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Skolans styrdokument belyser att de som arbetar i skolan har ansvar for att alla elever far den
hjalp de behdver for att uppna uppsatta mal. | grundskolans kursplan for matematik star det att
utbildningen i matematik skall ge elever forutséattningar till att praktisera och samtala kring
matematik i meningsfulla och relevanta situationer

Syfte

Studiens syfte var att undersoka hur f.d. elever i matematiksvarigheter sag pa sin egen
matematiska inlarning. Vi har haft som mal i denna studie att titta pad vilket bemétande f.d.
elever fatt i grundskola och gymnasium. Vi ville ocksa fa fram hur detta paverkat deras tankar
och instillning kring matematik i skolan och hur funktionsnedsattningen paverkat deras
vardag. Det var de f.d. elevernas egna tankar och upplevelser som hade en central roll i vart
arbete eftersom vi valde att utga fran deras egna perspektiv.

Metod

Vi har tagit var teoretiska utgangspunkt ur den interaktionistiska teorin. Denna teori innebéar
att man ser kunskap som nagot som skapas utifran individens forkunskaper och erfarenheter
och kan saledes ta sig uttryck i olika former beroende pa vilken individ det handlar om.

Vi anvénde en kvalitativ metod i form av intervjuer och totalt intervjuades fyra f.d. elever
som genomgatt grundskola samt gymnasium. De intervjuade var av bada kénen och i aldrarna
20-21 ar.

Resultat

Var undersokning har kommit fram till vardet av ett forebyggande arbete, tidig upptackt och
tidiga insatser vad det géller elever i matematiksvarigheter. For de f.d. eleverna var diagnosen
viktig for deras sjalvkansla. Undersékningens resultat pavisade att de f.d. eleverna var
Overens om sin uppfattning och upplevelse av att skolledning samt larare hade stora brister
vad det géller kunskap om matematiksvarigheter. Det var uppenbart att stodet oftast sattes in
for sent och att det inte alltid var ratt anpassat till en enskild f.d. elevs behov. Nar de f.d.
eleverna fick hjalp hade de oftast forlorat sin sjalvkansla.



Forord

Vi vill tacka alla de personer som vi kommit i kontakt med under arbetets gang, det vill séga
Anna, Maria, Pelle och Stina. Vi tackar er for att ni stallt upp pa olika satt och bidragit med
ovarderlig information som har gjort denna C- uppsats moéjlig. Vi har en férhoppning om att
det vi har tagit fram i vart arbete ska kunna aterspegla en del ur verkligheten med hur det ar
att ha studerat i grundskolan och gymnasiet med en funktionsnedsattning, och att detta kan
oka forstaelsen for dessa f.d. elever. Vi vill dven tacka var handledare Susy Forsmark for
hennes stod och all hjalp som hon har bidragit med. Vi vill ocksa tacka Alexander Olander for
teknisk support.
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1 Inledning

I NCM (1996) ndmner de att matematikdmnet ar ett kommunikationsamne. Utbildningen i
matematik skall ge eleven mojlighet att utbva och kommunicera matematik i meningsfulla
och relevanta situationer i ett aktivt och Oppet sokande efter forstaelse, nya insikter och
l6sningar pa olika problem. Under mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av nionde
skolaret i grundskolans kursplan star det ... Eleven ska ha férvarvat sadana kunskaper som
behovs for att kunna beskriva och hantera situationer samt I6sa problem som vanligen
forekommer i hem och samhalle och som behdvs som grund for fortsatt utbildning...”
(Skolverket, 2000 s 26).

Enligt Ljungblad (2003) sa har de ungdomar som lamnar grundskolan utan ett godként betyg i
matematik inte fullgoda matematiska kunskaper att ta med sig ut i vuxenlivet. Att ha en
grundlaggande matematisk kompetens kan vara avgorande for en god livskvalitet i det
samhalle som vi lever i.

Detta arbete kommer att handla om hur fyra f.d. elever i matematiksvarigheter, ser pa sin egen
matematiska inlarning. Vilket bemotande fick de f.d. eleverna i grundskolan och gymnasiet?
Hur har det paverkat de f.d. elevernas tankar och installning till matematik i skolan? Vi
kommer ocksa att ta upp hur funktionsnedsattningen péaverkar de f.d.elevernas vardag.

Det &r f.d. elevernas egna tankar och upplevelser som har en central roll i vart arbete eftersom
vi vill utga ifran f.d. elevernas egna perspektiv.

Anledningen till att vi valde detta amne ar att vi bada har erfarenhet av att méta barn i
matematiksvarigheter genom vara arbeten samt att det finns personer med likartade problem i
var bekantskapskrets. Har vacktes vart intresse att soka kunskap kring matematiksvarigheter.

Vi vill ocksa forsoka forstd vad funktionsnedsattningen innebar for f.d. eleverna. Bakom
matematiksvarigheter doljer sig stora variationer av svarigheter. Det ar ett oerhort stort och
brett omrade, dar orsakerna fortfarande ar forhallandevis daligt utredda. Magne (1998) menar
att for inlarningsproblemen i matematik finns idag ingen entusiasm i det internationella
forskarsamhallet. Vi kan se att en del elever har matematiksvarigheter, men vi har ocksa sett
att det tyvarr ar alltfor manga som i samband med undervisningen far svarigheter.

Det finns manga olika faktorer som kan orsaka svarigheter. Detta kommer vi att aterkomma
till under avsnittet analys.

Via litteraturstudier har vi upptackt att olika forfattare anvénder skilda begrepp for
matematiksvarigheter. Sjoberg (2006) menar att det finns tveksamheter inom forskningen
kring dyskalkylibegreppet. Oenigheten pa definitionen for elever med matematiksvarigheter
gor att det bor anvandas med stor forsiktighet Men han menar att om ratt atgarder satts in i
skolan kan elever med matematiksvarigheter klara godkant i matematik.

Adler (2001), anvander begreppet dyskalkyli nar elever fatt en stalld diagnos pa sina
matematiksvarigheter. Begreppet ”specifika matematiksvarigheter” anvéander Ljungblad
(2001), och beskriver sitt arbete med elever som har olika former av matematiksvarigheter.

Malmer (2002) tar upp begreppet dyskalkyli men anvander oftare bendmningen specifika
matematiksvarigheter. Malmer intar en forsiktig attityd vid anvandningen av denna
benamning, framfor allt for att det rader en oklar uppfattning om vad som avses med den.
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Hon menar att tillstand som beskrivs som dyskalkyli inte endast kan anses vara genetiskt
betingat utan kan dven uppsta som en konsekvens av traumatiska méten med matematiskt
stoff och inlarningssituationer, varmed emotionella stérningar skapas vilket kan blockera
inlarning.

Olika begrepp inom matematiksvarigheter kommer att klargoras ytterligare under rubriken
teoretisk bakgrund.

| var uppsats kommer vi att anvanda benamningen matematiksvarigheter dar ingen diagnos
stéllts. Bendmningen dyskalkyli kommer att anvéndas i de fall dar diagnos har stallts. Vi har
undersokt de f.d. elevernas syn pa sin egen matematiska inlarning och vilket bemétande de
fick under sin skoltid samt hur de upplevde sin funktionsnedséttning.

Vi har tagit var teoretiska utgangspunkt ur den interaktionistiska teorin. (Den tar sin grund i
den konstruktivistiska teorin - viket innebar att man ser kunskap som nagot som skapas
utifran individens forkunskaper och erfarenheter och kan saledes ta sig uttryck i olika former
beroende pa vilken individ det handlar om) Den interaktionistiska teorin innebar att man ser
kunskap som nagot som skapas utifran individens forkunskaper och erfarenheter, samt att det
ar nagot som skapas i samspel med andra individer.

Kunskaper om dmnet har vi fatt genom litteratur samt intervjuer med fyra f.d. elever.



2. Syfte

Vart syfte ar att genom en kvalitativ undersokningsmetod ta reda pa hur nagra f.d. elever i
matematiksvarigheter sag pa sin egen inlarning. Vi vill ocksa ta reda pa vilket bemétande de
f.d. eleverna fick i grundskolan och gymnasium samt hur deras funktionsnedséttning
paverkade deras vardag.

2.1 Fragestallningar
o Vilket bemdtande fick f.d. elever i amnet matematik i grundskola och gymnasium?
e Hur paverkade detta deras tankar och installning till matematik i skolan?

e Hur paverkade funktionsnedsattningen elevens vardag bade i skola och pa fritiden?

2.2 Avgransningar

Litteraturen har valts ut for studiens syfte och tillganglighet. Litteraturen vi har anvant oss av
ar framst skriven av svenska forfattare och darmed uteldmnar vi en stor del av internationella
forfattare. Vi ar medvetna om att det ar en brist i vart arbete att ha utelamnat internationella
forskare, eftersom vi kan ha missat relevant forskning i och med var begransning.

Vad det galler Malmer (1996, 2002), Adler (2001, 2006) och Ljungblad (2001, 2003) sa har
vi valt att ta med dem trots att mycket av deras teorier bygger pa erfarenheter och inte alltid
ar vetenskapligt belagda, eftersom de har ett stort inflytande pa manga larares undervisning.

Vi hoppas att den svenska litteraturen ar representativ och av intresse. Vi dr ocksa har
medvetna om att vald svensk litteratur ar av aldre argangar. Var begransning beror pa
tidsaspekten och svarigheter att fa tillgang till nyare litteratur via bibliotek och dylikt.

Av hénsyn till den ekonomiska aspekten av att kopa all referenslitteratur valde vi att endast
anvanda oss av litteratur som vi kunde fa tillgang till via bibliotek. Vi & medvetna om att det
har utgjort ett hinder vad galler vara avsikter for ett bredare teoretiskt perspektiv.



3. Teoretisk bakgrund

3.1 Historik

Enligt Adler (2006) sa pabodrjades det redan under 1880-talet att internationellt studera
personer med nedsatt rakneférmaga. Det har uppmarksammats matematiksvarigheter i dver
100 ar. De forsta medicinska studierna pastod att allvarliga neurologiska skador i hjarnan
orsakade akalkyli. Adler och Adler (2006) namner att i Sverige var det en av de ledande
svenska medicinska forskarna, Salomon Eberhard Henschen, som startade vetenskapliga
studier av hjarnaktiviteter vid afatiska rakneoperationer. Han gav patienterna som uppvisade
en oférmaga att klara de enklaste rakneoperationer diagnosen akalkyli.

Det var en tysk man vid namn Gertsman som for forsta gangen anvande termen dyskalkyli
under 1940-talet. Han sarskiljde oférmaga att rakna fran specifika matematiksvarigheter,
vilket innebdr speciella svarigheter inom endast vissa matematikomraden.

Fore ar 1900 tyckte man att matematik passade endast en viss del manniskor, det vill siaga de
som var matematikbegavade, och dvriga manniskor fick studera nagonting annat. Under
1900-talet uppstod ett medicinskt synsétt for att forklara manniskors misslyckanden i
matematiken. Det var defekter hos den berérda manniskan som ansags orsaka
matematikfelen. Lakare fann att man kunde forlora rakneférmagan genom hjarnskador som
framkallade defekter hos berdrda ménniskor. Termerna akalkyli och dyskalkyli skapades for
att sétta etikett pa dessa manniskor.

Under 1960-talet vaxte diagnosen utvecklingsdyskalkyli fram. Diagnosen pekar pa
svarigheter som inte har en psykosocial férklaringsbakgrund utan ar medfodda. Enligt Adler
(2006) s& menade Gerstman att det med andra ord inte var brister i uppfostran eller i den
sociala miljon som ledde fram till svarigheterna, utan det hade mer att géra med biologiskt
arv och sen mognad.

Adler (2001) tar upp att nar det géller antalet elever med dyskalkyli sa visade en amerikansk
forskare, Badian, i sin studie redan pa 1800-talet att 6,4 % av undersokta elever i grundskolan
hade matematiksvarigheter. Pa 1990-talet har en studie av 3000 elever visat att 6,2 % fick
diagnosen dyskalkyli. Enligt Adler (2001) sa stiger siffrorna till 15-20 % om vi &ven
inkluderar andra grupper med allméanna svarigheter och kanslomassiga blockeringar.

3.2 Forskningslaget

| detta kapitel presenteras de nordiska forskare och larare som vi anser ar viktiga inom amnet
matematiksvarigheter.

Bjorn och Hanna Adler har skapat ett forskningscentrum kallat Kognitiv centrum i Malmo
vart man kan vénda sig som larare eller foralder for att fa mer information om dyskalkyli. De
har gjort en urskiljning, och en definition av begrepp kring matematiksvarigheter, sa att man
utifran en diagnos kan fa ratt typ av stod.(se 3.7) (www.dyskalkyli.nu)

Adler och Adler (2006) anser att manga elever inte forstar varfor de inte klarar matematiken i
skolan och darfor mar daligt och far ett samre sjalvfortroende. Vidare menar de att matematik
ar sjalva livet. Den finns runt omkring oss hela tiden pa olika satt och genomsyrar var vardag.
De anser att matematik ar tal och siffror men ocksa jamforelser och beskrivningar.

Vad dyskalkyli egentligen &r har det ordats om l&ange. Det kan i vilket fall konstateras att de
elever som har svarigheter av olika slag far illa av det pa olika vis. Manga bar arr efter
dagliga misslyckanden i skolan med sig under resten av livet. Adler och Adler papekar
samtidigt att svarigheterna kan vara mycket varierande fran individ till individ, vilket rejalt
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forsvarar situationen med vilka atgarder som bor vidtas. Med tanke pa att forskningen ar sa
liten, men ocksa oense om dess orsaker, sa befinner sig eleverna i en dubbelt utsatt situation.

Olof Magne é&r en forskare som genomfort manga studier i Sverige nar det galler skolelevers
matematikkunskaper. Magne (1998) tar helt avstand fran uttrycket dyskalkyli som han menar
ar ett sprakligt "missfoster” som bara syftar pa raknefardighet. ”... Men raknefardighet ar ett
redskap, ett medel, och inte ett mal for matematiken. Dyskalkyli beror nagot perifert i
matematikundervisningen. Det &r ett defektorienterat uttryck...”. (Magne 1998, s 20)

Magne (1998) skriver att om eleven méts av uppgifter som inte gar att 16sa sd sjunker
sjalvfortroendet och motivationen och darmed sa sjunker arbetslusten. Vidare skriver han att
eftersom matematik har hog prestige sd kan misslyckanden leda till sekundara
kansloreaktioner.

Enligt Magne (1998) anser manga forskare att sociokulturella insatser ar betydande for elever
med matematiska utbildningsbehov. Medicinsk och neuropsykologisk terapi gor sig endast
gallande i vissa fall, pa grund av neurologiska symtom inte &r sarskilt vanliga hos dessa
elever. ”... Vi kan konstatera att inte fler an hogst var femte elev uppvisar antingen pavisbara
genetiska avvikelser eller fysiska nervskador eller badadera. Alltsa bor utredaren foretradesvis
inrikta sina diagnoser och planeringar till det sociokulturella planet...”. (Magne, 1998, s 87)

Gudrun Malmer har bred pedagogisk erfarenhet som klasslarare. Malmer har skrivit manga
bocker om matematikdidaktik och har dgnat sig at fortbildnings- och utvecklingsarbete inom
matematikdidaktik. Malmer menar att det ar viktigt att utga fran elevernas erfarenheter och
lata dem reflektera och diskutera kring begrepp och pa sa sétt ge dem ett bra ordférrad. Hon
menar att det ar viktigt att |ata eleverna arbeta i sin egen takt i en laborativ och undersokande
arbetsmiljo.

Under de senaste aren har hon agnat sig mycket at kartlaggning kring sambanden mellan
dyslexi och matematiksvarigheter. Malmers engagemang for utvecklingen inom matematik
har lett till att det skapats en stiftelse i hennes namn som har till syfte att gynna
klassrumsforskning och pedagogiskt utvecklingsarbete i amnet matematik fran forskola till
gymnasieskola (2002).

Ann-Louise Ljungblad har i manga ar arbetat som mellanstadielarare och speciallarare i
matematik. Hennes arbete med barn i specifika matematiksvarigheter har resulterat i att hon
idag ar en ofta anlitad forelasare. Ljungblad menar att svarigheterna inte ligger hos barnet som
individ utan man bor se 6ver undervisningssituationerna. Hon anser att det dar dér som
mojligheterna finns till utveckling. Ljungblad har sasom a&sikt ocksd att eleven &r i
svarigheter, men om vi kan skapa en god miljo runt barnet sa kan forhoppningsvis barnet
utvecklas pa ett bra satt.(Ljungblad 2 001,2003).

Arne Engstrom har mangarig lararerfarenhet fran saval grundskola, gymnasieskola som
vuxenutbildning. Engstrom &r medlem 1 ett nordiskt natverk for forskning om
matematiksvarigheter. Han utkom 1997 med avhandlingen Reflektivt tankande i matematik,
vilket ar en kvalitativ studie som fokuserade elevers forestallningar och operationer med brak.

Avhandlingens teoretiska del behandlade fragor om vad som konstituerar larandet i
matematik Engstrom har under de senaste aren arbetat med Olof Magne i ett projekt kallat
Medelsta - projektet. Detta projekt &r en av de storsta undersékningarna av grundskoleelevers
matematikkunskaper som har gjorts i landet. En genomsnittlig kommun, Medelsta, har



studerats vid tre tillfallen under 25 ar. Sarskild uppméarksamhet har i studien riktats mot de
15% lagstpresterande eleverna.(www.liu.se,2008-10-25). Engstrom menar att matematik &r en
social konstruktion och att undervisningen sker i ett socialt sammanhang och inspireras och
avgransas av detta.

Gunnar Sjoberg, har i avhandlingen (2006) genomfért en multimetodstudie av eleven i
matematikproblem ur ett longitudinellt perspektiv, dar Sjoberg har kartlagt 13 elever med
matematikproblem under en sexarsperiod. Sjoberg menar att det finns tveksamheter inom
forskningen kring dyskalkylibegreppet.

Oenigheten pa definitionen for elever med matematikproblem gor att det bor anvandas med
stor forsiktighet. Sjoberg menar att med ratt atgarder i skolan kan elever med
matematikproblem klara godkant i &mnet matematik.

Ann Ahlberg har varit verksam som larare och specialpedagog i grundskolan samt har under
manga ar arbetat som larare och forskare med lararutbildning. Omraden som Ahlberg sarskilt
uppmarksammat ar larares och specialpedagogens samarbete samt undervisning och larande i
matematik for de yngre barnen (Ahlberg 2001).

Ingvar Lundberg har varit professor i psykologi med inriktning mot utvecklingspsykologi vid
Umea universitet fram till 1995. Sedan dess &r han bland annat knuten till Goteborgs
universitet dar han ingar i ett forskningsprogram om kommunikationshinder och social
anpassning. Ingvar Lundbergs forskning ar framst inriktad mot l&sinlarning. Han &r en
internationell k&nd forskare och forfattare till en rad forskningsartiklar och bécker inom
amnet las- och skrivsvarigheter/dyslexi (www.psg.qu.se/personal/Ingvarsv.htm, 2008-10-26).

Gorel Sterner ar forskollarare och specialpedagog. Hon undervisar i grundskolan ak1-6 i
Skovde samt &ar forskare och projektledare vid NCM-nationellt centrum for
matematikutbildning i Géteborg (www.ncm.gu.se, 2008-11-22).

3.3 Matematiksvarigheter

Malmer (2002) anser att matematiksvarigheter ar ett relativt begrepp som ar beroende pa vilka
krav och forvéntningar som ar angivna.

Ljungblad (2001) tror att skolans storsta problem inom matematikundervisningen idag ar att
pedagoger inte &r tillrackligt duktiga pa att skilja de olika matematiksvarigheterna at. Saledes
anser hon att de inte kan hitta bra didaktiska vagar ur svarigheterna. Hon bifaller Adlers fyra
definitionsgrupper med Allmanna matematiksvarigheter, dyskalkyli, akalkyli och
pseudodyskalkyli. Hon betraktar de har grupperna som en heltdckande modell vilket hjélper
henne att sortera in alla elever med matematiksvarigheter.

Ahlberg (2001) menar att matematiksvarigheter inte ar nagot entydigt begrepp och att en rik
samling av termer anvands for att beskriva olika typer av svarigheter

Allmanna matematiksvarigheter

Som Allméanna matematiksvarigheter raknas generella inlarningsproblem som inte enbart ar
kopplade till matematiken. All inlarning tar langre tid &n normalt.

Det &ar svart att i litteraturen hitta nagon direkt beskrivning av termen allménna
matematiksvarigheter. Malmer (2002) anvéander sig inte av benamningarna allmanna och
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specifika matematiksvarigheter, utan valjer att anvanda sig av uttrycket matematiksvarigheter.
Hon menar att bakom dessa termer déljer sig stora variationer av svarigheter.

Av de elever som har matematiksvarigheter ar detta den stérsta gruppen. Allméanna
matematiksvarigheter kéannetecknas framst genom att personen inte bara har problem i
matematiken utan ocksa uppvisar problem generellt i skolan. Ofta behdver eleven mer tid i
allt sitt larande. Att arbeta i langsammare tempo och med forenklade laromedel &r oftast den
basta hjalpen for elever med allmanna matematiksvarigheter anser Ljungblad, (2001).

Pa begavningstest brukar elever med allméanna svarigheter prestera lagt, men med ganska
jamnt resultat. Dessa elever & med andra ord ganska jamna i sina svarigheter, aven fran en
dag till en annan. De kannetecknas ofta genom att de behdver mer tid pa sig i larandet.
Forenklat laromedel kan vara nodvandigt att anvanda. Detta fungerar inte med elever med
specifika problem

Elever med allméanna svarigheter vacker inte samma frustration som elever med till exempel
dyskalkyli. Frustrationen uppstar ur de snabba vaxlingarna mellan hopp och fortvivlan vad det
galler elevens prestationer. Dessa prestationer varierar pa ett dramatiskt sétt, nastan som berg
och dalbana pa nojesfaltet (Adler, 2006).

Adler (2001) beskriver ocksa allmanna matematiksvarigheter som att eleven har generella
problem med l&randet och att all inl&rning oftast tar lite langre tid &n normalt. Han menar att
till skillnad mot dyslektikerna uppvisar barnet ett jamt resultat och vécker inte sa& mycket
frustration hos omgivningen. Han tilldgger ocksa att pa begavningstest brukar dessa barn
prestera lite lagre an normalt men ocksa dar med ett ganska jamt resultat.

Dyskalkyli/specifika matematiksvarigheter

Dyskalkyli ar matematikens motsvarighet till dyslexi, las- och skrivsvarigheter. De flesta
elever har dyskalkyli i en ganska ren form, dar lasformaga och lasforstaelse inte alls &r
drabbade. Elever med specifika matematiksvarigheter skiljer sig patagligt fran de elever som
uppvisar allméanna matematiksvarigheter

Dyskalkyli &r nylatin. Ordet dys visar att det handlar om en dysfunktion, det vill sdga att det
handlar om svarigheter. Det andra ordet calculus kommer ursprungligen fran grekiskan och
fritt oversatt betyder ordet "raknesten”. Ur detta skapas dyskalkyli som innebéar svarighet med
sjélva raknandet.

| Nationalencyklopedin (2008) beskrivs dyskalkyli pa foljande satt: specifika
raknesvarigheter som kan innefatta problem med att skriva siffror i ratt ordning, problem
med att uppfatta och avldasa numeriska uttryck eller svarigheter att utfora enkla
rakneoperationer.

Adler (2001) anser att barn oftast har en positiv installning till matematik vid skolstarten.
Flertalet av barnen klarar ocksa av att lara sig rakna utan hansyn till den pedagogiska
inriktningen pa undervisningen. Nagra barn far daremot stora problem redan fran bérjan med
sin rakning. Svarigheterna kan da handla om problem med taluppfattningen och talfljden
eller med att skriva siffror. R&knandet blir arbetsamt for eleven och denne blir ofta trott efter
sina anstrangningar. Kanner barn att nagot ar svart, i det har fallet matematik, skapas en
kanslomassig blockering eller en form av motstand kring amnet. Dessa blockeringar utgor
hinder for inlarning enligt Adler (2001)



Vad kannetecknar specifika matematiksvarigheter jamfort med andra matematiksvarigheter?
Enligt Ljungblad (2001) definieras specifika matematiksvarigheter som svara
inldrningsproblem i matematik just nu, och inte som en diagnos som eleven har hela livet ut.

Specifika matematiksvarigheter kannetecknas av att eleven ar mycket ojamn i att rakna, att
utfora en uppgift ena dagen och nésta dag inte klara precis samma uppgift. Medan elever med
allmanna matematiksvarigheter ar mer jamna vilket innebér att eleven klarar en uppgift till
exempel brak under flera dagar (Adler 2001)

Ljungblad (2001) tar wupp nagra kannetecken for elever som har specifika
matematiksvarigheter. Dessa kannetecken ar bland annat att de har svart att lara sig klockan.
Det géller alla tidsbegrepp, sa som analog, digital, halla tider, komma i tid eller rakna ut tiden
mellan tva klockslag.

Barn med specifika matematiksvarigheter har dven problem med korttidsminnet/arbetsminnet,
dar tillfallig information lagras, och langtidsminnet dar information lagras for en langre tid.
Detta innebar att de har svart att komma ihdg saker, sd som inlarda glosor, lamna viktiga
papper eller att ta med ratt material till nésta lektion

Enligt Adler (2001) &r begreppet dyskalkyli inte helt vedertaget bland pedagogiska forskare i
Sverige. Men pa det internationella planet &r diagnosen dyskalkyli erkant bland forskare.
Inom medicin ar diagnosen dyskalkyli ett etablerat begrepp, saval i Sverige som
internationellt.

En person med dyskalkyli har, enligt Malmer och Adler (1996) en svag abstraktionsformaga
och abstraktionsformagan har en nyckelroll i matematiskt tankande. Att begripa med sinnena,
att visualisera, ar en viktig egenskap hos manniskan. Den har formagan ger kraft till
manniskans tankevarld och det géller inte bara matematik. Men inom matematiken spelar den
en vasentlig roll. En svag férmaga kan skapa olust infér matematik som behdver vara
begriplig. Ett svagt eller daligt visuellt minne kan gora det svart att sarskilja liknande
symboler samt siffror som liknar varandra. Ibland ser inte eleven att det sker en
teckenforandring och fortséatter med till exempel plustecknet trots att uppgifterna har véxlat
till subtraktion

Vidare sa menar Malmer och Adler att begreppet logik &r en viktig faktor for formagan att dra
slutsatser under problemldsningsprocessen. En god logik bidrar till utvecklingen av goda
strategier. Elever med brister i den logiska formagan behdver mycket hjalp med struktur och
strategier som presenteras i tydliga steg.

Logiska defekter visar sig genom spatiala problem som innebér att det blir svart att halla
ordning pa flera saker samtidigt. Svarigheterna kan vara analoga klockan, tidtabeller eller lasa
kalendrar. Den spatiala formagan hjalper oss att halla den har réda traden i det vi gor. Den
formagan blir allt viktigare ju mer komplex matematiken blir. Tanken hjalper oss sa att vi kan
’se” problemet via inre bilder.

Just forestallningsformagan och fantasin ar viktiga komponenter i den spatiala formagan,
enligt Malmer och Adler (1996).

Det som skiljer dyskalkyli fran andra svarigheter &r att det ror sig om specifika svarigheter
inom vissa delar av matematiken. De grundlaggande svarigheterna kan handla om att fa fram
sifferfakta tillrackligt snabbt, vilket ocksa innebar att det paverkar komplexa



rakneoperationer. Det tar da mycket langre tid att rakna ut uppgiften. Manga elever som har
dyskalkyli kan rdkna ut svara avancerade matematikproblem, men de har svart att snabbt
rakna ut sjalva rakneoperationen. Det ar viktigt att dessa elever far uppgifter pa ratt niva for
de kan uppleva det mycket krankande om de far uppgifter pa en alltfor 1ag niva Adler (2001).

Ljungblad (2001) skriver att ordet dyskalkyli betyder specifika matematiksvarigheter och att
det pa engelska heter Developmental dyscalculia — en utvecklingsbar dyskalkyli eller
utvecklingsdyskalkyli. Forfattaren sager att det ar en diagnos pa hur barnet har det just nu,
och problemet ar beroende pa hur utvecklingen gar. Det &r alltsa ingen diagnos for resten av
livet. Med rétt traning i skolan och en hjalp som passar elevens behov, sa kan denne mycket
val utvecklas pa ett positivt satt.

Malmer och Adler (1996) och Ljungblad (2001) urskiljer tva huvudinriktningar inom omradet
utvecklingsdyskalkyli. En huvudinriktning ar perceptuell dyskalkyli. Svarigheterna ligger da
pa ett perceptuellt plan och eleven har svart att vaxla raknesétt, raknar snabbt och har manga
fel. Eleven tappar latt 6verblicken dver uppgiften, har svart att kdnna vad som ar rimligt och
att gora en bra plan for att l16sa uppgiften. Den andra huvudinriktningen &r lingvistisk
dyskalkyli. Hos dessa elever &r det sprakliga brister och inte s& mycket det matematiska som
staller till problem. Svarigheterna ligger da i att forsta det sprakliga vid lésandet av en
uppgift. De har ocksd problem med tal och siffrors innebérd och mening. De kan vid
lindrigare former rakna ganska korrekt, men det tar lang tid.

I en studie om elever som hade stora problem att uppna godkand niva i amnesproven

i matematik kom Sjoberg (2006) fram till att elevernas matematikproblem inte kunde harledas
till nagon form av medicinsk dysfunktion. Det baserade han pa att ingen av eleverna hade
markant lagre matematisk formaga eller delar av matematisk formaga, som enligt
forskarlitteraturen k&nnetecknas som dyskalkyli. Han menar att diagnosen dyskalkyli bor
anvandas med stor forsiktighet. Han anser att det troligtvis finns ett mindre antal elever dar
dyskalkyli kan ges som forklaring for deras problem, men att ge det som forklaring for
tusentals elevers misslyckanden i matematik i skolan récker inte.

Magne (1998) baserar sin kritik pa att dyskalkyli bara syftar till raknefardighet och bara beror
nagot ovasentligt i matematikundervisningen. Han menar att raknefardighet bara ar ett
redskap ett medel och inte ett mal i matematiken. Han kallar darfor dyskalkyli for ett
defektorienterat uttryck Magne tycker inte att en sadan begransning passar i dagens skola,
eftersom det enligt honom strider mot dagens uppfattning om vad matematikinlarning &r.

Magne (1998) anvander begreppet, elever med sarskilt utbildningsbehov i matematik och
avser da elever som av olika orsaker misslyckas med skolmatematiken samt med att uppna
malen. Det finns enligt Magne (1998) flera varianter av sarskilt utbildningsbehov. Generellt
utbildningsbehov innebar att eleven har allmant nedsatt formaga i skolans alla &mnen och inte
bara matematik. Specifikt utbildningsbehov innebér att eleven har problem med vissa delar av
eller hela matematiken utan svarigheter i 6vriga skolamnen.

Magne (1998) framhaller att elever med sarskilt utbildningsbehov i matematik tillhcr olika
grupper beroende pa symtom som; begavningshinder, 1&g psykisk anstrangning, lattstérdhet
samt kanslomassig storning. Elever med begavningshinder har svarigheter med tankandet,
vilket gor att innehallet inte forstas som abstrakt av eleven. Det finns ingen rod trad eller logik
i deras satt att tanka. De uppvisar bland annat svarigheter med att 16sa uppgifter utan hjalp av
konkret material, folja tankegangar i rakneoperationer samt komma ihag delberdkningar.



Minskad anstrangning ar frekvent férekommande hos elever med sérskilt utbildningsbehov i
matematik och det kan bero pa minskad motivation samt bristande planeringsférmaga. Finns
det inte tillrackligt med psykisk viljekraft forsoker eleven inte tanka. Lattstérdhet forekommer
hos varannan elev med sarskilt utbildningsbehov i matematik. Begreppet innebér att eleverna,
mestadels lagstadieelever, distraheras i undervisningssituationen. Det kan ha orsaker i en
outvecklad psykosocial mognad samt i en ostrukturerad inldrning. Lattstordheten visar sig i
rastloshet, brist pa uppmarksamhet, hyperaktivitet samt en oformaga att sitta still och lyssna.

Magne (1998) framhaller att en kansloméssig storning uppstar hos eleverna vilken ocksa kan
ta psykosomatiska uttryck som illamaende, handsvett och yrsel.

Ahlberg (2001) menar att det finns tre skilda typer av svarigheter som kan urskiljas nar det
galler elever med matematiksvarigheter. Den forsta ar planeringsférmagan, vilket innebar att
eleverna har svarigheter att forestalla sig och att halla kvar information i minnet nar de ska
l6sa uppgifter. Vid denna typ av svarigheter kan de dven fa problem att lasa klockan. Den
andra kategorin handlar mer om brister i den logiska fallenheten och eleverna far da svart att
uppskatta rimligheter och den logiska processen forsvinner. Den tredje kategorin &r
oférmagan att l6sa enkla rakneoperationer, vanligt &r da att man raknar pa fingrarna.

Pseudo - dyskalkyli

Problemet Pseudo - dyskalkyli (PD) é&r egentligen olika former av kansloméssiga
blockeringar. Eleverna har fatt for sig att de absolut inte kan bli duktiga eller framgangsrika i
matematik. PD kan likna svarigheterna som vid dyskalkyli; men PD-elever hjalps inte i forsta
hand av specialundervisning utan har far man arbeta med enskilda samtal. PD-elever ar till
storsta delen flickor som ar tamligen begavade och dnda misslyckas med matematiken Adler
(2005).

Akalkyli

Om en elev har sa stora problem att hon/han inte kan anvanda sig av siffror och tal eller
grundlaggande symboler kallar man detta akalkyli. Gruppen som far denna diagnos ar liten i
jamforelse med gruppen som diagnostiseras dyskalkyli. Oftast beror svarigheterna pa en
hjarnskada. Ofta innebar akalkyli en ofdérmaga att Gverhuvudtaget utfora matematiska
berédkningar. Problemen visar sig genom att eleven, trots mycket dvning, inte kan lara sig
grundlaggande principer i raknandet. (Adler 2001)

3.4 Orsaker till matematiksvarigheter

Malmer (2002) framhaller Vygotskijs tankar om hur forseningar i den sprakliga utvecklingen
hindrar barn fran att utveckla det logiska tankandet och darmed begreppsbildningen. Detta
belyser ytterligare den enormt stora betydelse spraket har for att utveckla matematiska
tankestrukturer.

Man kan jamfora svarigheter i matematik med svarigheter i lasning. For manga elever &r
lasningen den allvarligaste stotestenen, eftersom avkodningen gar langsamt och inte blivit
automatiserad. Malmer (2002) och Sterner och Lundberg (2002) menar att det finns ett
samband mellan lés - och skrivsvarigheter och matematiksvarigheter.

Manniskor med dyslexi far ofta problem med matematiken eftersom spraket, och darmed
ocksa symboler, spelar en avgdrande roll aven i matematik. Manniskor med dyslexi ar ingen
enhetlig grupp. Av dessa kan somliga ha skrivsvarigheter men inte lassvarigheter och tvartom.
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Nagot som kan belysa problemet &r nar eleven forsoker ta sig igenom en liten text. Mamman
lyssnar men tycker att det later obegripligt, och fragar pojken om vad det &r han laser. Pojken
svarar att han inte vet. Mamman undrar varfor han inte vet och kommenterar sedan att han
laster ju hogt. Till svar far hon da av pojken att jo visst laste han hogt men han horde inte pa.
Detta fangar situationen i ett notskal. Textens innehdll gar forlorat. Symbolerna blir
svartolkade figurer. Ett liknande forhallande rader nér eleverna for tidigt moter symboler,
instruktioner och textuppgifter i matematik.

Det ar inte underligt att s& manga elever har svarigheter. Svarigheter med lasningen kan leda

till att eleven inte kan ldsa och losa uppgifter sdsom lastal. Texten i de matematiska
uppgifterna ar dessutom mycket komprimerad och nastan varje ord & meningsbérande. Da
spraklig kompetens utgor grunden for all inlarning far de med bristfalligt ordférrad ofta stora
svarigheter med den grundlaggande begreppsbildningen. Sadana barn har heller inte
forutsattningarna att sjalva soka kunskap och strukturera sitt arbete. (Malmer 2002)

Orsakerna till matematiksvarigheter bottnar i manga olika anledningar. Magne (1999) och
Malmer (2002) namner bland annat det kognitiva och det sprakliga, bristande motivation,
olamplig pedagogik, kanslostorningar eller neuropsykologiska problem Engstrom (2000)
forklarar att man inom forskningen kan skilja mellan olika forklaringsmodeller:

e Medicinska/neurologiska — defektorienterade; eleven har en hjarnskada eller annan
fysisk eller psykisk funktionsnedséttning

e Psykologiska -  forklaringar ~ soks 1  bristande  anstrangning  eller
koncentrationssvarigheter hos eleven, angest eller olika kognitiva orsaker

e Sociologiska — miljofaktorer, social depravation, det vill séga eleven kommer ifran en
understimulerad miljo, skolsystemet missgynnar barn med t ex. arbetarklassbakgrund

¢ Didaktiska — felaktiga undervisningsmetoder, ensidig fardighetstraning

Engstrom (2002) papekar att det &r viktigt att man inte forsoker reducera orsaken till en
forklaringsmodell, utan att man bor se matematiksvarigheter som flerdimensionella. Aven
Adler & Adler (2006) menar att synsatten nodvandigtvis inte maste stallas mot varandra. De
forklarar att de olika perspektiven beskriver olika ménster av problem som kan anvéandas for
att hjalpa och forsta den enskilde individen. Darfor kan de olika perspektiven verka vid sidan
om varandra och bidra till en fordjupad forstaelse.

Skolverket (2000) menar att elever uppvisar olika prestationsutveckling beror pa en mangd
olika faktorer som t ex. kognitiv mognad, mognadstempo och erfarenhetsgrund. Vid en studie
av prestationer och prestationsférandringar inom amnet matematik kan det vara angeldget att
inte utgad ifran ett genomsnittstankande om hur barn i allmanhet &r eller borde vara.

Magne (1999) menar att matematikdmnet ar ett populart @mne i skolan under de tidigare
skolaren, men blir allt mindre populart i de hogre skolaren. Detta fenomen kallas
matematikfobi, som &r ett utbrett nationellt problem. Befolkningens negativa attityder och
trosforestallningar hindrar bade gamla och unga méanniskor i det dagliga livet. En stor del
manniskor far matematikfobi i skolan och lider av detta hela livet. Faktorer som bristande
motivation, kanslostérningar, anstrangningsbrist, begavningsstorning, fel i skolsystem,
socioekonomiska barriarer, biologiska skador mm. bidrar till Iag prestation i matematik.

Malmer (2002) menar att faktorer som neuropsykologiska problem, till exempel DAMP;
ADHD, autism, Aspergers och Tourettes syndrom kan bidra till 1ag prestation i matematik.
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Dessa elevers stora koncentrationssvarigheter och bristande uppmarksamhet, ofta i forening
med hyperaktivitet, kraver stora insatser fran skolans sida.

Malmer (2002) intar en forsiktig attityd vid anvandningen av bendmningen dyskalkyli.
Framfor allt for att det rader en oklar uppfattning om vad som anses med den. Hon menar att
tillstand som beskrivs som dyskalkyli, inte endast kan anses vara genetiskt betingat utan kan
dven uppsta som en konsekvens av traumatiska moten med matematiskt stoff och
inldrningssituationer, varmed emotionella stérningar skapas, vilket kan blockera inlarning.

Malmer (2002), anser att olamplig pedagogik kan vara en orsak till varfor alltfér manga elever
far matematiksvarigheter. Elever klarar inte av den hoga abstraktionsnivan och lar in monster
och rutiner utan att veta de bakomliggande sammanhangen. Forfattaren menar att orsaken till
stor del ligger i brister pa det didaktiska omradet, eftersom eleven manga ganger inte far det
stod och den tid som kravs for att grundlagga en god taluppfattning. Manga elever kan
kamouflera bristerna genom att lara in monster och rutiner utan att egentligen forsta de
bakomliggande sammanhangen. Men detta haller inte ju mer komplex matematiken blir.

Ofta ar undervisningen for abstrakt. Symbolerna infors, enligt Malmer, alltfor tidigt i skolan
innan forstaelsen av begreppen har gjort sig géllande och darmed skapas svarigheter hos
eleven. Matematik ar ett amne som kraver mycket av bade abstraktionsformaga och
koncentrationsformaga, varfor elever ofta far stora svarigheter om de inte far det stod de har
behov av. Erfarenheter och spraklig kompetens &r i enlighet med Malmer (2002) viktig for
begreppsbildningen. Barn med ett rikt sprak har andra forutséttningar att klara av inlarningen
an barn med ett torftigt sprak.

Aven Sjoéberg (2006) har, genom tidsstudier gjorda pa matematiklektionernas innehall, funnit
flera forklaringar pa elevers matematiksvarigheter. Bland annat gick mellan 10 och 20 % av
matematiklektionerna bort pd andra aktiviteter. Stora stokiga grupper gor att arbetsron stors
vilket innebéar att elever med matematiksvarigheter far svart att koncentrera sig. | dessa
situationer upplevdes kommunikationen med lararen som kranglig av eleven och de sckte sig
istallet till sina klasskamrater. Aven olika provsituationer gjorde att eleverna kande sig oroliga
och stressade och darmed inte kunde visa upp sina egentliga kunskaper Sjoberg menar da att
om ratt atgarder satts in i skolan kan elever med matematiksvarigheter klara godkant i
matematik.

Enligt Malmer (2002) ar det sociala natverket viktigt runt elever i matematiksvarigheter.
Elevens vardnadshavare, slékt, vanner och 6vriga vuxna som finns kring eleven, och som
denne har en relation till, &r ett viktigt komplement och stdd.

Magne (1998) beskriver tva grundlaggande forklaringar till 1ag prestation i matematik. Den
forsta berér &mnet matematik som en abstrakt natur och den andra beror eleven sjélv, dar
matematiksvarigheterna beror pa defekter hos eleven som studerar matematik. UtGver dessa
tva har Magne dven tagit fram en tredje forklaring eller en modell som han vill kalla Faktor-
samspel. |1 den modellen forklarar han att det finns tusen olika forklaringar till varfor eleven
har problem med matematiken: Dessa faktorer ar bland annat att dmnesinnehallet i
utbildningsprogrammet behandlar matematik som abstrakt och komplex vetenskap. Amnet
kan innehalla for svara logiska tankesteg. Lar sig alla elever pa samma sétt? fragar sig Magne.
Han besvarar fragan med att har kan det finnas flera olika kunskapsskillnader, olika tillvaxt
och miljé. Magne anser att eleven kan mota hinder i sin utveckling och paverkas av
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anstrangningsbrist, begavningstorning, fel i skolsystemet, kanslostorningar, socioekonomiska
hinder samt biologiska skador.

3.5 Matematiksvarigheter och dess samband med dyslexi

Enligt Malmer (1996) ar det naturligt att manniskor med dyslexi ofta far problem med
matematiken, eftersom att spraket och darmed symboler, spelar en avgdrande roll aven i
matematiken. Detta innebar att det for manniskor med dyslexi ofta gar langsamt med
lasningen vilket innebar att de far lagga sa mycket energi pa avkodningen, att
innehallsuppfattningen kan ga forlorad. Forfattaren har som asikt att i nastan alla klasser finns
det en eller flera elever som har svart att lasa och stava.

Sterner och Lundberg (2002) menar att en valanpassad undervisning i matematik maste
innefatta sprakliga faktorer som paverkar elevens larande inom bade lasning, skrivning och
matematik. De framhaller betydelsen av att larare i undervisningen arbetar specifikt och
systematiskt med olika matematiska ord och uttryck som eleven ska lara sig. Larare maste
arbeta for att matematiska ord och uttryck ingar i for eleven relevanta sasmmanhang och tar sin
utgangspunkt i elevens tidigare erfarenheter och sprakliga kompetens. Manga pedagogiska
idéer som ges for elever i allmanhet, i matematikdidaktisk litteratur, framhaller vikten av att
elever lar sig med begreppslig forstaelse. Detta passar ocksa elever med dyslexi.

Malmer (1996) beskriver foljande problem som paverkar bade las - och skriv samt
matematikutveckling

Omkastningar: Barnen kan vanda pa siffror sa att 6 blir 9. De kan aven kasta om ordningen
pa langre tal t ex 62 kan bli 26. Siffran 15 skrivs som 51 eftersom fem hors forst nar barnet
ljudar fram 15 detta géller alla ton tal (13-19). Nar de ska rakna algoritmiska utrakningar sa
kan de rakna at olika hall. Man kan fraga sig om en miniraknare kan minska detta problem.

Bristande sekvensering: De kan ha svarigheter att halla reda pa olika steg i en matematisk
process. De kan dven ha problem med ordningen i alfabetet och i talfdljden. Detta galler
framforallt ndr man ska rdkna baklénges.

Symbolosékerhet: Eleverna kommer inte ihdg betydelsen av olika symboler eller ibland sa
forvéaxlar de olika symboler med varandra. Till exempel addition och division forvaxlas ofta.
Ibland sa ser inte eleven att det ar ett andrat raknesatt sa de fortsatter att rakna addition hela
tiden.

Bristande spatial formaga: Eleverna kan ha svarigheter att uppfatta avstand mellan siffror,
ord och figurer. Svarigheter kan ocksa visa sig i att anvanda sig av en sida i boken, halla reda
pa rader i boken, lasa av kartor och diagram samt rumsuppfattningen i umgange med
geometriska figurer och kroppar.

Korttidsminnet: Orsakar storningar i de matematiska processerna. Eleverna kan till exempel
vid textlasning ha svart att komma ihdg uppraknandet av fakta. De missar ofta dven de
muntliga instruktionerna som ges och vet inte vad de ska gora samt far svart att komma igang.

Langtidsminnet: Forsvarar all automatisering till exempel tabellkunskap, raknelagar, formler

med mera. Har kan dock dyslektikern ha hjalp av sin kreativa formaga och hitta olika kreativa
minnestekniker.
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Begreppshildning: For att bilda stabila begrepp kravs ett gott ordforrdd och ndédvéandiga
erfarenheter som erhallits under tidigare ar. Om barnen redan fran borjan har ett daligt
ordforrad sa ar det stor risk att de kommer i underlage direkt. De far dven svarare att hinna
ikapp. Detta marks framst i samband med lasning av en textuppgift. For att fa en bra
innehallsuppfattning sa kravs en nagorlunda flytande lasning. Texten i matematiska uppgifter
ar i regel mycket kompakt och innehaller ofta, ett for elever, svart sprak. Om man missar en
mening i ett matematiskt problem sa kan det gora att man ocksa gar miste om lésningen for
uppgiften.

Brister i kognitiv formaga: Man maste dven ta hansyn till barnets kognitiva utveckling. Déar
en del barn har latt for att ta in nya kunskaper, har andra det svart. Den angslan och brist pa
sjalvfortroende som hanger intimt samman med misslyckanden i las- och skrivprocessen far
ofta konsekvenser ocksa i andra skoldamnen, inte minst i matematik. Dessa barn kéanner ofta
vantrivsel och saknar motivation.

Malmer (1996) menar att det ar sarskilt viktigt att elever i las och skrivsvarigheter, i form av
dyslexi och matematiksvarigheter, inte i onddan utsatts for misslyckanden ocksa i matematik.
Ju fler sinnen som tas i ansprak, desto storre forutsattningar finns for att eleven ska kunna
bilda hallfasta begrepp. Det ar viktigt att gora framstallningen sa tydlig och konkret som
mojligt, for elever som har nagon slags svarighet i inlarning.

Sterner och Lundberg (2002) havdar sprakets stora betydelse for allt larande. Ett reflekterande
samtal ar nodvandigt for en okad forstaelse och de papekar vikten av att eleverna far arbeta
tillsammans och lara av varandra.

3.6 Hur paverkar matematiksvarigheter elevens vardag

Malmer (2002) menar att eleverna reagerar olika infor matematiksvarigheter beroende pa dels
karaktarsdrag, och dels pa yttre omstandigheter som kan forsvara respektive underlatta
situationen. Eleven kan ge upp tidigt och acceptera att inte klara matematiken. Vissa elever
kan bli tysta och inatvanda men andra kan irriteras 6ver sina svarigheter och ge pedagogen
skulden for sina misslyckanden. Den hér sista gruppen anser sig inte rattvist behandlade och
reagerar aggressivt och utatagerande. Elever som &r positiva till skolan och har latt att anpassa
sig kan memorera fardiga modeller och félja givna rutiner sa lange det ar mojligt. Nar
processerna blir komplexa kommer de bli medvetna om sina egna begransningar vilket kan
innebdra bakslag och olust for skolarbetet. Andra elever & medvetna om sina svarigheter,
men har tilltro till sin inneboende férmaga och bygger upp egna ofta kreativa och skapande
I0sningsstrategier.

Adler, (2001) skriver att specifika matematiksvarigheter inskranker sig ofta inte bara inom
amnet matematik utan synliggors aven i elevens vardag. Det kan rora sig om svarigheter att
planera, hantera pengar och att orientera sig i tid och rum. Det &r vanligt att eleven har haft
svart att lara sig klockan. Att lasa av klockan, (till exempel) staller krav pa en god visuell
perception, gott arbetsminne samt spraklig forstaelse. Eleven lar sig till slut, men det kan ta
mycket lang tid.

Manga barn i specifika matematiksvarigheter har problem med tidsuppfattning. Ljungblad
(2001) beskriver i ett fall vilka konsekvenser ett barn kan fa i samband med sina svarigheter
att lara sig klockan. Problemet mynnade ut i att eleven hade svart att halla tider och bestamma
moten med sina kamrater. Eleven missade ofta bussen och tog fel tider. Planeringsférméagan
paverkades, och slutligen allt agerande.
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Svarigheterna i tidsuppfattningen kan handla om problem att uppfatta sekvensen i ett
handelseforlopp. Problem med tidsuppfattningen kan leda till allvarliga problem nar eleven
gor egna planeringar av laxor eller eget arbete i skolan. Detta blir sarskilt tydligt om
planeringen inte gors till dagen efter utan ligger tva veckor framat i tiden. Manga problem i
vardagen handlar inte bara om planeringen av l&xorna. De visar sig i all planering, dven i
situationer om hur det egna rummet ska stadas.(Adler 2001).

Adler (2001) kom fram till att manga elever i svarigheter i matematik & mer glémska an
andra. De kan glémma bort vad de ska gora och &ven glémma bort éverenskommelser som de
gjort med andra manniskor. Det dr vanligt att en elev & mycket tyst och snall i skolan, men
hemma slapper all frustration och foraldrarna far mota ett helt annat barn an lararna i skolan.
Nar skoldagen é&r slut &r ofta orken borta och lynnighet och humdorsvéngningar ar vanliga.

Det bekraftas av Ljungblad (2001) att manga foraldrar forsoker hjalpa sina barn genom att
ova det som barnet upplever som svart i matematiken Ofta behover foraldern satta mycket
tydliga krav for att barnet ska jobba en liten stund. Om barnet Idmnas ensamt med sina
uppgifter blir det oftast ingenting gjort. Att dva matematik hemma kan vara mycket kravande
och oftast ger det inget vidare resultat. Man kanner igen elever med svarigheter i matematik i
uppvaxtaren genom att han eller hon behdver mycket stod och hjalp i vardagen, bland annat
att hantera recept vid matlagning och bakning, samt forstaelse av mattenheter.

Enligt Ahlberg (2001), att det &r en stor skillnad mellan den matematik som en elev forvéntas
lara sig i skolan och den kunskap som ar anvandbar i vardagslivet. Det som betraktas som
nodvandigt att lara sig i skolan &r inte alltid lika nédvandig kunskap i manniskors vardagliga
liv utanfor skolans varld. Ahlberg anser vidare att malet maste vara att manniskor aven i
vardagssituationer ska kunna anvénda den matematik som de Iar i skolan.

3.7 Arbetet med elever i matematiksvarigheter

Malmer (2002) papekar hur viktigt det &r att pedagogerna har gedigna matematiska
kunskaper, speciellt vad det galler de grundldggande momenten. Léararen bor ocksa ha
kunskap om kursmoment i anslutning till de omraden undervisningen galler. Utdver
amneskunskaper kravs ocksa goda kunskaper om barns inlarningsbetingelser och forstaelse
for olika individuella reaktioner. Det &r viktigt att man forst har utrett pa vilken niva eleven
befinner sig och vad den redan kan.

Malmer tycker att det &r viktigt att larare tillampar ett diagnostiskt arbetssétt och att vid
kartlaggning av en elev ha ett helhetsperspektiv. Hon menar att man ska jobba férebyggande
men nar problem uppstatt ar det viktigt att man sétter in stodatgarder pa ett tidigt stadium.
Hon foresprakar ett kreativt, laborativt och elevcentrerat arbetssatt. Samma tanke fors fram av
Ahlberg (2001) som sager att elever som hamnat i svarigheter har inte framst behov av att
trana mer pa samma saker, utan att lara pa ett annat satt, dar processen och inte svaret star i
fokus. Det ar viktigt att man har variation och mangfald i undervisningen och att man utgar
ifran elevernas egen varld. Hon rekommenderar anvandandet av laborativt material och
tekniska hjalpmedel samt dvningar dar eleverna samarbetar och samtalar med varandra.

Eleverna bor fa anvanda olika typer av handlingar nér de arbetar med matematik som att rita
skriva, spela spel och arbeta vid datorn. Magne (1998) menar ocksa att undervisningen bor
fokuseras pa aktivt upptackande med konkret material samt problemldsning. Det enformiga
Ovandet i bockerna byts ut mot ett kreativt satt att upptdcka matematiken. Magne (1998),
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Malmer (1999) och Sterner och Lundberg (2002) anser att man maste synliggéra matematiken
genom konkreta undervisningsmetoder, da eleverna far anvanda sina sinnen. De menar att det
ar viktigt att anvénda sig av ett undersdkande arbetssatt och att elever, visuellt och taktilt
utvecklar forstaelse och formella kunskaper.

Sjoberg (2006) kom fram till i sin studie att de elever i hogstadiet som hade svart att klara
godkantgrénsen efterlyser struktur och tydliga ramar i undervisningen. Eleverna ville ha en
tydlig larare som haller genomgangar pa tavlan och skapar arbetsro. De vill dven ha hjélp att
sovra i matematikboken och de vill veta vad som kravs for att klara uppgiften.

Vidare menar Ahlberg (2001) att undervisning i heterogena grupper ar framgangsrik for alla
elever. Hon menar att den “lilla gruppen” dar eleverna kan lara av varandra, ar att féredra.
Ahlberg skriver &en om vikten av en trygg miljo for att eleverna ska utveckla sin
matematiska formaga. Malmer (2002) menar att det vasentliga &r att alla elever far kanna att
de har mogjligheter och att de blir bejakade och accepterade och det kan de endast bli om de
far lampligt material och pa den niva och i den takt de har forutsattningar for. Liknande
tankegangar har Ljungblad (2001), som later elever i matematiksvarigheter arbeta i olika
grupper, i en storgrupp och i en liten mattegrupp. | storgrupp arbetar eleverna sjalvstandigt
med uppgifter pa en nivd som de garanterat lyckas med for att trdna sig pa att bli
sjalvstandiga, och i den lilla gruppen arbetar man med att trana koncentration och arbetstempo
och eleverna far da mycket lararhjélp. Da eleverna &r i den lilla mattegruppen arbetar de med
de svara uppgifterna i boken. Dessutom forsoker Ljungblad arbeta enskilt med vissa barn for
att trana viktiga moment under 5-10 minuter.

Malmer (2002) namner att en god taluppfattning utvecklas hos eleven om pedagogen inte
fokuserar pa regler utan istallet synliggér meningen med matematiken. Oppna fragor med
flera tdnkbara I6sningar utvecklar taluppfattningen precis som samtal och diskussioner.

Vidare anser hon att elevens attityd och engagemang &ar avgorande for resultatet och darfor ar
det viktigt att denne gors medveten om sin betydelse for utvecklingen. Forfattaren menar att
elevernas reaktioner infor svarigheterna varierar, dels pa olika karaktarsdrag dels beroende pa
yttre omstandigheter som kan forsvara respektive underlatta den uppkomna situationen.
Exempel pa detta ar att eleven ger tidigt upp och att eleven irriteras dver sina svarigheter och
reagerar aggressivt och utagerande.

En tanke som Magne (1998, s142), for fram ar att det finns sex olika végar till lararinsatser
for elever med sarskilda matematikbehov;

e Individuell malplanering vilket innebar att man stodjer eleven dar denne har storst
behov

¢ Intensivmetodik vilket innebér stodinsatser for att engagera alla resurser maximalt

e Individualisering och sjélvaktivering att 6ka motivationen och medvetandegora och
stérka elevens sjalvkénsla

e En bredfrontsmodell vilket innebér att alla i elevens narhet medverkar

e Multi — modell - metodik dar lararen varierar laromedel, utnyttjar de olika sinnena.
Laborativ verksamhet omvéaxlas med spraklig kommunikation

Aven Adler (2001) menar att de hjalpinsatser som erbjuds en elev med svarigheter i
matematik ska vara av sadan karaktar att det som eleven verkligen behover éva ocksa 6vas.
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Det ar av betydelse att veta vad eleven bor trana mindre samt mer pa for att insatserna ska ge
resultat.

Larare bor ta hansyn till elevernas varierande sprakliga niva enligt Malmer (2002). Det ar en
pedagogisk konst att kunna overfora det matematiska stoffet till en lamplig niva sa att eleven
forstar. Detta forutsatter att lararen sjalv forstar inneborden av de matematiska processerna.
Hon vidhaller ocksa att det kravs gedigna matematiska kunskaper hos lararna, speciellt vad
det galler de elementara momenten. Malmer har som asikt att ocksa larare maste forsoka
forsta det personliga sétt som eleven reagerar pa och leta ratt pa den nyckel som ska 6ppna
dorren till elevens egen matteverkstad.

Ett bra samarbete med fordldrarna, menar Ljungblad (2001), ger den basta grunden till
trygghet i skolan for barn med matematiksvarigheter.

3.8 Bedomning av elevers matematiksvarigheter

Ur pedagogisk synvinkel ar det viktigt att kartlagga elevens matematiksvarigheter for att ratt
hjalpinsatser ska ges. Enligt Magne (1998) och Malmer (2002) sa poangterar de om
betydelsen av att uppmarksamma problemen tidigt for att eleven ska ges lampliga
stodatgarder. Vid bedémning och utredning, ar det svarare att finna grunden till barnets
problematik desto dldre barnet & (Adler 2001). Magne (1998) hédvdar att larande av
matematik ar en annan sak an den systematiska matematik som aterfinns i larobockerna. Av
den anledningen kravs det att elevens beteende och attityd i andra skolamnen undersoks.

Motivationen och kanslorna infér dmnet har stor inverkan pa elevens tillignande av
matematikkunskaper. Observationer, samtal och prov, anser Magne (1998), &r viktigt att
anvanda i bedomningen av elevens svarigheter. For att uppticka detaljer i elevens
matematikkunskaper, och satta det i jamforelse med jamnariga kamraters prestationer, eller
for att undersoka elevens beteendeniva, ar prov mycket viktiga material av diagnostisk
karaktar. Enligt Malmer (2002) kan detta vara anvandbart for att bedoma elevens svarigheter
och for att planera undervisningen pa ett ratt satt. Ett helhetsperspektiv av eleven ar viktigt att
inta vid kartlaggningen, dd man underséker var denne befinner sig i sin matematiska
utveckling. Elevens installning till matematik ar ocksa viktig att vaga in i bedomningen.

Dokumentation och observation av elevens utveckling anser Ljungblad (2001) &r viktig for att
kunna planera en lamplig undervisning. Vid férmodan om lindriga svarigheter foreligger hos
eleven kan lararen gora bedomningen ensam. Enligt Magne (1998) sa i de flesta fall sker dock
beddmningen av specialpedagog, eller larare och specialpedagog tillsammans.

En utredning ska enligt Adler (2001) dga rum da eleven inte utvecklas i matematiken trots
hjéalpinsatser. Utredningen ar en fordjupad beddémning och kan ge klarare perspektiv kring
vilka elevens inlarningssvarigheter ar. For att erbjuda hjalp anpassat efter elevens behov
kartlaggs svarigheter, formagor och resurser. Enligt Ljungblad (2001) ska specialpedagogen
aldrig sjalv stalla en diagnos pa barnet. Det ska goras av psykolog och lakare. Efterfragan pa
diagnoser har enligt Malmer (2002) blivit allt vanligare pa grund av neddragningar inom
skolan. Ljungblad (2001) havdar att de centra for las- och skrivsvarigheter som finns pa olika
platser i landet, saknar motsvarighet inom matematiken. Att som pedagog ha nagonstans att
vanda sig for rad och stod géllande bedémning och atgarder, ar viktigt for att ratt hjalpinsatser
ska ges till de berdrda eleverna. Enligt Adler (2001) nar det galler diagnosen dyskalkyli, sa ar
hjalpinsatserna oftast inte medicinskt inriktade. Ofta &r det fraga om nagot psykosocialt och
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hjalpen bor ske i skolan och pa hemmaplan. Adler menar ocksa att diagnos inte ar enda vagen
till hjalp. En séaker dyskalkylidiagnos stalls tidigast i 10-12 arsaldern.

4 Metod

Under denna rubrik motiverar vi vart val av metod samt redovisar vad den har inneburit. Vi
beskriver dven genomforandet av var studie. Vi forklarar vidare hur vi gatt tillvaga vid
bearbetning, tolkning och analys av data. Begreppen reliabilitet och validitet tas upp samt en
beskrivning av vart urval av forsokspersoner. Avslutningsvis redovisar vi vara etiska
stallningstaganden.

4.1 Val av metod

Vi har tagit var teoretiska utgangspunkt ur den interaktionistiska teorin. Den interaktionistiska
teorin innebar att man ser kunskap som nagot som skapas utifran individens forkunskaper och
erfarenheter, samt att det &r nagot som skapas i samspel med andra individer.

Till var undersokning har vi valt att anvanda oss utav en kvalitativ undersékningsmetod
istallet for en kvantitativ undersokningsmetod. Det kvalitativa synsattet framstod som mest
lampligt att utga ifran i var undersokning.

Vi sag pa vart forskningsintresse utifran olika ansatser, men med tanke pa vart arbetes
karaktar, tidsaspekt samt brist pa resurser, valde vi att anvanda oss utav kvalitativa intervjuer
for att fa svar pa vara fragestallningar. Vi anvande oss av den ostrukturerade intervjumetoden
vilket innebar att vi hade ett antal huvudfragor (se bilaga) som vi stallde till de f.d. eleverna.
Intervjuaren kunde da formulera fragorna pa ett sitt som hon ansag vara lattast att forsta for
den intervjuade.

Stukat (2005) menar att huvuduppgiften i det kvalitativa synséttet ar att tolka och forsta de
resultat som kommer fram och visa pa olika uppfattningar i synsatt snarare an att generalisera,
forklara och dra slutsatser Vi valde denna metod eftersom vi ville ta reda pa vara f.d. elevers
egna asikter, erfarenheter och perspektiv pa det som vi undersokte. Det var nagot som vi
menar var lattare att fa fram genom den kvalitativa metoden eftersom vi ville anvanda oss av
intervjuer med personer som har anknytning till det som vi undersokte.

Den kvantitativa metoden innebadr, enligt Stukat (2005), att forskaren samlar in ett stort antal
fakta och undersoker dem i syfte att finna monster som antas galla generellt i princip for alla
manniskor.

Kvale (1997) menar att den kvalitativa intervjun ar en unikt k&nslig och effektiv metod for att
fanga erfarenheter och betydelser ur intervjupersonernas vardagsvarld. Genom intervjun kan
de formedla sin situation till andra ur ett eget perspektiv. Vi antog att vi inte kunde fa reda pa
de bakomliggande faktorerna till vara f.d. elevers svar om vi hade valt den kvantitativa
metoden.

Vidare sa menar Kvale att den kvalitativa forskningsintervjun méater det som matas ska, och
man mater i ord och inte i siffror Vi tyckte att det var valdigt viktigt att fa fram vara f.d.
elevers egna asikter, erfarenheter och perspektiv pa hur det ar att studera med en
funktionsnedsattning. Det var viktigt for att finna en forstaelse av det de f.d. eleverna sa.
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4.2 Urval

Urval av f.d. elever kom att ske med hjalp av en specialpedagog verksam i en medelstor
kranskommun till Goteborg. Specialpedagogen hade kunskap och kdnnedom om eventuella
aktuella f.d. elever, och som var oss behjalplig i var kontakt med dessa. Denna
specialpedagog fick vara uppgifter pa vilka personer som vi 6nskade gora en intervju med,
samt hur stort antal personer som var aktuella for var studie. De f.d. eleverna som var villiga
att delta i var studie tog sedan personlig kontakt med oss. Vi tog ocksa beslutet att om vi fick
flera personer som var intresserade av att delta i var undersokning sa skulle vi tillampa
bekvamlighetsurval.

Detta innebar enligt Kvale (1997) att man tar vad som ar lattast att fa tag pa utan att bry sig
om att urvalet med stor sannolikhet kan komma att bli mycket skevt. Med detta menade vi att
vi hade valt de f.d. elever som hade patraffats geografiskt narmast oss. Detta behovde vi dock
ej anvanda oss av, eftersom vi fick exakt det antal f.d. elever som vi behdvde for var
undersokning. Det viktiga i var studie var att visa om vi hade funnit uppfattningar eller
variationer, inte hur vanliga dessa var. De fyra f.d. eleverna var Anna 21 ar, Maria 21 ar,
Pelle 20 ar och Stina 21 ar, och dér det gemensamma var att de hade matematiksvarigheter i
skolan.

4.3 Presentation av f.d. eleverna i studien

Vara f.d.elever kommer harmed att delas in i bokstavsordning. Vi vill dock papeka att vi
presenterar dem med fiktiva namn. Detta gor vi eftersom vi vill bevara deras anonymitet.
Studenterna ar totalt fyra stycken. Intervjupersonerna kommer fran 3 olika kommuner i
Sverige. Anna och Maria har gatt i grundskolor i samma kommun men olika gymnasier i
olika kommuner. Pelle och Stina har gatt i varsina grundskolor och gymnasier i olika
kommuner.

Anna

Anna &r 21 ar och har gatt i 9-arig grundskola i NN-kommun, vilken bestar till stérre delen av
villabebyggelse. Hon ar av svensk etnicitet och kommer fran stabila hemférhallanden Hon
larde sig att lasa i 4: an och hennes matematiska svarigheter uppmarksammades i
mellanstadiet nar talen blev till text. Anna blev erbjuden att ga ivag till "liten grupp”. Ville
egentligen inte pa grund av skamkéansla, men gick anda dit eftersom det var det enda som
erbjods. Lararna i den lilla gruppen” byttes ut relativt ofta under hennes skolgang. Den lilla
gruppen” ar den modell som NN-kommun féresprakar for elever i behov av sarskilt stod.
Anna fick diagnosen dyslexi i mellanstadiet. Hon gick 3-arigt gymnasium med inriktning
Omvardnad i XX-kommun. Anna hade den lattare matematikboken i gymnasiet och klarade
betyget Godkant i Matematik A. Hon arbetar for tillfallet inom Omsorgssektorn.

Maria

Maria ar 21 ar och har gatt i 9- arig grundskola i NN-kommun, vilken bestdr till storre delen
av villabebyggelse. Hon ar av svensk etnicitet och kommer fran stabila hemforhallanden.
Hennes ojamna matematiska svarigheter uppmarksammades i mellanstadiet nar talen blev till
text. Maria erbjods att ga ivag till "liten grupp”, men ville inte pa grund av den kénsla av
utanforskap som hon upplevde att det skulle innebéra. Den lilla gruppen” &r den modell som
NN-kommun foresprakar for elever i behov av sarskilt stod. Maria gick 3-arigt gymnasium
med inriktning Handel och Turism i ZZ-kommun. Sista aret i gymnasiet fick hon hjalp av
specialpedagog och hon fick diagnosen dyskalkyli. Efter diagnos i gymnasiet fick hon
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pedagogisk hjalp och tillgang till pedagogiskt laborativt material och klarade betyget
Godkand i Matematik A. Hon studerar nu pa hogskola till larare.

Pelle

Pelle &r 20 ar och har gatt i 9- arig grundskola i PP-kommun, vilken bestar till storre delen av
villabebyggelse. Pelle bor i lagenhet, & av svensk etnicitet och kommer fran stabila
hemforhallanden. Hans matematiska svarigheter uppmarksammades i lagstadiet. 1 l1ag- och
mellanstadiet fick Pelle ga ensam till en annan hjalplarare. Under mellanstadietiden fick Pelle
diagnosen dyslexi. | hogstadiet blev han erbjuden ”liten grupp”. Pelle var nojd over att fa
mojligheten att arbeta i ”liten grupp” och hade lattare att koncentrera sig. Den ”lilla gruppen”
ar den modell som PP-kommun foresprakar for elever i behov av sarskilt stod. Pelle klarade
betyget Godkant i Matematik i hogstadiet Han gick 3-arigt gymnasium i PP-kommun med
inriktning "Barn och fritid”. Pelle fick ga ensam till speciallarare i gymnasiet och fa stod for
sina matematiksvarigheter. Pelle klarade inte betyget Godkant i Matematik A i gymnasiet.
Efter gymnasiet gar Pelle pa Folkhogskola i PP-kommun for att lasa upp sitt matematikbetyg.
Under denna tid har Pelle nyligen fatt en psykologutredning som visar pa diagnosen "A-
typisk autism”. Pelle har for avsikt att lasa vidare nar han uppnatt betyget Godkant i
Matematik A.

Stina

Stina ar 21 ar och har gatt i 9-arig grundskola i ZZ-kommun, vilken &r en stor kommun.
Denna kommun bestar av bade villabebyggelse samt lagenheter. Stina bor i lagenhet, ar av
svensk etnicitet och kommer fran stabila hemférhallanden. Hennes matematiska svarigheter
uppmarksammades av lararen i arskurs 2-3. | lagstadiet kom en extra resurs in i klassen. Stina
blev erbjuden liten grupp” i mellanstadiet och hogstadiet. Hon ville egentligen inte ga dit pa
grund av skamkansla, men gick anda dit eftersom det var det enda som erbjods. Blev utsatt for
verbala och psykiska pahopp av andra elever pa grund av detta beslut. Lararna i den lilla
gruppen” byttes ut relativt ofta under hennes skolgang. Stina gick 3-arigt gymnasium med
inriktning Handel och Turism i ZZ-kommun. Sista aret i gymnasiet fick hon hjalp av
specialpedagog och hon fick diagnosen dyskalkyli. Stina gar nu pa yrkesintroduktionskurs pa
Vuxenskolan i ZZ-kommun och &mnar soka arbete efter kursens slut.

4.4 Genomfdrande

I god tid innan intervjuerna togs personlig kontakt (telefonkontakt) med alla f.d. elever varvid
studien och dess syfte presenterades. For att sakerstélla kravet pa integritet och anonymitet
skickades ett brev som beskrev de forskningsetiska principer som géller. De forskningsetiska
principerna fortydligades ocksa muntligt innan intervjun startade. Alla intervjufragorna (bil.2)
skickades till f.d. eleverna i forvag for att ge mojlighet till reflektion och eftertanke. Innan
intervjun fick f.d. eleven via brev veta studiens syfte, problemformulering uppléagg och hur
resultatet formedlas.

Var avsikt var att intervjuerna skulle bli mer som ett samtal for att avdramatisera situationen
for den intervjuade. Enligt Bell (2000) ar det viktigt att informera om hur lang tid intervjun
kommer att ta och att man som intervjuare forsoker halla sig inom den tidsramen man har
bestamt. Var malsattning med intervjuerna var att de skulle paga ca en timme Varje intervju
tog ca 50 min.

Vi deltog bada i samtliga intervjuer varav en stillde frdgorna och den andra férde
anteckningar och infogade med kompletterande fragor. De gav oss utforlig information kring
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vara fragor. F.d. eleverna var véldigt noga med att ge oss sa mycket information om det vi
ville ha reda pa, sa att vi kunde fa en bra bredd och djup i vart arbete. Nagra av vara f.d.
elever hade aldrig tidigare berattat for utomstaende om sin funktionsnedsattning pa detta satt
som de fick gdra nu i var studie, vilket gjorde att de, under tiden som intervjun pagick, kande
sig mycket uppmarksammade och lattade dver att bli lyssnade pa. Kvale (1997) menar att en
kvalitativ forskningsintervju kan vara en positiv upplevelse for den intervjuade. Han anser att
det formodligen inte &r varje dag som en annan person intresserar sig for, och forsoker forsta,
ens upplevelser av och uppfattning om ett &mne.

Vi hade samma tillvagagangssatt vid samtliga intervjuer. Kvale (1997) menar att olika
intervjuare kan fa den intervjuade att gora olika uttalanden om samma tema beroende pa
vilken kénslighet och kunskap for amnet som intervjuaren har. Vi undvek detta genom att ha
samma intervjuare for alla fyra intervjuer. Den kunskap som erhélls i en intervju kommer
fram genom det mellanménskliga samspelet i situationen enligt Kvale (1997).

Tva av intervjuerna genomfordes pd Goteborgs Universitet. Tva intervjuer skedde i respektive
students hem.

Vi valde att spela in intervjuerna pa Mp3 spelare. Trost (2005) menar att fordelarna med att
anvanda en bandspelare, eller som i vart fall Mp3 spelare, vid intervjun ar att man kan lyssna
till tonfall och ordval upprepade ganger efterat, samt att man kan skriva ut intervjun och lasa
vad som ordagrant sagts. Till nackdelarna hor att man maste spola fram och tillbaka for att
soka detaljer. Gester och ansiktsuttryck gar forlorade pa band, enligt Trost (2005).

Valet av metod innebar att vid intervjuerna kunde vi stalla flera forutbestamda fragor till den
f.d. eleven, med mojlighet till att stalla foljdfragor, for att fa ett sa utforligt svar som mojligt
om f.d. elevers erfarenheter, synsétt och instéallning.

4.5 Databearbetning

Efter intervjuerna sammanstalldes anteckningarna med inspelningarna for att vardefull
information inte skulle gldmmas bort.

Efter varje intervju skrev vi ner vara egna tankar och reflektioner. Enligt Merriam (1994) kan
dessa anteckningar anvandas for att enklare kunna paborja en undersékning av informationen.
Insamlat material analyserades enligt Kvale (1997) benamnd ad hoc analys. Vi anvénde oss
saledes av olika angreppssatt och tekniker for skapande av mening, varvid ett helhetsintryck
erholls dar likheter och olikheter uppmérksammades. Vi léaste forst igenom intervjuerna och
skaffade oss ett allmant intryck. Darefter gick vi tillbaka till sérskilda avsnitt och gjorde
djupare tolkningar av speciella yttranden.

Kvale (1997) menar att den vanligaste formen av dataanalys i dag ar att koda eller
kategorisera intervjuuttalanden. Pa sa satt far man en bra oversikt 6ver intervjun. Vi valde att
kategorisera och sammanfatta de intervjuades svar i en l6pande text fordelad under tre
huvudrubriker, baserade pa vara fragestéllningar, for att fanga syftet med var studie. Detta ger
en tydlig bild av resultatet.

Vi efterstravade i mojligaste man komma sa ndra sanningen som mojligt men vi var dock
medvetna om att eftersom vi hade valt att begransa vart arbete s kom det att paverka vara
svar. Vart forhallningssatt var att utifran var egen forforstaelse narma oss det vi ville studera
och sedan gora en mer ingaende tolkning. | tolkningen sokte vi végledning genom att
sammanfatta vara egna och vara f.d. elevers erfarenheter och dra slutsatser utifran dem. Vart
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huvudsakliga mal var att belysa de olika f.d. eleverna och deras likheter, men dven deras
olikheter. Vi var dock medvetna om att underlaget var litet och kunde vara svart att utnyttja
till att representera en viss grupp.

Var undersokning kom att ge oss sjélva en djupare insikt i varfor det ar sa viktigt att lyssna pa
individen, och som pedagog anstranga sig for att forsoka forsta individens tankande. Genom
att pa detta satt anvanda f.d. elevernas egna teorier och reflektioner sa menar vi att vi fick ett
nytt satt att forsta och forhalla oss till undersokningens innehall. Vi fick det genom att
anvanda oss av den kvalitativa intervjun dar vi skapade en néra relation mellan studenten och
den som genomforde intervjun. Detta var en fordel eftersom vi hade mdjligheten att kunna
styra intervjun utifran forutbestamda fragor, med mojlighet till att stalla foljdfragor utifran det
studenten svarade eller berattade. Att vi kunde styra vara fragor var viktigt, eftersom det ledde
till djupare information i &mnet. Darmed gav denna metod oss majligheten att fa reda pa de
bakomliggande faktorerna i f.d. elevernas svar. Det ar just vara f.d. elevers olika redogérelser
som var viktiga. Kvale (1997) understryker att det inte blir mer vetenskapligt beroende pa det
antal intervjuer som du har — det ar intervjuns kvalitet som bor betonas i stallet.

4.6 Validitet och reliabilitet

Idéerna om reliabilitet och validitet harstammar fran metodologi. Trost (2005) menar att i ett
samband med kvalitativa studier blir dessa begrepp malplacerade. Han anser att det blir till
och med “en smula l6jligt” att vid kvalitativa studier forsoka mata reliabilitet och validitet pa
ett i grunden kvantitativt sétt. Sjalvklart menar han dock att intervjuaren ska vara lyhérd och
uppmarksam och att insamlade data maste vara trovardiga och relevanta.

Validitet

Trost (2005) skriver att med validitet menas att fragan ska mata det den &r avsedd att méta
Validitet innebdr att de slutsatser som presenteras ska vara giltiga. Genom att alla intervjuer &r
bandinspelade och finns tillgangliga sa kan vi fa ett resultat och en sammanfattning med hdg
tillforlitlighet.

Fragan om vad som &r valid kunskap innefattar den filosofiska fragan om vad som &r sanning
(Kvale 1997). Kvale menar vidare att svarigheterna att validera kvalitativ forskning behover
inte bero pa nagon inneboende svaghet hos de kvalitativa metoderna, utan kan tvartom bygga
pa dess enastaende formaga att spegla och sétta i fraga den undersokta sociala verkligheten i
all dess sammansatthet.

Reliabilitet

Trost (2005) skriver att med reliabilitet menas att en méatning &r stabil och inte utsatt for
slumpinflytelser. Alla intervjuer ska genomforas pa samma satt. Situationen ska vara likadan
for alla och fragorna ska stéllas likadant. Med reliabilitet menas ofta att en matning vid en
viss tidpunkt ska ge samma resultat vid en fornyad matning. Reliabiliteten anger
matnoggrannhet och blir aktuell da man gor en kvantitativ studie eftersom den kvantitativa
forskaren ar intresserad av om ett matt ar stabilt eller inte.

For att starka reliabiliteten valde vi att anvanda en och samma intervjuledare. Ar det flera
intervjuledare kan skevheten bli storre, enligt Merriam (1994).
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For att hoja reliabiliteten pa var studie forsokte vi genomfora alla vara intervjuer pd samma
satt. Under samtliga intervjuer medverkade vi bada tva och samma person stallde fragorna
medan den andra skrev. Vi & medvetna om att valet av olika intervjustallen kunde ha viss
paverkan pa resultatet.

4.7 Etiska aspekter

Det var naturligtvis av stor vikt att vi innan arbetet startade hade klargjort for f.d. eleverna att
vi garanterar anonymitet, och 6ver huvud taget ar varsamma med tanke pa deltagarens
integritet. Enligt Vetenskapsradet (2002) maste tva krav vagas mot varandra nar det géller
forskning. Det forsta kravet, forskningskravet, innebar att kunskaper utvecklas och férdjupas
samt att metoder forbattras. Det andra kravet hanger samman med individens krav pa skydd
mot otillborlig insyn och kan konkretiseras i fyra allmdnna huvudkrav, namligen
informationskravet, samtyckekravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.

e Informationskravet uppmdrksammades genom att informanterna personligen
informerades om undersokningens syfte och upplaggning.

o Samtyckekravet uppfylldes genom att de som medverkade upplystes om sin réttighet
att sjalvstandigt bestamma, hur lange och pa vilka villkor de skulle delta.

e Konfidentialitetskravet innebar att vi tar hansyn till att tystnadsplikt rader vad géllande
personuppgifter. Dessa uppgifter kommer att avidentifieras och forvaras pa ett sadant
sétt att obehdriga inte kan ta del av dem och att de &r anonyma. Fiktiva namn, orter mm
kommer att anvandas.

o Nyttjandekravet medfor att de uppgifter som vi kommer att samla in endast kommer
att anvéandas i forskningssammanhang.

5. Presentation och analys av resultatet

Resultatet av undersokningen har vi valt att redovisa enligt foljande nedanstaende punkter. Vi
har ocksa valt att strukturera upp svaren under tre rubriker med utgangspunkt i vara tre
ursprungliga fragestallningar. Analys atfoljer varje fraga. Genom att ha en analys som atfoljer
varje fraga har vi forsokt ge arbetet en tydligare struktur.

5.1 F.d. elevernas funktionsnedsattning och dess individuella
betydelse

Nar respondenterna forklarade vad deras funktionsnedsattning innebar for dem sa var det
oftast vad "den gick ut pa”, det vill saga matematiksvarigheter, men de berattade ocksa hur de
som personer har paverkats av den. Tva av respondenterna har specifika
matematiksvarigheter, det vill sdga diagnosen dyskalkyli. En respondent har diagnosen
dyslexi som gav allmanna matematiksvarigheter samt en respondent har kombinationen
diagnoserna dyslexi, allmanna matematiksvarigheter och ”A-typisk autism”.

5.2 Diagnosen och dess personliga betydelse

Tre av fyra respondenter fick reda pa sin diagnos sent i sina liv. De redogjorde oftast sa
kortfattat som mojligt for oss om vad den gick ut pa, men dven hur de som enskilda personer
har berorts av den. Det framkom ocksa tydligt att alla respondenter hade varit val medvetna
om sina problem innan de fick reda pa sin diagnos. Dessa diagnoser har haft samma
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betydelser for dem alla pa ett personligt plan. Alla respondenter har uttryckt att de kant en
viss lattnad da de fatt diagnosen, men respondenterna uttrycker att det ocksa kants jobbigt i
ibland. De har kunnat inse, och kéant en lattnad, efter det att de har fatt en forklaring till varfor
man har vissa svarigheter i livet. Vissa ger dock till uttryck att de kanske inte fullt ut har varit
redo att acceptera sina svarigheter pa grund av att de vill vara precis som alla andra.

Maria och Stina sammanfattade for alla respondenter den personliga betydelsen berattat med
nagra fa illustrativa ord.

... Diagnosen gjorde sa att man inte kande sig dum. Man vet varfor man har det svart — men
att det inte beror pa att man ar “dum i huvudet” ... (Maria, 21 ar)

... Det var skont att fa en diagnos! For jag har sjalv trott att jag var konstig och dum! Nar jag
fick diagnosen tog de bort vissa kriterier fran kursplanen i gymnasiet och anpassade det till
mina forutsattningar... (Stina, 21 ar)

... Ibland kéande man sig dum i huvudet. Det var ju pinsamt att inte forsta. Diagnosen visade
ju varfor jag inte forstod... (Anna, 21 ar)

... Jag hade svart att forsta men efter diagnosen sa har jag lart mig att hantera min situation...
(Pelle, 20 ar)

Detta anser vi var en mycket tydlig beskrivning av vad alla respondenter ville férmedla till
oss vad det galler diagnosen och dess personliga betydelse.

5.3 Sammanfattande analys

Vi har sett genom respondenternas utsagor att de ofta upplever sin funktionsnedsattning som
ett personligt bekymmer och detta har paverkat deras majligheter att klara sina studier genom
att deras sjalvfortroende och sjalvkansla har varit valdigt l1ag for dem alla. Malmer & Adler
(1996) bedomer att det ar viktigt att eleven far en diagnos. Da kan denne forsta problemet och
darmed lindra foljderna av inlarningssvarigheterna. Om eleven vet vad som ar fel kanner den
sig mindre frustrerad och far en battre sjalvbild.

De uttryckte att de trodde sig vara mindre begavade &n alla andra innan de fick sin diagnos.
Dessa pastaenden dverensstammer val med Malmer & Adler (1996) som menar, att ett barn i
matematiksvarigheter ofta brottas med ett daligt sjalvfortroende eftersom de inte kanner sig
lika duktiga som sina kamrater. De fordummar sig sjélva, tappar tron pa sin formaga och utan
ratt stod ger de ofta upp.

Det finns delade meningar om behovet av att stilla en diagnos. Adler (2001) menar a ena
sidan att en saker dyskalkylidiagnos inte stélls forran tidigast i 10-12 arsaldern, eftersom att
inte hjarnan ar fardigutvecklad innan dess. Om barnets svarigheter ar uppenbara redan fore
skolstart sa bor en forsta bedomning goras redan da, vilket kan ligga till grund for
hjalpinsatserna.

Ljungblad (2001) daremot, menar att man inte ska stalla en diagnos for tidigt utan att det &ar
viktigt att man i ett tidigt stadium hittar eleverna i matematiksvarigheter sa att de kan
utvecklas och darmed slipper fa en diagnos med de mojliga konsekvenser det kan medfora.
Hon ar dock en foresprakare till att utredningar gors nar problemen blir for stora.
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5.4 Vilket bemotande fick f.d. eleverna i dmnet matematik i
grundskola och gymnasium?

Vara respondenter ger uttryck for att lararna i dverlag inte var beredda “att lagga ner” mer tid
an vad som behdvdes.

Alla respondenter anser att lararna inte riktigt visste vad de skulle gora for att hjalpa dem och
inte heller tog sig tid for att reda ut det.

... Lararna hjalpte alla andra och jag fick alltid sitta och vénta pa att lararen kanske skulle ha
tid och komma till mig... (Pelle, 20 ar)

... | stora klassen vagade jag inte fraga efter hjalp nar jag behévde det... (Pelle, 20 ar)

... Vi bytte larare varje ar i matten i hogstadiet och gymnasiet. Det var jattejobbigt att behova
borja om fran borjan med varje larare... (Anna, 21 ar)

... Bemotandet har av de flesta lararna varit nonchalerande. Man har antagligen haft for lite
kunskap om matematiksvarigheter, eller sa har de inte velat se det och valt att blunda for det
istallet. Under grundskolan blev jag erbjuden att fa ga ivag till ett rum och arbeta i liten grupp.
Detta tackade jag nej till eftersom jag inte gillade att det var jag som skulle flyttas — jag ansag
att hjalpen skulle komma till mig. Detta anser jag d&ven nu som vuxen, och idag ar jag faktiskt
glad att jag gjorde som jag gjorde. De elever som gick till lilla gruppen har fatt utsta mycket
psykiska trakningar. Det har alltid varit jag som ska behdva anpassa mig till skolans varld —
skolan har inte kunnat hjalpa mig genom att anpassa undervisningen utifran mina behov...
(Maria, 21 ar)

Det ar troligt att vara respondenter inte blev sedda. For Pelle var den lilla gruppen, under
kortare eller 1angre period, den basta losningen. Pelle behdvde en tydlig struktur, fasta rutiner
och en trygg, valbekant och anpassad miljo for sitt larande. For Anna, Maria och Stina var
den stora gruppen mer utvecklande dar lararna tog tillvara pa mangfalden i gruppen. Enligt
Adler och Adler (2006) sa menar de att det ena sattet inte behover utesluta det andra. Det
finns manga olika mojligheter. De olika arbetsformerna kan komplettera varandra och fungera
vaxelvis, och samarbetet mellan dem utvecklas. Ett mera flexibelt grupptankande med
varierande grupper och gruppstorlekar utvecklas.

... jag bad rektorn flera ganger om att fa gora en utredning i gymnasiet men detta tyckte
rektorn var onddigt, for vad rektorn sa till mig var att jag bara var lat och att jag egentligen
kunde och forstod! (Maria, 21 ar)

De fyra respondenterna patalade for oss att det fanns brister i kommunikationen gallande
vilka regler, riktlinjer och rattigheter de hade som elever i behov av sérskilt stod. Denna
problematik strackte sig alltifran kommunikation mellan lararna och eleverna samt fran
rektorer till larare, rektorer till elever samt larare till larare.

Vidare sa beréttar tre av vara respondenter hur det byttes larare i “den lilla gruppen” trots att

det var dar som skolan uttalade att det skulle finnas den extra kompetensen att kunna beméta
de enskilda elevernas problem.
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”... Jag hade olika larare hela tiden i lilla gruppen. De verkade byta ut dem lite hur som
helst...” (Stina, 21 ar)

Vidare har vi ocksa kunnat utldsa av vara intervjuer att det val som kommunerna har anvént
sig av ar att ensidigt, oavsett kommun, erbjuda elever i behov av sérskilt stéd mojligheten att
ga ivag till liten undervisningsgrupp.

| databearbetningen av materialet kan vi se att skolorna agerade likvardigt vad det géller
provsituationer. De fyra respondenterna uttalade att de kande en samstammig press pa sig
sjalva under dessa provsituationer, eftersom de foérvantades gora samma saker som de 6vriga
eleverna under samma tidsperiod och dessutom utom nagra som helst individualiserade
hjalpmedel.

5.5 Sammanfattande analys

Vara respondenter var eniga i sina asikter vad det galler det bemdtande i &mnet matematik
som de moétte i grundskola och gymnasium. I tre fall av fyra hade respondenterna tagit upp
behovet av laborativa material under deras utvecklingssamtal. Noteringar hade gjorts men det
blev séllan av i praktiken pa grund av att tiden gick utan att lararna gjorde nagot praktiskt at
det. Vi haller med Magne (1998) att det ar av stor vikt att lararna har goda
matematikkunskaper. Utifran vara respondenters utsagor upplever vi att de matematiklarare
som dessa respondenter hade, inte uppvisade goda matematikkunskaper. Genom att vara
respondenter manga ganger fick gora i stort satt identiskt lika 6vningar som hela klassen.
Detta &r den totala motsatsen som Magne foresprakar. Han menar att elever beter sig olika, lar
sig olika och kan olika saker och darfor bér bemotas med individuella utmaningar.

Ahlberg (2001) har sa som asikt att, av avgorande betydelse &r att, rektorer, larare och
specialpedagoger ser det dagliga arbetet for att stodja elever i svarigheter som ett lagarbete
som innefattar ett gemensamt ansvar.

Var uppfattning ar att rektorns agerande mycket val skulle kunna bero pa att skolan, och
skolledare, i stort saknar den kunskap som kravs for att forsta sig pa det som upplevs
annorlunda och avvikande i olika sammanhang. Deras okunskap leder till att dessa
respondenter inte fatt en rattvis chans att visa vilka kunskaper de har, och darfor inte heller
fatt en mojlighet att tillfora nagot i matematikamnet. Detta gav da konsekvensen att dessa
respondenter kant sig marginaliserade och osynliggjorda.

Vidare anser Ahlberg (2001) ocksa att forutséattningarna for en skola att verka for att méta alla
elevers behov 6kar om varje larare kanner stod fran skolans ledning

Var analys &r att pa grund av brist i kommunikation, som verkade vara genomgaende oavsett
skolor och kommuntillhdrighet, sa bemottes respondenterna inte utefter deras behov. Malmer
& Adler (1996) menar att eleven bor fa tillgang till olika pedagogiska och tekniska
hjalpmedel som kan anvandas under skoldagen i dvrigt, vilket ar viktigt att papeka att dessa
hjalpmedel inte kan ersatta specialpedagog utan &r endast ett komplement. Vi kan konstatera,
av respondenternas utsagor, att kommunikationen inte har fungerat tillfredsstallande pa den
mest basala nivan, det vill saga mellan larare och elev. Det mest anmarkningsvarda i denna
fraga anser vi vara en respondents uppfattning om att bli krankt genom att rektorn uttalade sig
i termer om att denne skulle vara lat och att hon egentligen kunde och foérstod matematiken.

Var uppfattning ar att rektorns agerande mycket vél skulle kunna bero pa att skolan, och
skolledare, i stort saknar den kunskap som kravs for att forsta sig pa det som upplevs
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annorlunda och avvikande i olika sammanhang. Deras okunskap leder till att dessa
respondenter inte fatt en rattvis chans att visa vilka kunskaper som de besatt, och darfor inte
heller fatt en mojlighet att tillfora nagot i detta matematikamne. Vi samtycker med Ahlberg
(2001), som menar att rektorn &r pedagogisk ledare och ansvarar for fordelningen av den
enskilda skolans resurser och har darigenom det avgorande inflytandet Gver innehallet i
verksamheten och de resultat som man uppnar. Dessutom har rektorn ett sarskilt ansvar for att
utforma undervisningen och elevvardsverksamheten sa att eleverna far det sarskilda stod som
de behover.

Vidare anser Ahlberg (2001) ocksa att forutsattningarna for en skola att verka for att méta alla
elevers behov okar om varje larare kanner stod fran skolans ledning.

5.6 Hur paverkades deras tankar och installning till matematik i
skolan

Det kom fram mycket tydligt att de allihop har fatt kampa for sina rattigheter till stéd och
hjalpmedel i bade grundskolan och gymnasiet, oavsett vilken kommun de gatt i. De gav 0ss
ocksa formuleringar pa sina egna erfarenheter och asikter kring detta.

... Jag har alltid forsokt att gora allt det som jag har velat trots att jag har fatt kampa! (Stina,
21 ar)

... Mina tankar kring matematik ar inte roliga. Jag forknippar det inte med nagot positivt!
(Maria, 21 ar)

... Man tanker val att det kanske ska bli battre nagon gang... (Pelle, 20 ar)

... Anda upp i trean élskade jag att rakna matte, men en dag nar vi hade haft hemlaxa hade jag
gjort mer an vad som skulle goras. Da blev min larare jattearg och jag fick en utskallning.
Efter detta sa tyckte jag att matematik var trakigt och tappade intresset... (Anna 21 ar)

Vi kan sammanfattningsvis konstatera att all denna energi som de fatt lagga ner har bidragit
till negativa kénslor kring matematik. Upprepade misslyckanden och tillkortakommanden har
gjort att alla vara respondenter har svart att kdnna nagon form av gladje eller intresse for
amnet.

5.7 Sammanfattande analys

Magne (1998) menar att matematik ar ett av skolans mest populdra skoldmne under den
tidigare skolaldern, vilket dven vara fyra respondenter uttryckte. Nagonstans runt arskurs tre
till fyra &ndrades dock deras installning Alla respondenter upplevde matematiken allt mer
besvarlig. De upplevde matematiken trakig och de tappade intresset for matematik. De forstod
inte heller lararnas forklaringsmodeller till de matematiska uppgifter som de skulle utfora.
Magne (1998) menar for att en elev ska lyckas med matematiken i skolan kravs bland annat
intresse, motivation, och kompetenta larare. Misslyckande, underkéannande och svarigheter i
att tanka “ratt” kan bero pa lag prestation pa grund av bristande motivation hos eleven. Han
tar dven upp att det kan bero pa organisationsproblematik inom skolan.

Vi finner det mycket troligt att det &r dessa upprepande misslyckanden och
tillkortakommanden inom matematiken, som har gjort att vara fyra respondenter har mycket
svart att kdnna nagon form av gladje eller intresse for matematik i alla dess former. Enligt
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Malmer (2002) sa ar det inte ovanligt att elever i matematiksvarigheter har skrackfyllda
minnen av hur kamraternas och ibland ocksa lararens attityd visat att man inte “raknar med
dem”. Att de da ger upp och "dumforklarar” sig sjalva ar inte svart att forsta.

5.8 Hur paverkde funktionsnedséattningen f.d. elevens vardag bade
i skola och pa fritiden?

| alla vara respondenters egna beréttelser kom deras funderingar och kanslor fram kring hur
funktionsnedsattningen paverkade deras vardag bade i skolan och pa fritiden. De fyra
respondenterna patalade hur mycket tid och arbete som de har lagt ned pa sina studier i
forhallande till sina kamrater, vilket har inkréktat pa deras dvriga sociala liv.

Omsesidigt for alla respondenter ar att de behover stod och hjalp for att 6verhuvudtaget klara
matematiken i skolan, men att matematiksvarigheterna aven visar sig pa andra satt inom andra
amnen.

Alla vara respondenter har valt att berdtta om sina matematiksvarigheter for den absolut
narmaste omgivningen, och da nar de hamnat i en situation nar det har behovts beréattas. Detta
ar nagot som ar gemensamt for dem alla nar de varit i yngre alder. De menar att detta ar nagot
som de inte garna vill visa att de har, utan att de forsoker dolja det sa gott de kan for
utomstdende. Maria, 21 ar har vid senare alder valt att vara helt Gppen om sin
funktionsnedsattning, eftersom hon anser att alla kan pa mer eller mindre sétt dra nytta av
hennes erfarenhet, och de eventuella hjalpmedel som erbjuds henne.

De fyra respondenterna hade en gemensam namnare som de lade en stor vikt vid under
intervjuerna, och det var deras foraldrars, i huvudsak deras respektive mammors, engagemang
i deras svarigheter.

... Jag och min mamma har i alla ar fatt suttit i timmar pa helgerna for att ta igen
matematiken. Men jag lyckades anda att bli godkand — mycket tack vare min mamma som
hjalpt mig med matematiken, men aven att sta upp for mig och mina rattigheter infor lararna
och rektor. Med hjalp av en kompetent specialpedagog, min diagnos och min padrivande
mamma som anvande sig av de medel och vagar som fanns for mig sa att min situation skulle
forbattras, sa lyckades jag bli godkéand i matematik bade i grundskolan och i gymnasiet. Men
om jag inte hade haft foraldrar som stottade mig, och en mamma som lagt ner en jattesjal i
hjalpen till mig — sa hade det férmodligen aldrig gatt... (Maria, 21 ar)

... Min mamma fick alltid tjata for att jag skulle fa hjalpen i grundskolan! Mina foraldrar,
framst min mamma har stottat mig och tjatat pa skolan jattemycket... (Stina, 21 ar)

... Jag har inte heller tagit kdrkort an eftersom jag har kant att jag maste koncentrera mig
en sak i taget. FOrhoppningsvis kanske jag kan komma till skott nu — men studierna
hogskolan ocksa &r sa kravande med struktur med mera... (Maria, 21 ar)

pa
pa

... Jag har 6vningskort pa bilskola men lagt det pa is. Teorin &r jobbig och ldsa och da ar det
svart med motivationen. Nu har jag anda lyckats med att fixa teoriboken som ljudbok...
(Stina, 21 ar)
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... Hjalpen hade ju kunnat vara battre for dem som har problem. Det kandes inte bra att inte fa
den hjalp som man behévde i skolan. Det blev for mycket att gora hemma och da hann man ju
inte med att gora s& mycket annat &n dessa eviga laxor... (Pelle, 20 ar)

... Matten fanns ju dverallt. Det var som ett spéke som man aldrig kunde komma ifran! Vi
satt alltid i evigheter, kdndes det som, varje dag for att férsoka hinna ikapp de andra i
klassen... (Anna, 21 ar)

... I grundskolan fick jag manga verbala och psykiska pahopp éver mina svarigheter och det
att jag gick ivag till den lilla undervisningsgruppen. Jag madde daligt och ville inte ga till
skolan under en period pa grund av detta. | gymnasiet var jag néra att hoppa av for att jag
tyckte att det var sa jobbigt... (Stina, 21 ar)

Négot som alla vara respondenter upplevde problematiskt var att lararna hade ett hogt tempo i
sina genomgangar av nya matematikmoment. Oftast var det 6ver gransen vad de klarade av.
De forstod oftast inte heller lararnas instruktioner fullt ut. De fyra respondenterna sager ocksa
att deras upplevelser av genomgangar med mera, &r att lararna endast forsokte forklara pa ett
satt. Forstod inte respondenterna stod lararna handfallna dver pa hur de skulle forklara for
dem. De fyra respondenterna hade samma larobok som de 6vriga i klassen.

Pa grund av att lararna inte hann hjélpa alla under lektionen sa kom de efter i sin planering.
Deras strategier blev da att frdga om hjéalp av kamrater som satt nara dem pa lektionen. En
annan strategi som utévades av respondenterna var att “sitta av tiden” pa matematiklektionen
for att sedan arbeta hemma dar nagon fanns till hands for att kunna stotta dem i deras
svarigheter. De fyra respondenterna uttalade ocksa att de kande en inre stress och press sa fort
de stélldes infor provsituationer.

5.9 Sammanfattande analys

Var uppfattning ar att vara respondenter kontinuerligt forsoker kontrollera de olika situationer
som de stalls infor. Respondenterna har ndmnt vid ett flertal tillfallen att de var pressade att
lagga ner mycket tid och energi pa sina studier. De kande sig tvungna att noggrant organisera
och planera tiden som de lade pa sina studier. Detta var nagot som de maste gora eftersom de
har en funktionsnedséattning som hindrade dem 1 deras skolarbete. Samtidigt fick vi
information om att oavsett hur mycket tid, energi och planering sa hade de manga ganger en
kdnsla av att de aldrig var i fas med de 6vriga i klassen. Vad som ocksa framkom i hela var
undersokning var att alla respondenter hade samma l&drobok som o6vriga i klassen. Det
forutsattes att alla elever i klassen skulle befinna sig pa samma tal vid samma tillfalle.

Detta undervisningssatt star rakt i kontrast mot vad Malmer (2002) menar det vill saga att det
inte ar mojligt att lata alla elever folja en och samma larobok. Hon menar att det maste vara en
mer individanpassad undervisning, dar alla elever far kanna att de har mojligheter och att de
blir bejakade och accepterade. Aven Magne (1998) anser att undervisningen bor fokuseras pa
aktivt upptackande med konkret material samt problemlésning, och att det enformiga 6vandet
i béckerna byts ut mot ett kreativt satt att upptacka matematiken.

Vi fann i var undersokning att natverket kring respondenterna var av stor vikt och i synnerhet
var det mammorna som stod for detta. Enligt Ljungblad (2003) sa ska eleven ses i ett
helhetsperspektiv, dar pedagoger, foraldrar och dvriga personer som &r i kontakt med eleven
samarbetar for att denne ska utvecklas inom amnet matematik. Ett fungerande samarbete,
mellan hem och skola, menar Ljungblad (2003), &r en forutsattning for att eleven ska kénna
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trygghet och utvecklas. Dar kan vi dock konstatera att detta samarbete inte har fungerat
tillfredsstallande i vara respondenters fall.

| vart arbete fann vi att samtliga respondenters funktionsnedséttning paverkade deras fritid
och kamratrelationer. De uttryckte att det var mycket svart att delta i sociala sammanhang
efter skoltid. De uppgav som svar att bristen pa tid och energi bidrog till detta.

Magne (1998) menar att matematik maste integreras med annan inlarning bade i och utanfor
skolan. Elevens inldarning far da inverkan pa sa bred front som mojligt. Foéraldrarna och
jamnariga kan da pa sa satt bidra till en viktig stimulans for eleven. En gemensam namnare
som de f.d. eleverna i var undersokning tog upp var att ingen annu av dem hade tagit korkort.
Genom att aktiviteten 6vningskorning och teori medfor ett stort personligt engagemang och
fokus under en langre period sa har alla fyra respondenter valt att skjuta detta pa framtiden.
Respondenterna sager att det har gett avgorande inverkan pa kamratrelationerna eftersom de
upplever svarigheter att delta pa samma sociala arena som dvriga aldersrelaterade personer.

Den sociala tillvaron i och utanfor skolan ar nagot som vi valde att fraga vara respondenter
om. Detta gjorde vi for att se om deras funktionsnedsattning paverkar deras fritid och
kamratrelationer generellt. | deras berattelser sa framkom det att respondenterna inte direkt
hade nagot sallskapligt liv efter skolan. Detta eftersom de fyra respondenterna uttrycker att de
under vissa perioder har varit tvungna att lagga ner mycket tid och energi pa sina studier, att
de inte har hunnit med att gora andra saker. Tva av dem har kunnat ateruppta aktiviteter eller
hittat nya meningsfulla fritidsaktiviteter — tvd av dem har det fortfarande sa arbetsamt med
vardagen att de inte har energi till att gra nagra fritidsaktiviteter. En utmarkande gemensam
namnare ar att ingen av dem har korkort, vilket ger utslag pa deras samhdrighet och relationer
till ovriga kamrater i samma alderskategorier.

6. Slutdiskussion

Var tolkning utifran litteraturen ar att i dagens samhélle identifieras funktionsnedséttning som
allmanna problem. Detta innebar att samhéllet bor lagga ner mycket resurser pa att alla
individer ska kunna ha samma forutsattningar och mojligheter. Samtidigt som samhéllet ser
det som ett allmant problem kan man ocksa sdga att funktionsnedséattningar skapar personliga
och individuella bekymmer.

Ett genomgaende drag i vart resultat &r att samtliga respondenter tar upp bristen pa samarbete
mellan larare och elev, larare och larare, larare och foralder samt larare och rektor.

Enligt Ahlberg (2001), Sterner och Lundberg (2002) och Magne (1998) ar det av storsta vikt
for lararen att etablera en god kontakt och ett fruktbart samarbete med foréldrar vars barn har
nagon form av svarighet. De fyra respondenterna beror under vara intervjuer att skolan sag
dem som problemet, i stallet for att man i skolan sdg pa sin egen verksamhet. Har
uppmarksammar vi dven att respondenterna var av den uppfattningen att det for dem var en
kansla att skolan agerade som den gjorde, det vill sdga skolan sag dem som problemet. En
respondents uppfattning om att bli krdnkt genom att rektorn uttalade sig i termer om att denne
skulle vara lat och att hon egentligen kunde och forstod matematiken finner vi hodgst
anmarkningsvart.

Bemotandet utgor inte bara ett problem for dessa respondenter, utan visar pa en storre brist
inom den svenska skolan nar det kommer till barn och unga i olika typer av svarigheter.
Svarigheter som i ett brett perspektiv underminerar manga ungas kunskapsutveckling. Det ger
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dem ett samre utgangslage i samhallet samt att deras majligheter till hogre utbildning och
intrade pa arbetsmarknaden forsvaras. Riskerna ar uppenbara att personer som beméts pa
detta satt i skolan hamnar senare i ett utanforskap i livet. En forlust for saval individer som for
hela vart samhalle.

Var uppfattning ar att det namnda agerandet fran rektorn mycket val skulle kunna bero pa att
larare, och skolledare, i stort saknar den kunskap som kravs for att forstd sig pa det som
upplevs annorlunda och avvikande i olika sammanhang. Vi menar att berorda skolledare och
larare var omedvetna om skolans brister, och oférmagan att atgarda dem har haft mycket stor
betydelse for hur dessa respondenters vardag bade i skola och pa fritiden har varit. Deras
okunskap ledde till att respondenterna inte har fatt en chans att visa vilka kunskaper och
formagor som de besatt, och darfor inte heller fatt en mojlighet att tillfora nagot i
matematikdmnet. Detta starks av Haug (1998) som menar att skolorna har en tendens att vara
upptagna i nuet och mindre koncentrerade pa att mycket av det gamla lever kvar och paverkar
det som sker.

Vi dr dven 6vertygade om att de fyra respondenternas olika matematiksvarigheter, till viss del,
kan bero pa larares samt skolledares attityder och forhallningssétt, arbetssatt och
arbetsformer. Det starks av Sterner och Lundberg (2002) asikt om att det ar ytterst viktigt att
de larare som undervisar i matematik skall ha goda kunskaper om las- och skrivsvarigheter,
matematikamnet och om elevers larande. Aven Malmer (2002) pépekar hur viktigt det &r att
lararna har gedigna matematiska kunskaper samt att utéver amneskunskaper sa kravs ocksa
goda insikter om barns inlarningsbetingelser och forstaelse for olika individuella reaktioner.

Emanuelsson, Persson och Rosengvist (2001) ndmner det kategoriska och det relationella
synséttet. Forfattarna forutsatter, inom det relationella synséttet, att forandringar i elevernas
omgivning kan forandra elevens mojligheter. Vi anser att det som larare ar viktigt att kunna
vara flexibel och bemota eleven pa det satt som denna kraver. For att eleven ska fa en miljo
dar den kan kanna sig séker och trygg galler det att elevens omgivning arbetar mot samma
mal. Alla elever ska fa chansen att lara sig pa ett satt som ar anpassat efter deras individuella
formaga.

Eleverna ska aldrig bli “ett problem” utan miljon och arbetsséttet ska anpassas efter deras
behov, inga elever far lamnas vid sidan av och alla ska fa goda chanser att na de uppstallda
malen. Detta ar naturligtvis oerhort viktigt ur ett individuellt perspektiv men ocksa i den
bredare bilden for hela samhéllet. Om skolan genom sitt eget agerande misslyckas med att
forse elever med de verktyg de behdver for framtida utbildning och arbete, bidrar skolan till
ett Okat utanforskap och till att i varsta fall under lang tid belasta samhéllet, nar det hade
kunnat undvikas redan pa ett tidigt stadium. Detta styrks av Sterner och Lundberg (2002),
Ljungblad (2001) samt Magne (1998) som menar att varje larare maste forsoka forsta det
individuella sétt som eleven reagerar pa.

Det star klart for oss att eleverna maste fa tillrackligt med tid pa sig i de lagre arskurserna for
att kunna befésta de grundldggande matematiska begreppen.

Att arbeta laborativt och med verklighetsforankrade uppgifter borde, enligt var asikt, bli en
sjalvklar del av matematikundervisningen. Att kunna individualisera undervisningen kréver
att larare ibland har mojligheter att arbeta i mindre grupper. Detta anser vi kréver resurser i
form av mer personal och specialpedagoger i skolan. Vi har vid litteraturgenomgangen
forstatt att resurser har satts in for att hjalpa elever i las och skrivsvarigheter de senaste
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decennierna och onskvart vore om vi pad liknande satt kunde hjalpa elever i
matematiksvarigheter genom okade resurser och genom att skolpersonal far 6kad kunskap och
battre utbildning inom omradet.

Var tanke &r att for att lararna tidigt ska kunna se elevernas matematiksvarigheter sa behover
vi till framtidens skola &mneslédrare som dr vidareutbildade i att hjélpa elever i
matematiksvarigheter. For att na dit maste det satsas pa vidareutbildning,
kompetensutveckling och lararutbildningen, sa att kunskapsnivan kring dessa problem hojs
hos all berord personal. Vidare menar vi att det bor ske en utveckling av
inlarningshjalpmedlen s att larobocker, dataprogram, diagnosmetoder och annat haller hogsta
mojliga kvalitet. Detta styrks av Sterner och Lundberg (2002) som menar att man maste
relatera elevers kunskaper till ldrares kunskaper nar vi diskuterar elevers
matematiksvarigheter.

Vidare, enligt forfattarna, handlar det om larares kompetens att tolka, forsta och bedéma.
Vilka bedémningar som larare gor ar beroende pa deras egna kunskaper. Den enskilde lararen
bestammer i hog grad innehall och arbetsformer for undervisningen och lararens
baskunskaper blir darfor en kritisk punkt for elevens baskunskaper.

Detta starks av Engstrom (1998) som tar upp om inte lararutbildningen organiseras och
fungerar i motsvarighet med den undervisningskultur som den ska forbereda for, finns litet
hopp om att lararutbildningen ska bli effektivare och grundskolan &ntligen ska omformas i
positiv riktning. Vi dr benagna att halla med Sterner och Lundberg (2002) som namner att det
ar en brist i svensk skolpolitik att en kontinuerlig och systematisk uppféljning och
kompetensutveckling for larare som undervisar i matematik, inte har dgt rum de senaste 35
aren, vare sig pa nationell eller pa lokal niva. De namner vidare att de centrala insatser som
gjorts har antingen kommit for sent eller sa har de aldrig slutforts.

Det innebar att larare i stor utstrackning lamnats at sig sjalva att forsoka tillampa de senaste
laroplanernas mal och syften for elevernas matematikutbildning bade i forskola och skola.
Ibland har detta lett till en allt for stor fokusering pa arbete med enskilda arbetsscheman och
tyst raknande i bocker och for lite gemensamma samtal, problemldsning och utforskande
aktiviteter. Detta anser vi styrker var asikt nar vi menar pa att skolan till viss del fortfarande
anvander sig av formedlingspedagogik utan hansyn till elevers individuella
inlarningsprocesser. Som vi tidigare har papekat sa kan konsekvenserna av att inte lyckas leda
till langtgaende negativa konsekvenser for de enskilda eleverna.

Ur ett demokratiskt perspektiv vill vi ocksd peka pa de fyra respondenternas enskilda
mammors engagemang. Vad hander med de elever som inte har det? Visserligen ar barn i
forsta hand foraldrarnas ansvar, men alla féraldrar har inte samma majligheter att bidra, vilket
antingen kan handla om att de ar franvarande eller att de sjalva saknar nddvandig kunskap och
utbildning. Skolan maste klara av att méta de behov som finns i samhéllet. Vi finner stod for
var uppfattning da Haug (1998) patalar att ur ett demokratiskt perspektiv maste atgarderna i
skolan bottna i en dmsesidig respekt for olika synpunkter om vilka behov, intressen och
amnen som har vérde. Det innebdr att man blir accepterad och att man sjalv kan acceptera
andra och bidra till det gemensamma men efter formaga. Detta &r processer som kraver
Omsesidig anpassning och som forutsatter att alla &r tillsammans i standig konfrontation och
samverkan.
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| vart arbete fann vi att samtliga respondenters funktionsnedséttning paverkade deras fritid
och kamratrelationer. De uttryckte att det var mycket svart att delta i sociala sammanhang
efter skoltid. De uppgav som svar att bristen pa tid och energi bidrog till detta. Vi reflekterar
ocksa Over den stora tidsatgang som respondenterna lade ner pa att arbeta kompensatoriskt
med sina matematikuppgifter i hemmet. Utifran vara fyra respondenters utsagor sa ar vi
bendgna att halla med Adler (2001) och Magne (1998) som konstaterar att 6va, bade i skolan
och hemma, med uppgifter som inte ger nagot resultat i matematiken kan vara nedbrytande
for elevernas sjalvfortroende och motivation. Vi finner det mycket troligt, styrkt av Adler
(2001) och Magne (1998) att det &r dessa upprepande misslyckanden och tillkortakommanden
inom matematiken, som har gjort att vara respondenter har mycket svart att kdnna nagon form
av gladje eller intresse for matematik i alla dess former.

Enligt Malmer (2002) sa ar det inte ovanligt att elever i matematiksvarigheter har skrackfyllda
minnen av hur kamraternas och ibland ocksa lararens attityd visat att man inte raknar med
dem att de da ger upp och dumforklarar sig sjalva ar inte svart att forsta.

Vara respondenters utsagor visade ocksa pa hur viktig miljon var for dem néar de gick i skolan,
vilket styrks av Marias (se punkt 5.4) uttalande. Alla intervjuade respondenter hade negativa
upplevelser kring skolan och den matematiska inlarningen. Dessa hade byggts pa sedan
skolstarten och ar darmed starkt forankrade i skolan och dess milj6. Var dvertygelse &r att om
de fyra respondenterna hade fatt mojlighet att arbeta med matematiken pa ett inte mekaniskt
satt hade deras negativa tankar kring matematik inte befésts sa starkt.

Vi menar att dessa fyra respondenters skolor fortfarande var kvar i det kategoriska synsattet
och deras stravan borde darfor vara att narma sig det relationella synsattet. Méjligen kan
respondenternas skolors egna stravansmal kunna befinna sig i det relationella synsattet, men
fragan kvarstar dock var de befann sig i verkligheten? Utifran vara respondenters utsagor ar vi
beredda att halla med vad som framgar av Perssons (1998) studier, det vill sédga, kanske ar det
sa att skolan som den var utformad da inte var redo for det relationella synsattet och det
arbetssatt som kravdes for att na dit.

Emanuelsson, Persson och Rosengvist (2001) starker var uppfattning nar de namner att det
finns en brist pa dialog mellan foretradare for det ena eller andra perspektivet, som ofta
”isolerar sig” i olika l&ger. Detta innebér risker for att foretradare for det ena férsummar vad
som gors av foretrddare for det andra. Detta innebér enligt dem att ett specialpedagogiskt
arbete inom ramen for ett relationellt perspektiv innebar utmaningar som staller hdga krav pa
kunskaper om komplexiteten i utbildningsmiljon. Var asikt ar att begreppet normalitet bor
komma hogt upp nér skolorna diskuterar sin vardegrund. Om en skola véljer att inte anvanda
sig av begreppet normalitet ar det ju sa att genom metoder, olika inlarningsstilar och
individualisering s& hamnar ju alla elever inom utrymmet for det normala.

Genom att utoka lararnas erfarenheter och forstaelse skulle ingen behéva hamna utanfor.
Tyvarr kanns det i nulaget som vi har en mycket lang vag att vandra innan vi natt dit. Vi
staller oss fragan om skolan verkligen har en demokratisk manniskosyn? Finns det plats idag
for alla elevers olikheter? Om det nu var sa skulle vi inte behova dessa lilla grupper”. Kan
det vara sa att den tankta inkluderingen standigt avbryts pa grund av avsaknaden av
samarbete?

Vi &r overens med Ahlberg (2001) som menar att rektorn dr en pedagogisk ledare och
ansvarar for fordelningen av den enskilda skolans resurser. Denna har déarigenom det
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avgorande inflytandet Gver innehallet i verksamheten och de resultat som man uppnar.
Dessutom har rektorn ett sarskilt ansvar for att utforma undervisningen och
elevvardsverksamheten sa att eleverna far det sarskilda stéd som de behdver.

Vi menar ocksa att forutsattningarna for en skola att verka for att mota alla elevers behov 6kar
om varje larare kanner stod fran skolans ledning.

Var asikt ar att rektorer larare och specialpedagoger bor se det dagliga arbetet, for att stodja
elever i svarigheter, som ett lagarbete som innefattar ett gemensamt ansvar. Detta ar av
avgorande betydelse.

Haug’'s (1998) fraga ar fortfarande aktuell, anser vi. Ar det eleven som ska anpassa sig till
gruppen eller &r det skolan som maste &ndra sitt arbetssatt som en konsekvens av inkludering?
Ar respondenternas tidigare skolor beredda att ta sitt ansvar? For oss ar svaret sjalvklart att
det &r dags for dessa skolor att ta sitt ansvar. For de fyra respondenterna, ar det dock for sent,
men vi hoppas att med hjélp av deras svar och med detta arbete sétta fokus pa fragor som bor
besvaras for att ett forandringsarbete skall kunna initieras inom de fyra respondenternas
skolor vad det galler elevers matematiksvarigheter.

Vi kan dock inte bortse ifran var misstanke om att de minskade ekonomiska resurser som
skolorna i allménhet kd&mpar med, kan ha bidragit till att respondenternas skolor har forsokt
att halla ner kostnaderna vad det galler att skapa de ratta forutsattningarna, sa att dven de fyra
respondenterna med funktionsnedsattning kunde studera pa lika villkor.

6.1 Arbetets implikation for specialpedagogisk verksamhet

Specialundervisningen ar inte bara en fraga for rektorer och specialpedagoger - det &r en fraga
for hela skolan. En skola som inkluderar alla kommer att behdva resurser och professionellt
stod for att fungera optimalt for alla elever. Den har alltsd behov av specialpedagogiska
kunskaper och insikter. En hog specialpedagogisk kompetens liksom elevvardens tata
koppling till den pedagogiska vardagen utgor forutsattningar for en valfungerande
stodfunktion. Det yttersta ansvaret ligger hos rektorn och som specialpedagog kan du foéra upp
dessa sarskilt viktiga fragor pa agendan eftersom specialpedagogen arbetar i ett néra
samarbete med denne.

En av de betydelsefullaste sakerna i all pedagogisk verksamhet bor vara att forsoka forhindra
svarigheter. Om svarigheter anda uppstar bor dessa minskas sa tidigt som mojligt. Ett av de
omraden som specialpedagogen kan bidra till ar att utveckla arbetsformer i arbetslaget med
riktning mot undervisningsprocessen sa att arbetets innehall och arbetssétt kommer i fokus, sa
att matematikundervisningen anpassas till elevernas enskilda behov och férutséttningar.

Specialpedagogens arbete bedrivs i ett socialt sammanhang vilket medfor att attityder,
varderingar och normer har stor betydelse fér hur arbetet utformar sig. Specialpedagogisk
kompetens bor komma till nytta for att motverka segregerande monster och foljder i skolan.

Vad det galler specialpedagoger som &r delaktiga i ansvaret for elever i matematiksvarigheter
ar behovet av djup och bred kompetens inom detta omrade betydelsefullt for hur enskilda
skolor kan anpassa och utveckla sin undervisning i forhallande till sina elever. Det &r viktigt
att vi har kvar kunniga och erfarna specialpedagoger som sa tidigt som majligt ser till att
adekvata hjalpinsatser sétts in. Det géller att arbeta strukturerat och genomtankt, med ett nara
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samarbete mellan l&rare, specialpedagog, elev och fordldrar. Specialpedagogernas
kvalificerade pedagogiska insatser kan gora elevernas mote med matematiken meningsfylld
och inspirerande. Det galler att eleverna ska fa erfarenheter med anknytning till matematik
och att det synliggors och bearbetas pa olika satt. Den specialpedagogiska traningen som
eleven behover i sma doser kan vi som specialpedagoger sta for och vi kan dessutom fungera
som handledare till larare i dessa fragor.

Specialpedagogens uppgift ar att hjalpa lararna att beddéma né&r en pedagogisk
matematiskutredning behdver goras. Vi som specialpedagoger deltar i att uppratta och
genomfora atgardsprogram. Kartlaggning och analys av vilka atgarder som bor sattas in ska
ske pa savél skolniva, klassrumsniva samt individniva. Det ska omfatta elevens hela
skolsituation och innebér att hela organisationen av verksamheten berdrs. Dér kan rektorerna
och lararna ocksd behova hjalp att bedoma hur resurser skall fordelas mellan eleverna.
Specialpedagogen kan ocksa i andra sammanhang arbeta med uppf6ljning, utvérdering,
behovsanalyser som en del av skolans lokala utvecklingsarbete.

Specialpedagogen har ett stort ansvar for utformningen av den specialpedagogiska
verksamheten for bland annat elever i matematiksvarigheter. Vi anser att denna studie ligger
inom ramen for det specialpedagogiska kunskapsomradet.

6.2 Fortsatt forskning

Resultatet av denna studie har visat pa en del omraden som vi anser hade varit intressanta att
forska vidare pa. Det hade av specialpedagogiskt intresse varit intressant att se hur enskilda,
olika larares arbetssatt och arbetsformer hade for direkt paverkan pa den enskilde
respondenten i matematiksvarigheter. Pa sa satt hade vi kanske kunnat fa syn pa om det fanns
nagon god larmiljé under respondentens skolgang. Ett omrade som det hade varit av intresse
att ga vidare inom ar bristen i svensk skolpolitik vad det géller konternuerlig och systematisk
uppfoljning  angdende  matematiklarares  kompetensutveckling. En  eventuell
problemformulering skulle dd kunna vara: Vad hade de olika matematiklararnas for
baskunskaper for inverkan pa respondenternas baskunskaper?

Genom att fokusera pa larares matematiska och didaktiska kunskaper samt skolmiljons
inverkan sa lyfts diskussionen till en niva dar fler aktorer hamnar i en kontext dar
matematiksvarigheter inte hamnar pa individniva.

7. Eftertanke

Denna uppsats tycker vi har varit ett mycket givande och intressant arbete da vi har fatt ta del
av andra personers erfarenheter om matematiksvarigheter. Detta arbete har tillkommit genom
en lang arbetsprocess dar vi haft bade positiva och negativa erfarenheter, vilket har inneburit
att vi tagit lardom av vara motgangar sa val som vara framgangar.

Det vi ser som positiva erfarenheter &r att vi har fatt en bredare syn kring amnet som vi valt
att studera. Det negativa erfarenheterna eller motgangarna vi har sttt pa har inte varit nagot
som hindrat oss helt i vart arbete. Vi har tagit lardom av dessa och kampat vidare. Vi har
under processens gang stott pa olika svarigheter, bland annat hur vi skulle fa tag i tillrackligt
antal f.d. elever. Detta kan ha berott pa att det ar ett kansligt och personligt &mne. Nagot som
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vi ocksa har tagit lardom &r att nar man val har fatt tag i f.d. elever sa ar det viktigt att, som i
vart fall, att ta hansyn till deras individuella funktionsnedsattningar. Man behéver ha en del
aspekter i atanke, till exempel att f.d. elever med funktionsnedsattningar, kan begransas i
deras majlighet att forsta vara formuleringar vid intervjuforfarandet.

Att ha studerat matematiksvarigheter har for oss som blivande specialpedagoger varit mycket
intressant och fruktbart. Vi har fatt idéer att ta med oss i vart framtida arbete, men framfor allt
har vi uppmarksammat problematiken kring matematiksvarigheter. Vi har genom detta arbete
forstatt vikten av var egen roll vad det géller just denna problematik och att vart bidrag
kommer att vara medskapare till miljoer for larande med plats for alla elever.

Som avslutning kan vi konstatera att mycket aterstar inom forskningen kring
matematiksvarigheter och hur elever upplever sin egen inldarning av matematik. Det &r dock
angelaget att arbetet fortgar for att ta reda pa mer inom omradet matematiksvarigheter. Manga
manniskor erfar dagligen sitt tillkortakommande och kommer kanna sig exkluderade genom
de dagliga misslyckanden de far lida, pa grund av att de inte beharskar matematiken. Onddigt
lidande som kanske kunde lindras om vi bara visste mer om vad som orsakar dessa skillnader
mellan oss manniskor i formagan att klara av matematiken
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Bilaga 1: Missivbrev till f.d. elever
Hej

Utifran var tidigare forsta telefonkontakt vill vi pa detta satt klargora vad vart examensarbete
gar ut pa.

Vi heter Jill Olander och Catahrina Akerblad. Denna termin ht-08 pad Specialpedagogiska
programmet i Goteborg gor vi ett examensarbete i form av en C-uppsats.

Vart syfte ar att genom intervjuer ta reda pa hur ndgra fore detta elever i matematiksvarigheter
ser pa sin egen matematiska inlarning i grundskolan och pa gymnasiet. Vi vill ocksa ta reda pa
vilket bemdétande de fick i skolan samt hur deras funktionsnedsattning paverkar deras vardag.

Vi garanterar er anonymitet genom att intervjun kommer att avidentifieras pa sa satt att den
forses med ett fiktivt namn samt att orter, skolnamn med mera kommer att &ven de forses med
fiktivt namn. Over huvud taget &r vi mycket varsamma med hur vi handskas med den
information som vi far fram med tanke pa er integritet. Intervjuerna kommer att spelas in pa
MP3-spelare samt anteckningar kommer att goras under intervjutillfallet. Dessa kommer att
forvaras inlasta och kommer endast att anvandas av undertecknade vid databearbetning och
analysdel av vart examensarbete. Det insamlade materialet kommer att forstoras efter avslutat
examensarbete. Berdknad tid fOr intervju ar cirka 60 minuter.

Ni som medverkar har rattighet att sjalvstandigt bestamma, hur lange och pa vilka villkor som
ni vill delta i var intervju. Om ni 6nskar att fa ta del av var fardiga uppsats nar den har blivit
godkand, sa kommer detta att vara mojligt att tillgodose.

Vi sander med vara tankta intervjufragor sa att ni i lugn och ro kan ta del av dem innan vi ses
pa tidigare 6verenskommen tid och plats.

Har ni funderingar eller undrar 6ver nagot i allmanhet sa kontakta garna oss.

Tack pa forhand!

Halsningar Jill Olander och Catahrina Akerblad
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Bilaga 2 Intervjufragor till f.d. elever

e Beratta om nar du upptéckte sjélv att du hade svarigheter i matematiken?
e Var och hur yttrade sig svarigheterna?
e Berétta om dina matematik lektioner i skolan?

e Kan du berétta for mig om vilket bemotande du fick i grundskolan/gymnasiet vad det
géller matematik?

e Vilka problem hade du med koncentrationen i skolan?
¢ Vilket moment i matematik hade du svart for och vilka hade du latt for?

e Hade du samma bok som dina dvriga klasskamrater eller hade du annat material att
arbeta med?

e Kaénde du att du behovde hjalp med nagot?

e Hade du samma bok som dina 6vriga klasskamrater eller hade du nagot annat material
att arbeta med?

e Fick du hjéalp med det du behdvde hjalp med?

e Sag hjalpen ut som du ville ha den?

e Alt. Vad tror du det berodde pa att du inte fick hjalp?
e Hur kandes det att fa hjalp?

e Alt. Hur kandes det att inte fa hjalp?

e Vad har du for tankar nu kring matematik?

e Vad tycker du att du &r bra pa i &mnet matematik?

e Vad hade du for framtidsplaner och har dina framtidsplaner andrats pa grund av dina
erfarenheter fran matematik i skolan?

e Hur ser din vardag ut vad det galler dina svarigheter?

e Ar du delaktig i ndgon forening/aktivitet pa fritiden?

e Har din funktionsnedsattning nagon betydelse for dina val kring aktiviteter?
e Hur har du lart dig att hantera din situation?

e Har du fatt diagnos dyskalkyli om du fatt detta har det da blivit nadgon forandring/blev
det nagon forandring av undervisningen i skolan?

e Har du nagot mer du vill beratta om?
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