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Sammanfattning:

Syfte: Studiens syfte ar att ta reda pa vad pedagogerna i min studie vet om nyanlidnda elevers
allménna och specifika matematiksvarigheter nér dessa elever kommer fran ett annat land, har
en annan skolkultur och inte behédrskar svenska. Jag vill ocksa veta vad
matematiksvarigheterna beror pa, ar det spraksvarigheter eller finns det andra bakomliggande
orsaker? Vidare sa vill jag veta vilka resurser det finns att tillga i pedagogernas skolor for att
hjilpa dessa elever med matematiksvarigheter. Pa vilket sétt pedagogerna kan kommunicera
med sina elever och hur eleverna fungerar sinsemellan, dr ocksa en del av studiens syfte. Jag
vill ocksa undersoka vad forskning och erfarenhet siger om allminna respektive specifika
matematiksvarigheter.

Fragestillningar

- Vilka uppfattningar har pedagogerna i min studie betrdffande begreppet
matematiksvarigheter?

- Vilka faktorer tror pedagogerna ligger till grund, for elevers inldrningsformaga i
matematik nir dessa elever inte behérskar svenska spraket?

- Pa vilket sitt hjdlper pedagogerna elever med allmidnna respektive specifika
matematiksvarigheter nir det inte finns kommunikation mellan pedagogerna och
eleverna?

- Vilka resurser finns i pedagogernas skolor for att hjéilpa dessa elever?



Metod

Jag valde att anvinda mig av kvalitativa intervjuer med en begrinsad fenomenografisk ansats.
Alltsa, pa grund av att pedagogerna i min studie hade olika aldrar, olika sammanséttning i sina
grupper av elever, sa av ndamnda skél kunde intervjuerna inte vara helt fenomenografisk. Jag
ville veta om pedagogernas uppfattningar, erfarenheter eller forestéillningar om fenomenet
matematiksvarigheter hos nyanlidnda elever.

Resultat

I den hir studien upptickte jag att de nyanlinda eleverna efter sin korta tid i
forberedelseklasser, placeras i ordinarieklasser med sina jimnariga kamrater trots att de
saknar de kunskaper som krévs for att de skall kunna f6lja undervisningen. Dessa elever har
olika skolkultur, familj, erfarenheter och sedan moter de ett nytt sprak och kultur nir de skall
lara sig matematik i en svensk skola. De far inte tillrickligt hjdlp for att tillgodogora sig
matematik, har formodligen olika matematiksvarigheter och skolans personal har inte alltid
varit forbered pa vad detta kan innebidra. Det finns inte heller tillricklig kontakt mellan
pedagogerna och modersmalsldrarna for att kunna stodja elevens begreppsutveckling i
matematik pa andraspraket, trots att behovet dr uppenbart.

Forord

Jag vill varmt tacka alla pedagogerna, rektorerna och modersmalsldrarna som hjilpt mig och
stallt upp for intervjuerna sa att jag skulle kunna fa ett sa givande examensarbete som mojligt.
Utan deras hjélp hade jag inte kunnat slutfora arbetet.
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1. Inledning och bakgrund

1.1 Inledning

For elever som &r nyanlidnda till Sverige har basinldrning i matematik liksom motivation och
inldrning av svenska en viktig roll. Om en elev stindigt misslyckas i skolan, &r det inte
konstigt att han/hon hamnar i ett utanforskap. Darfor dr det viktigt att med pedagogiska
insatser erbjuda ritt verktyg till varje enskild elev i olika dmnen.

Matematik &r ett av de kidrndmnen som en elev bor tillgodogora sig for sin framtida
utbildning, sitt yrke eller helt enkelt for att klara sig i vardagslivet. Vi som pedagoger bor bli
bittre pa att se dessa elevers behov, att skilja elev med allmdnna respektive specifika
matematiksvarigheter for att anvianda olika metoder, for att hjdlpa dem nir vi ser signalerna.

Det som vi stindigt hor exempelvis fran skolverket #r att t ex studiehandledningen dr
borttagen pa en skola, resurstilldelningen fran kommunen dr for liten for att anstilla fler
pedagoger, mm. (2006:4-5). Men samtidigt vet vi som pedagoger att en klasslidrare inte kan
hinna med allting eftersom hon/han redan har manga elever och tiden ridcker helt enkelt inte
till. Vad kan en pedagog da gora? Lamna dessa barn vidare till ndsta pedagog i hopp om att
eleven skall klara sig bittre i nésta arskurs, trots vetskapen att sd inte blir fallet? Problemet
genererar och vixer till bade nya och storre problem.

Det giller ocksa for oss som pedagoger, att sa tidigt som mojligt forstd barn med specifika
svarigheter i matematik och naturligtvis dven i svenska. Ett barn som ar efter ar misslyckas, och
kénner att det inte har nagon kontroll 6ver vad det gor, ger naturligtvis upp till slut. Det &r hir det
kan bli farligt for barnet, dd uppgivenheten kan leda till sekundira problem. Kanske blir barnet
utagerande, deprimerat, skolkar fran skolan eller far dalig sjilvkénsla. Detta dr problem som vi
vuxna i skolan kanske tolkar pa ett felaktigt sitt, och inte forstar att det kan vara stora
inldrningsproblem som ligger till grund for hur daligt barnet mar (Ljungblad, 2000, s.11).

Jag utgar fran pastaenden fran Lowning och Kilborn (2008) som sdger, att
matematikundervisning dr inne i en akut kris och de hédvdar vidare att enligt uppgifterna fran
skolverket (2007), beskrivs situationen sa hir.

e P3 det nationella &mnesprovet i matematik i arskurs 9 har andelen elever som inte natt
madlen varierat mellan 10 procent och 16 procent under de senaste tio aren. Under samma
tid har andelen elever med utlidndsk bakgrund som inte natt malen varit nistan det dubbla.

e Nir det giller betyget i matematik i arskurs 9 fick 6,6 procent av elever IG i matematik.
For elever med utlindsk bakgrund var motsvarande andel 13,2 procent (Lowing &
Kilborn, 2008, s.13).



1.2 Bakgrund

Jag har last inriktningen “Natur och matematik i barnens virld” och mina specialiseringar dr
”Matematik for ldarare” och ”Didaktik med inriktning mot tal- 14s- och skrivutveckling”.

Jag bestimde mig ganska tidigt for att skriva den hir uppsatsen som handlar om allménna och
specifika matematiksvarigheter. Anledningen till min empiriska undersokning var att jag
stotte pa det hir problemet tidigare bade under min studietid som elev i hemlandet Iran och
nir jag flyttade till Sverige som vuxen.

Under grundskolan, nér jag var i mitt hemland Iran, hade jag en obehaglig kénsla gentemot
matematik. Jag var mycket dalig i &mnet och kidnde mig som en obegavad eller rittare sagt
oduglig elev under nistan fem ars tid. Cirka tva veckor fore nationella provet for arskurs fem,
blev en av mina sldktingar, som var mycket kunnig inom dmnet, min privatlédrare. Jag fick
efterat den hogsta podngen i matematik pa nationella provet. Han férvandlade mig under en
kort period fran nagon som hatade matematik till ndgon som tyckte om @mnet.

Nir jag sedan flyttade till Sverige, ville jag av eget intresse, fortsitta att utveckla mig i &mnet
matematik. Men ett av de viktigaste problem jag moétte, var att jag pa grund av att jag inte
behirskade spraket, inte kunde kommunicera med matematikldrarna. Jag kunde inte heller
forsta problemlosningar som bestod av manga begrepp och nyckelord som jag saknade
kannedom om. Jag fick ocksa sadana “kinslomissiga blockeringar” som paverkade
inldrningsprocessen negativt. Men eftersom jag var vuxen, kunde jag hitta 16sningar pa mina
problem och klarade mig rétt bra. Men jag undrade alltid 6ver vad gor ett barn i samma
situation? For barn dr det varken enkelt eller sjalvklart hur problemet skall hanteras. De kan
kinna sig hjélplosa, odugliga och eftersom de inte kan kommunicera med sina lédrare, tappar
de helt och hallet intresset for att kimpa vidare.

”Den sprakliga kommunikationen ska vara en process for att leda elevernas inldrning och inte
ett medel for att overfora kunskap” (Ahlberg, 1995, s.26). Adler papekar ocksa att “matematik
ar ett kommunikationsamne vilket betyder att amnet, i manga delar, gor sig bra i arbetet t ex
tva och tva eller i grupp eller klass” (Adler, 2007, s. 12).

Med tanke pa att det finns en sa stor grupp tvasprakliga elever med matematiksvarigheter och
att vi naturligtvis kommer att stota pa dessa elever, bor vi ha tillrdcklig kunskaper om hur vi
kan hjilpa dem. ... inom skolans omrade dir ca 15 procent av eleverna idag har
invandrarbakgrund” (Léwing & Kilborn, 2008, s.5) Jag hoppas min studie kan hjilpa mig och
andra pedagoger att visa oss hur vi kan uppticka svarigheter hos dessa elever och hur vi kan
hjilpa dem nér resurser inte ricker till.



2. Syfte och fragestiillning

2.1 Studiens syfte

Studiens syfte &r att ta reda pa vad pedagogerna i min studie vet om nyanlidnda elevers
allménna och specifika matematiksvarigheter nér dessa elever kommer fran ett annat land, har
en annan skolkultur och inte behédrskar svenska. Jag vill ocksa veta vad
matematiksvarigheterna beror pa, dr det spraksvarigheter eller finns det andra bakomliggande
orsaker? Vidare sa vill jag veta vilka resurser det finns att tillga i pedagogernas skolor for att
hjilpa dessa elever med matematiksvarigheter. Pa vilket sétt pedagogerna kan kommunicera
med sina elever och hur eleverna fungerar sinsemellan, dr ocksa en del av studiens syfte.
Enligt Dysthe betyder kommunikation i en skolverksamhet, dialog, gruppsamtal, beskrivning
av uppgifter, osv.(2001:7-13). Dirfor vill jag veta nidr pedagogerna inte kan kommunicera
med sina elever, pa vilket sitt de hjilper eleverna . Med kidnnedom om en pedagogs
resursbrister och mot bakgrund av den just beskrivna situationen i svensk
matematikundervisning i inledningen, vill jag ta reda pa hur pedagogerna i studien ser pa
dessa elevers svarigheter och undersoka vad forskning och erfarenhet sdger om allmidnna
respektive specifika matematiksvarigheter hos en grupp elev med invandrarbakgrund.

2.2 fragestillningar

- Vilka uppfattningar har pedagogerna i min studie betriffande begreppet
matematiksvarigheter?

- Vilka faktorer tror pedagogerna ligger till grund, for elevers inldrningsférmaga i
matematik nir dessa elever inte behirskar svenska spraket?

- Pa vilket sitt hjilper pedagogerna elever med allmédnna respektive specifika
matematiksvarigheter nir det inte finns kommunikation mellan pedagogerna och
eleverna?

- Vilka resurser finns i pedagogernas skolor for att hjdlpa dessa elever?



3. Litteraturgenomgang och teorianknytning

I mitt arbete har jag valt att ha en genomgang av nagra viktiga begrepp samt lite om
undervisning pa modersmal och om mottagandet i skola. Slutligen redovisar jag vad skolans
styrdokument séger och hur matematiksvarigheter definieras av nagra forfattare.

3.1 Definitioner

Jag har valt att utga fran tva begrepp, minoritetselever och nyanlidnda elever for att de ar
viktiga i mitt arbete och i den litteratur som jag valt att fordjupa mig i. Alltsa, det som jag
forsoker att skildra dr svarigheterna hos elever med utlindsk bakgrund.

3.1.1 Nyanlinda — Vilka ar de?

“Begreppet “nyanldnd” anvidnds om barn eller ungdomar som kommer till Sverige nira
skolstarten eller under sin skoltid 1 grundskolan, sérskolan, gymnasieskolan eller
gymnasiesirskolan” (Skolverket, 2008, s.6). Vidare i texten beskriver skolverket deras villkor
och forhallande enligt foljande.

Mainga har permanent uppehallstillstdind redan vid ankomsten. Andra har fitt uppehallstillstind efter
en lingre vintan pd flyktingf6rliggning eller inneboende hos bekanta. En del ir asylsskande. Av dem
har de flesta kommit med sina forildrar medan andra har kommit ensamma utan legal
vérdnadshavare. Vissa kommer som anknytning till flyktingar med uppehéllstillstind. Négra har
kommit for att en forilder har gift sig med en svensk medborgare. Ytterligare nigra hller sig gomda i
hopp om att fi ett negativt beslut pa sin asylansskan omprévat. Andra dter ir s3 kallade pappersldsa
barn, barn eller ungdomar som finns i Sverige men som inte har registrerats av Migrationsverket
eftersom de inte ansokt om uppehdllstillstdnd. Ett barn eller en ung person som kommer till skolan
kan foljaktligen komma direkt frin ett annat land men kan ocksd ha vistats i Sverige under kortare
eller lingre tid. Att vara nyanlind kan alltsd betyda nyanlind till skolan men samtidigt tidigare anlind
till Sverige och ibland ocksa innebira att man lirt sig svenska i viss utstrickning (Skolverket, 2008,

s.6).

De har inte svenska som modersmal och kan oftast inte tala eller forsta svenska. Dessa elever
kommer till Sverige med kunskaper som kan vara mycket skiftande. Deras tidigare
livssituation kan priglas av olika traumatiska upplevelser som de inte hunnit eller kunnat
bearbeta. De kan exempelvis ha upplevt bombanfall, vald, ridsla, sorg och maktloshet. De
kan direkt eller indirekt ha varit utsatta for krig, blivit offer for tortyr eller pa nagot sitt ha
farit illa, enligt skolverket. enligt skolverket kan Reaktionerna pa traumatiska hindelser
komma efter flera ar (2008:7). ”En del av eleverna kan ocksa fa standigt aterkommande bilder
av svara upplevelser. Det dr bilder som barnet inte kan fortringa eller styra. Sadana
minnesbilder kan t.ex. komma under en helt vanlig lektion, helt utan i situationen yttre
paverkan” (Skolverket, 1997, s.20).

En del av dessa barn kommer till Sverige helt ensamma och har en stor saknad efter familj,
sldktingar, kamrater, till och med sitt hemland. Enligt skolverket, har en del forlorat tilliten till
sina fordldrar som inte har kunnat skydda dem fran det onda (1997:15).

Enligt Gustafsson, Lindkvist och Bohm, kan barn som kommer fran kriget, visa olika
symtomen. Exempelvis har krigsbarn ofta ldtt for att kdnna ilska emot: till exempel
fordldrarna som inte kunde skydda dem mot det onda, mot pappa som sparlost forsvunnit, mot
mamma som bara grater och sa vidare. De har till och med skuldkinsla for dem som inte



overlevt. Ibland, har dessa barn en flora av psykosomatiska symtom, dvs. huvudvirk, ont i
magen, somnsvarigheter, mm. (1998:204).

Overhuvud taget blir barnets symtom ofta misstolkade: av barnet sjilva, av forédldrarna, av ldrarna,
ja ocksé av ldkare och psykologer. Man tror att symtom &r nagot att oroa sig for, ndgot som bor
behandlas. Men vad barnet ber om genom sina symtom é&r ofta detta: blir inte rddd for min
aggressivitet, bry er inte s& mycket om mitt barnsliga beroende, ge mig for allt i vérlden inga
mediciner. Forsok att se mig istdllet! Se min riddsla, se min protest, se min sorg! (Gustafsson,
Lindkvist, Bohm, 1988, s.204).

Dessa barn som formodligen inte sjédlva har valt att komma till Sverige, méter en ny miljo,
nytt sprak, frimmande kultur och levnadssitt. Enligt skolverket, dr fordldrarna ocksa skakade
i sin forédldraroll och kinner sig skuldfyllda for att de tvingade sina barn att utsitta sig for
nagot barnen inte sjilva kunde rada Over. Ibland var det for tungt for att orka med, och
forédldrarna upplevde det som om de inte tagit rétt fordldraansvar (1997:15).

Lars H Gustafsson delar i sin bok Barn i krig in de barnen i olika ”diagnostiska grupper”. Han
presenterar de olika barnen enligt foljande.

1. De skonade barnen — dessa barn tillhor den grupp som foridldrarna lyckats skydda ifran
de svaraste upplevelserna. De barnen har bittre utgangsldge én de andra barnen.

2. Krigsbarnen med symtom — dessa barn har svara tragiska upplevelser bakom sig och
visar Oppna symptom pa att de inte mar bra.

3. Krigsbarnen utan symptom — de har ocksa haft svara upplevelser till f6ljd av krig, men
de visar inte 6ppna symptom pa detta (1988:232-237).

Tidigare skolsituation dr mycket varierande mellan dessa elever, nagra kommer fran tidigare
vildefinierade skolor, nagra hade inte ens haft chansen att ga i skola. Manga av de eleverna &r
mycket ambitiosa att tillgodogora sig spraket, nagra dr haglosa och upptagna av sina egna
tankar for att forsta den nya situationen. Alltsa priglas nuet for nagra av dessa barn av en
osidkerhet. Det r till och med sa att de inte vet om de far stanna i landet vilket skapar ridsla
och osikerhet, enligt skolverket (1997:12).

Med alla sina varierande bakgrunder, far dessa elever ritt att fortsitta sin skolgang i Sverige.
Alltsa enligt skolverket, har de asylsokande elever ritt att fa en undervisning som &r
meningsfull for dem oberoende av om de kommer att fortsitta sin skolgang i Sverige, i
hemlandet eller i annat land (1997:12). Slutligen, enligt Gustafsson, Lindkvist & B&hm
(1998:7) kan elever med svara krigsupplevelser genom kontakten med medménniskor med
empati, atervinna sin tillit och formaga att ta emot den kirlek som gar genom vérlden.

Ronnberg Och Ronnberg kallar de eleverna for andrasprakselever om de tillhor
minoritetselever som undervisas pa ett sprak som de inte helt behirskar (2001:17).

3.1.2 Minoritetselever

Ronnberg och Ronnberg kallar de elever som har ett annat modersmal dn majoritetsspraket for
minoritetselever. Enligt forfattarna kan dessa elever vara invandrare, barn eller barnbarn till
invandrare, eller tillhora etniska grupper som lever i landet sedan lang tillbaka som romer,
samer och meikilisiet (2001, s.17).
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3.2 Mottagandet i skolan

”Mottagandet och forhallandena under den forsta tiden i Sverige har stor betydelse for de
asylsokande elevers psykiska hélsa och fortsatta utveckling. Som ldrare dr det dirfor viktigt
att skaffa sig kunskap om elevernas bakgrund, upplevelser, skolgang, sprak, kultur, religion
etc.” (Skolverket, 1997, s.21). Skolverket framhaller vidare att vid de forsta kontakterna
mellan ldrarna och fordldrar, bor skolan ge en vil strukturerad och tydlig information pa
familjens eget sprak om skolans verksamhet och organisation. Vidare, ldser man att nir skolan
moter eleven och hans/hennes forildrar pa deras eget sprak 6ppnas dorrar for positiva fortsatta
kontakter. Fordldrar och barn kan ocksa vid kontakt med skolan, ge bakgrundsinformation,
dvs. endast det de vill beritta, for att underlétta undervisningen. Nir en elev talar om sina
upplevelser, kan han/hon hitta en struktur for att i nagon man bli befriade fran den oro och
angest som ligger bakom deras tankar. Det dr viktigt att lirare forstar elevernas mojligheter att
ta till sig nya kunskaper. Elevens kunskap kan vara blockerad och inldrningsformagan kan
vara stord pa grund av de upplevelser de har bakom sig. Dessa elever kan vara tysta, att inte
lyssnar pa vad ldraren sdger, har inte bra kontakt med sina kamrater, visar ett totalt ointresse
for vad som hédnder runt omkring dem, pratar och ifragasitter hela tiden pa ett mycket
okoncentrerat sitt allt som forsiggar i klassrummet (1997:21).

Nir det giller tysta barn, hivdar Lgken och Melkeraaen, att vi litt kan tro att det finns nagot
“fel” pa barn som ér tysta en ldngre tid. Men enligt forfattarna, ser vi detta i stort sett som en
normal reaktion pa en svar period. Det som dessa barn behover &r virme och trygghet fran sin
omgivning. Nér barn kénner sig accepterade kommer de forr eller senare att borja prata, enligt
forfattarna(1996, s.26).

En annan sak som Ronnberg och Ronnberg papekar r att larare bor ge elever den mojligheten
att reflektera och kommunicera savil i stora som i sma grupper, att bearbeta matematiska
begrepp i kommunikation med andra (2001:70). Dysthe betonar ocksa vikten av
sociokulturella perspektiv pa lirande, ddr han hidvdar att vi inte kan studera ldrande som ett
isolerat fenomen. Vi maste se pa hela kontexten for att forstd vad som hiammar och framjar
larande. Han hdvdar vidare att sprak och kommunikation &r sjdlva forbindelseledet mellan
individuella mentala processer och sociala ldroaktiviteter. Darfor &r det angelédget att studera
den sprakliga kommunikationen i inldrningssituationerna (2001:9).

Vi har tidigare refererat till Ivory m.fl. (1999) som dels hévdar att andrasprakselever har firre
erfarenheter av att verbalisera akademiskt innehdll pa undervisningsspraket &n 6vriga elever och
dels betonar betydelsen av att eleverna far tillfélle att bearbeta begrepp muntligt och skriftligt for
att inldrningsprocessen inte ska stanna upp (Ronnberg & Ronnberg, 2001, s.70).

For att potentialen i gruppen skall utnyttjas, enligt Ronnberg och Ronnberg, dr det viktigt att
varje elev bidrar med sina forslag. Da leder ocksa detta till elevernas utveckling och
tankandet. “Lérarens uppgift i ett arbetssitt som detta blir enligt Hiebert m.fl.,(a.a.) att vara
forhandlare mellan olika elevers uppfattningar och mellan dessa och kulturens etablerade
matematiska uppfattning” (Ronnberg & Ronnberg, 2001, s.71).

Skolverket pastar ocksa att det &dr viktigt att skolan har tillgang till modersmalslidrare for att
upptidcka vilken kunskap barnet har med sig. Ibland hénder det att man ser att eleverna inte
har de kunskaper som de skulle haft, varken ndr det giller sprakutveckling eller
faktakunskaper i olika amnen . ”Som asylsokande har eleverna ritt att fa undervisning i och
pa sitt modersmal. Helst bor de fa minst nagon lektion pa detta sprak varje dag. Ur
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pedagogisk synvinkel dr det viktigt att fa aterknyta bandet med “det kidnda”. Detta underléttar
att ta emot “det dnnu sa linge okidnda” (Skolverket, 1997, s.27).

3.2.1 laromedel och verktyg

I varje skola finns material och utrustning for olika slag av uttrycksformer, enligt skolverket.
I den forsta sprakundervisningen dr det bra om det finns tillgang till konkret material sasom
klocka, telefon, dockskap, etc. forutom lexikon, bildordlistor och uppslagsbocker av
varierande svarighetsgrad” (Skolverket, 1997.s.30). Vidare papekar skolverket att det &r
stimulerande for manga elever att fa arbeta med dator som ett anviandbart redskap for att
fullfolja studierna. Det dr ocksa viktigt att dven modersmalsldrare har en kdnnedom om var
materialen forvaras i klassrummet.

For ldrare i ldgre arskurser &4r det naturligt att anvinda olika metoder att konkretisera
undervisningen, men i senare arskurser tinker man kanske inte pa betydelsen av att anvinda
illustrationer och konkret material nir man ska introducera nya begrepp pa ett sprdk som &r
fraimmande for eleverna (Ronnberg & Ronnberg, 2008, s.25).

Det finns ocksd en mingd av ldnkar som kan vara anvindbara for elever med annat
modersmal @n svenska.

Internet innebdr radikalt forbdttrade forutsittningar for att utveckla sprakkunskaper. Pa
myndighetens webbplats Tema Modersmal arbetar nira 100 ldrare i 30-talet sprak med att hitta
lankar med texter, bilder och ljud som barnen och eleverna kan anvinda for sin sprakutveckling.
For flera av dessa sprak finns dven interaktiva mojligheter for kontakter mellan lirare, elever och
fordldrar (Skolverket, 2006, s.13).

En av de ldnkarna dr “Skolbiblioteksforum”, déir kan elever fraga pa sitt sprak och hitta
anvindbar information, tips om litteratur och webbsidor. Bland rubrikerna, ser man “Lexin”
dir elever kan Oversiitta ord till sitt modersmal eller tviartom till svenska.

Det finns ocksa en ldnk till “mattebegrepp tema modersmal”, diar finns bocker som dr
utvecklade av modersmalsliarare och elever. Enligt skolverket, finns bockerna enbart i pdf-
format och de ir fria for elever, forildrar och pedagoger att skriva ut och anvinda i skolarbete
(http://modersmal.skolverket.se).

Utover de ldankarna, finns ocksa en ldnk, "webbmatte”, dir finns ett gratismaterial i matematik
for arskurs 6-9, samt matematik A pa gymnasiet. Eleven kan tridna i taluppfattning, métning,
monster, samband, statisktik och sannolikhet pa sitt modersmal.

En annan bra link som ocksa modersmalsldraren kan dra nytta av dr "’Virtual keyboard” dér
man kan skriva pa sitt sprak, var man dn i vérlden befinner sig.

3.2.2 Vikten av tvaspraklig imnesundervisning

Enligt Lgken och Melkeraaen (1996:21), visar erfarenheten, att man bor ga via hemsprak for
att man fa en bra andraspraksutveckling. For att utveckling skall kunna ske hos barnet, bor
man utga fran det som dr kint (hemspraket) till nagot som &r oként (det nya spraket). Vidare
citerar forfattarna sprakforskaren Jim Cummins som delar sprakfirdigheten i tva nivaer,
ndmligen, BICS (Basic, interpersonal, communicative skills) respektive CALP (Cognitive
accdemic language profiency). De pastar vidare att, BICS tillhor de sprakliga fardigheter som
behovs i vanliga, dagliga samtal. I vardaglig kommunikation har man stod av sammanhang,
mimik och kroppssprak” (Ronnberg & Ronnberg, 2008, s.26). Diremot, tillhor CALP de
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sprakliga fardigheter som behovs for att uttrycka och forsta ett innehéll som enbart formedlas
genom spraket.

Barn som borjar skolan maste for att kunna folja undervisningen ha ett sprak som &r pa "CALP-
niva. Manga av de flersprékiga barnen ér pa BICS-niva, vilket innebér att de har svart att folja
undervisningen pa det nya spraket, nidr endast spriket anvidnds som redskap for att forstd en
problemstillning (Lgken och Melkeraaen, 1996, s.21).

Lgken och Melkeraaen hivdar att flersprakliga barn, i forskolan och skolan, skall fa mojlighet
att forbittra sin begreppsapparat pa modersmalet, da detta dr en garanti for att de tilldgnar sig
den onskade kunskapsmissiga forstaelsen. De pastar vidare att nidr begrepp dr utvecklade pa
hemspraket, kom de litt overforas till andraspraket, da barns tankeverktyg dar (CALP) vil
utvecklade pa modersmalet. ”Nir tankeverktyget &r vil utvecklat kan man overfora lirande
med hjilp av sprakliga erfarenheter pa det ena spraket till det andra” (Lgken och Melkeraaen
1996, s.22).

Cummins har i sin forskning (1981) visat att det tar 5-7 ar for den som anlénder till ett nytt land
under skoldldern att nd en sprakfirdighet pA CALP-niva pa andraspriket. Cummins resultat
bekriftas i Thomas och Collins longitudinella studier med preciseringen att detta endast giller barn
som har fatt nagot eller nagra ars skolgang pa sitt modersmal (Ronnberg & Rénnberg, 2001, 5.26).

Enligt Ronnberg och Ronnberg (2001:27), pastar Thomas och Collins att for de elever som
invandrat vid en alder mellan atta och elva ar och fick 2 till 5 ars skolgang pa sitt modersmal i
hemlandet, tar det 5 till 8 ar att uppna CALP-nivan. For de barn som anléint fore atta ars alder
och diarmed inte hade nagon eller mycket kort skolgang pa modersmalet, kriver det 7-10 ars
skolgang, eller dnnu mera.

Men enligt Lgken och Melkeraaen, finns alltid undantag fran regeln. De menar att det finns
barn som inte kunde ett ord pa det nya spraket nidr de borjade skolan, inte heller hade
modersmalslidrare, mm. men dnda blev de duktigaste eleverna i klassen pa kort tid. Sadana
elever finns, men de &r undantag. ”Historien handlar oftast om barn som &r unika och som har
ett sirdeles vil utvecklat hemsprak. Det dr ként att ett vdlutvecklat hemsprak &r den bista
utgangspunkten for att ldra ett nytt sprak” (Lgken och Melkeraaen, 1996, s.22).

Parszyk poéngterar i sin doktorsavhandling, att vid inldrning hos barn som har ett annat
modersmal @n svenska, dr det nodvindigt att forklarningar sker pa modersmalet. Hon papekar
vidare att manga svenska ord saknas i andra sprak och att dessa ord i barns modersmal inte
har samma motsvarigheter i begreppsvirlden och att manga foreteelser dr specifikt
kulturberoende. Exempelvis, sdger han att manga moderna visterlindska begrepp som
“korvkiosk™ och simhall” &r frimmande ord for de barnen som kommer fran hemlandets
jordbrukssamhélle (1999:21).

For att skolan skall bli bittre, ldser man i en rapport fran skolverket (2006), att
“modersmalslédrare erbjuds utbildning for att bli bittre pa att ge studiehandledning i olika
dmnen och sa att de kan undervisa pa modersmal eller svenska i olika amnen” (Skolverket,
2006, s.5). Men dédremot pastar rapporten ocksa att undervisning i och pa modersmal har
minskat i alla skolformer under de senaste 10 — 15 aren. I manga kommuner upphorde
modersmalsstddet i forskolan helt. Anledningen till detta &r att kommunerna behdver spara
pengar. Flertalet kommuner har schemalagt storre delen av skolans modersmalsundervisning
till sen eftermiddag. Detta bidrar till att farre elever viljer att 14sa sitt modersmal (2006:4-5).

13



Det finns ocksa manga nyanlidnda elever som har goda kunskaper med sig i matematik fran
sitt hemland, men det drojer flera ar for de innan de har sadana svenskkunskaper att de forstar
texterna i matematikbocker och kan 16sa sina matematikuppgifter. Under tiden far de enkla
sifferuppgifter som inte kriver sprakkunskaper i svenska. ”Andra elever sitter med pa
svensksprakliga matematiklektioner utan att kunna ta till sig undervisningen. Det dr inte
ovanligt att dessa elever kidnner sig missforstadda och i virsta fall tappar de intresset dven for
att lara sig svenska” (Skolverket, 2006, s.15). Vidare i texten, papekar skolverket att det dr en
fordel om dessa elever kan fa mojlighet att utveckla sina kunskaper i matematik pa sitt
modersmal parallellt med att de ldr sig svenska.

Slutligen, enligt Ronnberg & Ronnberg, bedomer ldrarna att spraksvarigheter dr orsaken till
att andrasprakselever har svarigheter med matematik och sa far bara 5 procent av dessa barn
tvasprakig dmnesundervisning. ”Om nya begrepp introduceras pa ett sprak eleven inte
behirskar maste eleven kdmpa med tva okdnda storheter samtidigt, bade spraket och
begreppet” (Ronnberg & Ronnberg, 2001, s.25). De pastar vidare att undervisningen i
matematik stéller stora krav pa sprakbehirskning dvs. att eleverna lyssnar pa genomgangar
och svara pa de fragorna som ldrarna stiller till dem. ”"De monster for hur elever och ldrare
respektive elever och elever kommunicerar med varandra i klassrummet skiljer sig mycket
fran vardagliga kommunikationsmonster” (Ronnberg, 2001, s.28).

Ahlberg (1995:89), betonar ocksa vikten av sprakets stora betydelse vid matematikinldrningen
i sma grupper. Hon menar att nir elev 16ser problem tillsammans med sina kamrater, da
redogoér hon/han for sina tankar, kommer med sina forslag, lyssnar pa andras forslag,
utvirderar deras losningar och viljer gruppen mellan alternativa forslag till 16sningar. Enligt
henne, en annan fordel med diskussion i grupper dr att elever upptiacker att de andra ocksa
kampar med svarigheter i matematik, da forstar de att de inte 4r ensamma om att tycka att det
ar svart. ”Problemlosning i smagrupper har ocksa den fordelen att ldraren far tillfille att folja
elevernas diskussioner och tankegangar, och kan hjilpa eleverna att forsoka formulera sina
tankar nér de dr direkt engagerade i 16sningen av ett problem” (Ahlberg, 1995, s. 89).

Ronnberg och Ronnberg (2001:11) pastar att for att kunna t ex 16sa “bendmnda uppgifter”
dvs. textuppgifter i matematik, bor man anvinda spraket i en kognitivt krivande kontext,
formulera sig med hjdlp av ett symbolsprak och det matematiska “registret”. "Manga
specialldrare anger att problem i svenska kan medfora att eleven far andra problem ocksa.
Elevens frustration kan da ta sig uttryck som stokighet” (Persson, 2007, s.69).

3.2.3 Vad ir studiehandledning?

Studiehandledning skall ges till de elever som inte kan fullfolja undervisningen i klassen pa
grund av de inte har tillrickliga kunskaper i svenska. “Enligt grundskoleftrordningen, 5 kap
2-3 § skall kommunen anordna studiehandledning for de elever som inte behérskar svenska
tillackligt bra for att delta i undervisningen och kunna folja kursplanen” (Sprakenhetens
webbsida, 2008).

Enligt sprakenheten, bor modersmalsléraren i studiehandledning halla kontakt med ldrarna for
att, fa information om klassens aktuella schema, utbyta information om hur eleven klarar sina
studier, utvirdera elevens kontakt med Ovriga elever och ldrare, osv. (2008:29). "En god
studiehandledning forutsitter emellertid att modersmalslédraren far uppgifter och planering av
klass-/dmneslédraren i sa god tid, att lararen och eleven hinner ga igenom avsnitten pa sitt
modersmal och dirmed far eleven en god for- forstaelse” (Sprakenheten, 2008, s.28).
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3.3 Styrdokument

Skolverket (2007) papekar i sin rapport (Dnr 2006:2145), forslag till mal och riktlinjer for
nyanlinda elever, att varje nyanldnd elev sa snabbt som mojligt skall delta i undervisning
genom ett anpassat stod och individuell planering som utgar fran elevens resurser och behov.

Bland annat ldser man vidare i texten att varje skola skall

— mota eleven med hoga forvintningar och tydliga mal samt se elevens kunskaper och
erfarenheter som en tillgang for skolan

— tillsammans med eleven och elevens vardnadshavare kartldgga och dokumentera elevens
allsidiga kunskaper samt utbildningsbehov och behov av stéd och omsorg

— med utgangspunkt fran elevens behov samverka med elevens vardnadshavare och med det
omgivande sambhiillet

— tillse att elever far tillgang till utbildning i alla de amnen han eller hon har ritt till

— tillse att eleven har en dokumenterad studieplanering som utgar fran individuella behov och
som regelbundet och ofta revideras (Dnr 2006: 2145:9).

Enligt grundskolans kursplaner och betygskriterier, skall skolan i sin undervisning i
modersmal striva efter att eleven exempelvis,

— utvecklar sin formaga att forsta och uttrycka sig muntligt och skriftligt pa modersmalet,

— utvecklar sin formaga att med behéllning ldsa och forsta skilda slag av texter pa
modersmalet,

— tilldgnar sig kunskaper om sprakets uppbyggnad for att kunna gora jaimforelser mellan sitt
modersmal och det svenska spraket och dirigenom utveckla sin tvasprakighet,

— grundldgger goda ldsvanor genom litteraturldsning eller tillignar sig litteratur pa annat sitt,
— ldr sig att anvinda sitt modersmal som medel for sin kunskapsutveckling och pa sa sitt
tillagnar sig ett ord- och begreppsforrad inom olika omraden (Skolverket, 2000).

I ldroplanen for det obligatoriska skolvésendet, forskoleklassen och fritidshemmet Lpo94,
bestar mal att uppna i grundskolan, i att skolan ansvarar for att varje elev efter genomgangen
grundskola behirskar grundliggande matematiskt tinkande och kan tillimpa det i
vardagslivet. Dessutom skall ldraren, utga fran varje enskilds behov, forutsittningar,
erfarenheter och tidnkande.

I larplanen for forskolan Lpfo 98, uppges bland annat att forskolan skall striva efter att varje
barn

e Utvecklar sin formaga att upptécka och anvinda matematik i meningsfulla ssmmanhang.
e Utveckla sin forstaelse for grundlidggande egenskaper i begreppen tal, métning och form samt sin
forméga att orientera sig i tid och rum.

Vidare i ldaroplanen (Lpfo 98:12) star det att:

e Tillsammans med personal i forskoleklassen, skolan och fritidshemmet uppmirksamma varje barns
behov av stod och stimulans (s.12).

Liroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet Lpo 94, anser

att undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsittningar och behov. Alltsa
utgangspunkten for undervisningen ir elevernas kunskapsutveckling.
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En likvirdig utbildning innebir inte att undervisningen skall utformas pa samma sitt 6verallt eller
att skolans resurser skall fordelas lika. Hénsyn skall tas till elevernas olika forutséttningar och
behov. Det finns ocksa olika vigar att nd malet. Skolan har ett sirskilt ansvar foér de elever som av
olika anledningar har svarigheter att nd malen for utbildningen. Dérf6ér kan undervisningen aldrig
utformas lika for alla (Skolverket, 2006, Lpo 94, en likvérdig utbildning, s.4).

3.4 Matematikens historia

Det enda vi vet om forhistorisk matematik, enligt McLiesh (1996), har vi fran gottmalningar
samt byggnadsverk som gravar, kummel, mm. Man uppticker av deras verk att det har funnits
ett avancerat matematiskt vetande i forhistoriskt tid. Exempelvis, borde byggarna ha haft en
“kénsla” for ritta linjer, cirklar och annan praktiskt geometri. ”Dessutom har de troligen ként
till, eller i vart fall kunnat utnyttja, hdvstangsprincipen och de fasta kropparnas allménna
fysik” (McLiesh, 1996, s. 10). Pythagoras sats, planeternas rorelse, sol- och manformorkelser
ar ocksa nagra ytterligare exempel som vara forfiader i olika delar av virden har studerat.
Matematik existerar fortfarande i vart nutida samhille. "Matematik ir livet” (Adler, 2007,
s.3). Enligt honom, finns matematik runt omkring oss, exempelvis nir man lagt sig pa kvillen,
hur mycket feber man hade, hur manga kilometer man reste, vad klockan &r osv.

Enligt Sterner och Lundberg, behover vi i vart samhille kunna hantera kvantitativ
information. Enligt forfattarna ligger matematiken till grund for hur vi klarar oss och
utvecklas i var kultur. Hur vi ridknar ut och planerar infrastrukturen i samhillet eller vi bygger
en enkel trappa. Hur mycket mat vi maste kopa med hansyn till hur manga som skall &dta och
hur vi skall hélla ordning pa var ekonomi sa pengarna riacker tills vi far inkomster. Vi bor
kunna handla, skota var hushallsbudget, utveckla den matematiska kompetens och
problemlosningsformaga som krivs i yrkeslivet, utveckla kunnande och fiardighet i rikning
och geometri, god taluppfattning att se sammanhang och att resonera sig fram till slutsatser
(2002:1).

McLiesh pastar att vi ridknar fran ett till tio med de hjdlpmedel vi har ndrmast till hands, dvs.
vara fingrar. Efter numret tio anvénder vi de nist ldttillgdngligaste instrument som &r tararna.
Diarmed kommer vi till tjugo, och sedan gar vi over till ett helt nytt system (1996:21). Han
pastar vidare att djur ocksa har ett intuitivt talmedvetande. Exempelvis, djur kan
erfarenhetsmissigt skilja mellan det vi kallar udda och jimna tal, t.ex. nir det giller &dgg,
matbitar osv. Dérfor hdvdar han att matematiken funnits hur linge som helst och hos alla
fenomenen i virlden. Han kallar matematiken for de exakta vetenskapernas sprak och hiavdar
vidare att det inte dr sant att man antingen har eller inte har en medfédd begavning for
matematik. “Den enda verkliga skiljelinjen gar mellan dem som fick dalig
matematikundervisning i skolan och dem vilkas ldarare forstod att matematisk formaga inte ar
en gudagava utan utvecklas (eller ej) genom en inldrningsprocess” (McLeish, 1996, s.7). Han
pastar vidare att matematik liksom andra sprak utvecklas hela tiden sa att det blir sa enkelt
och precist som mojligt.

Enligt Engstrom, framstar multiplikationstabellen som mest grundliggande for de flesta
ménniskor i var tid. Alltsa dr det en baskunskap som alla elever i grundskolans mellanar bor
behidrska. ... matematik utvecklas ur ménniskans aktiviteter som att gruppera, ligga samman
och ordna, méta och fordela saker och ting” (Engstrém, 2005, s.36).
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3.5 Varfor misslyckas en elev i matematik?

Engstrom (2003) pastar att det finns manga forklarningar till barns matematiksvarigheter, och
han skildrar de olika forklarningsmodeller enligt nedan,

U medicinska/neurologiska — defektorienterad, eleven har en hjidrnskada eller annan fysisk eller
psykisk funktionsnedsittning,

U psykologiska — forklaringar sokes i bristande anstringning eller koncentrationssvarigheter hos
eleven, dngest eller olika kognitiva orsaker,

U sociologiska — miljofaktorer, social deprivation, det vill siga att eleven kommer fran en

understimulerad miljo, skolsystemet missgynnar barn med till exempel arbetarklassbakgrund,
. didaktiska — felaktiga undervisningsmetoder, ensidig fardighetstrdning, etc. (Engstrom, 2003,
s.32).

Vidare betonar han att inga av de ovanstaende faktorerna skall uteslutas ndr man soker
forklarningar till varfor elevens presentation ser ut som den gér hos honom/henne. 1 stillet
bor faktorerna ses just som ett samspel som paverkar varandra” (Engstrom, 2003, s.29). Han
papekar ocksa att vi bor undvika att alltid refererar till den medicinska/neurologiska
forklarningsmodellen eftersom det bara finns en mindre del av elever som har
matematiksvarigheter som har nagon form av hjiarnskada.

Ronnberg och Ronnberg pastar ocksa att undervisningen i matematik stéller stora krav pa
sprakbehirskning. De menar att det matematiska registret vilket dr det verbala sprak vi
anvinder for att kommunicera matematiska begrepp och idéer, ar svart att erévra for elever i
allménhet. "Exempel pa sadana ord i det svenska spraket &r t.ex. “axel” och “volym” vilka
betyder olika saker pa vardagsspraket och i matematik” (Ronnberg & Ronnberg, 2001, s.34).

Att fa anvinda sina bada sprak ger fler dimensioner och fordjupande mojligheter att utveckla
kunskap. Men flersprikliga barn har inte alltid s4 litt i den svenska skolan. Aven om manga klarar
sig vil, finns flera samverkande orsaker till detta. En &r att undervisningen i och pd modersmal har
minskat i alla skolformer under de senaste 10-15 aren (Skolverket, 2006, s.4).

For att analysera kulturella/sprakliga problem som uppstar for invandrade elever,
sammanfattar Lowing & Kilborn (2008) enligt nedan:

e Systemorienterade problem: problem som idr relaterade till skolan/arbetsplatsen, dvs. till
kulturen i den svenska skolan och dess matematikundervisning.

e Individrelaterade problem: problem som ér relaterade till individen och som yttrar sig i form
av kulturkrockar och sprakliga problem.

e Innehallsrelaterade problem: problem #r som relaterade till dmnesinnehéllet och synen pa
matematikinldrning i olika kulturer (Lowing & Kilborn, 2008, s.11).

Vidare papekar forfattarna att for de elever som inte behirskar undervisningsspraket, blir det
mycket svart att hinga med pa lektionerna och dirfor missar de viktig information trots att
intellektet hela tiden gar pa hogvarv. For att forbdttra den invandrade elevens
inldrningssituation pastar Lowing & Kilborn att vi bor kénna till elevens tidigare hemkultur,
synen pa skola och hur matematik kommuniceras pa elevens modersmal (2008:9). “Det
undervisade spraket under en matematiklektion bygger i grunden pa ett vardagssprak men
innehaller samtidigt en rad mycket speciella ord och uttryck som har en helt annan precision
och betydelse dn liknande ord i vardagsspraket” (Lowing & Kilborn, 2008, s. 27).

Adler papekar ocksa att den tidiga matematiken baseras pa minneskunskap, och alltsa inte
stiller sa hoga krav till barnets speciella tankearbete. Men nir matematiken senare far ett
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annat utseende, som exempelvis kriver problemlosningar och resonemang, medfor detta att
matematiken uppfattas som svar och anstrangande (2007:24). "Matematik handlar om arbete
med sprak och bilder. Det finns manga sprakliga begrepp som &r av stor betydelse i
matematiken medan andra delar berdr formagan att se problemen visuellt eller att forestilla
sig visuellt” (Adler, 2007, s.13).

3.5.1 Elevers olikheter

”Redan da barnet fods ér det en unik individ med en rad, om dn outvecklade, kompetenser,
eget temperament, och sitt att uppleva virlden” (Kadesjo, 2000, s. 55). Enligt Persson (2007),
dr vi minniskor olika varandra i en rad avseenden, exempelvis, lingd, kroppskrafter, mm.
Han uttrycker det som en normal variation av individers olikheter. ”Sannolikt giller det ocksa
var formaga att ldra — den kognitiva formagan — dven om det dr betydligt svarare att finna ett
tillforlitligt matt pa en sadan egenskap” (Persson, 2007, s.100).

Engstrom hivdar att de finns en del barn som arbetar snabbt medan andra tar lang tid pa sig,
en del elever tycks ta till sig nya moment utan storre anstrangningar, medan andra elever far
kdmpa hart med samma problem. Alltsa bor vi tdnka pa att detta &r uttryck for en naturlig
variation av olikheter som skolan maste lira sig att hantera. Han pastar vidare att de barn som
har matematiksvarigheter skiljer sig inte fran andra “normala” elever som inte har det. Dessa
barn ldr sig pa samma sétt som “normala” barn goér. Han menar att ndr man séger att elever dr
olika framstar det som sa sjdlvklart att man ldtt glommer bort att det faktiskt far konsekvenser
for undervisningen (2003:29-30).

Enligt Engstrom pastar Dowker (1998) att pa samma sitt som det finns skillnader mellan
individer, sa finns det skillnader inom varje individ. Det dr inte svart att pavisa skillnader
inom en individs rikneformaga — en elev 16ser ett och samma problem pa olika sitt beroende
pa sammanhang, eller kan uppvisa skillnader mellan olika komponenter av rikneformaga.
Forfattaren betonar vidare att om en elev uppvisar svarigheter med att utféra vissa
rakneuppgifter betyder det inte att samma elev har matematiksvarigheter(2003:31-32).

3.6 Allménna och specifika matematiksvarigheter

Matematiksvarigheter enligt Adler, kan finnas i manga former och kan dessutom ha helt olika
forklarningsgrunder. Enligt honom, kan matematiksvarigheter ha olika anledningar
exempelvis kénsloméssiga blockeringar, brister i motivation och lust i kombination med
brister i undervisningen dr nog de vanligaste orsakerna. Han pastar vidare att det verkar vara
sa att gruppen som uppvisar kinsloméssiga blockeringar okar atminstone fram till slutet av
grundskoleperioden (2007:64).

For att kunna hjilpa en elev som uppvisar langvariga svarigheter av nagot slag bor ldraren
skaffa sig fakta och uppgifter om elevens bakgrund i matematik och enklast fraga eleven,
forédldrar och @dven tidigare ldrare. Brister i undervisning, enligt Adler, dr ldrarens bristande
pedagogiska hogskoleutbildning eller att skolan véntar for linge med kunskapsbedomning,
kan leda till att elever med sirskilda behov inte far hjdlp i tid. ”Det &r inte heller ovanligt med
synpunkter pa svenskundervisning for invandrare eller matematikundervisningen som
beskrivs som allt for ldroboksstyrd” (Adler, 2007, s. 35).

3.6.1 Allméinna matematiksvarigheter
Allménna kognitiva svarigheter, alltsa de tankefunktioner man anvinder for att hantera
information och budskap, dvs. att tinka, forsta, tolka, 16sa problem, fatta beslut, jamfora och
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bedoma, syns i allmdnna matematiksvarigheter. Exempelvis har eleven problem att tinka
snabbt, effektivt och flexibelt, enligt Adler (2007:46).

Ann-Louise Ljungblad (2000:35), mellanstadielédrare i Varberg, yttrar att vi pedagoger inte &r
tillrakligt duktiga pa att skilja barn med allmidnna matematiksvarigheter fran barn ur de tre
grupperna med specifika matematiksvarigheter. Hon pastar vidare att i dagens skola &r
pedagogerna skickliga att undervisa barn med allminna svarigheter inom matematiken. Hon
sammanfattar pedagogernas hjilp till de elever som har ett langsammare tempo an andra barn
med foljande saker:

— Matematikbocker som dr uppdelade i flera nivaer, alltsa spar A som har enklare och B som
har svarare uppgifter men de dr dnda inom samma kapitel.

— Matematikbocker som dr exempelvis, inlidsta pa band for de elever som har dyslexi.

— Ger mgjligheten att dessa elever lyssnar pa genomgangar flera ganger exempelvis enskilt i
lugn och ro, att repetera och sa vidare.

— Elever far arbeta laborativ och mekaniskt och gora en sak under dn léngre tid.

— Pedagoger uppmanar dessa elever och ger aldrig nagon negativ kritik.

— Pedagogerna ger mer av sin tid till de eleverna, eftersom dessa elever behdver extra hjilp.

— Ibland far dessa elever extra hjdlp av en specialldrare (2000:15-18).

”Allmdnna matematiksvarigheter ar generella problem med ldrandet, inte bara matematik”
(Adler, 2007, s.82). Alltsa, tar inldrningsprocessen lite ldngre tid d4n normal. For att hjilpa
dessa elever bor man arbeta i ett langsammare tempo och helst med ett forenklat
undervisningsmaterial, enligt honom. Han papekar vidare att elever med allminna
matematiksvarigheter inte brukar vicka sa mycket frustation hos omgivningen och har ett
ganska jamnt reslutat. "Elever med allmidnna kognitiva svarigheter dr ganska jimna i sina
prestationer fran stund till stund eller fran dag till dag. De flesta ldrare, som har eleven i
undervisning brukar siga: Jo, han jobbar pa ganska bra dven i mitt dmne men han behover
mer tid pa sig i sitt ldrande” (Adler, 2007, .46).

Ljungblad sammanfattar sina pastaenden att eftersom pedagoger i skolor vet dessa elevers
behov, da planerar de undervisningen i forviag darfor att de forstar hur de eleverna ténker.
”Det ér en svarighet som dnda dr forhallandevis jamn och som man som pedagog klarar av att
16sa pa ett didaktiskt bra sitt” (Ljungblad, 2000, s. 18).

3.6.2 Specifika matematiksvarigheter
Med utgéngspunkt fran den kliniska erfarenhet som finns har man kommit fram till att ungefir
hélften av de elever som man tror har allménna problem inte har detta. Istdllet har de allvarliga
specifika svarigheter nér det giller specifika kognitiva funktioner. De uppfattas darfor litt svaga
men presterar inte generellt 1agt pa begavningstest (Adler, 2007, s.47).

De elever som har specifika matematiksvarigheter, enligt Adler (2007:49), kan ha fullt normal
intelligens, men @nda ha exempelvis minnes- eller koncentrationssvarigheter som gor att de
far svart att hantera sitt lirande och sin vardag. Nagra elever som kunde kli sina problem i
ord, beskriver exempelvis att de har problem att ta in ny information, komma ihag vad de har
last eller ldra nya rutiner, mm. Adler hdavdar vidare att de eleverna ibland tappar traden eller
sdger saker i fel ordning. Ljungblad menar med utgangspunkt av sina erfarenheter att de
elever som har specifika matematiksvarigheter, har en mycket ojamn formaga, exempelvis
kan barn ena stunden litt rikna uppgiften 3+4, men fem minuter senare, eller nista dag, klarar
barnet inte alls av samma uppgift (2000, s.19-28).
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Man brukar kalla detta ojdmn begdvningsprofil. Denna ojamnhet leder ofta till att man far olika
beskrivningar av nivan pa elevens prestationer. Han kan prestera ritt bra for att i nésta stund far
problem med en annan uppgift. Ojdmnhet, i prestationer, vicker litt frustration sévil hos eleven
sjdlv som i omgivning (Adler, 2007, s.47).

Vad dr dyskalkyli?

"ORDET DYSKALKYLI BETYDER specifika matematiksvarigheter, motsvarigheten till
dyslexi fast pa matematiksidan” (Ljungblad, 2000, s.10). Vidare papekar forfattaren att
dyskalkyli pa engelska heter Developmental Dyscalculia (en utvecklingsbar dyskalkyli),
vilket enligt henne dr mycket bra uttryck, eftersom det ér en diagnos pa hur barnet har det just
nu.

Enligt Adler, visar ordet dys pa att det ror sig om en dysfunktion men inte oférmaga. Det
andra ordet, kalkyli, betyder riknesten. Alltsa ordet betyder speciella svarigheter inom vissa
delar av matematiken. Exempelvis ridknar eleven pa fingrarna upp i skoldldern och har
problem att hantera enkla rikneoperationer. Enligt honom, har 70-80 procent av folk nagon
form av dyskalkyli men en fullgod lasformaga (2007:69). ”Niar man har kontakt med elever
som har dyskalkyli slas man ofta av den stora frustation som alla runt omkring eleven kan
uppleva” (Adler, 2007, s.65).

Enligt Ljungblad, har barn med dyskalkyli manga svarigheter som ger problem &ven i andra
dmnen 4n matematik, exempelvis i vardagssituationer. Dessutom menar hon att dyskalkyli &r
mycket svarare att uppticka @n dyslexi och kunskapen finns inte Gverallt i landet. Hon
forklarar nagra kiannetecken hos barn med sadana svarigheter att de ibland kan arbeta bra och
andra stunder kan de ingenting, den ena stunden sitter barnet och arbetar med en uppgift men
fem minuter senare kan han eller han inte fortsitta med liknande uppgifter pa samma sida. Det
som dr markligt med dessa barn dr att de plotsligt kan klara av mycket svara uppgifter och
man kénner att de egentligen ar riktigt intelligenta. Manga av dessa barn kan inte kld sina
svarigheter i egna ord (2000:12). Enligt Adler, pastar manga fordldrar att de suttit med sitt
barn och drillat multiplikationstabeller tills de lyckades. Men redan dagen efter, nir barnet
skulle redovisa i skolan, var allt borta! ”Det ligger nira till hands att tinka: Kan det vara sa
att han jiklas med mig? Det dr inte mojligt att prestera sa ojdmnt som han gor! Alla upplever
honom ju som lika begdavad som sina kamrater”(Adler, 2007, s.65). Nagra av dessa barn
stinger av sig sjdlva och orkar inte halla kvar uppmérksamheten. Man se dem som tysta,
snilla barn som inte gor mycket visen av sig.

Enligt Adler (2007) & Ljungblad (2000), dr dyskalkyliker som regel normalbegavade men de
har svart med vissa delar av den kognitiva processen. Exempelvis, far de svart att ldra sig
klockan, har problem med tidsuppfattning, planering och att komma ihag. De maste anvinda
mycket tankeenergi for att fa fram lagrad information. "Med utgangspunkt fran detta
perspektiv dr det inte sa konstigt att manga barn med denna form av svarighet trottnar pa att
rakna. De ger till slut upp trots att de inte alls saknar begavning” (Adler, 2007, s.66).

Ljungblad (2000, s.19-28) poéngterar alltsa att barn med dyskalkyli har svart att,

— kunna komma ihag saker (korttidsminnet och langtidsminnet),

— att planera sitt eget arbete,

— ha ordningen i binken eller i viskan,

— lyssna till gemensamma instruktioner,

— koncentrera sig, sérskilt vid nya kognitiva moment som skall lédras in. ”Ibland kan eleven ha
koncentrationsproblem, uppmirksamhetsproblem, perceptionsproblem eller andra svarigheter
vid nya kognitiva moment som ska ldras in” (Ljungblad, 2000, s.21).

— 16sa blandade uppgifter pa en och samma sida.
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— ha kénsla for vad siffrorna handlar om och vad de symboliserar.

Hon pastar vidare att for mana av dessa elever ir det sprakliga problem som ger svarigheter
inom matematiken. ”Kanske dr de inte sékra pa sma ord som &r sa viktiga inom matematiken,
t.ex. fore, efter, langre dn, mindre dn, manga, fler, liten, storre och tillsammans” (2000, s.25).

Som utgangspunkt for dyskalkylibegreppet, diskuterar Engstrom (2003) problemet mot
bakgrund av neurologiska forskningar. Forskarna studerade nagra vuxna personer med
forviarvade hjarnskador och kom fram till att dessa personer har visat sig ha bortfall av vissa
matematikfunktioner t ex formagan att identifiera siffror eller att utféra vissa mycket enkla
rakneoperationer. Pa det hir sittet har han dragit den slutsatsen att, ... om en elev har
svarigheter med vissa riaknefunktioner sa beror det pa att en viss del av hjirnan &r skadad i
nagot avseende” (Engstrom, 2003, s.41).

Matteldraren och forskaren Gunnar Sjoberg i Umed &r den i Sverige som friamst ifragasatt
dyskalkyli. I sin doktorsavhandling 2006 f6ljde han under sex ar 13 elever med mycket svara
matteproblem. Hos ingen av dem gav dyskalkyli ndgon forklaring, sdger han. Istéllet handlade det
om saker som brist pa arbetsro, stora elevgrupper, nervositet och tidspress vid prov, svarigheter att
forstd undervisningen och vad ldrarna sa och dalig kontakt mellan elev och lédrare, sdger han
(www.svd.se).

Nagra av de svarigheter som Adler (2007), skildrar hos dyskalkyliker listas nedan:

Barn kan ha,

— automatiseringssvarigheter — dvs. har inte flyt varken i ldsning eller rikning,

— forvaxlar likartade siffror t ex 6 och 9 vid ldsandet, och ldser av tal t ex 21 blir 12,

— problem att forsta inneborden av riknesymboler,

— svarigheter att forsta antalsbegrepp som manga, fler, flest eller kvantitetsmatt som mycket,
mera, mest och ordningstal som forsta, andra, sista, osv.

— eleven uppvisar brister i arbetsminnet som leder till att han tappar bort tal och siffror som
anvinds i utrdkningar,

— planeringssvarigheter — dvs. att eleven tappar bort sig i uppgiften och tappar den roda traden
nir han 16ser en rakneuppgift och kanske blir sittande passiv,

— svart att ldsa av analog klocka.

En annan synpunkt enligt Engstrom, &r dyskalkyli en “rorelse” som ett uttryck for ett
kompensatoriskt perspektiv pa matematiksvarigheter, ddr man framfor allt fokuserar pa
elevernas egenskaper, men det finns anledning att forhalla sig kritisk till fenomenet
dyskalkyli. ”Det tycks mig uppenbart att mycket av det som sidgs och skrivs om dyskalkyli i
det offentliga samtalet saknar vetenskapligt stod” (Engstrém, 2003, s. 40).

Nir det giller att, hur vi som pedagoger kan hjilpa elever med specifika matematiksvarigheter
pastar Ljungblad (2000:28), att oavsett var problemet ligger maste vi tillsammans med barnet
hitta den ritta pedagogiska viagen ur svarigheterna. Alltsa dessa elever behover extra mycket
stod av ldrarna for att lyckas och kunna utvecklas.

Hur mdnga har dyskalkyli?
Redan pad 80-talet visade N Badian i en stor studie att 6,4 procent av undersokta barn i
grundskolealdern hade problem med rikning och andra matematiska funktioner medan 4,9 procent
uppvisade problem med ldsning. Studien pekade pa att gruppen som uppvisar svarigheter med
matematik dr mycket stor (Adler, 2007, s.79).

Detta enligt forfattaren inte dr konstigt ndr man vet att arbetet med matematik inrymmer ett
flertal skilda formagor. Senare ldser man i texten att pa 90-talet har R Shalev tillsammans
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med bl. a. V Gross — Tsur gjort en studie pa ver 3000 skolbarn som visade att 6,2 procent av
skolbarnen fick diagnosen dyskalkyli. Trots att det ror sig om ett stort antal individer som
uppvisar problem som finns inom diagnosen dyskalkyli dr det vildigt fa som upptidcks”
(Adler, 2007, s.80). Han pastar vidare om man ldgger grupperna med allménna
matematiksvarigheter och kiansloméssiga blockeringar stiger siffran fran 5-6 procent till 15-20
procent.

Vad dr akalkyli?

Enligt Adler (2007), akalkyli dr en oférmaga att utféra matematiska berékningar. "Of6rmagan
att rdkna dr oftast kopplad till en pavisbar hjarnskada” (Adler, 2007, s.81). Man lédser vidare i
texten att barnet trots massiv 6vning, inte kan ldra sig grundldggande metoder for att rikna,
ldra sig talserien eller genomfora enkla additioner. Enligt honom handlar besviren om att
individen, pa forstaelseplanet, far problem med kopplingen mellan ett tal och talets konkreta
material. For att hjdlpa dessa barn, pastar Adler att man ofta bor ga forbi svarigheterna och
inte jobba med tal och siffror. Ddremot bor man hjélpa dessa barn att hantera tal i vardagen
genom minne och strategier. ”Vilken sedel dr ldmplig att anviénda for att betala dagens
lunch?” (Adler, 2007, s.82). Enligt forfattaren, dr gruppen med diagnosen akalkyli antagligen
liten och grinsen mellan diagnosgruppen dyskalkyli och akalkyli dr tydlig.

Vad dr pseudodyskalkyli?

Adler hdvdar att gruppen med pseudodyskalkyli dr stor och viktig ddr svarigheterna kan anses
som kénslomissiga blockeringar. Han pastar vidare att det hidr handlar om elever som
egentligen har kognitiva och tankemdssiga resurser for att lyckas med matematik.
Exempelvis, har de den kénslan att du de absolut inte blir duktiga eller framgangsrika i amnet.
Denna tanke, enligt Adler, kan vara sa djupt forankrad att den dven inrymmer idéer om att
inte vara tillrickligt begavad. For att hjdlpa dessa elever, bor man ha enskilda samtal med
dem, och i det svarare fallet prata med skolans psykolog eller kurator. Han pastar vidare att
pseudodyskalkyli liknar dyskalkyli men det handlar om psykosociala faktorer (2007:83).

Konkret innebdr detta att huvudorsaken till svarigheterna frimst finns i kinslomissiga
blockeringar eller en form av social belastning dér familje- och slidkthistorien ér sddan att alla har
haft problem med matematiken (Adler, 2007, s.84).

Ljungblad (2000:79), hdvdar ocksa att dessa elever som vildigt ofta #r de flickor, har
grundlidggande problem som ligger at psykosociala hallet. Vi som pedagoger har ingen
utbildning, varken att hitta eller kiinna igen problemen, eller att kunna I6sa upp elevens
kénslomissiga blockeringar. ”Sjélv tycker jag den hér gruppen barn dr mycket svar att arbeta
med, eftersom man bara anar at vilket hall barnet har problem, men inte kan 16sa det sjédlv som
pedagog” (Ljungblad, 2000, s.80).

3.7 Gemensamma problem hos eleverna

Ljungblad (2000), papekar nagra ytterligare problem som kan ha en del av elever som har
matematiksvarigheter enligt foljande.

Elev kanske kan ha;

— lds- och skrivproblem,

— fysiska problem som pa grund av det far elev jobba oerhort hart for att lyckas i olika amnen,
— svart att orka med att koncentrera sig langa stunder,

— olika sjukdomar, liksom DAMP/AD/HD, samt eleven kan vara hyperaktiv,

— speciella inldrningsproblem t ex pa grund av att de dr fodda for tidigt, osv.
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Ljungblad pastar vidare att enligt Elizabeth Mackenze, forksare vid Dyslexia Institute i
Glasgow, har cirka 60 % av elever som fatt diagnosen dyslexi dven stora svarigheter i
matematik. Enligt henne, maste man trina de matematiska problemen for sig, annars kan inte
eleven utveckla dessa sidor om vi tror att det “enbart” dr lds- och skrivsvarigheter (2000:97).

Kadesjo papekar att barn med primira koncentrationssvarigheter dven i en inldrningssituation
har svart att uppfatta och folja regler. Han pastar vidare att dessa barn behdver mycket
vuxenstod for att de skall kunna uppfatta den roda traden eller regeln. Enligt honom, blir
dessa barn storda av det som hinder omkring dem, blir litt distraherade, har svart att halla
kvar uppmarksamheten pa den uppgift de paborjat osv. (2000:14-27). “’Inldrningsproblemen
blir inte alltid uppenbara forrdn under mellanstadietiden da en stor del av inldrningen bygger
pa att barnet skall ldra sig principer och att generalisera utifran dessa” (Kadesjo, 2000, s. 29).

Kadesjo hiavdar vidare att en del av barnen har svart att formedla vad de vill ha sagt, andra
barn har svart att forsta vad barnet menar och det blir inget riktigt samtal dir bada parter
bidrar till att utveckla konversationen. ”Spraksvarigheterna forstirker problemen hos barn
med koncentrationssvarigheter. De gor att de blir dnnu mer svarforstadda for savil kamrater
som vuxna” (Kadesjo, 2000, s.77).

Nir det giller undervisningen av ett barn med koncentrationssvarigheter pastar Kadesjo att
man bor i hog grad utga fran barnets erfarenheter och hur barnet tinker nar han/hon méter en
uppgift. Han hidvdar vidare att for att skapa en forbindelse mellan vad som ska ldras ut och
barnets sitt att tinka, dr ldrarens storsta utmaning(2000:139).

Enligt Kadesjo, kommer manga av dessa barn med koncentrationssvarigheter ofta till skolan
med ett daligt sjalvfortroende och en bristande tilltro till sin egen formaga. De jamfor sig
alltid med sina kamrater. "Foljden kan bli att en tidigare diffus osdkerhet forstirkas och
konkretiseras till en pataglig upplevelse av att vara dalig pa det som ar viktig for alla barn i
skolaldern, namligen att klara skolan bra” (Kadesjo, 2000, s.131).

3.8 Sammanfattning av litteraturgenomgang

Efter genomgangen av litteraturen, kan man dra slutsatsen att nér en elev flyttar till ett annat
land, kan hans eller hennes kunskaper vara blockerade och inldarningsformagan vara stord pa
grund av de upplevelser de har bakom sig. En del av eleverna kan ocksa fa stidndigt
aterkommande bilder av svara upplevelser som kan komma under en helt vanlig lektion,
vilket kan paverka elevernas koncentration. Dessa elever kan vara tysta och inte lyssna pa vad
lararen sdger, de har inte bra kontakt med sina kamrater, visar totalt ointresse for vad som
hénder runt omkring dem, pratar och ifragasitter hela tiden pa ett mycket okoncentrerat sitt
allt som forsiggar i klassrummet. Nagra av dem kommer fran tidigare vildefinierade skolor,
nagra har inte haft mojligheten att ga i skola, enligt skolverket (1997:20-21). En del av dessa
elever har goda kunskaper med sig i matematik, men det drojer flera ar for dem innan de har
sadana svenskkunskaper att de forstar texterna i matematikbocker, enligt skolverket
(2006:15). Dessa elever har ritt till undervisning i och pa sitt modersmal och att fa
studiehandledning i de dmnen de behover hjilp med. Men den undervisningen i och pa
modersmal har minskat i alla skolformer under de senaste 10-15 aren. I manga kommuner
upphorde modersmalsstodet i forskolan helt, enligt skolverket (2006:5). Ronnberg och
Ronnberg pastar ocksa att bara 5 procent av dessa elever har dmnesundervisning pa sitt
modersmal (2001:25).
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Det finns ocksa manga gemensamma signaler som nyanlidnda elever liksom de elever som har
matematiksvarigheter kan uppvisa. Med utgangspunkt av teorier hdr ovan kan man finna
nagra av dessa signaler. Exempelvis enligt Engstrom (2003:32), finns dessa nedanstaende
forklarningar till elevers matematiksvarigheter;

— psykologiska forklaringar som kan sokas 1 bristande anstringning eller

koncentrationssvarigheter hos eleven, angest eller olika kognitiva orsaker.

— sociologiska miljofaktorer, det vill sdga att eleven kommer fran en understimulerad miljo,

skolsystemet missgynnar barn med till exempel arbetarklassbakgrund.

— felaktiga undervisningsmetoder, ensidig fardighetstrianing, etc.

Eller enligt Adler (2007:64), kan matematiksvarigheter ha olika anledningar exempelvis
kinslomissiga blockeringar, brister i motivation och lust i kombination med brister i
undervisning, mm. Elever med matematiksvarigheter kan enligt honom ha svart att lyssna till
genomgangar, sprakliga problem liksom ordférstaelse exempelvis volym, férre, efter, langre,
mm. De kan fa den kinslan av att de absolut inte blir duktiga eller framgangsrika i dmnet
(2007:83). Enligt Ronnberg och Ronnberg, dr det viktigt att pedagoger ger elever den
mojligheten att de reflekterar och kommunicerar i stora som i sma grupper, att bearbeta med
matematiska begrepp i kommunikation med andra (2001:70).

Slutligen, enligt Ljungblad, dr pedagoger i skolor inte tillrackligt duktiga pa att skilja barn
med allménna matematiksvarigheter fran barn med specifika matematiksvarigheter. Alltsa de
ar skickliga att undervisa barn med allmdnna svarigheter och kunskapen om specifika
matematiksvarigheter finns inte 6verallt i landet (2000:12).

4. Metod och genomforande

Utifran arbetets syfte och fragestillningar har jag valt att genomfora en studie dar jag anvéinde
mig av intervjuer med ldrare som ett vetenskaplig redskap. “En av samhillsvetenskapens
mest anvinda metoder for att samla in ett forskningsmaterial &r att fraga eller samtala med
minniskor”(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud, 2007, s.257). Jag vill i det hir
avsnittet skildra vilken metod jag anvénde, beskriva urvalet samt genomforandet.

4.1 Pilotstudie

Jag bestimde mig i borjan av undersdkningen for att gora tva olika pilotstudier och syftet var
att hitta en bra metod och passande fragor. Den forsta pilotstudien var att jag delade ut enkiter
till nagra pedagoger och bad dem att svara pa mina fragor. Pa det hir sittet, tinkte jag, att jag
kunde fa svar fran manga pedagoger och kunde fa ett innehallsrikt resultat av enkiten.
Enkiten var tillrdcklig tydlig och hade inte manga Oppna fragor. Jag fragade ocksa direkt om
vad ldrarna visste om specifika matematiksvarigheter, vilka var dyskalkyli, alkalkyli och
pseudo-dyskalkyli. Nar jag fick svaren fran nagra pedagoger, mirkte jag att de flesta inte
kdnner till de ndmnda termerna, diaremot visste de att elever kunde utover det allminna ha
specifika matematiksvarigheter. Da insag jag ganska tidigt, att pa grund av pedagogernas
korta svar, kunde jag inte fa sa mycket nytta av enkéterna kvalitetsmassigt.

Jag gjorde ett annat forsok och den hdr gangen utforde jag en pilotintervju med nagra
pedagoger som jag redan kinde. Efter intervjun, funderad jag Over fragorna, analyserade
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intervjun och bestimde mig att fortydliga nagra av de fragorna. Jag anviande bara ordet
specifika matematiksvarigheter och undvek att anvinda termerna dyskalkyli och alkalkyli. Jag
mirkte ocksa att jag behovde nagra foljdfragor for att veta mer om pedagogernas
uppfattningar, erfarenhet eller forestillningar om fenomenet allménna och specifika
matematiksvarigheter hos barn med invandrar bakgrund.

4.2 Metodval

Jag valde att anvinda mig av kvalitativa intervjuer med en begrdinsad fenomenografisk ansats.
Alltsa, pa grund av att pedagogerna hade olika aldrar, grupper av elever och erfarenheter,
kunde intervjuerna inte vara helt fenomenografisk. Jag ville veta om pedagogernas
uppfattningar, erfarenhet eller forestillningar om fenomenet matematiksvarigheter hos barn
med invandrar bakgrund. “Fenomenologin innebdr da empiriska studier av ménniskors
upplevelser och forestéllningar. Dessa sammanfattas i vérldsbilder eller tankemonster...”
(Wallén, 1996, s. 35). Claesson (2002:33) och Stukat (2008:33), kallar den hir kategorin av
fenomenografiska studier for ett ”andra ordningens perspektiv”’ dir menar de att studien vill ta
reda pa om hur en minniska tinker om nagot eller uppfattar nagot. Samt man vill undersoka
vilka olika sitt att tinka det finns. Alltsa olika individer upplever, uppfattar och forstar sin
omvirld pa olika sdtt pa grund av exempelvis olika perspektiv, olika sammanhang och
erfarenheter.

Intervjuer bygger pa sma urval och de dr pa inga sitt dr representativa for befolkningen i
statistisk mening (Trots, 2005). I fenomenografiska undersokningar anvénder man oftast
intervjuer som datainsamlingsmetod” (Ahlberg, 1995, s.37).

.. en samtalsintervjuundersokning av respondentkaraktir bygger inte pa kéllkritik utan det #r
ménniskors uppfattningar eller forestéillningar om olika foreteelser man vill komma &t. Dessa
uppfattningar kan inte sdgas vara “sanna” eller “falska” (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson &
Wingnerud, 2007, s.291).

Studieobjekten i min studie som enligt Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud
(2007:258), kallas for respondentundersokning, var att fordjupa mig i pedagogernas tankar
och deras resonemang kring dmnet. Alltsa hur de upptidcker invandrarbarns allmidnna
respektive specifika matematiksvarigheter nir elever inte behérskar spraket. Jag anvinde
ocksa en av de huvudtyperna av  respondentundersokningar,  vilket var
samtalsintervjuundersokning dir jag hade ett interaktivt samtal med intervjupersonerna. ”Nu
vill forskaren veta vad varje svarsperson tycker och tinker om det som undersokningen giller,
och diarfor stills i stor utstrackning samma fragor till samtliga svarspersoner” (Esaiasson,
Gilljam, Oscarsson & Wingnerud, 2007, s.258).

Utifran syftet och fragestillningar, formulerade jag intervjufragorna som skulle gis igenom
med varje pedagog och beroende pa hur dialogen med ldrarna utvecklade sig kom sedan
uppfoljningsfragor, dvs. ytterligare fragor. Sedan nir jag fick en forforstaelse av
pedagogernas uppfattning av matematiksvarigheter hos nyanlinda barn, valde jag en
ostrukturerad intervju, nir jag intervjuade modersmalsldrarna. Intervjuerna liknade en djup
och Oppen intervju. 1 de mer ostrukturerade intervjuerna ér intervjuaren medveten om vilket
dmnesomrade som ska tidckas in, men stiller fragorna i den ordning situationen kriaver. Detta
sker ofta med hjdlp av en checklista (frageguide) med en uppsittning teman eller amnen”
(Stukat, 2008, s.39). Da, hade jag inte bestdmda fragor och lararnas tankar ledde intervjuerna.
De beriittade om sina undervisningar och deras uppfattning om svarigheter hos nyanlidnda
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elever. ”"Hir utnyttjas samspelet mellan den som fragar och den som tillfragas till att fa sa
fyllig information som mojligt” (Stukat, 2008, s.39).

4.3 Urval

Stravan for att vilja pedagogerna i min intervju var att hitta de ldrarna som varit i
verksamheten i minst tvda ar och som ddrutover innehar en central position som
klassforestandare och ldrare i svenska som andra sprak vilka bade undervisade nyanlinda
elever.

Fordelen med datainsamlingen var att alla pedagogerna var fran olika grundskolor och
undervisade pa olika arskurser, dvs. fran ett till nio. Da fick jag nistan en helhets bild av
undervisningen till tvasprakliga elever. Jag kunde intervjua sju ldrare fran introduktionsskola,
forberedelseklass, ldrare i svenska som andra sprak, till och med klassfoérestandare som tog
hand om alla dmnen och hade elever med olika bakgrunder. Jag intervjuade ocksa tva
modersmalsldrare via telefonen. En viktig fordel med insamlingsmetoden var att jag inte
kiande de pedagogerna fore intervjuer, da visste jag att de stillde upp for intervjun frivillig.
Da, kunde intervjuerna bli mer intressanta och innehallsrika. Didremot, var det en nackdel, att
pa grund av tidsbrist, kunde jag inte att intervjua sa manga pedagoger som jag hade onskat ha
i en storre studie. Exempelvis, ville jag intervjua en matteldrare som #r kunnig om sitt eget
amne, dvs. att kinna de svarigheterna som en elev moter nir det géiller matematik. Men tyvarr
blev inte sa. "Metoden dr mycket tidskrivande och antalet informanter blir ddrmed litet”
(Stukat, 2008, s. 34). En annan nackdel var att jag inte kunde anvidnda den mdjligheten att
kdnna de ldrarna i forvdg och pa grund av det, missade jag mycket tid for att hitta de
pedagogerna som ville vara med i undersokningen. Sa forstod jag som Stukat papekade ocksa
att min kvalitativa forskning kommer att kritiseras av manga som “alltfor subjektiv”
betriffande mina tolkningar av fenomenet (2008:32). Men min striva var att kunna beskriva
en riktig bild av ldrarnas uppfattningar och svarigheter ndr de moter elever med
matematiksvarigheter.

4.4 Genomforande

I forsta hand ville jag vilja skolor som dr sa lika varandra som mojligt, exempelvis storlek,
inriktningar, aldersgrupp osv. Jag ringde upp nagra rektorer i olika skolor, berittade vem jag
var och vilket drende jag var ute efter. De gav mig nagra telefonnummer till pedagogerna i
sina skolor och jag ringde vidare att prata med dem. Men, efter nagra samtal med nagra
pedagoger, mirkte jag att det inte fanns sa manga ldrare som kunde stilla upp for intervjuer.
Jag fick dirfor tid bara hos sju pedagoger och sedan kunde jag tréiffa dem for intervjuer. Efter
varje intervju med pedagogerna, mirkte jag att jag borde intervjua modersmalslirare for de
ytterligare informationer som dok upp under intervjuerna. Pa grund av det, sokte jag nagra
modersmalsldrare, som jag sedan kunde intervjua bara tva av dem via telefonen pa mitt
modersmalssprak, persiska.

Intervjun genomfordes i ett ostort rum pa skolan efter lektionstid och varvade mellan 60 till
90 minuter. "Miljon ska vara sa ostord som mojligt och upplevas som trygg (for bada
parterna)” (Stukat, 2008, s.40). Jag anvinde bandspelaren vid intervjuerna med samtycke av
den intervjuade, da kunde jag lyssna till tonfall och ordval, upprepade ganger efterat. Fordelen
var att jag kunde koncentrera mig pa fragorna och svaren utan att gora en massa anteckningar.
Fragorna i intervjun strukturerades efter innehall och form som hade en 6ppen karaktir. ”Att
tinka pa innehall innebér att man knyter an till undersdokningens problemstillning. Att tinka
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pa form innebdr att man ser till att skapa en dynamisk situation diar samtalet dr levande”
(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud, 2007, s.298). Det fanns inte nagra givna
svarsalternativ och pedagogerna fick sjédlva beritta om sina uppfattningar runt fenomenet
matematiksvarigheter.

Grundtankar i alla fragorna var att de skulle vara ldtta att forsta, korta och befriade fran
akademiska ord. ”Det &r inte meningen att forskaren skall behova anvinda halva intervjutiden
till att forklara vad det 4r hon eller han egentligen vill veta” (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson &
Wingnerud, 2007, s.298). Jag skrev nagra “uppviarmningsfragor” i borjan, dvs. att de
pedagogerna berittade om sina inriktningar, specialiseringar, mm. Efter de inledande svaren,
stdllde jag direkta fragor om det som jag ville intervjuerna skulle handla om.

Jag anvinde mig ocksa av foljdfragor som skulle klargora svaren pa de fragorna som jag ville
veta mer. "Foljdfragor dr beroende av intervjuarens sitt att forsta och hans eller hennes sitt att
tdnka i vidare banor” (Trost, 2005, s.57). Enligt Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud
(2007:259), uppfoljningsfragor anknyter till de tematiska fragorna och anvénds for att fa fram
mer innehallsrikt svar.

4.5 Etisk hinsyn

Jag berittade for de pedagogerna att de deltog i en vetenskaplig studie dér deras deltagande dr
frivilliga och att de nir som helst har ritt att avbryta sin medverkan, @ven efter genomférande
av intervjun (Stukat, 2008, s.131). Jag skildrade ocksa att alla uppgifter behandlas
konfidentiellt, som innebér att de 4r anonyma i arbetets redovisning och bandet kommer inte
att redovisas. Inte heller omtalas namnen pa skolorna som de arbetade pa. Jag informerade
ocksa pedagogerna att datasamlingen endast anvéndas for forskningsdandamal.

Jag forklarade dirmed att jag behaller bandet tills universitet godkénner arbetet, efterat, jag
kommer att forstora materialet. De fick upplysning att ingen utomstaende nagonsin kommer
att identifiera dem, alltsa ingen kommer att veta namnet eller andra igen kidnningstecken pa
den intervjuade. Jag talade dven om att var forskningsresultaten kommer att publiceras och
om de &r intresserade, kommer de att fa en kopia av arbetet.

4.6 Bearbetning av intervjuerna

Efter varje intervju, lyssnade jag flera ganger pa bandet som jag spelade in och skrev precis
som den intervjuade svarade. Sedan valde jag bort nagra partier i intervjuerna da jag vid
genomgangen av det insag att det inte var tillrickligt relevant for min undersokning. Under
transkriberingen lade jag in alla svaren under respektive fraga. Detta kunde hjdlpa mig att se
hur lika eller olika svaren var fran pedagogerna. Jag har sedan forsokt att hitta monster,
likheter och skillnader som vidare skulle ge mig svar pa mina fragestillningar.

Jag anvinde ocksa de forsta fyra uppvarmningsfragorna for att presentera ldrarna for att ge
ldsaren en liten kinnedom om intervjuades bakgrund och utbildning. Jag ville att ldsare skall
veta att pedagogerna har alderskillnader, olika utbildning, har olika erfarenheter och att de
undervisar olika grupper av elever. Jag anser att detta &r viktigt att aterge pedagogernas svar
pa fragorna, utifran deras bakgrund och erfarenheter.

27



4.7 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

”En diskussion av undersokningens kvalitet i olika bemérkelser brukar avsluta metodavsnittet,
som ibland kallas for studiens tillforlitlighet” (Stukat, 2008, s.125). I det hér avsnittet skriver
jag de begreppen som man utgar i fran vid bedomning av en studie, alltsa hur sanna och
palitliga mina resultat kan anses vara kvalitativt sett.

4.7.1 Reliabilitet

“Traditionellt menar man med reliabilitet eller tillforlitlighet att en métning &r sa att sdga
stabil och inte utsatt for t.ex. slumpinflytelser, alla intervjuare skall fraga pa samma sitt,
situationen skall vara likadan for alla etc.” (Trost, 2005, s.111). Den hir studien bygger pa
kvalitativa intervjuer dir jag stiller ett antal fragor for att forsta ordinarieldrarnas
uppfattningar och atgdrder nidr det giller allmdnna och specifika matematiksvarigheter.
Situationen var det samma for alla pedagogerna utom modersmalsldrarna som jag intervjuade
via telefonen. Eftersom min studie bygger pa ordinarieldrarnas uppfattning om sin
undervisning, sa intervjuade jag dem efter skoltid och i deras svar, gillde samma fragor som
for de ovriga varfor resultatet blev likvérdigt. ”Situationen skall i alla avseenden vara den
standardiserade for att man skall kunna tala om hog reliabilitet” (Trost, 2005, s.112). Jag
forsokte samtidigt som jag intervjuade respondenten, anteckna in svaren, vara lyhdrd och
uppméirksamma pedagogernas tonfall, ansiktsskiftningar och kroppsrorelser. Jag anvénde
ocksa bandspelaren for att ytterligare hoja reliabiliteten. I det hér fallet forsokte jag att lata
pedagogerna svara pa fragan fastin de misstolkade fragan. Det vill sdga att jag forsokte
undanhalla mig ifrdn genom att jamfora svaren med fragorna och ldt pedagogerna forklara
sina svar. Sedan, nir ldrarna svarat fiardigt pa fragan, stillde jag ytterligare foljdfragor som
skulle klargora svaren som jag ville veta mer om. Resultatet i den hér studien kunde ocksa bli
mer tillforlitligt om alla pedagogerna hade matematik som sina inriktningar och
specialiseringar. ”Sadana felfaktorer minskar reliabiliteten” (Stukat, 2008, s.126). Men jag
anser ocksa att min undersokning &r tillforlitligt, utifran det faktum av att det var bara jag
ensam som har utfort alla intervjuerna och samlade alla material pa samma sitt. Jag forsokte
ocksa att vara sa “neutral” som majligt dvs. att inte ta stidllning i virdefragor som kan paverka
undersokningsresultaten. Resultatet av intervjuerna Gverensstimmer i olika delar med den
litteraturen som ligger till grund for undersokningen.

4.7.2 Validitet

”Men dven om man har ett jdattebra métinstrument (hog reliabilitet) sa dr det inte tillrackligt
for att validiteten ska vara hog, man kanske maiter fel saker” (Stukét, 2008, s. 126).

Enligt Trost (2005:113), strivar man vid kvalitativa intervjuer efter att komma at vad den
intervjuade menar med och hur han eller hon uppfattar ett ord eller en foreteelse. En svarighet
som jag upplevt under intervjuerna, var att lirarna hade en forstdelse for begreppet
matematiksvarigheter som skiljer sig fran den forstaelse jag hade. Det vill siga att de
pedagogerna inte sag nagra skillnader i begreppsforstaelse nir det géllde fraga nr. atta och tio.
Fraga nr. atta handlade om matematiksvarigheter i allmént men fraga nr. tio handlade om
specifika matematiksvarigheter. Eftersom pedagogerna fragade om det forelag nagon skillnad
gillande dessa tva fragorna, var jag tvungen att forklara fragornas olikheter. Pa det hir sittet
mirkte jag att forklarningen ledde intervjun och pedagogerna anpassade sina svar efter min
uppfattning av specifika matematiksvarigheter. Sadana skillnader i begreppsforstaelse kunde
paverka min studies resultat. ”Kanske vill informanterna inte erkdnna sina brister, kanske vill
de vara intervjuaren till lags och ge det svar de tror intervjuerna vill hora” (Stukat, 2008,
s.128). Alltsa enligt Stukat, dr det inte otroligt att de ger osanna svar — mer eller mindre
omedvetet (2008:128).
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4.7.3 Generaliserbarhet

”Kan resultatet generaliseras eller giller resultatet endast for den undersokta gruppen?”
(Stukat, 2008, S.129). Eftersom jag utfor en kvalitativ undersokning med bara ett mindre antal
pedagoger, vilket &r en liten undersokningsgrupp samt didr populationen har olika
utbildningar, aldrar och undervisar olika grupper elever, da kan man inte generalisera studien.
Min avsikt &r inte heller att gor en generaliserbar studie utan att undersoka ett fenomen.

5. Resultat

5.1 Beskrivning av lidrarna

Hir beskriver jag de ldrarna som jag intervjuade med motiveringen att de var lidrare for olika
grupper, dvs. elever fran arskurs ett till arskurs nio, de hade olika bakgrund, utbildning, aldrar,
mm. vilket gor att detta paverkar deras svar pa mina fragor. Lédrarna beskrivs i den ordning jag
intervjuade dem och deras namn ir fingerade.

5.1.10rdinarieldrarna

Lirare 1- Malin

Hon har arbetat som ldrare i tre ar och &r ldrare i svenska som andrasprak i arskurs fyra till
nio. Tidigare arbetade hon med elever i forberedelseklass ndrmare i tva ar. Idag, jobbar hon
gruppvis med 40 elever som ir aldersindelade och &r fran arskurs ett till sex. Hon hjélper
ocksa elever som inte behirskar svenska att tillgodogora sig ord och begrepp i matematik.
Malin har manga nyanlidnda elever, men bara tva av dem har en timme studiehandledning per
vecka for alla &mnen. Hon har ldrarhogskoleutbildning inom dmnen religion, geografi och
historia. Hennes specialisering dr svenska som andra sprak. Alltsa hon har ingen utbildning
inom matematik.

Lirare 2- Peter

Han 4r No/Ma ldrare for arskurs ett till sju. Hans specialiseringar dr ocksa natur och
matematik. Han jobbar idag som klasslédrare for arskurs ett i en introduktionsskola. Peter har
jobbat som ldrare i tjugo ar vilka tio ar i sitt hemland och tio dr i Sverige. Han har fjorton
nyanlidnda elever i sin klass. Alla hans elever i skolan har ritt att fa studiehandledning Fyra
timmar per vecka.

Lirare 3- Anna

Hon har arbetat som klasslidrare i 37 ar och arbetar med elever i arskurs fyra till sex. Hennes
inriktningar dr historia och religion. Anna arbetar med arskurs sex i nuldget och har tjugo
elever i sin klass. Elva av de eleverna har utlindsk bakgrund. Tva av de elva eleverna som dr
nyanlidnda, har sextio minuter studiehandledning i vecka. Enligt henne nagra fa av elever med
utlindsk bakgrund deltar sig i modersmalsundervisning. Enligt Anna, tycker hon inte om
matte och har ingen mattekompetens. Men hon har inget val och far arbeta som en klasslérare
i alla @mnen.

Lérare 4 - Karin

Hon ir klassldrare for arskurs ett till tre och har arbetat som ldrare i 33 ar. Hon utbildad sig
som forskolldrare, speciallédrare, ldste svenska som andra sprak och nagra kurser exempelvis
sprakanalys. Hon har totalt tjugo elever dir mer dn hilften har invandrarbakgrund. Hennes
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elever har tva till tre timmar modersmalsundervisning i vecka, didremot ingen
studiehandledning. Hon har ingen utbildning inom matematik.

Lirare 5 — Kerstin

Hon tog sin lagstadieldrarutbildning ar 1984. Hon har lirarkompetens i alla No och So dmne.
Forut jobbade hon som klassldrare for arskurs ett till tre. Hon har gatt vidareutbildning till
forskolldrare pa grund av ont om jobb i mitten av 1980-talet. Enligt henne har hon dubbel
kompetens/behorighet. Da hon har en helhetssyn pa barnet, dvs. fran noll till tretton ars
perspektiv. Svenska som andra sprak har hon som sin specialisering. Mycket av hennes
kunskaper inom svenska som andra sprak fick hon praktik i nédr hon arbetade i en skola i ett
invandrartitt omrade. Da har hon mycket erfarenhet av de barnen med invandrarbakgrund. I
dag jobbar hon med elever fran arskurs ett till sju. Hon dr ldrare i svenska som andras sprak,
men hon hjélper ocksda barnen som har matteproblem pa grund av spraket. Enligt Kerstin,
hennes lektion dr ocksa en stodundervisning. Hon har grupper, allting fran enskild till en
grupp med atta elever. Sammanlagt har hon tjugofem elever.

Liarare 6 — Paula

Hon borjade arbeta som mellanstadieldrare fran 1969 och ar 1985 borjade hon att vara
klassldrare i forberedelseklassen. Hennes elever dr fran arskurs sex till nio och sammanlagt
har hon 13 elever i sin klass. Beror pa elevernas behov, far de en till tre timmar
studiehandledning tills de ldmnar forberedelseklassen. Hon lidste svenska som andra sprak
som sin specialisering.

Liarare 7 — Pamela

Hon har arbetat som lag- och mellanstadieldrare under 20 ar. Hon lédste 15 poidng matematik
och idag jobbar hon som klasslérare for arskurs fyra. Hon har 17 elever i sin klass dédr mer dn
hilften av eleverna har utlandsk bakgrund. Hennes elever som inte behirskar svenska har ritt
till tre timmars undervisning i svenska som andra sprak i vecka.

5.1.2 Modersmalslirarna
Babak

Han berittar att han dr modersmalsldrare som har ocksa studiehandledning for dem elever
som inte behirskar svenska. Han har arbetat som ldrare nistan i tjugo ar. Han studerade
hemsprakslararlinjen, vilket var attio podng och han var fiardig ar 1989. Han var utbildad i sitt
hemland och var biologi, kemi, matematik och fysikldrare i hemlandet. Enligt honom, nir
man har hemspraksutbildning, har man da behorighet for att undervisa hemspraket for elever
fran forskoleklass till gymnasiet. Han jobbar idag i sju olika skolor, har studiehandledning for
sex elever samt har tolv timmar i vecka modersmalsundervisning. Han har totalt sjuttio elever.
I hans modersmalsundervisning deltar elever gruppindelad med minst fem elever per grupp.
Hans studiehandledningar dr under skoltid, diremot hans modersmalsundervisning ar efter
skoltid. Nu finns en levande diskussion mellan honom och en av rektorerna som vill minska
antalet till en halvtimme i stéllet for en timma for de tva nyanldnda eleverna.
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Fariba

Hon har arbetat som modersmalsldrare i ndstan 22 ar, hon ldste 60 podng matematik, 40 poidng
pedagogik och 20 poing statisktik i Sverige. Fariba arbetar med elever fran forskoleklass till
arskurs nio. Hon arbetar gruppvis med 60 elever som befinner sig i olika skolor. Hennes
lektion dr 80 minuter och hon undervisar bara modersmal.

I det hir avsnittet, skriver jag en sammanfattning av pedagogernas svar till fragorna som jag
stdllt i intervjuerna (se bilagan pa sidan 43). Manga av de ordinarieldrarna svarar likadant till
nagra av mina fragor, da skriver jag deras gemensamma svar pa fragan. Jag skildrar ocksa
modersmalslirarnas svar pa mina fragor runt deras undervisningar.

5.2 Ordinarielidrarnas svar pa intervjufragorna

Om fraga nummer fem, alltsa hur manga timmar per vecka har dessa elever undervisning och
studiehandledning, svarar pedagogerna att nir en elev borjar skolan, alltsd pa forsta terminen,
har han/hon ritt att fa tva till tre timmar studiehandledning per vecka pa sitt modersmal.
Efterat, dvs. fran andra terminen brukar de flesta rektorer minska ner antalet timmar.
Undervisningen dr individuell med barnet, sker under skoltid och &r mycket kostsamt for
skolan. Nir en elev kommer ut fran forberedelseklassen och gar till ordinarieklassen, har
han/hon inte ldngre studiehandledning. En annan sak som alla pedagogerna utom Karin
havdar, &r att de inte har kontakt med modersmalsldraren. Modersmalsundervisning ar efter
skoltid och finns ofta i andra skolor. Manga fordldrar kritiserar ocksa
modersmalsundervisningen och hivdar att deras barn bor satsa helhjéirtat pa svenska. De
menar att hemspraket inte dr viktig niar de bor i ett annat land, enligt pedagogerna. Nir jag
fragar om vad modersmalsldrarna undervisar i sin klass och om de ldrarna hjélper barn med
olika svarigheter i olika @mnen, har de lararna svart att leverera ett konkret svar.

Nir jag fragar om vad de ldrarna visste om nyanldndas barns tidigare kunskap och
upplevelser, dvs. fraga nummer sex, svarar alla ldrarna att de dr mycket noggranna att gora en
kartliggning for varje nyanldnd elev. Genom mottagningssamtal med fordldrarna, som alltid
har en tolk med, fyller de i en blankett for att ta reda pa om en elevs bakgrund, tidigare
upplevelse, skolbakgrund, vilken typ av skola han/hon har gatt i, sldktforhallande, varfor de
kommit till Sverige och alla fragor som ror eleven. Da, skolan far all information genom
vardnadshavaren sa ir ldrarna mycket noga med att skriva allt i journalen. Malin papekar
ocksa att ibland stimmer inte informationen riktigt och pedagogerna mirker att nagra
uppgifter dr felaktiga. Det tar tid att upptidcka det och naturligtvis far inte eleven ritt hjilp fran
borjan. Kerstin pekar pa en annan sak och hdvdar att dessa barns tidigare skolbakgrund, om
vilken typ av skola de har gatt i &r mycket viktig. Manga barn har exempelvis gitt i privata
skolor, en del av dem har gatt i byskolor ett par dagar i veckan osv. Hon hévdar vidare att
manga barn har gatt regelbundet i skolan i sitt hemland, men har vildigt daliga kunskaper i
exempelvis matematik. Matematikundervisning i deras hemland var inte alls pa samma sitt
som Sverige. Da &r det viktigt att vi ta reda pa barns tidigare kunskaper och diagnostisera
barnet regelbundet.

Nir det giller barnens inldrningsformaga i matematik, alltsa fraga nummer sju, papekar Peter
och Karin att barns bakgrund, familj, skolkultur, dramatiska upplevelse, fordldrarnas
utbildning, ekonomi, boende, mm. &r de faktorer som paverkar barnens inldrningsférmaga till
alla @mnen sérskilt i matematik. Oroligheten om uppehallstillstand hos fordldrar dr en av de
viktiga faktorerna som paverkar deras barn negativ, enligt Karin och Peter. Pamela hiavdar att
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fordldrars och syskons intresse gentemot matematik dr en av de anledningar som kan paverka
barn. Dirfor ber hon alltid fordldrarna att om de inte tycker om matematik, sa far de inte sidga
det till barnen. Barn skall motas av att det dr positivt och det dr kul med matematik. Paula
papekar dven andra orsaker kopplade till faktorer som paverkar en elevs inldrningsformaga till
elevens kultur. Enligt henne dr manga av vara matematikbocker i skolan knutna till var kultur.
Hon ger ett exempel och berittar att hon hade en elev som aldrig hade gatt i skolan i sitt
hemland. Paula hjilpte flickan att borja fran borjan och forsokte lira henne att rikna pa
fingrarna, legoklossarna och sa vidare, men att eleven inte kunde forsta kopplingen mellan ett
tal och talets konkreta material. Till sist samlade Paula stenar och sa riknade de stenar istillet,
da forstod eleven sambandet. Anledningen var att stenarna var nagonting som hon lekte med
tidigare i sitt hemland och kidnde igen. Da klossarna var nagonting frammande och
frustrerande for henne. Hon pastar vidare att man maste visa samma sak pa olika sitt eftersom
ldraren inte vet dnnu vilken inldrningsstrategi eller vilken metod som é&r bést och léttast for
eleven, exempelvis om eleven dr visuell, osv. Enligt Anna blir de barn som inte behirskar
spraket oftast retade av kamraterna som utnyttjar barnens osidkerhet och bristande
sprakkunskaper. Alltsa enligt henne &r mobbning pa grund av spraket en av de faktorerna som
paverkar dessa elever negativ och diarmed far de koncentrationssvarigheter efter sadana
hiindelser. Peter hidvdar vidare att lirarens planering samt om hon/han &r intresserad av sitt
yrke ocksa dr en av de omstidndigheterna som paverkar barns inldrningsformaga. Enligt Anna,
nér barn inte lyssnar pa genomgangar, att de blir sjuka nagon vecka och inte far hem ldxorna,
daligt kontakt mellan skolan och fordldrar dr ocksa ytterligare faktorer som paverkar barns
framsteg i amnet. Kerstin hidvdar att manga av dessa barn, alltsa nyanlinda barn, inte kan den
grundliggande matematiken. Hon menar att i Sverige, pratar ldrarna om matematik redan i
forskolan. Barn i Sverige ldr sig att leka matematik, dvs. pussla, mala monster, leka affir,
sortera, laborera osv. Sadana kunskaper om grundliggande matematik saknas hos manga
nyanlénda elever och paverkar naturligtvis deras inldrningsférmaga till matematik.

Hur pedagogerna definierar matematiksvarigheter, dvs. fraga nummer dtta, pastar de flesta
pedagogerna att brister i taluppfattning, svart att se monster och sammanhang, sprakliga
problem med begreppen dr nagra av de svarigheterna. Kerstin och Pamela hivdar att det dr
viktigt att barn forstar de vanligaste mattebegreppen och att de kan anvinda dem. Kerstin
menar att nir en elev skall ga over till ett hogre matematiktinkande, exempelvis till tiotals
overgang, da uppstar problem. Dessa barn ér inte tillricklig sékra pa t.ex. positionssystemet i
addition och subtraktion. Hon pastar vidare att en del av dessa elever har svart att forsta
positionssystemet och vinder siffror exempelvis nédr hon sdger 106, skriver de 160. De flesta
elever har problem med taluppfattning, dvs. hur tal hinger ihop med tiotal och ental. Anna
och Sara papekar ddaremot att vi ménniskor &r olika och nagra av oss har litt for spraket och
nagra har litt for siffror. Alltsd med andra ord vi dr antingen en sprakménniska eller en
matematiskménniska.

Om hur de uppticker barn med matematiksvarigheter, dvs. fraga nummer nio hivdar Malin att
nér hon konkretiserar matte med hjilp av bild och olika material, om barn inte forstar det da
reagerar hon som en ldrare. Peter pastar att det dr sdrskilt svart att uppticka
matematiksvarigheter redan forsta aret i grundskolan. Anna och Kerstin diremot menar att niar
en elev &r tyst och gor ingenting, har trakigt, har langsam inldrningsgang, behover mer tid att
forsta, klarar inte av att ga over till svarare moment, dr duktig en dag och sedan nista dag inte
kan 16sa uppgifter, osv. da mérker dem att barnet har matematiksvarigheter. Karin daremot
hivdar att hon sitter tillsammans med eleven och forsoker med hjélp av enkla ord, bild och
material, fraga hur han/hon tinkte, hur de fick resultatet osv. Da genom samtalet upptiacker
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hon att eleven har matematiksvarigheter. Enligt Pamela, kan man mirka sa tidigt, vilka elever
har specifika matematiksvarigheter niar dem skriver tva siffrig tal.

Angdende fraga nummer tio, alltsa vilka erfarenheter har de av elever med specifika
matematiksvarigheter, upprepar alla pedagogerna utom Kerstin, svaren till fraga nummer atta.
Exempelvis svarar Pamela att manga elever inte har tillricklig kunskap hemifran t ex om
ordnings begrepp som Oversta, forsta, sista, mm pa grund av att deras fordldrar inte har tid att
prata med sina barn pa grund av olyckliga omstindigheter. Alla pedagoger pastar att det dr
mycket viktig att elever forstar text i problemlosningar och nistan alla tvasprakliga barn har
problem med detta. Nistan alla ldrare, som jag tidigare papekat, var 6verens om att spraket ar
oerhort viktigt nér det géller specifika matematiksvarigheter. De menade att dessa barn har
svart att ldasa ett lastal, har svart att forsta begrepp, knicka ldaskod och sa vidare. Darfor
behover de mer studiehandledning for att forsta alla begrepp i sitt modersmal, enligt ldrarna.
Enligt Malin dr det mycket viktigt att barn forsta begrepp pa sitt sprak. Om hur ldrarna hjilper
dessa elever, pastar alla pedagoger att de anvénder olika metoder, t ex de anvinder pengar,
laborerar matematik, bygger tal, leker affirer, klippa och klistra, mm for att konkretiserar tal
for att elever skall fa en ordentlig taluppfattning. Kerstin hdvdar att hon repeterar
grundliggande matematiken for barnet, hon testar barnet regelbundet (diagnostiserar) och nér
hon ser att barnet dr tillrdckligt moget, gar hon till svarare moment. Hon pastar vidare att
specifika matematiksvarigheter handlar om manga saker, exempelvis dr det bra om ldraren
kinner barnets kultur och hur de skriver i sitt hemland. En del av barnen, hidvdar hon vidare,
att de skriver fran vinster till hoger och dérfor viander de ibland siffrorna. Kerstin forklarar
ytterligare att barn med specifika matematiksvarigheter ibland inte har normalférmaga att
lagra nya kunskaper som oftast siger pedagoger att dem har daligt arbetsminne. For barn med
sdrskilt behov, dvs. att de behover extra hjilp, kontaktar ldrarna specialpedagogerna.

Pa fragan nummer elva som handlar om resurser i skolor, svarade alla ldrarna att resurser i
skolorna &r vildigt daliga. Vissa elever far hjéilp av speciellpedagoger men hjilpen dr inte
tackande. Speciellpedagogerna jobbar mest med lds- och skrivsvarigheter och ibland hjélper
hon/han en elev med matematiksvarigheter. Specialpedagogerna har ocksa manga barn i
skolorna som de skall undervisa, da hinner de inte med alla dessa barn.

Nir det géller fortbildning, alltsa fraga nummer tolv, har alla ldrarna ett visst antal timmar for
utbildningen. De enligt sitt eget intresse hittar t ex annonser i olika tidningar for
kompetensutveckling. Det hinder sillan att en pedagog som inte har matematik som sin
inriktning, skall delta i matematisk fortbildning.

Pa fraga nummer tretton, svarade alla pedagogerna att de har bra inflytande i skolorna nér det
gillde atgidrdsprogram till vissa elever, men om de barnen far tillracklig hjdlp var alla ldrarna
osdkra.

Alla pedagogerna var ocksa dverens om att ofta undervisar en pedagog i fel @mne. Det vill

sdga att en pedagog som inte dr intresserad av matematik och har exempelvis So-dmnen som
sina inriktningar och specialiseringar, &r klassldrare for alla &mnen inklusive matematik.

5.3 Intervju med modersmalslirarna

I det hdr avsnittet, skriver jag en sammanfattning av modersmalsldararnas svar till fragorna
som jag stdllt i de friintervjuerna. Babak och Fariba dr de modersmalsldrarna som jag
intervjuade.
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Nir det giller dmnet matematik och hur modersmalsldrarna uppticker att barn har
matematiksvarigheter, pastar Babak att han behdver mer antal timmar i undervisning for att
uppticka svarigheterna hos en elev. Manga elever med sirskilda behov behover dessutom
hjdlp i alla &amnen. Han hidvdar vidare att nér en elev har ytterligare problem, exempelvis, med
uppehallstillstand, problem i familjen, boende, osv. da minskas hans inldrningsférmaga. Han
kritiserar dirfor avsaknaden av antal timmar i studiehandledningen som skolan erbjuder for
bara ett fatal elever med olika svarigheter. Dessa elever behover mer tid for att ldra sig olika
svara begrepp exempelvis i @mnen historia, matematik, geografi, osv. Nir de ldser en text i
dmnet historia, handlar det inte om att de skall ldra svenska, det handlar om att ldra sig om det
landet de bor i, Sveriges historia, samhéllet, mm. Naturligtvis ricker inte en timme i
studiehandledning per vecka for att han skall kunna uppticka barn med dessa svarigheter,
enligt Babak.

Han yttrar vidare att tidigare, pa 1990 talet, var rektorer i skolor ocksa pedagoger och de
visste vad en elev med invandrar bakgrund behover. Idag, tinker rektorer i skolan bara pa att
spara pengar. Han pastar vidare att pa den ndmnda tiden handlade inte studiehandledning om
bara undervisning i nagot dmne, ibland behovde eleven att sitta med en person med samma
sprak for att prata och lidra sig om nya sambhillet, regler, till och med prata om sina svarigheter
som han eller hon méter i olika &mnen. De behver ocksa prata om sina problem i skolan.

Han hévdar vidare att de flesta modersmalslédrarna inte 4r kompetenta i matematik och ibland
har de ingen utbildning i pedagogik. Vikten ligger hos lédrarna i svenska som andra sprak som
skall hjdlpa elever med spraket, som naturligtvis inte kan uppticka matematiksvarigheterna
hos eleverna. Lirarna fokuserar mest pa spraket och sjalvklart blir andra problem osynliga.

Jag hade en relativt kort intervju med Fariba, eftersom hon bara undervisade i modersmalet.
Hon pastar att hon inte har tid 6ver for att hjdlpa de barnen som har svarigheter i andra dmnen.
Hon har ett begrinsat antal timmar i modersmalsundervisningen som forldgger efter skoltid.
Alla barn &r trotta och nagra av dem aker en lang vag for att delta i undervisningen i en annan
skola. Faribas grupp bestar av elever fran forskoleklass upp till arskurs nio som hon bor
undervisa samtidigt. Hon pastar vidare att eleverna inte heller vill vara i
modersmalsundervisningen och att de flesta kdnner sig tvingade av sina foréldrar att delta i
undervisningen. Hon hdvdar ocksa att kontakten mellan henne och klassldrarna dr mycket
dalig och de nistan aldrig tréffar varandra.

6. Diskussion och slutsats

Jag kommer hir att redogora for vad jag har kommit fram till utifran mitt syfte och mina
fragestillningar. Jag analyserar resultatet med stod av erhallna svar. Min uppsats bygger pa
kvalitativa intervjuer med nagra pedagoger som deltagit i undersokningen samt nagra
litteraturbocker.

Syftet med mitt arbete var att ta reda pa pedagogernas uppfattningar, synsitt pa
matematiksvarigheter hos nyanlinda elever. Jag ville alltsa veta ndr ldraren inte kan
kommunicera med dessa elever, hur hon/han uppticker svarigheter hos dem. Jag intervjuade
sju ordinarielédrare, tva modersmalsldrare som fick svara pa de fragorna som jag stillde i
borjan av mitt arbete.
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6.1 Svar pa fragestillningarna utifran resultatet av intervjuerna

I det hir avsnittet forsoker jag att svara pa alla fragestéllningar (se sidan 8) med hjdlp av mina
kvalitativa intervjuer med ldrarna. Har beskriver jag ldrarnas synsdtt pa vad
matematiksvarigheter &r, varfor elever far det hir problemen, hur ldrarna uppticker
matematiksvarigheter hos dessa elever som inte behirskar svenska spraket samt vad ldrarnas
skolor har for resurser. Jag jamfor ocksa de svar jag fatt med vad litteraturen séger.

6.1.1 Pedagogernas uppfattningar betriffande begreppet matematiksvarigheter

De flesta av pedagogerna kunde inte definiera specifika matematiksvarigheter men diaremot
kunde de kidnna igen nagra kéinnetecken som exempelvis Ljungblad (2000) och Adler (2007)
papekat. Samtliga pedagogerna utom en, kinde inte till fenomenen dyskalkyli, alkalkyli och
pseudodyskalkyli och en av ldrarna hiavdar att dyskalkyli ldr vara svarare att uppticka och de
har inte tillrickliga kunskaper for att kunna uppticka eller uppfatta detta. Precis som
Ljungblad tar upp, sa visar min studie att sjdlva uppfattningen om #mnets specifika
matematiksvarigheter dr nagot som pedagogerna inte direkt har reflekterat Gver dvs.
kunskapen om problemet som finns Overallt i landet. (2000:12). Diaremot pseudodyskalkyli
eller kidnslomissiga blockeringar, var det fenomenet som alla pedagogerna Gversatte pa
liknande sidtt utan att nimna nagot namn pa dessa svarigheter. Jag anser att deras
beskrivningar av elever med de hir svarigheterna stimde overens med dem som Adler
(2007:64) och Ljungblad (2000:12) beskrev.

Manga av ldrarna tolkade specifika matematiksvarigheter exakt pa samma sitt som de
definierade allminna svarigheter. ... vi pedagoger ér inte ar tillrackligt duktiga pa att skilja de
olika matematiksvarigheterna at” (Ljungblad, 2000, s.15). Pedagogerna dr ocksa sjdlva
medvetna om detta och pastar att de inte har matematikutbildning och naturligtvis har de inte
sa mycket kinnedom om fenomenen. “En slutsats maste bli att det ur pedagogisk synvinkel
inte ldngre &r meningsfullt att forsoka skilja mellan allmidnna och specifika
matematikvarigheter” (Engstrom, 2005, s.39).

6.1.2 Faktorer som paverkar elevers inldrningsformaga till matematik nir dessa elever
inte behirskar svenska spraket

I stort sett samtliga pedagoger som ingick i intervjustudien pastar att néstan alla nyanldnda
elever har matematiksvarigheter. Faktorerna som paverkar nyanlinda elevers
inldrningsformaga enligt pedagogerna dr exempelvis elevers olika skolkultur, deras
koncentrationssvarigheter pa grund av sina traumatiska upplevelser, fordldrars sociala
problem, inldrningssvarigheter, forildrars laga utbildningsniva, brist pa bade svensk och
modersmalsundervisning, problem med taluppfattning, problem att forsta text i
problemldsningar dvs. ordproblem osv. ”Arbetarklassens barn saknade ofta en boklig miljo i
hemmet och hade ddrmed svarigheter att forsta och anpassa sig till realskolans inramning”
(Lowing & Kilborn, 2008, s.53).

Brister i svenska dr ocksa ytterligare orsaker som ligger bakom matematiksvarigheterna som
pedagogerna papekar. Det hir problemet papekas ocksa av Lgken & Melkeraaen (1996:21),
Ronnberg och Ronnberg (2001:26), Parszyk (1999:21) och Alberg (1995:89). Ronnberg och
Ronnberg papekar ocksa vikten av kommunikation mellan aktdrerna i undervisningen och
pastar att ndr undervisningen sker pa ett andrasprak som eleven inte helt behérskar, kommer
detta att utgora ett hinder for eleven, inte bara for att eleven har svart att sprakligt forsta
undervisningens innehall, utan ocksa for att mojligheterna till kommunikation blir sdmre
(2001:24). Naturligtvis anviander dessa elever ett fatal ord och detta betyder att de sillan far
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mojligheter att anvidnda och dirmed utveckla ett sprak for matematik (Lowing & Kilborn,
2008:31). Vidare papekar forfattarna att det undervisade spraket under en matematiklektion
bygger i grunden pa ett vardagssprak men innehaller samtidigt en rad mycket speciella ord
och uttryck som har en helt annan precision och betydelse dn liknande ord i vardagsspraket
(2008:27). Dirfor ar det viktigt att ldararna anvinder ett sprak som dr bade korrekt ur en
matematisk synvinkel och som kan uppfattas av eleverna.

Enligt Ronnberg och Roénnberg, hiavdar Ron (1999) att ordkunskapen har en nyckelroll i
matematikundervisningen i de ldgre arskurserna. "Ordproblem i de lagre arskurserna kriaver
enligt henne en sprakbehirskning pa en viss niva for att elever ska kunna tolka och l6sa
uppgifterna” (Ronnberg & Ronnberg, 2001, s.28). Forfattarna yttrar ocksa att det &r ett
misstag att tro att en tvasprakig person behdrskar matematikens sprak lika bra pa bada spraken
(2001:27).

Nagra av pedagogerna hdvdar ocksa att dessa barn kommer fran en annan kultur och vara
lairomedel 1 Sverige dr mer anpassade till svensk kultur. Att kulturen spelar en stor roll
betriaffande inldrningsformagan géllande mattematiken, framhalls av bland andra Lowing och
Kilborn. De pastar ocksa att nir vi som pedagoger kinner till kulturen som dessa elever
kommer fran, desto ldttare blir for oss att forsta en rad av de problem som upptrider i vara
skolor (2008:42).

Sammanfattningsvis kan jag, utifran den genomforda studien, dra slutsatsen att det inte &r
enbart brister i spraket som ligger till grund for nyanlidnda elevers matematiksvarigheter.

”... forstar man pa ett djupare plan att det inte enbart dr bristande kunskaper i det svenska
spraket som vallar problem for vara invandrade elever” (Lowing & Kilborn, 2008, $.56).
Pedagogerna pastar med utgangspunkt av elevernas tidigare upplevelser och nuvarande
situation, att kidnsloméssiga blockeringar bland annat ar en av de faktorerna som paverkar
inldrningsformagan. Enligt Lowing och Kilborn dr ett annat problem for de invandrade
eleverna att de stindigt far pendla mellan olika kulturer. ”Det &r inte litt for ett barn att
hantera dessa tva konkurrerande virldar, speciellt i en alder dir man &r kinslig for
kamraternas syn pa en sjilv” (Lowing & Kilborn, 2008, s.57). De pastar vidare att sadana
konflikter leder till frustration som mobbning.

En annan sak som pedagogerna pastod var att barn i Sverige ldr sig att leka matematik, dvs.
pussla, mala monster, leka affir, sortera, laborera osv. redan fran forskolan. Sadana kunskaper
om grundldggande matematik saknas hos manga nyanlidnda elever och paverkar pa sa sitt
deras inldrningsformaga i matematik enligt ldrarna. Men ddremot pastar Ronnberg och
Ronnberg att sadana matematiska fardigheter, dvs. att ligga ihop, separera, jamfora, gruppera
och dela kan barn redan innan de borjar skolan. De menar att alla barn, oavsett kulturell
bakgrund, lir sig matematik pa ett likartat sitt. "Detta ’system” av begrepp och firdigheter
bendmner de som “informellt naturligt”, eftersom det utvecklas hos alla barn och varken
paverkas av kulturella olikheter och influenser eller av undervisning” (Rénnberg & Ronnberg,
2001, s.46). Med utgangspunkten av dessa tva olika uppfattningar, sa undrar jag vilken
uppfattning som stimmer med hénsyn till den enskilda situationen.

6.1.3 Att hjilpa dessa elever med allmiinna och specifika matematiksvarigheter

Pedagogerna i min studie pastar att de anvinder olika metoder dvs. att de laborerar matematik
t.ex. anvinder de pengar, bygger tal, leker affirer, klipper och klistrar, mm. for att
konkretiserar tal for att elever skal fa en ordentlig talluppfattning. Vikten av dessa papekades
ocksa av Ronnberg och Ronnberg som séger att; "Alla elever kommer inte att forsta alla
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metoder, men genom att det kommer att finnas en variation av metoder, finns det alltid nagon
metod som fungerar for varje elev” (2001:76). Forfattarna pastar vidare att det &r viktigt att
man utvecklar ett socialt interaktionsmonster dédr elever kommunicerar och reflekterar dver
matematik, forstar de metoder de sjdlva anviander och att de maste hjédlpa kamraterna ocksa att
forsta. Alltsa de har ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande, dvs. eleven utvecklar begrepp
utifran de uppfattningar hon/han har i kommunikativt samspel med andra. (2001:69) ”Genom
kommunikation kan man gemensamt dverviga idéer och problem dér flera kan komma med
forslag”.(Ronnberg & Ronnberg, 2001, s.69) Néar det géller om det dr viktigt att eleverna
kommunicerar med varandra, sa var det inget som pedagogerna papekade.

Nagra av pedagogerna pastar vidare att de genom observationer mérker vilka elever som har
svarigheter. De menar att nir dessa elever 16ser ett matematiskt problem, sitter de tillsammans
med eleverna och fragar hur de tinkte och hur de fick resultatet. Enligt Ronnberg och
Ronnberg, nir elev har svarigheter att uttrycka sina matematiska idéer pa andraspraket kan det
vara bra om att pedagogerna later dem skriva ner sina losningar och efterat kan eleven
oversitta det skrivna for ldraren. Pa det hir sittet slipper eleven svarigheten med spraket och
kan koncentrera sig pa att utveckla sina tankar och 16ser uppgiften, sedan under Gversittning
behover han/hon bara koncentrera sig pa det sprakliga, eftersom tankarna redan dr
formulerade (2001:81). Vidare yttrar forfattarna, att nir en ldrare far kunskap om hur elever
tanker om exempelvis addition och subtraktion, utformar de en mer meningsfull undervisning
(2001:83).

Pedagogerna yttrade vidare att i det svara fallet, nédr de ser att det dr svart att avgdra om en
elev har svarigheter, pratar de med rektorerna i skolorna for att ordna extra stod fran
specialpedagogerna och studiehandledningen. Eftersom skolans uppgift &r att se till att alla
elever kidnner sig trygga, anser jag att den hir delen inte uppmirksammades tillrickligt av
pedagogerna. De papekade @ven om mobbning i skolorna och att dessa elever pa grunda av att
de inte behirskar spraket, far daliga kommentarer av sina kamrater. Men hur pedagogerna
hjalpte dessa elever eller anpassade sina undervisningar, fick jag inte nagon forklaring till.

6.1.4 Resurser i pedagogernas skolor for att hjilpa dessa elever

Enligt pedagogerna och modersmalsldrarna, finns det inte tillrickligt stod av
studiehandledning for de nyanldnda eleverna. Studiehandledningen #r mycket dyr och
skolorna har inte mojlighet att erbjuda mer timmar till alla nyanlinda barn. Enligt
modersmalslirarna, undervisar de bara modersmalet och de flesta av lirarna varken har tid
eller kunskap att kunna hjilpa elever med andra @mnet exempelvis matematik. Jag tolkar
deras uppfattning att dessa elever inte far den hjidlpen som de verkligen behdver. Didremot
pastar skolverket (1997:27) att det &r viktigt att skolan har tillgang till modersmalslérare for
att uppticka vilken kunskap en elev har med sig. Loken & Melkeraaen (1996:21) hivdar
ocksa att elever i forskolan och skolan maste fa en mojlighet att forbéttra sin begreppsapparat
pa modersmalet. Manga forildrar kritiserar ocksa modersmalsundervisningen och héivdar att
deras barn bor satsa helhjértat pa svenska. De menar att hemspraket inte &r viktig nér de bor i
ett annat land, enligt pedagogerna.

Flertalet av pedagogerna hivdar att de &r ndjda med de liromedel och verktyg som é&r
anviandbara for elever med annat modersmal dn svenska. Exempelvis skolorna har bra
dataprogram som kan hjédlpa dessa elever med svarigheter. Skolverket (1997:30) papekar
ocksa att nyanldnda bor ha tillgang till konkreta material sdsom lexikon, dator, mm. Resurser
ar naturligtvis ett genomgaende problem i skolan och inte ekonomiskt forsvarbart med tanke
pa att problemen for en del elever blir bestaende sa att de inte kommer att klara studien.
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6.2 Slutsatser

I den hir studien upptickte jag att de nyanlinda eleverna efter sin korta tid i
forberedelseklasser, placeras i ordinarieklasser med sina jimnariga kamrater trots att de
saknar de kunskaper som krivs for att de skall kunna f6lja undervisningen. Dessa elever har
olika skolkultur, familj, erfarenheter och sedan moter de ett nytt sprak och kultur nir de skall
lira sig matematik i en svensk skola. De far inte tillrackligt hjdlp for att tillgodogora sig
matematik, de har formodligen olika matematiksvarigheter och skolans personal har inte alltid
varit forbered pa vad detta kan innebidra. Det finns inte heller tillricklig kontakt mellan
pedagogerna och modersmalsldrarna for att kunna stodja elevens begreppsutveckling i
matematik pa andraspraket, trots att behovet dr uppenbart. Jag tror att pedagogerna bor
anvinda alla sina mojligheter att ge den tryggheten till dessa elever sa att de vagar ta stillning
och kommunicera med ldrarna och kamraterna trots att de &r medvetna om att de inte
behirskar spraket. De bor kidnna sig trygga och fa ett stort sjalvfortroende for att formulerar
sig pa matematiklektionerna. Genom ett sociokulturellt perspektiv, dvs. kommunikation med
pedagogerna och kamraterna, utvecklar eleven begrepp utifran de uppfattningar han/hon har i
kommunikativt samspel med andra.

Jag tror ocksa att det dr viktig att skolorna skall satsa mer pa vidare utbildningar for sina
pedagoger, att uppmuntra dem att ta sina fortbildningar i det omraden dem inte har tillrackligt
mycket kunskap om. Detta kan delvis ersitta de resurserna som inte finns i skolorna. Det dr
ocksa viktigt att diskuterar vikten av att nistan alla minoritetselever behover undervisning i
sitt modersmal i matematik for att kunna utveckla sina fiardigheter i storre utstrickning.
Modersmalsundervisningen skall vara mer aktiv och ske under skoltid. Pedagogerna bor
Overtyga sina minoritetselever att det dr viktig att delta i modersmalsundervisningen for att
kunna forsta begrepp i ett sprak som de behérskar.

Med tanke pa att det finns en sa stor grupp tvasprakliga elever med matematiksvarigheter, ar
det viktigt att skolan kan tillgodose behovet av stéd och uppmuntran av kunniga och socialt
erfarna pedagoger. Det dr nagot som borde uppméirksammas och diskuteras mycket mer dn
vad som varit fallet tidigare. Om inte sa hamnar dessa elever ofta i en osidkerhet och far
kanslomissiga storningar som i sin tur leder det till utanforskap samt en dalig start i livet.

6.3 Forslag till vidare forskning

Det som jag mirkte i min empiriska undersokning, var att processen liknade en spiralformad
rorelse. Enligt Stukdt, processen borrar sig djupare och djupare in i ett alltmer koncentrerat
problem och man kinner att man aldrig dr fiardig. "Den ursprungliga idén som en gang tycktes
vara sa klar och vilavgriansad, blir allt mer komplicerad och mangfacetterad ju lingre man
tranger in i problemet men forhoppningsvis ocksa mer nyanserad och riktig” (Stukat, 2008,
s.21). I den hir undersokningen intervjuade jag enbart pedagogerna och med utgangspunkt av
detta, kan det vara mer innehallsrikt att man intervjuar elever och deras fordldrar om hur de
upplever problemen och vad de 6nskar for hjidlp av pedagoger och skolor.

38



8. Referenslista

Bocker

Adler, B. (2007). Dyskalkyli & matematik. Hollviken: NU- forlaget.

Ahlberg, A. (1995). Barn och matematik. Lund: Studentlitteratur.

Claesson, S. (2002). Spdr av teorier i praktiken. Nagra skolexempel. Lund: Studentlitteratur.
Dysthe, O. (2001). Dialog, samspel och ldrande. Lund: Studentlitteratur.

Engstrom, A. (2005). Specialpedagogiska fragor i matematik- En introduktion. Orebro.
Orebro universitet, Pedagogiska institutionen, Forskningskollegiet.

Esaiasson, P, Gilljam, M, Oscarsson, H, Wingnerud, L. (2007). Metodpraktikan. Konsten att
studera samhdille, individ och marknad. Stockholm: Norstedts Juridik.

Gustafsson, L. H, Lindkvist, A & Bohm, B (1988). Barn I krig. Roster och fakta.(1:1 uppl.).
Stockholm: Verbum Gothia: Rddda barnen.

Kadesjo, B. (2000) Barn med koncentrationssvarigheter.(1.uppl.) Stockholm: Liber.

Ljungblad, A-L. (2000) Att rikna med barn i specifika matematiksvarigheter. Varberg.
Argumentforslag AB.

Lowing, M & Kilbon, W (2008). Sprak, kultur och matematikundervisning. Lund:
Studentlitteratur.

Lgken, A & Melkeraaen, A. (1996). F. anga spraket! Ndr svenska dr barnens andra sprdk.
(1:1 uppl.). Hésselby: Runna forlag AB.

McLiesh, J. (1996). Matematikens kulturhistoria. Stockholm: Forum.

Parszyk, 1. (1999). En skola for andra: minoritetselevers upplevelser av arbets- och livsvillkor
i grundskolan. Stockholm: HLS

Persson, B. (2007). Elevers olikheter och specialpedagogisk kunskap. Stockholm: Liber.

Ronnberg, I & Ronnberg L. (2001). Minoritetselever och matematikutbildning — en
litteraturoversikt. Stockholm: Liber.

Sjoberg, G. (2006). Om det inte dr dyskalkyli- vad dr det da? En multimetodstudie av eleven i
matematikproblem ur ett longitudinellt perspektiv. Umea. Institutionen for matematik, teknik
och naturvetenskap, Umea universitet.

Skolverket. (1997). Undervisning av asylsokande elever i grundskolan. Stockholm.

Skolverket. (2008) Allmdnna rad for nyanlinda elever. Stockholm.

39



Sterner, G & Lundberg, 1. (2002). Lds- och skrivsvarigheter och ldrande i matematik. — en
kunskapsoversikt. Goteborg: NCM (Rapport 2002:2).

Stukat, S. (2005). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap. Malmo:
Studentlitteratur.

Trost, J. (2005). Kvalitativa intervjuer. Lund: studentlitteratur

Wallén, G. (1996). Vetenskapsteori och forskningsmetodik. Andra upplagen. Lund:
studentlitteratur.

Internet

Skolbiblioteksforum. Hémtad 16 november 2008 fran
http://pns.vasteras.se/sites/skolbibliotek/Shared%20Documents/tema_modersmal.aspx

Skolverket. (2007). Forslag till mal och riktlinjer for nyanldnda elever. Hamtad 5 december
2008 fran
http://www.skolverket.se/content/1/c4/95/10/Nyanl%E4nda%?20definitiv%20rapport.pdf

Skolverket. (2006). Vixelvis pd modersmadl och svenska. Sprdk- och kunskapsutveckling for
flersprdakliga barn och ungdomar. Himtad 22 november 2008 fran
http://www.skolverket.se/publikationer?id=1921

Skolverket.  (2007). Tema  modersmdl. Himtad 16 november 2008 fran
http://modersmal.skolverket.se/index.php?option=com_content&task=view&id=17&Itemid=34

Skolverket. (2007). Mattebegrepp pa 17 sprak. Himtad 19 december 2008 fran
http://modersmal.skolverket.se/index.php?option=com_content&task=view&id=17&Itemid=34

Sprakenheten. (2008) Studiehandledning pa modersmal. Himtad 5 december 2008 fran
http://www.edu.sollentuna.se/spe/speMain.html

Svenska dagsbladet. (2008) Ideologisk strid om dyskalkyli. Himtad 9 november 2008 fran
http://www.svd.se/nyheter/idagsidan/artikel_1402107.svd

40



Fragor till lirarna

1) Hur léinge har du arbetat som ldrare?

2) Vad har du for utbildning? Dina inriktningar och specialisering?
3) Med vilka aldergrupper arbetar du?

4) Hur manga elever har du i din klass?

5) Hur manga timmar i vecka har dina elever som inte behdrskar svenska, undervisning i
modersmal och studiehandledning? Nir har de sina undervisningar?

6) Vet du nagonting om invandrarbarns tidigare kunskap och upplevelser? Hur fick du
informationen?

7) Vilka faktorer paverkar barnens inldrningsformaga till matematik?
8) Hur definierar du matematiksvarigheter?
9) Hur uppticker du barn (utover spraket) har matematiksvarigheter?

10) Vilka erfarenheter har du, av elever med specifika (utdover det vanliga)
matematiksvarigheter? Hur anpassar du din undervisning for att hjilpa dessa elever?

11) Vilka resurser far skolan for att hjélpa barnen som har matematiksvarigheter?

12) Ordnar skolan fortbildning for ldrarna?

13) Kénner du att du har inflytande i skolan nidr det giller stod till de barnen som har
svarigheter?

Tack for att du svarade pa fragorna

Maryam Nejad Masoum
Lirarstudent vid Goteborgs Universitet
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