det dr mer komplext dn de olika begrepp och bendmningar forskare och
pedagoger talar om. Fokus borde istillet 1dggas pa elevers larande och delaktighet (s. 105).
Nir svarigheter forekommer vill pedagoger i skolan fa till en bedomning av svarigheten.
Ahlberg (2001) anser att en for " ... snév inriktning mot den enskilde elevens funktionshinder
och prestationer kan leda till en méngd olika typer av tester och medicinska diagnoser ... trots
att dessa inte alltid ger sérskilt mycket vigledning for hur undervisningen ska bedrivas" (s.
105).
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2.2.1 Allmidnna matematiksvarigheter

Nir en elev har allmdnna matematiksvarigheter handlar det om att eleven har generella
problem med ldrandet, inte bara matematiken (Ahlberg, 2001, s. 135). De eleverna brukar
vara “svaga”, men med jamna resultat i alla imnen (Adler, 2001, s.28). Varje dag dr den andra
lik, han kan 2+2 bade pa mandagen och fredagen och @ven veckan dérpa, sa dr det inte for
elever med specifika matematiksvarigheter (Ahlberg, 2001, s. 135). Ofta behover eleven med
allmdnna matematiksvarigheter bara langsammare tempo i inlarningsprocessen (Ahlberg,
2001, s. 135), gora nagot ldttare uppgifter, fa uppgifterna ldsta hogt for sig, jobba
vardagsrelaterat, lugna genomgangar (Ljungblad, 2001, s. 20-21) och fa anpassat laromedel
for att sa smaningom klara sig (Adler, 2007, s.82).

2.2.2 Specifika matematiksvarigheter

I minst 100 ar har matematiksvarigheter iakttagits (Adler, 2001, s. 37). De forsta patienterna
som uppticktes i medicinska studier hade allvarliga neurologiska skador i hjarnan. Det var en
tysk ldkare vid namn Henschen som studerade patienterna och han gav diagnosen namnet
akalkyli. Patienterna hade stora svarigheter med att rikna de enklaste rikneoperationerna och
uppvisade stora neurologiska skador (Adler, 2001, s. 37).

Pa 80-talet gjordes en stor studie dédr Badian studerade bade rakning och ldsning. Resultatet
visade att 6,4 procent av de undersokta eleverna, som var i grundskolealder, hade problem
med rikning (Adler, 2001, s. 39-40). Inspirerad av Badian gjorde Shalev och Gross-Tsur, tva
israeliska barnneurologer, en ansenlig studie pa 90-talet. Studien utfordes pa 3029 skolbarn i
aldern 10-11 och 6 procent fick diagnosen dyskalkyli. Bade neurologer, psykologer och
pedagoger var med och undersokte de 3029 barnen. Sjoberg, G. (2006) skriver att forskningen
Shalev och Gross-Tsur gjort dr unik eftersom den ensamt redovisar resultat fran en
longitudinell® studie (s. 105).

En elev som har specifika matematiksvarigheter har inte problem med hela matematiken, men
ddremot brukar hela @mnet drabbas pa grund av att eleven uppfattar sig sjalv som “dum i
huvudet”. Det ar skillnad pa en elev med specifika matematiksvarigheter och en elev med
allménna inldrningsproblem. En elev med allménna inldrningsproblem 4r svag oavsett vilket
dmne det giller och vilken dag det dr i veckan. Men en elev med specifika
matematiksvarigheter kan uppvisa briljanta kunskaper och sla omgivningen med forvaning
samtidigt som han kan falla djupt ner och behova anvénda sig av fingerrdkning for att klara av
den enklaste rikneoperationen. Elever med specifika matematiksvarigheter &r oftast
normalbegavade men uppvisar svarigheter med delar av den kognitiva processen. Deras
problem ér att de har daliga "verktyg” att arbeta med i matematiken och att de inte kan dra
nytta av tidigare kunskaper och generalisera till en liknande situation (Ljungblad, 2001, s. 30).
Det kan dven visas i andra @mnen och i vardagssituationer. Det &r vanligt att elever med
specifika matematiksvarigheter har svart att ldra sig klockan och har problem med
tidsuppfattning, planering och att halla 6verenskommelser (Adler, 2001 s. 23). Som pedagog
maste du ga till djupet i eleven for att kunna starta nagonstans. De kidnner sig ofta dumma och

* En longitudinell studie miter utveckling under lang tid och foljer upp de som studeras med frekventa mitningar
(Svensk ordbok, 1988).
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har daligt sjalvfortroende nir det géller matematik. Att prata om sjélvtilliten och
sjalvfortroendet nér det handlar om matematik kan vara en vildigt bra borjan och det forsta
steget mot en “’10sning” (Ljungblad, 2001, s. 31).

2.2.2.1 Dyskalkyli

Specifika matematiksvarigheter, som &r termen vi anvinder oss av i uppsatsen, har manga
olika bendmningar. Mest talas det om begreppet dyskalkyli, som inte har varit helt erként som
koncept i Sverige. Pa 2000-talet har begreppet borjat bli vedertaget och det finns numera som
diagnos (Adler, 2001, s. 39). Forklaringar till varfor begreppet dyskalkyli anvénds kan vara
att elever med matematiksvarigheter okar och pedagoger vill ha en tydlig och avgrinsad
diagnos (Sjoberg, 2006, s. 92). En vidare forklaring kan vara att det skrivits mycket om
begreppet dyskalkyli i populirpedagogisk press for pedagoger. Aven dyslexiforskningen kan
ha uppmuntrat till forskningen kring dyskalkyli (Sjoberg, 2006, s. 92). Ahlberg (2001)
beskriver dyskalkyli som

.. en avvikelse som ligger utanfér den normala variationen av barns olikheter och beskrivs
som en nedsittning i hjarnans funktioner da det giller rikneforméaga. Diagnoser som dyskalkyli
ger vetenskaplig status och betraktas ofta som sanning, men i sjdlva verket kan
neuropsykologiska diagnoser vila pa ganska diffusa grunder (s. 137).

Nir man har dyskalkyli betyder det att man har specifika eller speciella matematiksvarigheter
(Adler, 2001, s. 23). Det dr inte en diagnos som stills for att finnas med resten av livet utan
dyskalkyli dr nagot man har nu. Det betyder alltsa att dyskalkyli kan vixa eller arbetas bort
(Ljungblad, 2001, s. 14). Dyskalkyli d&r matematikens motsvarighet till dyslexi (Adler, 2001,
s.28). Ahlberg (2001) betecknar dyskalkyli som en "... nedsittning i rikneférmagan. Det
innefattar problem med att skriva siffror i ritt ordning, problem med att uppfatta och avlédsa
numeriska uttryck och svarigheter att utfora enkla rikneoperationer” (s. 135). Med det menar
Ahlberg att man har ridknesvarigheter, inte matematiksvarigheter.

Utifran flera undersdkningar av vuxna ménniskor med forvirvade hjirnskador har
neurologiska forskare kommit fram till begreppet dyskalkyli (Engstrém, 2003, s. 41). Med
forviarvade hjarnskador menas att du inte har dem redan fran fodseln. Forskning har visat att
personer med vissa neurologiska hjarnskador saknar nagra matematikfunktioner. Utifran detta
kunde de se i vilka delar av hjirnan som matematikfunktioner befann sig. Da ansag forskarna
att elever med samma riknesvarigheter som hjarnskadade personer ocksa var hjarnskadade
(Engstrom, 2003, s. 41). Darfor anvinde nagra forskare termen dyskalkyli om elever som har
raknesvarigheter.

2.2.2.2 Akalkyli

Med Akalkyli menas att en individ ofta har oformaga att genomfora utréikningar pa grund av
en konstaterad hjdrnskada. Nér en person har akalkyli lyckas han inte arbeta med det han har
svarigheter med, det vill sdga tal och siffror. Ett bittre alternativ kan vara att trdna pa och
utveckla strategier for att kunna 16sa vardagsproblem utan siffror. Till exempel, vilken sedel
ska personen anvidnda om han vill képa en glass? (Adler, 2007, s.81-82). Det finns
formodligen bara ett litet antal personer som har diagnosen akalkyli, bara nagon promille av
Sveriges folkméngd (Adler, 2001, s. 102).
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2.2.2.3 Pseudo-dyskalkyli

Pseudo-dyskalkyli kan se ut som dyskalkyli men kommer ofta fran en kéinslomissig
blockering da eleven kan tinka: “jag édr dalig, jag kan inte det hir” (Adler, 2001, s 27-29).
Eleven har egentligen formagan att klara av en matematikvning men tror inte att han ska
klara av att gora det. Nir eleven misslyckas med den matematiska dvningen visar han att han
hade ritt, att han inte kunde klara det. Det dr hér inte sa viktigt att trina mer och mer pa
matematiken utan istéllet ska pedagogen, eller andra vuxna i elevens nitverk, prata med
honom for att forsoka att 16sa den kidnslomissiga blockeringen. Det &r ofta flickor som é&r
drabbade eftersom de upplever misslyckandet pa ett mer negativt sétt an pojkar. Det dr vanligt
att eleven efter flera forsok utan framgang bedomer sig sjdlv som obegavad i matematik for
att ge en forklaring pa misslyckandet. For att veta om eleven har pseudo-dyskalkyli kan
pedagogen ge uppgifter i form av matematikscreening. Ett test i matematikscreening ir
uppbyggt sa att om eleven inte klarar testet har han nagon form av matematiksvarighet (Adler,
2007, s. 95). Och om eleven klarar uppgifterna i testet, sa kan det betyda det att han &r
kanslomassigt blockerad (Adler, 2007, s. 83-84). Testen undersoker olika kognitiva
funktioner som kan ligga bakom elevernas svarigheter i matematik (Adler, 2007, s.95).

2.3 Metoder for inlédrning

For att generera maximala utvégar till larande och medverkan for alla elever maste pedagogen
ha insikt i dmnet, metodisk kunskap och insikt i hur individer ldr. "Teorier och kunskap om
larande kan peka ut vigar och ge ldraren verktyg for att forebygga svarigheter och bista elever
som r i behov av sirskilt stod" (Ahlberg, 2001, s. 27). Vi presenterar tre forfattares forskning
och rad pa hur man kan variera undervisningen for att hjilpa elever med
matematiksvarigheter. Det vi tar upp &r ett urval av de exempel som finns i de teorier vi ldst.

Magne (1998) har forskat sig fram till "sex végar till ldrarinsatser for elever med sérskilda
matematikbehov" (s.142). Hans forsta ldrarinsats kallar han for ”individuell malplanering”.
Pedagogen utgar ifran elevens kunskaper och egen person for att hjalpa honom att lira sig det
han behover. Den andra ldrarinsatsen &r “intensivmetodik”, det vill séga att undervisning ska
ske pa ett intensivt sitt. Pedagogen och eleven ska kunna, pa ett uppmuntrande sitt, jobba
med hjilp av olika metoder och ligga mycket tid pa arbetet. ”Individualisering och
sjalvaktivering” &r tredje och fjédrde ldrarinsatsen. Det handlar om att hjélpa eleven att dka sin
sjalvkansla och pa det viset 6ka motivationen att ldra sig matematik. Eleven ska kidnna sig
engagerad i vad han gor darfor ska pedagogen anpassa undervisningen efter hans intresse och
kapacitet. Den femte ldrarinsatsen, "Bredfrontmetodik™, ska gora matematiken mer synlig i
elevens vardag. Att gora matematiken nédrvarande i elevens liv genom andra @mnen i skolan,
héndelser pa fritiden, vinner, kamrater och familjen - kan hjdlpa elevens inldrning. Den sista
och sjitte inldrningsinsatsen dr “multi-modell-metodik”. Pedagogen ska kunna ge eleven en
variation i undervisningen sa att eleven blir stimulerad pa olika sétt (Magne, 1998, s.143).

Adler (2007) forklarar sina ldrarinsatser pa foljande sitt. Eleven kan borja med att "6va teknik
som leder till grundldggande firdigheter som sedan kan underlitta ndr man arbetar med andra
delar i matematiken" (s.127). Grundldggande fardigheter som att kunna " ... ldsa siffror, ...
addera ensiffriga tal med varandra och sedan flersiffriga ... (och) ldra sig vissa
multiplikationsfakta utantill ... " (s.127) ger eleven mojligheten att arbeta snabbare eftersom
han kan ta ut information fran minnet utan att behdva anstriinga sig. Det kallas for
automatisering (Adler, 2007, s. 128). Sedan kan eleven arbeta med logik och forstaelse och
pedagogen kan hir ge uppgifter som kan 16sas pa olika sitt och som tar upp héndelser ur
vardagslivet. Eleven kan jobba med en kamrat for att gemensamt 16sa uppgiften. Pa detta vis
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stimuleras kommunikation och reflektion och hjélper eleven till en bittre forstaelse (Adler,
2007, s. 162-163). Adler (2007) tar sedan upp "olika vigar till 6kad lust och motivation" (s.
197). Eleven ska ta hand om sitt ldrande. Det kan han gora genom att formulera egna mal och
folja dem med en kontinuerlig dokumentation och gora nya nir de dr uppnadda. Det ér viktigt
att eleven kinner sig fokuserade nir han ska borja arbeta. Att vara fri fran alla andra tankar dn
matematik dr ett maste. Pedagogen kan lata eleven gora sina egna uppgifter eller utmana
honom med svara uppgifter som han kan lyckas med. Pa detta vis okar eleven sitt
sjalvfortroende och sin lust att ldra. Nér han klarat nagra uppgifter kan han samla dem i en
segerbok for att tydligt se vilka framsteg han gjort (Adler, 2007, s. 199-200). Att arbeta med
kognitiv trining i matematik &r den sista hjdlpinsatsen Adler (2007) skriver om. Eleven jobbar
sjdlv under korta tillfillen varje dag med att trina pa det han kédnner sig oséker pa. For att
hjilpa bade pedagogen och eleven ir det bra att dokumentera all utveckling och allt arbete. Pa
sa sitt kan eleven och pedagogen planera och anpassa nya évningar om sa behovs (Adler,
2007, s. 221-222).

Aven Ljungblad (2001) ger rid som pedagogen kan folja vid inldrning med elever som har
matematiksvarigheter (s. 111). Ljungblad (2001) har varit klassldrare i manga ar och ger rad
om hur pedagoger kan arbeta med elever som blivit diagnostiserade med
matematiksvarigheter (s. 8-9). Nér diagnostiseringen av en elev dr genomford ska pedagogen
borja jobba mot en 16sning, pedagogiskt och didaktiskt. Man ska alltid utga fran barnets starka
sidor och jobba pa elevens niva och ge eleven ldrarhjilp vid varje nytt moment (s. 115).
Eleven behover ofta stérka sitt sjalvfortroende med tanke pa att han antagligen levt linge med
tanken pa att han dr "dum i huvudet” eller likande tankar. Darfor bor tid laggas pa att 6ka
sjalvfortroendet (s. 115). Det giller att vara pahittig och idérik (s. 116) nér det giller att hitta
ritt uppgifter, dven ett strukturerat arbetssitt underlittar i undervisningen med elever med
specifika matematiksvarigheter (s. 125).

Gemensamt for den forskning och de rad forfattarna ger r att ge eleverna lust och motivation
sa sjéalvfortroendet 6kar. Okar sjilvfortroendet sker en automatisk sjalvkénsla som kan
medfora ett matematiskt intresse.

2.4 Orsaker till matematiksvarigheter

Orsaken till matematiksvarigheter hos elever har vickt ett stort forskningsintresse. Manga
forskare har forsokt hitta svaret men alla dr inte eniga. Nar vi har l4st har vi forstatt att det kan
finnas olika orsaker till att elever har matematiksvarigheter. En av forklaringarna till elevernas
matematiksvarigheter dar neurologisk. Enligt Adler (2007) kan svarigheterna ha genetiska eller
biologiska orsaker, det vill séga att ett barn har den neurologiska skadan redan nér det fods
eller sa ar den #rvd av en eller bada fordldrarna. Matematiksvarigheter kan ocksa bero pa
neurologiska fel som uppkommer senare i livet (s.163). En annan foérklaring, menar Sjoberg
(2006), dr att stressen i det matematiska dmnet kan stélla till problem hos eleven. Nér en elev
stressar upp sig i amnet matematik blir konsekvensen istéllet att han helt slédpper stressen och
da dven @mnet matematik. Foljden blir att han inte rdknar matematik alls (s. 108). Da nagra
forskare anser att stress kan vara orsaken till matematiksvarigheter anser andra forskare att
stressen inte dr orsaken men forvirrar elevens svarigheter (Sjoberg, 2006, s. 109). Det " ...
finns sa manga andra forklaringar till barnens misslyckanden i matematik, bland annat 1ag
motivation eller en svag sjélvbild" (Sjoberg, 2006, s. 107). Miljon kan ocksa vara en
forklaring, till exempel om eleven lever i en familj som inte stimulerar honom.
Undervisningsitt kan ocksa vara en orsak (Engstrom, 2003, s. 32). Redan efter dessa
hypotetiska forklaringar ser man att matematiksvarigheter kan bero pa manga saker. Engstrom
(2003) anvinder sig av ordet mangdimensionellt” nér han forklarar vad
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matematiksvarigheter dr. Det finns inte bara en dimension som ska undersokas om man vill
veta varfor elever misslyckas i matematiken. Nir en undersokning genomfors om varfor
elever har matematiksvarigheter skall det forskas om matematik i sin helhet. Med det menas
att med i undersokningen maste alla faktorer spela in, socioekonomisk status,
matematikstoffet och elevens personlighet. Alla dessa faktorer dr viktiga i undersékningen.
En del i undersokningen kan inte tas bort utan alla maste undersokas samtidigt (s. 29-33).
Ahlberg (2001) papekar, precis som Engstrom, att ta del av bara en aspekt nir en svarighet
ska bedomas, det gar inte. Ahlberg framhiver att "en elevs lirande och delaktighet i skolan
beroende av samhills- och organisationsaspekter; demokrati- och likvirdighetsaspekter;
sociokulturella aspekter; kommunikativa och sprakliga aspekter; socioemotionella aspekter;
kognitiva och perceptuella aspekter; fysiska aspekter; didaktiska aspekter” (s. 106) ir av
betydande art for de orsaker elever kan bedomas for. Orsakerna kan vara manga och de bor
tas med i en kartlaggning/helhetsbedomning (Ahlberg, 2001, s. 106).

Annu en orsak kan vara om en elev har minnessvarigheter. Ahlberg (2001) siiger att nir en
elev ska losa en matematisk uppgift kan ett problem uppsta da eleven inte har kapacitet att
behalla informationen under rdknandets gang (s. 135). Det kan da bero pa att eleven har
allménna och/eller specifika matematiksvarigheter och/eller dyslexi. En elev med dyslexi har
begrinsat arbetsminne och kan dérfor ha " ... svarigheter att ldra sig grundldggande talfakta,
multiplikationstabellen, komma ihag muntliga instruktioner och att kunna halla viss
information aktuell i medvetandet under tiden som man gor en berdkning eller skriver en
berittelse" (Sterner & Lundberg, 2002, s.164). Gistera.E-M, Kimhag. K, Magnusson.A-K,
Selander.S & Svirdemo Aberg.E (1995) stirker detta pastdende med att séiga att det har visat
sig att elever med lds- och skrivsvarigheter dven har problem med sifferbearbetningen. Det
kan tyckas att eleven har problem med att 14sa texten till ett matematiskt tal, men sa behover
det inte vara. Problemet kan vara storre 4n sa (s. 153). Det kan bland annat vara sa att en elev
med lds- och skrivsvarigheter inte vet vart man borjar rikna och at vilket hall man réknar.
Siffror skrivs bakldnges eller vinda och symboler och formler dr svara att lira sig (Gistera
m.fl., 1995, s. 154). Det finns vissa forskare som tror att alla eller de flesta elever som har I&s-
och skrivsvarigheter dven har nagon svarighet med matematiken. Trots detta finns det manga
dyslektiker som nar stor framgang inom matematiken (Gistera m.fl., 1995, s. 155).

2.5 Att diagnostisera

Det finns tva olika sorters diagnoser, en sorts diagnos anvinds av pedagoger for att
kontrollera att deras elever har forstatt det de arbetat med, kan eleven ga vidare i arbetet eller
krivs ytterligare arbete? Den andra diagnosen anvénds nir en elev ska bli utredd pa grund av
avvikande orsaker. "Begreppet anvinds da for att beteckna sjdlva undersokningen savil som
resultatet av undersokningen” (Ahlberg, 2001, s. 136-137). Den diagnos vi ndmner &r en
sadan diagnos som ldkaren/neuropsykologen stiller. Nér du anar att du har en elev med
specifika matematiksvarigheter far du som pedagog i uppgift att skriva ner det eleven har
problem med. Ljungblad skriver (2001) att detta inte 4r en létt uppgift, jag vet i mitt huvud
vilka svarigheter eleven har men det &r svart att fa ner pa papper. Du ska aldrig forsoka stilla
en diagnos sjilv, det &r ldkaren och psykologens jobb (sid. 111). Bedomning ska forst goras i
skolan eleven befinner sig i och sedan, om det behdvs, av en neuropsykolog/psykiater (Adler,
2007, s. 90). Den neuropsykologiska bedomningen sker av en psykolog med
specialkompetens i neuropsykologi. "I denna bedémning nirmar vi oss frimst sambandet
mellan hjdrnans funktioner och sjélva beteendet" (Adler, 2001, s. 84). Beddmningen av den
kognitiva utvecklingen genomfors bl.a. genom olika begavningstest beroende pa alder. I den
neuropediatriska beddmningen kollas bl.a. hélsan, motoriken och hur eleven fungerar i olika
aktiviteter. Bedomningen sker av antingen en barnldkare eller skolldkare eller nagon annan
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med liknande kompetens (Adler, 2001, s. 90). Anledningen till de olika bedomningarna &r att
man vill hitta nagot som avviker for att fa svar pa fragor om varfor eleven &dr som den &r och
Oka forstaelsen (Adler, 2001, s. 91) och framtida hjilpinsatser (Adler, 2001, s. 95). Engstrom
(2003) anser att #ven om bedomning av en elev visar att eleven har dyskalkyli, sa betyder det
inget speciellt. Engstrom (2003) betraktar dyskalkyli som ett namn pa svarigheter, inte som en
16sning i sig (s. 42).

Att bedoma en elev nir han borjar kora fast 1 sitt ldarande kan vara en bra 16sning for att
tydliggora det som han har svart med. Da vet pedagogen hur han kan hjélpa eleven pa ett
effektivt och anpassat sitt. Det ger mojlighet for eleven att ga vidare och inte kinna sig
mindre vird for att han har svart med matematik (Adler, 2007, s. 89-90). Om eleven har
misslyckas flera ganger med en uppgift kommer han att tro att det kommer att upprepas.
Konsekvensen blir att eleven nedvérderar sig sjdlv och minskar sin chans att klara av
uppgiften (Adler, 2007, s. 92-93).

Engstrom (2003) har asikten att diagnoser kan anvindas pa fel sitt. Han tycker att om en
pedagog uppticker att en elev har svart for att riikna enkla riknedvningar, ska pedagogen
efterfraga en diagnos for att sékerstilla elevens svarighet. Pedagogen far kanske som svar pa
diagnosen att eleven har svart for enkla riknedvningar. Men egentligen har eleven inte svart
att forsta de enkla rdknedvningarna utan det kan vara andra svarigheter eleven har. Till
exempel kan eleven ha lids- och skrivsvarigheter. Pedagogerna ska givetvis utga fran screening
och diagnostisering sa att de vet hur de ska anpassa undervisningen efter elevens svarigheter.
"Men syftet och innehallet i vad som mits maste bli foremal for en medveten reflektion” (s.
47). Det vill séga att det som bedoms och varfér man bedomer maste man reflektera kring.

En siker diagnos kan inte stillas forrén eleven édr 10-12 ar (Adler, 2001, s. 43). "Detta har att
gora med att den ménskliga hjdarnan inte &r tillrackligt fardig utvecklad forrén i denna alder
och varfor vi maste vinta till denna alder med att stilla en siker diagnos" (Adler, 2001, s. 90).
Likartat resonerar Engstrom (2003) om hur svart det dr att diagnostisera en elev i tidigare
alder. Bara for att eleven har svart med rikning betyder det inte nodviandigtvis att eleven har
matematiksvarigheter (Engstrom, 2003, s. 48).

3. Metod

I metodavsnittet redovisar vi for vilken metod vi anvint oss av och vilket urval och
genomforande vi utfort. Avslutar metoddelen gor vi genom att redogora for intervjustudiens
tillforlitlighet och etiska dvervigande.

3.1 Val av metod

Vi har valt att anvénda oss av kvalitativa intervjuer eftersom vi med vart syfte och vara
fragestillningar ville fa kunskap om hur pedagoger tinker och arbetar nar de méter barn med
allménna och specifika matematiksvarigheter. "Den kvalitativa intervjun dr en unik kinslig
och kraftfull metod for att fanga erfarenheter och inneborder ur undersokningspersonernas
vardagsvirld. Genom intervjun kan de férmedla sin situation till andra ur ett eget perspektiv
och med egna ord" (Kvale, S., 1997, s. 70). Om vi hade valt en annan metod for att fa reda pa
syfte och fragestéllningar, som t.ex. enkédtundersokningar eller observationer, hade vi inte haft
samma mojlighet att fordjupa oss. Nér vi intervjuade hade vi mojlighet att fraga om vi inte
forstod ett svar. Vi kunde #dven stilla foljdfragor for att fa ut mer av pedagogens tankar och
kunskaper. Dessutom kunde vi fa fler exempel om den intervjuade bara gav ett svar och om
den intervjuade glomde svara pa delar av fragan kunde vi dven stilla samma fraga igen. Vi
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hade dven kunnat utoka studien med observationer. Men med hénsyn till arbetets omfattning
pa grund av att det skulle ta for lang tid att bade observera och sammanstilla observationerna
beslot vi oss for att halla oss till endast kvalitativa intervjuer.

Huvuduppgiften for det kvalitativa synsittet dr att tolka och forstd de resultat som
framkommer, inte att generalisera, forklara och forutsdga. Man vill karaktérisera eller gestalta
nagot. Ett viktigt instrument dr djupintervjun niar man forsoker beskriva och forsta det enskilda
— kanske unika — fallet (Stukat, S., 2005, s. 32).

Utifran syftet och fragestillningar formade vi intervjufragor som enligt oss var visentliga for
var studie. Vi hade bade tankar och idéer om hur fragorna skulle se ut. For att fa mer insikt i
hur intervjufragor dr utformade ldste vi nagra gamla c-uppsatser och hittade en intervjustudie
som heter; ”Lds- och skrivsvarigheter, en intervjustudie om hur pedagoger beméter elever i
lds- och skrivprocessen” (Andersson, S., & Kindberg, J., 2005). Utifran den intervjustudien
har vi byggt upp vara intervjufragor. Stukat (2005) framfor att vill man kunna forklara och dra
sékra slutsatser nir man gor en intervjustudie bor man anvénda sig av nomotetisk forskning.
Nomoetetisk forkning betyder att om urvalet ska bli presentabelt och svaret ska kunna
abstraheras kan man anviinda sig av neutrala och kvantifierande metoder t.ex. " ...
standardiserade test, strukturerade enkéter eller intervjuer ... Enligt kritikerna blir visserligen
resultaten breda och generella men har svarigheter att bli djupa. Man menar ocksa att kreativ
forskning hindras genom de stringa kraven pa reliabilitet, validitet och generalisering” (s.31).
Vara fragor dr 6ppna men forutbestimda. Det har, i intervjuerna, funnits plats for att utveckla
svaren, men inte att utveckla fragorna. Fragorna har stillts i nummerordning men kravet har
inte varit att fa svaret i samma ordning. Stor frihet till att aterkomma och knyta an till fragorna
har forekommit under intervjuerna. Med intervjufragorna som mall har vi kunnat ga tillbaka
till fragestéllningar och syfte for att behalla dem i fokus.

3.2 Undersokningsgrupp

Skrivare 2 har varit i kontakt med flera pedagoger pa sin VFU plats och har dérfor kunnat
fraga sjdalv om nagra pedagoger kunde tinka sig vara med i en intervju. Skrivare 1 hade
kontakt med en pedagog fran en hogstadieskola och genom henne fick hon tag pa tre
pedagoger att intervjua. Av tidsmissiga skil valde vi att bara intervjua atta pedagoger. Om vi
hade haft mer tid hade vi intervjuat fler pedagoger for att fa ett stadigare resultat (Stukat,
2005, s. 57).

Vi intervjuade pedagoger som arbetar i alla arskurser i grundskolan. Vi intervjuade tva
pedagoger som undervisar i skolar 1-3, tre pedagoger som undervisar i skolar 4-6 och tre
pedagoger som undervisar i skolar 6-9. Resultatet blev att vi fick ta del av ett fatal (8 st.)
uppfattningar, men fran lirare verksamma i samtliga arskurser i grundskolan. Eftersom vi
endast intervjuade atta pedagoger stodjer vi deras asikter och uppfattningar om
matematiksvarigheter med det teoretiska underlaget som vi redovisar for. Teorin vi har last
och resultatet vi kommit fram till visar likvirdiga "... monster, uppfattningar eller variationer
... " (Stukat, 2005, s. 62).

Alla pedagoger som intervjuats undervisar i imnet matematik. Diremot har inte alla lédst
matematik i sin grundutbildning men samtliga pedagoger fran skolar 6-9 &r utbildade
matematiklidrare. De som inte har matematik i grundutbildningen har genom fortbildning och
intresse list sig till de kunskaper de har.

I enlighet med Stukats (2005) rekommendationer har vi inte intervjuat vinner och bekanta
(s.58). Skrivare 1 hade aldrig tréffat de pedagoger som hon intervjuade. Skrivare 2 hade haft
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verksamhetsforlagd utbildning under ett ars tid pa skolan dér hon intervjuade pedagogerna,
men hon har inte jobbat med nagon av de hon intervjuade.

3.2.1 Bortfall

De 8 pedagoger vi fragade bade ville vara med i intervjustudien och stillde upp. Alla
pedagoger deltog, det blev alltsa inget bortfall. Vi valde pedagoger efter ganska fa kriterier.
De pedagoger som jobbade i skolar 6-9 skulle vara utbildade i matematik och ha
matematikundervisning. Kriteriet for pedagogerna i skolar 1-6 var att de skulle undervisa i
matematik. Om det da hade varit nagot bortfall pa grund av att en pedagog blivit sjuk, var
bortrest, inte gick att na eller dylikt hade vi kunnat intervjua vilken annan pedagog som helst
efter de kriterier vi hade (Stukat, 2005, s. 64-65).

3.3 Tillvigagangssiitt

Vi valde att férdela arbetet genom att intervjua pedagogerna var for sig eftersom pedagogerna
befann sig i tva olika kommuner i Vistra Gotalandsregionen. Skrivare 1 intervjuade
pedagoger som undervisar i arskurs 6-9, det vill séga tre pedagoger och skrivare 2 intervjuade
pedagoger som undervisar i arskurs 1-6, det vill sidga fem pedagoger. Vi talade muntligt om
for pedagogerna om deras rittigheter enligt informationskravet (Stukat, 2005, s. 131).
Pedagogerna fick intervjufragorna innan intervjun for att kunna forbereda sig.

Nir vi intervjuade pedagogerna gjorde vi pa tva olika sitt. Skrivare 1 spelade in pedagogernas
svar for att hon tyckte att det skulle bli ldttare att utvirdera intervjuerna i efterhand
tillsammans med skrivare 2. Skrivare 2 hade ocksa tinkt spela in pedagogerna av samma
anledning som skrivare 1. Men dessa pedagoger hade redan forberett och skrivit ner svar pa
fragorna, darfor gjorde hon bara tilldggsanteckningar under intervjun.

Vi har stillt foljdfragor till ndgra av de intervjuade. Skrivare 2 fragade Jessica, nir hon
svarade pa fragan om hon haft nagon elev med specifika matematiksvarigheter, om hon
verkligen var siker. Kunde det vara sa att hon hade haft det men bara inte forstatt att hon haft
det. Foljdfragan stilldes pa grund av att Jessica verkade sa siker pa att hon under sina nio ar
som pedagog aldrig haft nagon elev med specifika matematiksvarigheter. Skrivare 2 har lést
mycket om specifika matematiksvarigheter och flera av forskarna pastar att ca 6 procent av
eleverna i skolan har specifika matematiksvarigheter (Adler, 2001 & Sjoberg, 2006).

Nir skrivare 1 intervjuade Lars stidllde hon delar av samma fraga igen for att Lars inte svarade
pa hela fragan. Fragan hon stillde var om Lars har haft nagon elev med specifika
matematiksvarigheter och vad gjorde han at det? Néar Lars sa att han hade haft en sa han inte
nagot mer och da fragade skrivare 1 vad han da hade gjort at den eleven.

I intervjun med Jenny stillde skrivare 1 en fortséttningsfraga. Skrivare 1 fragade vad
matematiksvarigheter kan bero pa och Jenny svarade med endast ett exempel. Skrivare 1
stdllde da fragan om det kunde bero pa nagot annat och fick da nagra svar till.

3.3.1 Behandling av intervjuerna

Pa varsitt hall skrev vi rent de svar vi fatt pa intervjuerna, for att darefter tillsammans
sammanfatta och analysera resultatet. Kvale (1997) anser att det inte finns nagon
standardiserande struktur for renskrift av intervjuer men det finns "vissa standardval som man
stélls infor" (s. 156). Vid renskrivningen skrevs precis som den intervjuade sa, forutom
uttryck som exv. ah, eh och sa vidare. Direfter ldstes alla intervjuer ett flertal ganger for att fa
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en sa stor insikt i de svar vi fatt. Av de fyra forsta fragorna gjordes en sammanfattning som
sedermera anvindes for presentation i resultatavsnittet i form av undersokningsgrupp. Sedan
bearbetades allt som pedagogerna sagt, en fraga i séinder (Kvale, 1997, s. 177). Vi
sammanstillde resultatet med hjélp av en dator till vilken vi transkriberat alla intervjuer och
genom “’klipp och klistra” funktioner. Pa det sittet minimerade vi riskerna for att glomma och
utelimna viktig information som pedagogerna framfort.

3.3.2 Analys av materialet

Nir sammanstéllningen av resultatet var klart diskuterades och jimfordes dessa med de
teorier som namnts tidigare i rapporten. Fraga for fraga gicks igenom och dérefter
sammanstélldes det som pedagogerna tagit upp. Direfter jimfordes teorin med pedagogernas
svar for att hitta likheter och avvikelser. Detta skedde vid diskussionens sammanstéllning.

3.4 Avgrinsningar

Omradet matematiksvarigheter dr mycket stort och dérfor avgrinsades studien till att endast
anvinda teorier av forfattare och forskare fran Sverige. Dirtill har inte all tillgdanglig
forskning anvints pa grund av tidsbrist, utan det har gjorts ett urval av den litteratur som finns
och da har framfor allt den senaste forskningen inom @mnet anvints for att den ska vara sa
uppdaterade som mojligt.

3.5 Diskussion av studiens tillforlitlighet

3.5.1 Reliabilitet

Den hir uppsatsen bygger pa en kvalitativ intervjustudie om pedagogers uppfattningar och
atgdrder nir det géller matematiksvarigheter. Det dr av hog vikt att pedagogerna svarar
sanningsenligt pa fragorna vi stillt for att reliabiliteten ska vara sa korrekt som mojligt.
Reliabilitet "6versitts till hur bra mitt méatinstrument dr pa att méta ... " (Stukat, 2005, s. 125).
Totalt sa har atta pedagoger intervjuats och det dr sannolikt inte det bésta antalet for att fa
fram det mest palitliga resultatet. Dock hidvdar Trost, J. (2005) att det dr av hogre virde att
utfora en vil genomford intervju med firre antal personer 4n en mindre vl genomford
intervju med ett storre antal personer (s. 123). Resultatet skulle kunna bli mer tillforlitligt om
de pedagoger som intervjuades bara hade matematik som d&mne och var mer insatta inom
omradet matematiksvarigheter. Genomforandet av intervjuer &r inte heller det perfekta sittet
att fa sikra resultat. Risken finns att intervjuaren misstolkat svaren. Darfor har vi forsokt vara
sa neutrala som majligt och latit pedagogerna forklara sina svar om vi inte forstatt under
intervjuerna. En annan brist ndr man anvénder sig av intervjuer &r att de intervjuade kan
missforsta fragorna. Det har vi forsokt undanhalla oss ifran genom att jamfora svaren med
fragorna for att se om svaren dr rimliga. Ytterligare en brist kan vara att intervjuerna
genomforts enskilt och pa olika skolor. Vi dr medvetna om detta men har gjort det pa grund
av uppsatsens omfang och tidsram.

Om den genomforda undersdkningen upprepades dr det inte sikert att resultatet skulle bli det
samma. Det vill séga att reliabiliteten inte dr idealisk. Hade pedagoger fran en annan skola
intervjuats dir matematiksvarigheter i stort sett var obefintliga skulle pedagogernas kunskap
kanske vara betydligt lagre. Eller om pedagoger i en skola dir manga elever hade
matematiksvarigheter intervjuats, da kanske kunskapen skulle ha varit extra djup och dérav ett
betydligt sdkrare svar pa fragorna. Daremot talar mycket for att forskarna, fran den teori vi
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bearbetat, och pedagogerna i det ndirmaste har samma instéllning och uppfattning vad det
giller att arbeta med elever i matematiksvarigheter.

3.5.2 Validitet

Validitet anger " ... hur bra ett mitinstrument méter det man avser att méta" (Stukéat, 2005, s.
126). Nir intervjufragorna skrevs undersoktes de noggrant for att se till att de svarade pa syfte
och fragestillningar och vid efterfoljande analyser framkom inget som antydde att de ej
fungerade pi avsett sitt. Aven om intervjufrigorna genomforde en bra mitning kan de
intervjuade bidragit till brist av validitet. De intervjuade kan t.ex. varit odrliga eller inte velat
kinnas vid sina egna brister och dérfor svarat vad vi velat hora. Validiteten och reliabiliteten
ar inte nagot vi kan garantera utan vi utgar ifran att pedagogerna talat sanningsenligt och
riktigt (Stukat, 2005, s. 127-128).

3.5.3 Generaliserbarhet

Som vi redan ndmnt i avsnittet om reliabilitet skulle resultatet antagligen bli annorlunda om vi
intervjuade pedagoger med andra forutsittningar och kunskaper. Pa grund av det fa antalet
intervjuer vi genomfort kan vi inte generalisera resultatet gillande alla pedagoger. Daremot
talar forfattarna, i teorin vi bearbetat, for att vi skulle kunna generalisera vart resultat med
tanke pa att teorin stodjer pedagogernas svar pa fragorna (Stukat, 2005, s. 129).

3.6 Etiska overviganden

"De som berors av studien skall informeras, bade om studiens syfte och om att deltagandet dr
frivilligt och att de nér som helst har ritt att avbryta sin medverkan" (Stukét, 2005, s.131). Det
sa kallade informationskravet uppfylldes genom muntlig information till samtliga pedagoger,
som ndmnts ovan. Pedagogerna informerades dven om konfidentialitetskravet som innebér att
de kommer att vara anonyma och att fingerade namn anvénds. Vidare informerades om att
inget av lamnade uppgifter kommer att foras vidare annat &n i uppsatsen (Stukéat, 2005, s. 131-
132). Ej heller nimns namnen pa skolorna som pedagogerna arbetar pa, forutom att de
befinner sig i Vistra Gotalandsregionen.

Meningen med uppsatsen har varit att ta reda pa hur pedagoger tinker och arbetar nir de

moter elever med matematiksvarigheter. Vi har darfor pa basta sétt forsokt att inte anvianda
oss av vara egna uppfattningar nir vi sammanstéllt intervjuerna (Stukat, 2005, s. 132-133).
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4. Resultat

4.1 Undersokningsgrupp

Kortfattat kommer vi hdr presentera de pedagoger vi har intervjuat. Pedagogerna har fatt
fingerade namn. Utifran de fyra forsta fragorna i intervjun har vi sammanfattat
pedagogernas nuvarande position och dldersgrupp, utbildning och/eller fortbildning inom
matematik, ndr de tog examen och hur ldnge de har arbetat.

Pedagog 1, Lisa, jobbar just nu i arskurs 1 men jobbar vanligtvis i arskurs 4-6. Hon har lést 1-
7 ldarare med svenska och so som inriktning. I hennes grundutbildning ingick endast 5 poéng
matematik. Hon tog examen ar 2000, liste ytterligare 20 poéng samhélle och borjade jobba
hostterminen 2001. Hon har alltsa jobbat i 6,5 ar. Sedan hon borjade jobba har hon fatt
utbildning i matematik genom foreldsningar pa kompetensutvecklingsdagar och satsningar pa
skolan.

Pedagog 2, Pernilla, jobbar just nu i arskurs 2 och har alltid jobbat med arskurs 1-3. Hon har
last smaskolldrarexamen och diverse kurser. Annan kunskap inom @mnet matematik har hon
tillignat sig genom frivillig ldsning. Hon tog examen 1964 och har jobbat som ldrare i ca 44
ar.

Pedagog 3, Katarina, jobbar just nu i arskurs 3. De forsta tre aren jobbade hon med arskurs 4-
6, men efter det har hon bara jobbat med arskurs 1-3. I sin utbildning har hon ldst 10 podng
matematik pa Pedagogen (Goteborgs universitet). Direfter har hon lést diverse fortbildningar.
Hon tog examen 1999 och borjade jobba direkt efter utbildningens slut och har jobbat i 9 ar.

Pedagog 4, Jessica, jobbar just nu i arskurs 4 och har alltid jobbat i arskurs 4-6. Den enda
matematikutbildning hon har &r genom fortbildning. Nir hon fick sitt forsta jobb hade de en
stor satsning pa skolan da de gjorde mycket konkret matematikmaterial. Hon tog examen
1999 och har jobbat sedan dess, alltsa i 9 ar.

Pedagog 5, Anna, jobbar i arskurs 6 och har alltid jobbat i arskurs 4-6. Som tillval till den
ordinarie mellanstadieutbildningen har hon lidst matematik och &r ddrmed dven behorig for
hogstadiet. Hon tog examen 1982 och har jobbat sedan dess, alltsa 25 ar.

Pedagog 6, Lars, jobbar just nu i arskurs 8-9 och har dven jobbat mot tidigare aldrar och pa
gymnasiet. Han har lédst 20 poéng i matematikdidaktik och statistik. Han har dven undervisat
pa pedagogen i matematikdidaktik. Han tog examen 1970 och har jobbat sen dess, alltsa i 38
ar.

Pedagog 7, Ulrika, jobbar just nu i arskurs 6-7. Hon har ldst 4-9 ldrare med inriktning
matematik och textil-slojd. Sedan har hon ocksa ldst 15 extra poédng i matematik. Hon dr
vildigt intresserad av matematik och har dérfor fortbildat sig. Hon tog examen 1997 och har
jobbat sen dess, alltsai 11 ar.

Pedagog 8, Kalle, jobbar just nu i arskurs 6-7. Han har lédst 4-9 ldrare med inriktning
matematik och NO. Han dr vildigt intresserad av matematik och har dérfor fortbildat sig och
har @ven organiserat matematikdagar pa skolan. Han tog examen 1996 och borjade jobba
hosten 1997 och har alltsa jobbati 11 ar.
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4.2 Pedagogernas uppfattning om matematiksvarigheter

Att definiera matematiksvarigheter dr svart tycker pedagogerna. Gemensamt for alla &r att de
tycker att elever med matematiksvarigheter saknar grundldggande matematikkunskaper. Har
de inte fattat grunderna, typ taluppfattning 0-10 nér de lamnat ettan sa dr det ganska stora
problem (Katarina). Pernilla forklarar att matematiksvarigheter dr "nér ett barn tappar greppet
om matematiska begrepp och matematiskt hantverk, som andra barn kan ta till sig". Jessica
anser att det dr ndr "de har svart att befista grundldggande moment och svart att ldra in nya
moment". Flera av pedagogerna tycker att de elever som har svart for siffrors betydelse
kdnnetecknar svarigheter inom matematik, som t.ex. "nér ett barn inte uppfattar ett tal, inte
kan knyta talet till ndgot konkret eller inte forstar talets innebord" (Lars). Lars anser ocksa att
det finns olika nivaer av svarigheter. De flesta elever forstar siffror som ett, tva och tre (1, 2,
3), "men ndar man kommer till sadana saker som vad en tiondel &r, en tredjedel eller 0,7", da
brister det for eleven med matematiksvarigheter. Lisa tycker att matematiksvarigheter bl.a.
handlar om det logiska tinkandet. Det dr ungefir som dyslexi ddr det &r krangligt att fa ihop
tecken till nagonting forstaeligt.

En annan asikt &r att ndr man har matematiksvarigheter kan det vara problematiskt "att tinka
abstrakt eller att overfora det praktiska arbetet till papper med siffror". Att inte vara bekant
med matematiken kan stilla till stora problem och att inte minnas vad man ska gora nir det
handlar om de grundldggande begreppen édr en matematiksvarighet anser Anna. Katarina
anvinder sig inte av ordet matematiksvarigheter eftersom hon inte tycker att det dr hennes sak
att diagnostisera. "Daremot mérker man ju tydligt nédr nagon har det svart med matematiken"
och da sdger hon inte att eleven har matematiksvarigheter. Ibland sa har ju eleven inte
problem med alla delar inom matematiken utan det &r vissa moment som &r svara. Ulrika
sdger att "ndr jag hor ordet matematiksvarigheter sa ér det jittestort". Matematik inkluderar
bade att kunna rikna och att kunna téinka och har man svart med nagon av delarna, ja, da har
man matematiksvarigheter.

4.3 Pedagogernas strategier for att hjilpa elever med matematiksvarigheter

De flesta pedagoger anpassar material och undervisning for elever som har
matematiksvarigheter. Pedagogerna upplever det som svart eftersom alla elever behover olika
hjélp och lir sig pa olika sitt. "Nagon lér sig bra genom att lyssna, nagon ldr sig bra genom att
konkretisera ... "(Kalle). Kalle menar att hitta en metod for alla dr omojligt. Déarfor maste
man hitta en metod som passar just for den eleven, med just den svarigheten. Pedagogerna
provar pa olika strategier som skulle kunna fa eleven att forsta. Ulrika forklarar att hon inte
bara har en metod, hon har inget "sa dir gor jag ... Det dr vildigt individuellt beroende pa vad
det dr for barn, vilken personlighet och vilka svarigheter de har". Kalle anvinder sig av fragan
"hur tinker du?" for att fa grepp pa elevens sitt att se pa saker. Pa det viset kan Kalle forsta
hur eleven ténker, ser pa saker och forstar saker. Sedan behover Kalle bara hitta det
undervisningsséttet som passar just den eleven.

Nir pedagogerna kor fast, nir de inte har hittat det bista sittet for att hjédlpa en viss elev, da
skickar de eleven till specialpedagogen. Alla pedagoger nimner specialpedagog, speciallirare,
extraldrare eller andra extraresurser som en tillgang de har for att hjilpa elever med
matematiksvarigheter. Eleverna kan fa tid hos en specialpedagog om det behovs. Anna
berittar att de "elever med mycket stora svarigheter" kan fa hjélp av en specialpedagog, "men
da maste man verkligen ha stora svarigheter". Lars sdger att "jag arbetar inte specifikt med
barn som har matematiksvarigheter men jag har stott pa elever som har det". De elever han
stoter pa som har svarigheter far hjdlp av en specialpedagog. Han anpassar inte direkt
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undervisning for elever med matematiksvarigheter. Pedagogerna kan radfraga
specialpedagogen och kan dessutom fa hjalp i klassrummet. Ulrika beréttar att det kan vara
till stor hjélp att ha en specialpedagog i klassen sa att hon far mer tid for antingen eleven med
svarigheter eller de andra eleverna. Pernilla gor "speciella genomgangar och sedan om sa
behovs, ytterligare en genomgang med den specifika eleven". Det finns ocksa mojlighet att
eleverna far mer tid i mindre grupp under lektionstid. Anna beskriver att hon gor individuella
arbetsscheman till varje elev. Pernilla tycker att det kan vara lika vettig att jobba med
"matematik i klassen istdllet for att ga till specialldraren". Det finns mycket laborativt material
eleverna kan arbeta med tva och tva och da kan de ldra av varandra. De tre pedagogerna fran
hogstadiet forklarar hur de i arbetslaget hjdlper varandra. Nir en pedagog behdver lite mer
hjélp under en lektion sa kan en annan pedagog komma och hjilpa till. De delar ocksa pa
specialpedagogerna. De bestimmer da tillsammans vilka elever som behdver mest hjlp.
Kalle berittar att "sexorna har en ldrare som tar ut nagra elever en gang i veckan" for extra
hjilp. Annars har eleverna arbetspass dir eleverna arbetar med det de behdver triina pa. Aven
om den specifika dmneslédraren inte alltid finns till hands for eleverna sa finns det andra
pedagoger som hjilper till, och da "kan de fraga vid nista lektionstillfdlle" (Kalle).

Alla pedagoger anser att den hjilp de kan ge elever med matematiksvarigheter beror mycket
pa de resurser de har tillgang till. De far, som sagt, tillgang till specialpedagoger eller extra
larare. Dessutom sidger pedagogerna att de har tillgang till anpassade ldromedel,
specialmaterial och dataprogram. Pedagogerna ér inte eniga om ldromedlets nytta. Jessica
forklarar att hon har "mirkt att de som har svarigheter ofta inte vill ha anpassat material, utan
de vill ju sa klart vara som de andra och gora som de andra". Ulrika tycker att liroanpassat
material ibland ligger pa en ganska lag niva. Hon tycker att de liromedel som hon anvént inte
alltid hjdlper barnen och de tappar lusten for att liromedlet dr for enkelt. Tva av de atta
pedagogerna forklarar att liromedel kan vara en bra 16sning nir man vet hur man ska anvinda
det. Efter diagnos, atgiardsprogram och/eller andra liknande test kan pedagogen viilja det
laromedel som &r bidst anpassat till just den eleven. "Elever som har matematiksvarigheter ska
man egentligen diagnostisera for att fokusera speciellt pa deras svarigheter" (Lars). Fyra
pedagoger tycker att resurserna inte alltid ricker till i verkligheten. Katarina far hjilp av de
resurser som finns pa skolan men hon undrar om det &r rétt hjédlp eleverna far. Hon dr
fortfarande oséker pa vad hon ska gora for att hjilpa eleverna och om det hon redan gor dr det
som eleven behdver. Att slidppa svarigheter ett tag och sedan komma tillbaka till dem, dr en
strategi som Anna anser kunna hjilpa eleverna. "Eleverna utvecklas hela tiden, sa dérfor kan
det vara ldge att ga vidare for att sedan komma tillbaka". Katarina anser att det dr "viktigt att
bevara deras sjédlvfortroende sa gott det gar", dessutom tar hon upp hur viktigt det ar att
samarbeta med hemmet. Fordldrarna maste veta hur de kan hjédlpa deras barn hemifran ocksa.

Fyra pedagoger anvinder sig av praktiska och konkreta exempel och material som hjélp. Att
"synliggéra matematiska begrepp och operationer med hjilp av laborativt material t.ex. att
synliggora begreppet area genom att exempelvis ga ut o méta pa skolgarden" &r Pernillas sitt
att variera lektionerna for bade elever med matematiksvarigheter som for de andra eleverna.
Kalle visade skrivare 1skolans matteverkstad efter intervjun. I matteverkstaden finns det olika
slags praktiska material som pedagogerna kan anvénda nér de ska jobba med en viss del i
matematiken och manga konkreta 6vningar som kan vicka elevernas intresse och forstaelse.
Jessica anvinder sig av materialet de sjdlva gjorde nér de hade resursdagar pa skolan. Da
jobbade pedagogerna pa skolan tillsammans for att tillverka underlidttande material for alla
elever.
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4.4 Pedagogernas uppfattning om specifika matematiksvarigheter

Fem av pedagogerna séger sig aldrig ha haft en elev med specifika matematiksarigheter, en
pedagog har haft en elev med specifika matematiksvarigheter, en pedagog har just nu en elev
med specifika svarigheter och en tror sig ha haft nagra stycken elever med specifika
svarigheter, men &r inte siker pa grund av att de inte har blivit testade. Jessica tror inte att en
elev med den typen av svarighet skulle kunna slinka undan, sa dérfor tror hon inte att hon haft
nagon elev med enbart specifika matematiksvarigheter. Pa grund av den koll hon har pa
barnen med utforande av diagnoser, prov och halvklasser och av att hon gar runt i
klassrummet och pratar med eleverna pastar hon darfor att hon inte haft nagon elev med
specifika svarigheter. Ulrika testade "faktiskt nagra elever med dyskalkyli testet men det var
inte det, de har jittebra resultat pa de testerna. Det handlar ofta, tycker jag, om lds och skriv
och ldsforstaelse" sdger hon. Inte nagon av pedagogerna har nagon grundutbildning inom
omradet specifika matematiksvarigheter, men tva av pedagogerna har fatt enstaka dagar med
fortbildning inom omradet. Ddremot har alla, utom en, kunskaper inom omradet genom att
bland annat ha stott pa det genom en elev med svarigheter eller genom eget intresse och
lasning. Ulrika séger att jag "har ldst ganska mycket sjélv for jag har haft elever som jag har
misstinkt, sa jag har ldst om dyskalkyli ... Men det &r svart dnda att veta". Hon tror att
dyskalkyli dr nagot som har med arbetsminnet att gora och att hon sikert haft en och annan
elev med dyskalkyli men som inte har blivit testade.

4.4.1 Pedagogernas strategier for att hjilpa elever med specifika matematiksvarigheter

Eftersom de flesta pedagogerna inte haft nagon elev med specifika matematiksvarigheter var
det bara nagra fa som kunde sdga hur man hjélper just de eleverna. Anna séger att "nér
“matteintelligensen” dr mycket lag maste man anpassa undervisningen till detta och se vad
eleven behover i sitt framtida liv: pengar, addition/subtraktion osv. Man far anpassa efter
elevens forutsittningar. Verkar det som att eleven inte kan ldra sig mer &@n att precis kunna
klara ett hyfsat vuxet liv, ja da far man ga pa den nivan nir det giller att ldra sig matematik".
Lars har haft en elev med diagnosen dyskalkyli och det var eleven som berittade for honom
att han hade det. Lars gjorde inte mycket at eleven med dyskalkyli utan eleven fick hjilp av
en specialldrare. Kalle anser att om en elev har for stora svarigheter sa han inte kommer att
klara av malen i arskurs 9, "da far man hjilpa dem att na sa langt de kan och fanga upp dem
sen pa gymnasiet istdllet". Ett annat alternativ skulle vara att ga om arskurs 9 om eleven
behover mer tid. Hade jag som lédrare haft tid och resurs hade fler elever blivit godkénda, men
sa ser inte verkligheten ut.

4.5 Orsaker till matematiksvarigheter

Fem av de atta pedagogerna tror att orsaker till att en elev har matematiksvarigheter kan bero
pa bristande stimulans, bade hemifran och fran omvérlden. Ofta hér man i klassrummen att
som straff for nagot dumt en elev gjort far eleven sitta kvar och rikna matematik istillet for
att fa ga ut pa rast. Tidiga luckor bland annat pa grund av daligt stod hemifran dr ocksa en
gemensam uppfattning fran samma fem pedagoger. Tre pedagoger tror dven att en orsak till
att en elev har matematiksvarigheter inte alls dr matematiksvarigheter, utan egentligen dr 1ds-
och skrivsvarigheter. Eleven kan helt enkelt inte se skillnad mellan olika siffror och tal och
kan inte tyda lasuppgifter i matematik och forsta vad de fragar efter. Jessica tror att det kan
vara genetiskt och har aldrig haft en elev med enbart matematiksvarigheter utan har bara haft
elever med allmédnna koncentrationssvarigheter. Katarina tror likt Jessica att det kan vara
genetiskt och har heller inte haft nagon elev med enbart matematiksvarigheter, men tror
ddremot inte att eleven har allmédnna svarigheter utan tror att eleven dr svagt begavad. De
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elever hon har erfarenhet av har eller ska bli bedomda av NP-teamet (neuropsykologiska
teamet). Anna papekar att orsakerna kan vara komplexa och att det bland annat kan finnas
organisatoriska faktorer som paverkar elevens matematiska framgang.

Vissa elever har svarare att tinka logiskt. Vissa kan sjunga, andra kan rikna matte, alla
har vi vara talanger. Vi fick en ny elev i slutet pa forra dret som knappt kunde nagon
matte alls. Anledningen till att den hir eleven inte kunde nadgon matematik var att hon
hade haft méanga olika ldrare i sin forra skola. Plus att hon fick en dalig start i sin
matematiska borjan. Nu dr det inga problem, visst é4r hon inte ndgon fena pa matematik,
men det fungerar och hon forstar det mesta. Jag tror det har blivit bdttre for att
undervisningen 4r med stadgad nu, en och samma lirare och tillgang, ej tvang, till
specialpedagog tva timmar i veckan (Anna).

De tre ldrare vi intervjuat fran arskurs 6-9 har alla uppfattningen att tidig matematisk inldrning
skulle underlitta for framtida matematiska valgangar. Lars sdger att har man missat
grundliggande begrepp i den tidiga matematikinldrningen &r det som béiddat for
matematiksvarigheter. Ulrika "tror att man ska jobba vildigt mycket mer med
taluppfattningen", speciellt nir de dr sma. Eleverna ska ha taluppfattningen klart for sig for att
sedan ga over till aritmetiken och de fyra rdknesitten. "Om man inte dr med dér sa dr det
mycket som blir jobbigt sedan, sa jag tror att det beror pa att man inte har haft det sa litt i
tidigare alder". Kalle menar att vi maste plocka fram konkreta matematikuppgifter at eleverna.
Inte bara nir de har kort fast, utan liksom vinda pa det. Borja med de konkreta uppgifterna
och sedan rikna traditionellt i boken. "Det giller att aktivera sa manga sinnen som mojligt"
(Kalle). For att hitta uppgifter som dr konkreta kan man till exempel anvénda sig av ett
diagram. Man maste visa for eleverna vad de kan ha for anvindning av ett diagram. Man ber
eleverna ta med ett diagram fran en tidning "for att illustrera idén" (Kalle). Da far de bland
annat se vart du hittar ett diagram och varfor du ”bor” kunna lisa ett diagram.

Pernilla framhéver att "en god sprakformaga &r en nodvindig forutséttning for utvecklande av
matematisk formaga" och Kalle uttrycker att "folk &r olika, alla kan inte komma langt i
matte", men "man kan alltid bli bittre men inte den bésta".

4.6 Hur avgor pedagogerna om en elev har matematiksvarigheter?

Alla pedagoger tycker att det dr under lektioner, genom uppgifter och genom samtal som man
uppticker om en elev har svarigheter i matematik. Det &r i klassrummet pedagogerna kan
observera och fraga eleverna hur de arbetar, vilka kunskaper de har och vad de har svart med.
Pernilla gar omkring och hjilper eleverna och det &r ett tillfdlle for henne att se om eleverna
forstar eller inte. Fyra av pedagogerna tycker att det syns ganska tydligt om en elev har
svarigheter. Svarigheterna kan synas om en elev t.ex. inte ricker upp handen, inte klarar
uppgifter, prov eller lixor, inte hinger med i diskussioner och samtal och aldrig stiller nagra
fragor.

Pedagogerna kan dven avgora om en elev har matematiksvarigheter genom att diagnostisera,
resonera med specialldraren och fa information fran tidigare ldarare. Ulrika forklarar att de inte
har "gjort nagon helklass screening hir pa skolan da man kollar av hela klassen men det
kanske vi kommer att gora". Jessica berittar att "ndr man dr 4-6 ldrare sa har oftast problemet
redan upptickts, darfor ér det sillan jag behover uppticka om en elev har en svarighet”. Lisa
har egna erfarenheter fran tidigare elever med svarigheter och kan dérfor kianna igen
svarigheter hos en elev om de finns. Hon forsoker ocksa att "fa till en utredning sa det blir ett
avgorande pa vad det dr for svarigheter eleven har". Om Ulrika kidnner sig osdker pa en elev
sa fragar hon specialpedagogen som testar eleven dels med "G. Malmers lds- och skrivtest och
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dels B. Adlers dyskalkylitest". Katarina ger inget test, utan hon ser under lektionstid hur
eleverna arbetar och mérker det nér hon pratar med dem. Jessica sidger: "jag har ritt bra koll
pa mina elever". Ulrika berittar att de nationella proven i matematik i arskurs 5 &r ett bra sitt
att fi veta hur eleverna ligger till. Aven om en elev blir godkiind pa de nationella proven ir
det dock inget intyg pa att han kommer klara sig resten av sin skolgang.

4.7 Sammanfattning av resultat

Vi har i var undersdkning kommit fram till att pedagogerna uppfattar matematiksvarigheter
som komplext och svardefinierat. De anser att matematiksvarigheter &r nér eleven har brist i
den grundliggande matematiken. De strategier pedagogerna anvider sig av dr anpassat
material och anpassad undervisning. Ingen av pedagogerna har bara ett sitt att undervisa
elever med matematiksvarigheter dirfor att alla elever behover olika sitt att 1dra in. De flesta
av pedagogerna tar hjélp av en specialpedagog.

Gillande specifika matematiksvarigheter har vi kommit fram till att pedagogerna hade
bristfallig kunskap. Det var nagot vi hade anat, men inte i sa stor grad, da fem av pedagogerna
aldrig haft en elev med specifika matematiksvarigheter. Pedagogerna hade dirfor inte nagra
speciella strategier for att undervisa elever med specifika matematiksvarigheter.

De orsaker som kan finnas utifran pedagogernas asikter dr bland annat:
- bristande stimulans, bade hemifran och fran omvérlden.

- luckor fran grundldggande i den tidiga matematikinldrningen.

- lds- och skrivsvarigheter.

- genetiska.

- svarigheter att tanka logiskt.

For att avgora/upptidcka om en elev har svarigheter brukar pedagogerna observera och
diskutera med eleverna nir de jobbar i klassrummet. I diskussionsdelen kommer vi att
analysera de svar vi fatt av pedagogerna.

5. Diskussion

Vi kommer hdr diskutera vad vi har kommit fram till utifran vdrt syfte och vara
fragestillningar. Vi analyserar resultatet med stod i teorin och avslutar med forslag till
fortsatt forskning.

Syftet med det hir arbetet har varit att fa kunskap om hur pedagoger tinker och arbetar nir de
moter barn med matematiksvarigheter och specifika matematiksvarigheter. Denna kunskap
har samlats in med hjdlp av en kvalitativ intervjustudie med atta pedagoger i grundskolan. Det
resultat den kvalitativa intervjustudien gav, har gett oss utvecklade kunskaper inom
amnesomradet.

For att tydligare se resultatet fran den analys som gjorts av intervjustudien och teoridelen har

vi delat upp rubrikerna i samma ordningsféljd genom hela arbetet. Det medfor att det &r
lattare att ga tillbaka till resultatdelen och teoridelen eftersom de foljer samma rubrikfoljd.
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5.1 Matematiksvarigheter och strategier

Gemensamt for alla pedagoger vi intervjuat &r att de tycker att matematiksvarigheter ar
svardefinierat och ett stort problemomrade dir de inte alltid har kunskapen att hjélpa eleven.
Alla dr 6verens om att nér en elev har matematiksvarigheter saknar han grundldggande
matematikkunskaper, det kan handla om att eleven inte uppfattar ett tal, inte kan knyta an till
nagot konkret eller inte forstar talets innebord.

Att pedagogerna tycker att matematiksvarigheter dr svardefinierat &r inte forvanande med
tanke pa de olika begrepp som anvinds i forskning och pedagogiska bocker. Ahlberg (2001)
sdger att det dr svart for pedagoger att skilja pa allmidnna och specifika svarigheter och precis
som pedagogerna tycker har de inte alltid kunnandet for att hjilpa eleven i
matematiksvarigheter. Eftersom de flesta pedagoger vi intervjuat inte kidnner sig helt sékra pa
hur de ska hjilpa en elev med matematiksvarigheter vill de girna fa till en utredning for att
kunna hjilpa eleven pa bista sitt. Forskare och pedagogiska forfattare har olika uppfattningar
kring utredningar och ser bade positiva och negativa for- och nackdelar. Ahlberg (2001) siger
att fokus borde ligga pa "elevers lirande och delaktighet" (s. 105) istillet for att utreda sa fort
vi tror nagot &r galet. Hon sédger ocksa att &ven om en utredning har verkstillts &r det inte
sdkert att det blir bittre for eleven. Pedagogen vet oftast inte vad han ska gora dnda, trots
utredning. Adler (2001) ser diagnoser som nagot positivt. Nir en elev fatt sin diagnos sldpps
kénslan av dumhet och eleven kan koncentrera sig pa det han &r bra pa och jobba med de
svarigheter han har. Adler ser det som mycket viktigt att tidigt uppticka matematiksvarigheter
hos en elev men samtidigt tycker han att "ett visst matt av ifragaséttande av diagnoser kan ha
ett berdttigande da det inte dr sunt att helt okritiskt sitta" diagnoser hur som helst sa fort man
tror en elev har matematiksvarigheter (s. 40-41). Sterner och Lundberg (2002) utférde, for
NCM, en stor intervjustudie med 75 lérare, ar 2000. Av de intervjuade ldrarna framgar att de
tror att matematiksvarigheter har med taluppfattningen att gora (s. 187). Aven Magne (1998)
tar upp taluppfattning som ett grundldggande behov for matematik. "Fattas manga pusselbitar
i elevens monster blir pusslet svartolkat" (s. 182). Den uppfattning de intervjuade
pedagogerna, forskarna, pedagogiska forfattare och ldrarna i NCM:s intervjustudie har om
matematiksvarigheter 4r samma uppfattning som vi hade innan foreliggande uppsats skrevs.
Efter analys av teori och resultat vill vi pasta att om en elev inte har grundldggande
taluppfattning far han med storsta sannolikhet matematiksvarigheter.

For att hjdlpa en elev med matematiksvarigheter maste man anpassa materialet och
undervisningen. Det upplever pedagogerna som svart eftersom elever lér sig pa olika sitt.
Specialpedagog eller likande resurs dr nagot som alla pedagoger anvinder sig av tillsammans
med, som tidigare ndmnt, anpassat liromedel, specialmaterial och dataprogram. De resurser
pedagogerna har till férfogande 4r de rorande dverens om inte récker till. Speciellt géller det
de eleverna med behov av sirskilt stod. De far ofta hjédlp av en specialpedagog men nir de vil
ar i klassrummet gloms de ofta bort av klassldraren pa grund av tidsbrist. Detta stods ocksa av
Sterner & Lundberg (2002) dir de intervjuade ldrarna svarade pa fragan: "Vad skulle du vilja
gora for att forbittra laget?" (s. 198).

Gemensamt for de pedagoger vi intervjuat och de ldrare som blivit intervjuade i NCM:s
rapport av Sterner & Lundberg (2002) &r att de tycker att resurserna inte récker till. Det &r
ocksa nagot vi har erfarenhet av och inte nagonstans, i teorin, har vi hittat nagot om att
resurser kan vara kopplat till matematiksvarigheter. Enligt pedagogernas asikter kan det tolkas
som att teorier inte alltid stimmer 6verens med verkligheten.
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Pedagogerna star eniga tillsammans med Magne (1998), Ahlberg (2001), Ljungblad (2001)
och Adler (2007) nér det giller att undervisa en elev med matematiksvarigheter. Ljungblad
(2001) sdger att man ska jobba pa elevens niva och Magne (1998) att man ska utga fran
elevens kunskaper. Detta stirks ndr Adler (2007) pekar pa vikten av att lata eleven gora
uppgifter som &r anpassade for honom och som han klarar av. Da 6kar sjdlvfortroendet och
lusten att ldra. Det far dock inte bli for enkla uppgifter, da tappar eleven suget eller kianner sig
dumférklarad.

5.2 Specifika matematiksvarigheter och strategier

Kunskapen om specifika matematiksvarigheter upplever vi som bristfillig hos pedagogerna.
En pedagog har en elev med specifika matematiksvarigheter, en har haft och en tror sig ha
haft nagra stycken, men utan diagnos. De resterande fem pedagogerna pastar sig inte haft
nagon elev med specifika matematiksvarigheter. Forskning gjord av Shalev och Gross-Tsur
pekar pa att 6 procent av eleverna i aldern 10-11 har specifika matematiksvarigheter (Sjoberg,
2006). Forskningens rimlighet kontra pedagogernas kunskap och uppfattning om specifika
matematiksvarigheter r inte ett aktuellt diskussionsdmne pa grund av for fa intervjuade
pedagoger. Men att ha det i atanke eftersom svarigheten okar, ocksa det enligt forskning, 4r en
god idé. Rimligtvis borde fler pedagoger ha stott pa en elev med specifika svarigheter
eftersom alla pedagoger vi intervjuat, utom en, undervisat minst tio ar i skolan. En pedagog
bor namnas speciellt eftersom hon inte haft nagon elev med specifika matematiksvarigheter
trots 44 ar som undervisande pedagog. Vad det har for betydelse kan vi bara spekulera i.
Slumpen kanske har gjort att hon inte haft nagon elev med specifika matematiksvarigheter
eller sa kanske eleven har varit sa bra pa att dolja sin svarighet att hon inte upptickt den. Ett
annat alternativ skulle kunna vara att hon inte har tillrickligt med kunskap for att avgdra om
en elev har specifika matematiksvarigheter och det stods ocksa av Ahlbergs (2001) forskning
som séger att kunskapen inom omradet specifika matematiksvarigheter hos pedagoger ir
bristfillig.

For att hjdlpa en elev med specifika matematiksvarigheter maste man dven hir anpassa
materialet och undervisningen. Att anpassa efter de forutséttningar som finns dr det alternativ
som erhalls. Det kan vara att eleven ska kunna klara av den allra enklaste vardagsmatematiken
som att handla, och da kunna addera och subtrahera med pengar. Att géra matematiken synlig
i vardagen stods av Magnes (1998) sex lararinsatser och Adler (2001) som anser att man
maste gora matematiken nérvarande i elevens liv genom bland annat hindelser pa fritiden.

5.3 Orsaker till matematiksvarigheter

Flera av pedagogerna tror att matematiksvarigheter beror pa bristande stimulans, bade
hemifran och omvirlden. Tillriacklig utveckling hemifran och brist pa grundlaggande
begreppsinlidrning i de tidiga aldrarna i skolan &r ocksa en anledning. Ytterligare orsaker &r
las- och skrivsvarigheter, svagt begavad och organisatoriska faktorer, som att t.ex. ha for
manga olika ldrare under skoltiden i ett och samma &dmne.

Forklaringen till varfor pedagogerna nimner sa manga olika orsaker till matematiksvarigheter
ar inte forvanande. Det dr manga som forskar inom @mnet och de &r inte eniga. Det ér da inte
svart att forsta varfor pedagogerna har sa manga olika uppfattningar. Det &r heller inte svart
att forsta att pedagogerna nimner manga orsaker eftersom de arbetat linge inom skolan och
da har skaffat sig praktisk erfarenhet. Pedagogerna har emellertid manga asikter om orsaker
till matematiksvarigheter men ingen av dem har nagon speciell utbildning inom omradet
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matematiksvarigheter. En av de intervjuade pedagogerna har inte ett enda poing matematik i
sin grundutbildning. En annan pedagog har endast 5 poéng och en tredje har bara 10 poédng i
grundutbildningen. De kvarvarande fem pedagogerna har alla ldst matematik i sin
grundutbildning. Att de talar om manga olika orsaker speglar faktumet att det handlar om
komplicerade processer dir manga faktorer spelar in och kan hindra utvecklingen. Det finns
inga enkla forklaringar.

Nagot som talar for pedagogernas asikter om orsaker till matematiksvarigheter dr Adler
(2007) som séger att svarigheterna kan bero pa biologiska/genetiska orsaker och Engstrom
(2003) starker pedagogernas svar om att miljon eleven vistas i inte dr stimulerande nog.
Ahlberg (2001) ndamner att en elev kan ha minnessvarigheter och papekar da att det kan
handla om att eleven har dyslexi. Dyslexin i sig kan medfora till matematiksvarigheter da
eleven t.ex. kan ha svart att minnas talen under en rikneoperation. Ytterligare stiarks
pedagogerna av Sterner & Lundbergs (2002) studie didr huvudparten av de 75 ldrarna tror att
matematiksvarigheter kan bero pa drftlighet (77 procent), "bristféllig stimulans i
forskolealdern" (32 procent) och "for lite stod fran hemmet" (32 procent) (s. 196).

Nagot som Sjoberg (2006) tar upp ér att elever kan ha svarigheter med matematiken pa grund
av stress och Engstrom (2003) anser att undervisningssitt ocksa kan vara en orsak. Varken
stress eller undervisningssitt dr nagot som pedagogerna tagit upp. Diaremot kan man tolka
undervisningssitt pa flera sétt. En pedagog har namnt att hon hade en elev som hade
undervisats av manga olika ldrare i matematik innan hon borjade i hennes klass. Pedagogen
tror att det kan vara en del av orsaken till elevens matematiksvarigheter. Det kan mycket vil
vara sa pa grund av organisatoriska faktorer och niar man har manga olika ldrare &dr det
naturligtvis sa att de inte alla undervisar pa samma sitt. Att stress inte tagits upp av
pedagogerna tror vi dr for att stress finns i alla situationer, inte bara matematiken. Vi tror att
pedagogerna ser stress som en sjdlvklar faktor till alla svarigheter och problem.

En sista orsak som teoretikerna tar upp &r att orsaken till matematiksvarigheter kan bero pa
didaktiska metoder. Engstrom (2003) séger att "felaktiga undervisningsmetoder" och "ensidig
fardighetstraning" kan vara en forklaring till matematiksvarigheter. Inte nagon av de
intervjuade pedagogerna har tagit upp didaktiska metoder som orsak. Vi finner det inte helt
Overraskande da det &r svart att granska sig sjdlv kritiskt.

5.4 Hur matematiksvarigheter uppticks

Gemensamt for alla pedagoger var att de upptiacker matematiksvarigheter under lektionerna
genom observationer och samtal. Matematiksvarigheterna syns ganska tydligt genom att
eleven aldrig racker upp handen, inte klarar uppgifter, prov och liaxor, aldrig stéller nagra
fragor och inte hianger med i diskussioner. Om det dr svart att avgéra om en elev har
svarigheter kan man prata med specialpedagogen och/eller pedagoger eleven haft tidigare. Ett
annat sitt att upptiacka svarigheter dr genom diagnoser som gors efter ett avslutat kapitel och
se pa de nationella proven.

Adler (2007) anser att det dr bra att uppticka om en elev har svarigheter eftersom det kan
underlitta for eleven om man vet hur man ska hjilpa honom. Om eleven far ett bra
hjidlpmedel och lyckas med sina uppgifter i matematik leder det férhoppningsvis till kat
sjalvfortroende och okad sdkerhet i matematiken och kan da leda till ett bittre resultat. Far
eleven da okad sikerhet och bittre resultat i matematiken sa har pedagogen lyckats med sitt
uppdrag. Pedagogerna ndmner att de genom att diagnostisera kan uppticka om en elev har
matematiksvarigheter. I den teori vi bearbetat menar forskarna och de pedagogiska forfattarna

30



att du som pedagog aldrig ska gora en diagnos. Diagnosen skall personer som &r utbildade
gora. Det du som lédrare ska gora dr att skriva ner de svarigheter eleven har. De diagnoser
pedagogerna nimner tolkar vi som sadana diagnoser som eleverna gor efter varje avslutat
kapitel for att fa veta om de forstatt allt de jobbat med.

Engstrom (2003) betraktar inte bedomningar och diagnoser som nagon l19sning som t.ex.
Adler (2001) gor. Engstrom (2003) sédger att diagnosen 1 sig inte &r en 16sning och att den kan
anvindas pa fel sitt. Om en diagnos genomfors far pedagogen kanske svaret att eleven har
svarigheter med att rikna enkla rdknedvningar, men egentligen har eleven lés- och
skrivsvarigheter vilket t.ex. kan innebéra att eleven inte kan tolka talet han ska 16sa. Nagra av
pedagogerna har tidigare namnt 14s- och skrivsvarigheter/dyslexi som en orsak till
matematiksvarigheter och det ér inte konstigt om en elev misslyckas med att rikna en enkel
riakneoperation om han kastar om siffrorna eller inte kan l4sa av talet korrekt. Engstréom
(2003) sdger vidare att om man diagnostiserat en elev maste man veta vad man ska géra med
diagnosen, " ... syftet och innehéllet i vad som mits maste bli foremal for en medveten
reflektion” (Engstrom, 2003, s. 47). Det vill séga att det som beddms och varfér man bedomer
maste man reflektera kring. Eftersom de pedagoger vi intervjuat inte har nagon utbildning
inom omradet matematiksvarigheter dr det heller inte litt for dem att veta vad de ska gora
med den elev som har svarigheter. Diaremot har vi uppfattat att pedagogerna dnda har verktyg
for att undervisa elever med svarigheter. Detta forutsitter vi dr pa grund av deras erfarenhet,
eget intresse och det uppdrag de har som pedagoger.

5.5 Slutsats

Vi dr snart fardigutbildade lédrare for de tidigare aldrarna och har genom studien upplevt en
brist pa verktyg for att hjélpa elever med matematiksvarigheter och specifika
matematiksvarigheter. Som nyexaminerade ldrare édr det hogst sannolikt att vi kommer stota
pa elever med matematiksvarigheter och genom den hir uppsatsen ar vi insatta i vad som kan
komma i form av svarigheter inom matematiken. Vi har insett att vi star, efter analysen av
specifika matematiksvarigheter, pa ungefar samma stélle som innan, men visst har vi fatt en
bredare kunskap inom dmnet. Genom uppsatsen har vi fatt fordjupad insikt i hur pedagoger
uppfattar matematiksvarigheter och vilka strategier de anvinder for att hjédlpa elever med
matematiksvarigheter. Grunden uppsatsen gett oss anser vi vara god, men vi pastar inte pa
nagot sitt att vi blivit fullarda. Eftersom matematiksvarigheter och specifika
matematiksvarigheter dr sa komplexa och svara begrepp har vi bara nosat pa ytan. Vi kommer
antagligen att kinna oss osikra nir vi stoter pa en elev med svarigheter. Men da har vi i alla
fall kunskap om svarigheterna, dess orsaker samt vilka strategier och arbetsmetoder man kan
anvinda sig av.

Vi hoppas att uppsatsen ska na fram till s manga pedagoger inom skolvirlden som mojligt
for att de ska fa upp ogonen for matematiksvarigheter. Aven om uppsatsen inte nér fler #n tio
pedagoger sa dr vi nojda dnda. Vi har liart oss mycket och dr mycket ndjda med val av dmne,
det har varit ytterst intressant att fordjupa sig inom omradet matematiksvarigheter.

5.6 Forslag pa fortsatt forskning

Nagot som samtliga pedagoger dr eniga om tillsammans med forskare och forfattare &r att
omradet matematiksvarigheter dr stort och svardefinierat. Forskningen &r eftersatt och det
skulle vara intressant att fa en konklusion och enighet av de olika svarigheterna. Dyslexi har
det forskats om i drygt 20 ar och dér har forskarna kommit fram till liknande slutsatser i
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amnet, men 4r dnda inte helt eniga. Det kan dérfor droja lang tid innan problematiken kring
matematiksvarigheter nar sin kulmen av nagon slags slutsats och enighet.

Dessutom tolkar vi att pedagogerna som undervisar i skolar 6-9 hade mera kunskaper om
specifika och allmidnna matematiksvarigheter dn de pedagoger som undervisade i skolar 1-6.
Varfor ir det s4? Ar det kanske pa grund av att deras utbildning #r lingre? Kan det vara s3 att
svarigheterna blir mer synliga ju dldre eleverna blir?

Ytterligare ett intressant forskningsomrade dr att undersoka vilken relation stressen har till
matematiksvarigheter samt de mal elever ska uppna. De som har matematiksvarigheter
undviker matematiken helt for att slippa stressen de stills infor. Om malen inte var sa hogt
uppsatta, skulle det underlitta da?
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Bilaga 1

Intervjufragor

1. Nir tog du examen?

2. Hur lidnge har du arbetat som pedagog?

3. Vilka aldersgrupper har du arbetat med?

4. Vad har du for utbildning och/eller fortbildning inom matematik?
5. Hur arbetar du med barn som har matematiksvarigheter?

6. Hur definierar du matematiksvarigheter?

7. Om du har en elev/elever med matematiksvarigheter i klassen, hur anpassar du
undervisningen for att hjédlpa den eleven/de eleverna?

8. Hur avgor/uppticker du om en elev har matematiksvarigheter?
9. Vad anser du att matematiksvarigheter kan bero pa?
10. Vilka resurser finns det pa skolan for elever med matematiksvarigheter?

11. Har du nagonsin haft en elev med specifika (utover det vanliga) matematiksvarigheter
och vad gjorde du at det?

12. Har du erfarenheter och/eller kunskap om specifika matematiksvarigheter?
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