GOTEBORGS UNIVERSITET

l&tgéirder i matematik

Vad skrivs i atgiirdsprogrammet och hur ser

uppfoljningen ut?

Irene Lennartsson

Examensarbete:

Program och/eller kurs:

Niva:
Termin/ar:
Handledare:
Examinator:

15 hp

Specialpedagogiska programmet
Grundniva

VT 2008

Carina Holmstrém

Airi Rovio-Johansson



Abstract
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Syfte:

Syftet &4r att undersoka vilka atgirder som foreslés i atgdrdsprogram for elever i arskurs 8
samt pa vilket siitt atgirderna far konsekvenser i den pedagogiska verksamheten. Detta syfte
ligger till grund for féljande frigestillningar:

Vad dr det som styr vilka elever som far &tgéirdsprogram?
Vilka atgérder ska genomforas enligt atgérdsprogrammet?

Pa vilket sitt och i vilken utstrickning f6ljs dtgérdsprogrammen upp?

Metod:

Metoden for att hitta svaren pa frigestillningarna 4r intervjuer tillsammans med genomgang
av ett antal atgérdsprogram som skrivits for elever i 3k 8. 7 hogstadielérare fran 5 olika skolor
intervjuades med en kvalitativ intervjumetodik. 13 dtgirdsprogram har analyserats
huvudsakligen utifrén en kvalitativ ansats men med inslag av kvantitativ ansats.

Resultat:

Den starkaste styrmekanismen ndr det giller vilka elever som far atgardsprogram ir
dmnesmélen for matematik i véra styrdokument, vilket framgér av alla de atgardsprogram
som gitts igenom. Dirutdver nidmner lirarna orsaker som Jjobbig livssituation, daligt
sjélvfortroende, inte klarat proven eller svag motivation. Gemensamt for alla ldrare &r att de
upplever att de saknar kunskaper kring matematiksvarigheter, och darfor blir det i ménga fall
svért att skriva relevanta atgirder. Detta kan da vara en orsak till att man viljer att skriva
mycket allménna atgirdsprogram eller att man utelimnar de dmnesmassiga delarna. I de flesta
atgirdsprogrammen finns det nigon eller nigra itgirder pa gruppnivé och vissa fall dven pa
organisationsnivd, men dominansen ligger pé individniva. Det ir till stor del eleven som ska
fordndras eller jobba mer, varfér man inte kan se nagra direkta fordndringar i skolornas
verksamhet med utgéngspunkt i de dtgéirder som foreslagits.
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1. Inledning

Under ménga ar har jag undervisat pd hogstadiet och tréffat elever som riskerat att inte fa
nagot betyg i matematik pd hostterminen i arskurs 8. Fragor som har uppstatt handlar mer och
mer om varfor vi ldrare s& ofta kdnner oss maktlosa nir det giller elever som upplever
matematiken som svér och o6verkomlig. Hur ska man hjélpa till, vad 4r det som verkligen blir
till hjélp och st6d? Ménga génger har det kénts som ett stort famlande, det enda som
konstateras dr att hdr foreligger matematiksvarigheter eller om man si vill,
inldrningssvarigheter i matematik. Det ligger nira till hands att anta att &tgdrderna mest
handlat om att tréna extra pa vissa moment inom det omrade man for tillfillet arbetar med i
matematikboken.

I skollagens forsta kapitel star att i utbildningen skall hansyn tas till elever i behov av siérskilt
stod” (SFS 1985: 1100). I laroplanen (Lpo-94) poéngteras att “’skolan har ett sirskilt ansvar
for de elever som av olika anledningar har svarigheter att nd malen for utbildningen” (s.15).
Som en del i detta ansvar finns atgérdsprogram som 1995 blev obligatoriska for elever i
behov av sirskilt stod. Skolverket (2008) har nyligen gett ut en rapport med rad kring arbetet
med &tgardsprogram. Didr podngteras att » atgardsprogrammet har en central roll i skolans
arbete med sérskilt stdd genom att vara ett redskap for personalen nér det giller planering och
utveckling av den pedagogiska verksamheten kring den enskilde eleven.” Man séger vidare
att ett atgirdsprogram alltid ska grunda sig pa en utredning av elevens behov av sirskilt stod.
Min uppfattning 4r dock att det ofta brister nér det géller kartldggnings- och utredningsarbetet
vilket resulterar i att de atgirder som skrivs inte &r tillrackligt underbyggda.

Avsikten med atgérdsprogrammen &r att de ska bidra till att elever som riskerar att inte n
kunskapsmélen (Lpo-94) fér hjélp och stdd. Det ska vara sddant stod att de fir mojlighet att
nd mélen vilket innebdr att de senast pad varterminen i arskurs 9 fir minst betyget G
(godkind). Sjdlva atgardsprogrammet ska vara en dokumentation 6ver hur skolan planerar att
mota de svarigheter som eleven upplever. 1 forekommande fall har lirare och/eller
specialpedagoger skrivit forslag pa atgérder i dessa program. Ibland har det skett i samrad
med elev och férilder, men ofta har liraren ensam utarbetat itgéirderna. Andé kommer man
inte undan vad som star i Grundskoleférordningen (SFS 1994:1194) om att “elevens och
elevens vardnadshavare skall ges mojlighet att delta vid utarbetandet av programmet”.

Utgangspunkten for denna studie &r atgérder i atgérdsprogram och &tgérderna i sin tur baseras
pa svérigheter som elever upplever i matematik. Jag vill underséka om det finns négon reell
koppling mellan elevens behov och de atgidrder som foreslds. Dessutom funderar jag pa vad
som egentligen hénder sedan — nér atgirderna ar skrivna och vardagen fortsitter. Kan man se
att verksamheten paverkas pa nagot sitt och hur blir det for den enskilde eleven? Minst lika
viktigt &r ocksa hur den specialpedagogiska kompetensen anvinds i detta sammanhang. Bade
utifrén styrdokument och olika synsétt dar samspel och kommunikation #r centrala, dr det
nodvindigt att inte enbart koncentrera sig pa eleven utan dven se pa miljon runt omkring.



2. Bakgrund

Litteraturgenomgangen inleds med olika definitioner av matematiksvarigheter samt hur olika
forskare och traditioner ser pa orsaker till matematiksvarigheter. Direfter ges en
sammanfattning 6ver hur synen pa larande har fordndrats under 1900-talet samt en kort
didaktisk sammanfattning kring matematikundervisning. En &verblick ges over tidigare
forskning kring matematiksvarigheter och atgirdsprogram dédr #@ven en historik kring
atgardsprogram ingdr. Avslutningsvis redovisas kort inneborden i relationellt och kategoriskt
perspektiv samt vilken betydelse diskursen har. Den litteratur som refereras till begrinsas till
svenska forhallanden, vilket jag anser vara rimligt med tanke pé att atgérdsprogrammens mal
ska korrespondera med de styrdokument som ir géllande for grundskolan i Sverige.

Orsaker till matematiksvarigheter

Malmer (2002) menar att det som bestimmer om en elev bedoms ha matematiksvarigheter ar
vilka krav och forvéntningar som finns angivna men hon siger ocksa att det &r manga elever som
far svérigheter i samband med undervisningen pa grund av olimplig pedagogik. Aven Ahl-
berg (2001) anser att begreppet matematiksvérigheter ar relativt eftersom det &r lararens
instéllning och forvintningar som avgor vilka elever som anses ha matematiksvarigheter.

I avhandlingen Om det inte dr dyskalkyli - vad dr det dd? har Sjoberg (2006) studerat orsaker-
na till varfor elever i s stor omfattning misslyckas med att uppnd godkénd nivé i matematik.
Eftersom dyskalkyli verkar vara ett universellt fenomen valde Sjoberg forst att granska
dyskalkylibegreppet for att se om dyskalkyli &r en relevant diagnos och forklaring till
matematikproblemen. En av hans slutsatser &r att dyskalkylibegreppet bor anvindas med stor
forsiktighet eftersom det fortfarande finns oklarheter kring diagnostisering av dyskalkyli. En
forklaring kan vara att omradet intresserar ménga olika yrkesgrupper som ldkare,
neuropsykologer, pedagoger och elevvardspersonal. Kanske kan avsaknaden av allmint
accepterade kriterier forklara den forvirring av dyskalkylibegreppet som kan ses i litteraturen.
Samtidigt konstaterar Sjoberg att néstan all forskningslitteratur om dyskalkyli ligger inom det
medicinsk-neurologiska och neuropsykologiska omréadet. En konsekvens av detta blir att ett
kategoriskt tinkande dominerar, dvs svarigheten eller storningen forléggs helt till individen
som ska atgirdas (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001). Han siger dock att
samstimmigheten dr stor vad géller omfattningen av dyskalkyli och menar att man ofta
refererar till forskning av Kosc, Badian eller Shalev och Gross-Tsur som anser att 4-6 % av
befolkningen har dyskalkyli. (s.99). Konsekvensen av detta skulle i sa fall vara att dyskalkyli
ar skolans absolut stérsta pedagogiska problem, enligt Sjoberg. Han é&r kritisk till att man till
storsta delen hidmtar forklaringar till elevers svarigheter i matematik fran det medicinsk-
neurologiska omradet och menar att mer tvirvetenskaplig forskning maste prioriteras.
Forklaringar till elevernas matematikproblem maéste sokas ur ett bredare perspektiv.
Kognition &r alltid situerad, dvs beroende av kontexten, och dirfér maéste elevens hela
situation vigas in nér problem kartldggs. (s. 111).

Utifran de intervjuer Sjoberg (2006) gjorde med ett antal elever, badde under och efter deras
hogstadietid, framkommer en rad olika orsaker till elevernas problem. Framst handlar det om
sadant som kan relateras till skolan som organisation, som brist pa arbetsro, stora
undervisningsgrupper och langa arbetspass. Dessutom talar eleverna om att de till storsta
delen fick halla pa med eget tyst riknande, samtidigt som just kommunikation forefoll extra
betydelsefull for dessa elever (s.226). Men oavsett vilken roll ldrarna hade, var deras insatser
virdefulla och uppskattades av eleverna. I undersdkningen framkommer att det som bidrog
till en vindning s att de intervjuade eleverna klarade godként i matematik i arskurs nio, var
framst att de sjdlva tagit tag i problemet men lika viktigt var ldrare som stottat dem och stillt
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krav. Om lag motivation varit en orsak till svarigheterna sa var en hégre motivation en
bidragande orsak till att eleverna till sist klarat av matematikédmnet.

Aven Malmer (2002) menar att bakom beteckningen matematiksvérigheter déljer sig en rad
olika svarigheter, bade av psykosocial och pedagogisk natur. Hon uttrycker att ’en del elever
har matematiksvarigheter men det 4r tyvirr alltfor ménga som i samband med undervisningen
far svérigheter” (s.80). Malmer delar upp ténkbara orsaker i tvd grupper; priméra och
sekunddra faktorer. I den forsta gruppen finns kognitiv utveckling, spréklig kompetens,
neuropsykiatriska problem samt dyskalkyli (specifika matematiksvérigheter). Till gruppen
sekundira faktorer hor svérigheter med ldsning och skrivning samt oldmplig pedagogik. Nar
det giller just oldmplig pedagogik fragar &ven Ljungblad (2003) om vi verkligen forsokt
skapa optimala vigar for alla barn i deras matematikutveckling. Samtidigt pdpekar hon ocksé
liksom exempelvis Malmer och Sjoberg att svaren pa varfor sd manga elever har svart for att
nd godkind nivd i matematik maste s6kas inom bade politiska, didaktiska och pedagogiska
diskussioner.

I sin bok Att lyckas med matematik papekar dven Magne (1998) att det sociokulturella
perspektivet dr nddvindigt. Ingen lever i ett vakuum, och mellan en elev och omgivning ir det
en stindig véxelverkan, ett socialt samspel (s. 50). Magne gor en jamforelse med hur man sig
pa handikapp for femtio ar sedan. D4 definierades det som en egenskap hos personen. Numera
ser man didremot inldrningssvarigheter som en relation mellan elevens situation och miljon
runtomkring.

Flera rapporter har skrivits om svenska elevers problem med matematik (Skolverket, 2003;
SOU 2004:97; Skolverket, 2008) ddr man forsokt komma fram till olika orsaker. Brist pa
nytdnkande i undervisningen, ldaromedelstyrd undervisning och att eleverna inte upplever att
matematiken &r lustfylld, dr nagot som forts fram. Lowing (2006) har skrivit en bok med titeln
Matematikundervisningens dilemman som ir en uppfoljning av hennes doktorsavhandling.
Hon menar att de ovan némnda rapporterna har beskrivit problemen fran ett utifrAnperspektiv,
vilket kan forklara de osékra antaganden som gjorts om mdjliga orsaker. I boken tar hon
darfor ett inifrénperspektiv och studerar vad som hinder under ytan vid ett antal
lektionstillfillen med hjdlp av observationer och inspelningar av ldrares och elevers
kommunikation. Med utgangspunkt i elevers och ldrares mdjligheter att foréndra situationer
ges sedan ett antal konkreta exempel pa hur olika dilemman kan hanteras sa att elevernas
larande blir optimalt.

Lowing (2006) for fram flera orsaker till varfor elever far matematikproblem, exempelvis att
undervisningen &r mycket komplex och ldraren maste hela tiden ta hinsyn till olika elevers
mojligheter och sitt att ldara samtidigt som man maste kommunicera med varje elev utifran
dennes forforstaelse. Dessutom ska detta ske med ldmpliga arbetsformer och arbetssitt. Att
gora allt detta samtidigt stéller stora krav pa lararen. Det visade sig att larare valde arbetssétt
mer utifrén att det var modernt 4n huruvida detta arbetssétt gynnade forstaelse och inldrning
pa bista sitt. Har papekar forfattaren ocksa vikten av matematikdidaktiska verktyg for hur
teorin kan kopplas till undervisningsmetoder, vilket de larare som var med i undersdkningen
saknade. Detta medforde att matematikinnehallet inte nddde fram till eleverna. P4 1970-talet
uppmérksammade man att ndr undervisningen blir alltfér individualiserad, och eleverna
arbetar sjédlvsténdigt, i stort sett helt styrda av en sjédlvinstruerande ldrobok, s& skapar detta
problem for de ldgre presterande eleverna. Precis samma problem kan ses idag ocksa, da
manga matematikldrare anvinder sig av hastighetsindividualiserad undervisning dér eleverna
kan jobba med helt olika avsnitt i bockerna (Bentley, 2003). Just kommunikationen med
elever &r nagot som har minskat i svensk matematikundervisning de senaste aren. Enligt bade



Lowing och Bentley behdvs en helt annan utbildning och kompetensutveckling &n den som
finns idag for att komma tillrdtta med detta.

Orsaker till matematiksvarigheter kan ocksé ses utifran ett medicinskt/neuropsykologiskt
perspektiv vilket Adler gor. Han 4r verksamhetschef for dyskalkylicentrum i Sverige och i sin
senaste bok (Adler, 2007) beskriver han flera olika orsaker till problem i matematiken. Det
kan handla om bristande undervisning och/eller brister i undervisning, kénsloméssiga
blockeringar, familje- och kulturell tradition, allménna eller specifika kognitiva svarigheter,
oférmaga att rikna samt blandade orsaker. Den vanligaste orsaken, enligt Adler, verkar vara
kiinslomissiga blockeringar i kombination med brister i undervisningen. Han pépekar vikten
av att undersoka bakgrund och underliggande orsaker till problemen nir en elev uppvisar mer
langvariga svarigheter av nagot slag.

Adler (2007) talar om fyra olika grupper nir det géller matematiksvarigheter och som dérfor
ocks kriiver olika hjilpinsatser. De tre grupperna dyskalkyli, akalkyli och pseudokalkyli hor
till de specifika matematiksvarigheterna medan den fjérde gruppen kallas for allmdnna
matematiksvdrigheter. De elever som har akalkyli har en bristande forméga att kunna rikna,
vilket for det mesta beror pa en skada i hjirnan och man tror att endast nigon promille av
befolkningen #r drabbad. I grunden handlar det om att eleven far problem med att koppla ett
tal till talets konkreta antal. Det hjilper dé inte att Gva mer pa detta, utan man maste hjélpa
individen att hantera tal i vardagen genom minne och olika strategier.

Pseudokalkyli handlar om kinslomissiga blockeringar och hir finns en dverrepresentation av
flickor. Tankar om att man inte kan bli duktig i d&mnet sitter sd djupt att kéinslan &ven blir att
man inte #r tillrickligt begdvad 6ver huvud taget. Dessa elever hjélps inte i forsta hand av
specialundervisning utan genom samtal med ldrare eller psykolog/kurator.

Vid dyskalkyli uppvisar eleverna mycket stora ojamnheter i sina prestationer. De kan klara
svéra uppgifter ena dagen for att nista dag inte klara mycket enkla utrdkningar. Manga génger
klarar de att 16sa svérare uppgifter, men far svarigheter att hantera sjilva rikneoperationerna,
vilket har att géra med automatiseringssvarigheter samt ibland dven planeringssvarigheter.
Dirfor #r det viktigt att ge dessa elever uppgifter pa ritt niva, att nivan inte blir for 1ag. Att ge
extra hemarbete leder manga génger inte till ndgon forbittring. Adler (2007) menar att man
pratar om 5-6 % av befolkningen nir det handlar om dyskalkyli, och begreppet dyskalkyli ar
idag internationellt vedertaget dven om sa inte helt &r fallet bland pedagogiska forskare i
Sverige.

Nir det giller allménna matematiksvarigheter visar de sig som generella problem med
ldrandet, och all inlérning tar lite ldngre tid. Eleverna 4r ofta jamna i sina svérigheter, bade nér
det giller begdvningstest och tidsmédssigt som frén en dag till en annan. Att arbeta i ett .
langsammare arbetstempo och med forenklat laromedel brukar vara bista hjdlpen, enligt
Adler. Han papekar dessutom att eftersom okunskapen om de olika matematiksvérigheterna ir
relativt stor far det till f6ljd att ménga &tgirder som sitts in inte hjédlper. Behov och dtgirder

korresponderar déligt.
Syn pa lirande

Under 1900-talet #r det tva olika traditioner som har dominerat nér det géller hur man ser pa
ldrande (Siljo, 2000). Behaviourismen, som har sitt ursprung i den ryske psykologen Ivan
Pavlovs undersokningar, fick sitt stora genombrott di den fordes 6ver till USA i borjan av
1900-talet. Den bygger pé att det 4r det yttre beteendet som &r konkret och verkligt. Pavliovs
beromda observationer kring stimulus och reflex pd hundar 1ag till grund for hur man anség
att man kunde konstruera en modell éver hur inldrning fungerar dven for oss ménniskor.



Mot slutet av 1950-talet kom kognitivismen att bli alltmer framtradande. Den kan ses som en
motpol till behaviourismen och handlar om ménniskans tdnkande. En viktig person inom
denna teori var Jean Piaget, som ansag att barn skulle uppticka pa egen hand, arbeta laborativt
utan en vuxen som lagger sig i. Daremot skulle den vuxne/ldraren skapa forutséttningar for
barnets utveckling genom att gora det mojligt for barnet att lira. Om barnet inte kan
tillgodogora sig undervisningen ir det, enligt Piaget, for att barnet &nnu inte natt det
nodvindiga utvecklingsstadiet. Problemet ldggs da hos barnet samtidigt som lérandet 4r en
resa mot samma mal. Man skall nd en niva som é&r lika for alla och dér man #r fardigutvecklad
(Sdljo, 2000).

I boken Ldrande i praktiken argumenterar Siljé (2000) for att man bor se lirande som
kommunikativa processer dér sprak, kultur och sociala faktorer spelar stor roll. Han utgér fran
ett sociokulturellt perspektiv ddr samspel &r ett centralt begrepp. Kunskapen finns inte som
nagot statiskt, fardigférpackat som ska inhdmtas i lagom ldmpliga delar, utan den finns i véra
beskrivningar och analyser. Detta var ndgot som dven Vygotsky (Ingestad, 2006, s.24) férde
fram. Hans teorier om barns kunskapsutveckling bygger pa socialt samspel vilket 4ven Piaget
forde fram. Det som skiljer Piaget fran Vygotsky é&r att Piaget beskriver kunskapsutvecklingen
som en individuell utveckling, medan Vygotsky betonar individens delaktighet i ett socialt
sammanhang. Var pedagogiska verksamhet idag grundar sig pa Piagets teorier men
styrdokumenten vilar pad Vygotskys tankar, vilket skapar problem i skolan, bade vid
bedomning och betygsittning. 1 ett sociokulturellt perspektiv behover vi verktyg, eller
artefakter for att bli delaktiga i kunskaper och firdigheter. Verktygen #r de sprakliga,
intellektuella och fysiska resurserna vi behover. I matematikundervisningen i skolan kan det
handla om att anvénda minirdknare, formelsamling samt inte minst matematiska samtal med
kamrater. Eftersom man utifrdn det sociokulturella perspektivet betonar omgivningens
betydelse, blir klassrummet, klasskamrater och ldrare avgorande for larandet enligt Siljo.

Utifrén det sociokulturella perspektivet finns det en rad problem som har att géra med den -
utvirdering av elevers matematikkunskaper som oftast anvénds. Det handlar d& om diagnoser
och prov dér eleven, enligt Sjoberg (2006), inte har nidgra kommunikativa stottor som
exempelvis hjélp och forklaringar frén kamrater och ldrare. Det gar inte heller att avldsa
elevens kompetens pa ett neutralt sétt vid en provsituation, eftersom man inte studerar vad
eleven tinkte utan enbart vad den skrev. Elevens text eller 16sningsforslag ar begrdnsad och
ensidig och speciellt giller detta elever i matematiksvarigheter. Aven Magne (1998)
problematiserar kring diagnostisering och ldrande i matematik. Han konstaterar att
diagnostisering i skolan i forsta hand giller matematikbeteendet hos eleven, dar man ménga
ganger forbiser miljon runtomkring. Detta trots att hogst 20 % av eleverna har genetiska
avvikelser och/eller fysiska nervskador som forklarar svarigheterna. Problem med
matematikinlédrningen har néstan aldrig enbart en enda orsak. Motivation och kénslomassiga
reaktioner betyder mycket for hur eleven ldr sig matematik. Att ldra matematik ir enligt
Magne nagot helt annat &n den systematiska matematik eleverna moéter i larobckerna. Dirfor
maste man dven studera andra delar av elevens beteende, det sociala samspelet i olika
sammanhang, andra dmnen etc for att kunna tolka elevens svarigheter. (s. 87).

I Laroplanskommitténs betdnkande (SOU 1992:94) ldser man att

Kunskap #r inte en avbildning av virlden, utan ett sitt att gora virlden begriplig. Kunskaper utvecklas i ett
vixelspel mellan vad man vill uppni, den kunskap man redan har, problem man upplever med
utgédngspunkt i denna samt de erfarenheter man gor (s. 59).

Detta ger eleverna ett storre ansvar och en delaktighet i inldrningsprocessen jamfort med
tidigare, nir eleverna mer betraktades som passiva mottagare av den kunskap som delades ut i
lamplig méngd av ldraren. I samma betdnkande beskrivs fyra olika kunskapsformer som ska
vara utgangspunkt for bedomning av elevernas prestationer: fakta, férstaelse, fardighet och
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fortrogenhet. De samspelar med varandra och anses utgbra varandras forutsittningar
(Selghed, 2004). Det &r viktigt att ldrare inte enbart féster avseende vid fakta, som &r en
kvantitativ kunskapsform, utan att de viger in de tre andra kunskapsformerna som &4r av
kvalitativ art (s.62).

Didaktik och matematik

»Matematik ir livet”. S& skriver Adler (2007) i forordet i sin bok Dyskalkyli & Matematik.
Han fortsdtter med beskrivningen att “den finns runt omkring oss pd olika sitt och
genomsyrar hela vr vardag. Idag likvil som alla andra dagar och man maste hela tiden
forhalla sig till den. Den ir tal och siffror men den &r ocksa jimforelser och beskrivningar av
olika ordningar.” Att matematiken finns i vardagslivet utgdr man ocks ifrén i lédroplanen dér
ett av uppniendeméalen handlar om att “varje elev ska behirska grundliggande matematiskt
tinkande och kan tillimpa det i vardagslivet” (Lpo-94, s.17). Skolan ansvarar alltsd for att
eleverna ska fi baskunskaper fér att kunna leva i sambhillet, ta tillvara sina rittigheter och
uppfylla sina skyldigheter. Vad menar vi di med baskunskaper for samhallsbruk, frigar sig
Lowing & Kilborn (2002). Ar den undervisning som bedrivs i skolan i matematik sidan att
den bidrar till att ge sddana kunskaper eller 4r den fortfarande s formaliserad och inriktad
mot fortsatta studier, att de ligre presterande eleverna inte fir en chans att bygga upp
tillrickliga baskunskaper? (s. 29). Forfattarna poéngterar vikten av att man som lérare har en
dmnesteori, dvs man méste gora klart fér sig vad undervisningen i ett moment eller
dmnesomrade gir ut pa samt hur olika elever uppfattar och kan tillimpa den aktuella
kunskapen. Istillet for att exempelvis friga; hur ska jag lira ut division?, stélla frigan vad
innebir det att behirska division? Vad ér det som &r viktigast? Vad dr nodvéndigt? Vad 4r det
som inte far tas for givet?

I kursplanen for matematik stir det att “grundskolan har till uppgift att ge eleverna sidana
kunskaper och firdigheter i matematik som beh6vs for att kunna fatta vilgrundade beslut i
vardagslivets ménga valsituationer, for att kunna tolka och anvinda det dkande flodet av
information och for att kunna folja och delta i beslutsprocesser i samhillet” (Skolverket,
2000, s.26). Undervisningen ska dessutom forbereda for fortsatt utbildning och det papekas
att problemldsningsformagan ska utvecklas. Lowing & Kilborn (2002) lyfter fram att det -
verkar som att ménga lirare har fullt upp med att hinna med alla de kunskapsmal de satt upp
och de glommer d andra viktiga mél som exempelvis att eleverna ska bli medvetna om hur
det gr till att ldra. Man drar slutsatsen att det maste formuleras realistiska baskunskapsmél
samt att didaktiskt forankrade och vil beprévade undervisningsmetoder bor tas fram och ges
som exempel (s. 71). ' '

Malmer (2002) har skrivit flera bocker inom omrédet matematikundervisning och hon menar
att om alla elever ska kunna tilligna sig innehallet i matematikdmnet si méiste man ta héinsyn
till de olika inlérningsnivaer som finns och arbeta utifrdn dem.

Niva ett handlar om tdnka-tala. Hir ir det viktigt att f kunskap om de erfarenheter eleverna
redan har och utgd frin detta. Eleverna kénner ofta till mer &n de har forméga att formulera
verbalt, och di ir det nodvindigt att arbeta med att utveckla deras ordforrad (s 31). Piaget
uttryckte att “handen 4r hjirnans forléingda redskap” och detta for oss till niva tvd som handlar
om att géra-préva. Ett laborativt och undersdkande arbetssitt som sitts in i ett meningsfullt
sammanhang hjilper , enligt Malmer, eleverna att skapa ett inre bildarkiv som ger dem stod 1
sitt logiska tinkande. Samma resonemang for d4ven Lowing & Kilborn (2002) nér det géller
laborativt material som kan bidra till att eleverna utvecklar adekvata tankeformer (s. 223). De
poingterar dock att det 4r viktigt att materialet hjélper eleverna att ldra sig nigot generellt.
Hir kommer man osokt in p&4 det som Malmer bendmner nivd 3 och som handlar om att
synliggora (s.36). Eleverna far strukturera sina tankar i en representationsform som de sjdlva
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viljer. Detta ar speciellt viktigt for elever i matematiksvérigheter, samtidigt som de maste fa
mycket handledning. Hir sker en djupbearbetning av momentet, vilket gor att eleven mer
patagligt upplever sin egen roll i inldrningen.

Niva fyra handlar om forstd-formulera och enligt Malmer (2002) &r det ganska vanligt att
Jirare kinner sidan tidsbrist att man startar direkt p4 denna nivé. Foljden blir di att elever inte
hinger med eftersom de inte kdnner igen den beskrivna verkligheten, och saknar ord for
denna (s.38). Trots detta lyckas #ndd elever hélla sig flytande ett tag med hjdlp av
memoreringsforméga. Nir dmnet blir mer komplicerat ricker inte detta och d& hamnar bade
elever och lirare i en svir situation eftersom eleven upplever att han/hon inte fOrstér
matematik. Och forstaelsen dr nodvindig for att kunna utveckla kunskap om négot. Malmer
poéngterar skillnaden mellan att 16sa ett problem och att kunna redovisa det med hjilp av det
matematiska symbolspraket. Manga barn klarar av att 1osa logiskt krivande problem bara de
inte har kravet pé sig att redovisa formellt eller “stélla upp det”. Det logiska tinkandet maste
f4 mojlighet att utvecklas och §vas utan de begransningar som for tidigt stéllda formella krav
medfor (s. 40).

Den femte och nidst sista nivan handlar om tilldmpning och &r nagot helt annat &n
memorering, kopiering och reproducering. Malmer (2002) menar att man méste vara forsiktig
i samband med tillimpning av olika moment med att 6ka svarighetsgraden samtidigt, bade nér
det handlar om vilken aritmetik som ska anvindas och textens komplexitet. Eleverna kan latt
uppleva uppgifterna som alldeles for svéra och ger upp. Det 4r viktigt att de spréakligt-logiska
momenten presenteras forst och ett viktigt moment i dessa sammanhang &r det reflekterande
samtalet. Speciellt viktigt 4r det givetvis for de barn som har svért med avkodningsforméaga
och innehallsuppfattning. Malmer skriver att det bista sittet for att fa eleverna att forsta hur
viktig matematiken #r inom alla omraden 4r att matematik far integrera med andra dmnen. Da
skapas och nodvindiggérs kommunikation, vilket &r ledordet for niva sex. Har poangteras
virdet av att diskutera, reflektera och argumentera sa att matematiken kan bli ett virdefullt
redskap. Detta uttrycks dven i kursplanen for matematik, med f&ljande ord:

“Utbildningen i matematik skall ge eleven mojligheter att utova och kommunicera matematik i

meningsfulla och relevanta situationer i ett aktiv och &ppet sokande efter forstaelse, nya insikter och
16sningar pé olika problem” (Skolverket, 2000, 5.26).

Datorer, miniriknare och mobiltelefoner (eget inlégg) har alltmer kommit att anvindas vid
matematiska  berikningar och detta borde enligt Hedrén (2001) influera
matematikundervisningen sa att man ligger mer tid pa reflektion och forstéelse och minskar
tiden for ren rikning. Diremot blir det &n viktigare med huvudrikning och dverslagsrikning.

Tidigare forskning kring atgirdsprogram

Atgirdsprogram som begrepp anvéndes forsta gangen i Utredningen om skolans inre arbete,
den s k SIA-utredningen (SOU 1974:53). Det som ocksé var nytt i denna utredning var att
eleven sjilv och forildrarna skulle vara delaktiga i diskussioner och uppréttandet av
atgardsprogrammet, det skulle vara ett lagarbete. Tidigare hade man haft undervisnings- och
traningsprogram som specialldraren gjorde ensam. I SIA-utredningen fastslas att fyra krav ska
uppfyllas for att begreppet atgérdsprogram ska kunna anvéndas:

« Syftet ska vara att frimja utveckling, grupper eller den egna skolan.
« Insatserna ska striicka sig utanfor den reguljédra verksamheten.

« Atgirderna ska planeras av en grupp.
« Programmet ska beskriva mal, tillvigagéngssitt och utvirderingsforfarande. (s. 350)



En perspektivforskjutning skedde som innebar att stodet till individen skulle ta sin
utgdngspunkt i ett helhetsperspektiv. Man skulle titta pa innehall i undervisningen, relationer i
gruppen och till de vuxna samt olika arbetsformer och arbetssitt.

1976 beslutade riksdagen att atgirdsprogram skulle upprittas nir behov fanns. I samband med
att Lgr-80 (1980) infordes, kom krav pé att atgérdsprogrammen skulle upprittas utifrn SIA-
utredningens forslag. Atgdrderna skulle inte enbart fokusera pa eleven utan dven pd skolan
som organisation, ldrarnas undervisning samt aven pa rektors sitt att leda skolan. I Lgr-80
uttrycks att skolan méste “utforma sitt innehall, sitt arbetssitt och sin organisation s, att den
smidigt kan anpassa sig till olika elevers individualitet...Om en elev far svérigheter i arbetet
ar det nodvindigt att forst prova, om skolans arbetssitt kan dndras.” (s. 52) 7. Av programmet,
som bor utarbetas av skola, elev och forildrar tillsammans och utga fréan elevens behov, skall
framgé vad det dr man vill soka &stadkomma, exempelvis battre lasfardigheter, 6kad nérvaro,
storre motivation, bittre samarbetsformaga. Av programmet bor dessutom framga med vilka
medel och metoder man vill arbeta (s. 54). Det uttrycks ocksa att man ska utgé frdn varje
elevs starka sidor och se programmet i ett utvecklingsperspektiv.

Dessa skrivningar finns inte kvar i Lpo-94, utan hér talas bara i allménna ordalag om att “alla
som arbetar i skolan ska uppmirksamma och hjilpa elever i behov av stéd samt samverka for
att gora skolan till en god miljo for utveckling och lirande (s.19)”. Déremot sdgs det i
skollagen (SFS 1985: 1100) att om det framkommer att en elev kan ha behov av sirskilda
stodatgirder, ska rektor se till att behovet utreds och i forekommande fall ansvarar dven rektor
for att ett Atgdrdsprogram utarbetas. Det ska framga vilka behoven ir, hur de ska tillgodoses
samt hur atgirderna ska foljas upp och utvdrderas. Dessutom po#ngteras att elev och
vardnadshavare ska f4 mojlighet att delta nér atgérdsprogrammet skrivs.

Skolverket pépekar i ett nyhetsbrev i februari 1995 (Skolverket, 1995) behovet av skriftliga
atgirdsprogram eftersom olika utredningar hade visat pd brister i dtgérder, kontinuitet och
uppfoljning (Lahdenperi, 1997). I brevet stir vidare att om det inte utvecklas nya riktlinjer for
atgiardsprogramarbetet finns en risk for att skolpersonalen fortsitter att skriva &tgdrdsprogram
som #dr individcentrerade. En reglering av Aatgirdsprogram infoérdes 1995 i
Grundskoleférordningen (SFS 1994:1194) dir det tydligt framgér att rektor har ansvar {or att
atgardsprogram upprittas. 1 Regeringens proposition 1998/99:105 uttrycks att “programmet
ska omfatta elevens hela skolsituation och innebdr dérigenom att hela organisationen av
skolverksamheten berors” (s 22).

I skriften Att arbeta med sdrskilt stod med hjélp av dtgdardsprogram (Skolverket, 2001) utgr
man ocks4 ifrén att arbetet med atgirdsprogram &r hela skolans ansvar. Samtidigt sigs att det
inte #r det skrivna atgirdsprogrammet som dr det viktiga utan det fordndringsarbete som
programmet kan sétta igng och dokumentera. I arbetet med &tgérdsprogram ges anvisningar
om viktiga delar som bor finnas med. Utifran en kartlaggning samt analys av kartldggningen
far man en bild av elevens styrkor och svérigheter. Det dr viktigt att kartldggningen sitts i
relation till mélen i utbildningen samt att den ocksa gors p& gruppnivé och att kunskap finns
om hur verksamhetens kultur paverkar. Utifrin den genomforda kartliggningen och analysen
formuleras kortsiktiga och langsiktiga méal samt en tidsplan f6r uppfoljning. Det betonas att
mélen maste vara bade konkreta och utvirderingsbara, samtidigt som de ska relatera till
liroplanens och kursplanernas mal. Foréldrar, elev och ldrare bor tillsammans vilja vilka mal
som ska fokuseras. Kvaliteten i stodet, eller genomférandet, dr avgorande for framgang. Har
spelar arbetslaget en viktig roll, liksom specialpedagogisk kompetens.

I grundskoleférordningen (SFS 1994:1194) gjordes 2006 ett tilligg dir rektor ocksd blir
ansvarig for att en pedagogisk utredning genomfors innan ett dtgérdsprogram skrivs. ”Om



det...framkommer att eleven kan ha behov av sirskilda stodatgirder, skall rektor se till att
behovet utreds”.

Skolverket (2008) har &terigen gett ut en skrift som handlar om arbete med &tgirdsprogram
ddr man fortydligar dtgérdsprogrammens syfte, innehall samt arbetsging. Det patalas att dven
om denna skrift enbart &r allménna rdd och kommentarer s& bor raden f6ljas om inte skolan
kan visa att den uppfyller bestimmelserna i skolans forfattningar pa andra sitt. Man belyser
vikten av att skolan skyndsamt utreder nir det framkommer att en elev kan vara i behov av
sarskilt stod och denna utredning ska goras pa bade skol-, grupp- och individniva. Gang pa
gang har helhetssynen pa barnen i skolan lyfts fram som en viktig del i utredningar och
bedomningar av elevers svérigheter (SOU 1974:53, SOU 1997:108, SOU 2002:121) Det
skrivs ocksd om vikten av uppfoljning och utvérdering, och man pépekar skillnaden mellan
dem. Uppfoljning avser en kontroll av att beslutade atgérder 4r vidtagna. Utvérdering &r en
bedémning kring &tgérderna, om de varit lampliga i forhallande till uppsatta mal.

P4 uppdrag fran Skolverket (1999) gjordes under 1998 nationella kvalitétsgranskningar som
handlade om skolors arbete med atgdrdsprogram. Den visar att man visserligen skriver
atgdrdsprogram men att de inte alltid f6ljs. De atgédrder som skrivs ligger till storsta delen pé
individniva och ar riktade till eleven. De flesta elever far dessutom snarlika atgérder.

Asp-Onsjo (2006) har i sin avhandling undersokt hur atgirdsprogram utarbetas och anvinds i
olika lokala sammanhang, dock ej amnesspecifikt. Hon har 4ven undersokt pa vilket sitt detta
leder till en forbattrad skolsituation for eleverna. Studiens resultat visar att elevernas
svarigheter oftast ses som bundna till eleven och man tar inte héansyn till den pedagogiska
omgivningen och relationer med lérare och kamrater. Det som skrivs i atgirdsprogrammen
handlar d4 mest om férdighetstrianing (s.46), dir uppgifterna ofta gors som hemarbete. Asp-
Onsjo visar ocksa att fordldrars och elevers delaktighet vid upprittandet av atgdrdsprogram
har stor betydelse for om skolsituationen blir béttre for eleven. Dessutom visar hennes
resultat pa att skolans personal ofta tagit de avgérande besluten innan man haft dialog med
foréldrar och elever.

Vid en genomgéing av drygt tvd hundra olika atgirdsprogram foér barn fran férskola till
hogstadium har Wingard (2007) kommit fram till att de flesta program inte &r skrivna sé att de
foljer de rekommendationer som finns i styrdokumenten. Atgﬁrdsprogrammen verkar bevara
en individuell syn pa skolsvarigheter. Forebyggande arbete och/eller skolutvecklingsarbete
forekommer nistan inte alls. Bland de problem som angavs vara grunden for att man skulle
skriva atgirdsprogram dominerade sprak/svenska (48 %) men ma/no (23 %) var ocksa vanligt
tatt foljt av relationsproblem (21 %) och koncentrationsproblem (19 %). Nir det giller de
atgarder som foreslogs av ldrarna dominerade extra stod (62 %) foljt av hemarbete (29 %). I
de flesta atgardsprogram stod att de skulle foljas upp efter en viss tid vid ett méte, men det
fanns ingen malséttning for vad som borde ha uppnatts till detta tillfille. En av Wingéards
slutsatser r att ”eleven ska forandras sé att skolan kan bevaras” (s.18).

Ytterligare en undersokning som visar pa liknande resultat har gjorts av Isaksson, Lindqvist
och Bergstrom (2007), dir de analyserat 4tgirdsprogram for elever i arskurs 3, 6 och 9. Aven
hdar sammankopplas svérigheterna med elevernas tillkortakommanden och deras
personligheter. Det visade sig dven att atgdrdsprogram skrivits utan att forédldrar var delaktiga
eller ens visste om att det fanns ett atgardsprogram for deras barn.

Nir Arvidsson i slutet av 60-talet borjade arbeta som psykolog inom skolan forvanades hon
Over att man dven i skolan var inriktad pa test, diagnostiseringar och atgirder. Har rorde det
sig ju om ”friska ménniskor”, men trots detta betraktade man i skolans vérld en elevs
forméga som ett métbart begrepp dér nivan skulle ligga pa en niva si att eleven nédde upp till
skolans krav. Arvidsson kunde konstatera att lirare gjorde olika beddmningar av elevers
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svarigheter och detta ledde s& sméningom till en undersokning kring vilka orsaks- och
atgirdstankar ldrare har (Arvidsson, 1995). Tva ldrargrupper kan skonjas, systemtinkare och
larartdnkare. Flertalet hogstadieldrare finns i gruppen systemtéinkare dir man anser att
orsakerna till problemen ligger i skolsystemet snarare dn hos dem sjédlva och i deras ldrare-
elevrelation. Denna instéllning leder dem ocksa ldngre bort frin tanken att man sjilv kan
paverka och forindra, bade nér det giller den egna undervisningen och i arbetet kring eleven.

Persson och Asp-Onsj6 (2000) gjorde en enkitstudie pa uppdrag av Skolverket som riktades
till personal i grundskolan. Det visade sig att dtgidrderna oftast &r inriktade pé eleverna, for att
kompensera deras brister. Man tittar séllan pa problematik som har samband med hur skolans
verksamhet &r.

Persson (2004) genomférde en kartldggning av atgirdsprogram i grundskolan. Férutom
intervjuer och observationer har 83 elevers atgérdsprogram studerats. For elever i rskurserna
4-9 idr de vanligaste problemen lds- och skrivsvérigheter samt matematiksvarigheter nir det
handlar om svérigheter att nd kunskapsmalen, men psykosociala och socioemotionella
problem forekommer oftare i atgirdsprogrammen. De vanligaste &tagandena som foréldrar tar
pa sig handlar om hjilp med laxldsning, att lyssna pa barnens hoglasning samt hjilpa till med
fardighetstrianing. Persson kunde i sina analyser se att atgérderna skiljer sig en hel del mellan
olika skolor, och att de aterspeglar skolornas kultur, tradition samt intressen hos
specialpedagogerna. Det #r inte helt ovanligt att personalen hirleder elevernas svarigheter till
brister i hemmiljon. Hér uppstér ett dilemma nér det géller hur léngt man ska gé i samband
med dokumentationen, speciellt om elever och foréldrar ska skriva under. Persson fragar sig
vad det egentligen dr man skriver pa.

I en studie som handlar om elever som behdver stod men far for lite (Myndigheten for
skolutveckling, 2003), frdgar man sig hur det kommer sig att elever inte far det st6d de har
rétt till och vad &r det som paverkar detta. Till skillnad frdn tidigare studier framgér att det
inte 4r nigon storre skillnad antalsméssigt mellan pojkar och flickor nér det giller bristande
stod, men didremot 4r andelen pojkar som far stod och atgérdsprogram fortfarande storre dn
andelen flickor. Man kunde #dven se att under de tidigare skoldren ir det oftast lds- och
skrivsvarigheter som foranleder sérskilt stod och atgirdsprogram. I elva-tolvérséldern #indras
detta och koncentrationsstérningar och beteendeproblematik blir vanligare. Forfattaren stiller
frdgan om det &r s att just de elever som fran borjan haft atgdrdsprogram redan ér stimplade
sd att de tar en roll ddr andra problem kommer fram. I skolornas bedomningar av vilka
stodinsatser som skulle behoOvas, &r resursbrist den mest forekommande. Hir handlar det inte
enbart om ekonomi, utan det kan &ven vara brister i organisationen, i personalens kompetens
samt att eleven inte 4r villig att ta emot stdd eller har for stor franvaro. Utredningar gors heller
inte i tillracklig utstréackning, utan det &r elevens beteende som ska atgirdas.

Niér det giller elever som gar ut grundskolan med icke godkénda betyg i ett eller flera imnen
anges i en avhandling frin Lund (Ingestad, 2006) bristande delaktighet som framsta orsak och
att en annan vanlig orsak #r inldrningssvérigheter. Tillhorighet borde vara en réttighet men
Ingestad menar att i skolan har den hir tillhdrigheten blivit ndgot som man maste gora sig
fortjant av. Man blir accepterad forst ndr man 4r duktig. Skolans agerande blir ett svek mot
dem som anstringer sig men trots det inte nar mélen. Allas ritt till kunskap och till
stodatgirder stdr i motsats till den subjektiva upplevelsen och konsekvensen av detta blir att
elevens kinsla av delaktighet minskar samtidigt som inldrningssvarigheterna 6kar. Den
uppfoljande studien av skolelevernas fortsatta utbildningskarrisr visar att mer #n tvé
tredjedelar av dem hade godkénda betyg i kdrndmnena inom ett ar efter att de slutat
grundskolan. Ingestad stéller utifrdn detta frédgan om hur kunskapsutbildning i grundskolan
bedoms.
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Andreasson (2007) har i sin avhandling analyserat atgérdsprogram for elever i 8k 4-9, och
konstaterar att det i huvudsak &r tva olika typer av mal som skrivs, dels kunskapsmal och dels
sociala mal eller fostransmal. Detta stimmer vél Gverens med vad som stdr i Lpo-94 om
skolans uppdrag. I den grupp av elever som har kunskapsméssiga svarigheter ar lds- och
skrivsvarigheter vanligast. Darnédst kommer matematiksvarigheter vilket indikerar att detta &r
vanligt forekommande. Analyserna visar ocksd att de atgérder som &r vanligast giller
fardighetstrdning i d&mnet samt hemuppgifter dir dven fordldrar forvéntas ta stor del av
ansvaret. Avhandlingens tyngdpunkt ligger dock kring hur texterna i atgdrdsprogram och
elevplaner paverkar den identitet som byggs upp kring en elev. Eleven gors till ett objekt och
blir konstruerad utifrén skillnader dar han/hon jimférs med en normalkategori. Eleverna &r
underordnade och det ir oftast de vuxna/pedagogerna som beskriver svérigheterna. Det &r
alltsé skolan som oftast bade definierar, forklarar samt atgérdar elevens problem (s. 79).

Svérigheterna med att skriva &tgérdsprogram och brist pa utbildning for ldrare kring detta, &r
ndgot som framkommit gdng p& gang ( Asp Onsjo, 2006; Andreasson, 2007; Ljungblad,
2003). Detta tas dven upp i skriften Atgdrdsprogram-Ett verktyg i skolans vardag (Ohlmér,
2004). Forfattaren har gétt igenom mer #n tusen olika &tgirdsprogram for elever frén
forskolan och uppéat och det framkommer att en av de svaraste uppgifterna tycks vara hur man
skriver konkreta dtgirder som gér att utvirdera. Utifran detta ges en méngd rad och tips vid
utarbetandet av &tgardsprogram och nir det giller utvérdering och uppfoljning.

Giota & Lundborg (2007) visar i ytterligare en undersokning av ca 17000 elever att det endast
ir 61% av de elever som fatt specialpedagogiskt stod tidigt och dessutom har laga resultat pa
de kognitiva testerna, som sedan nir malen i nagot av kdrndmnena svenska, engelska eller
matematik i rskurs 9. Eftersom mycket av stodet ges i exkluderande former, anser forfattarna
inte att resultatet &r forvénande, utan det &r snarare forvintat med tanke pa tidigare forskning
didr det framkommit att specialpedagogiskt stod kan ha negativa effekter pa elevernas
sjdalvuppfattning. Man menar att det knappast &r mdjligt att komma léngre i forstaelsen av
problematiken med hjélp av enbart samband pa individnivd. Man maste analysera relationer
mellan forutsittningar och mal ocksd pa system- och organisationsnivéer for att komma
vidare.

Kategoriskt eller relationellt perspektiv

Jag har valt att inte utgd fran nagon specifik inldrningsproblematik i matematik utan min
studie fokuseras pa vilka atgiarder som foreslas och i vilken man verksamheten paverkas av
detta. Eftersom en av mina frigestillningar handlar om koppling mellan behov och atgirder,
bortses dock inte helt frén denna problematik utan den kan &nda bli belyst. Intressant ar ocksa
att se om det &r ett kategoriskt eller ett relationellt perspektiv som dominerar eftersom de
pedagogiska konsekvenserna blir helt olika. Med kategoriskt perspektiv menas att man anser
att en elevs problem ligger hos individen sjélv, eleven avviker pa nagot sitt frin det som
anses vara det normala. Konsekvensen av detta blir att det &r eleven som ska fa
kompensatorisk hjélp for att atgirda bristerna. I ett relationellt perspektiv ser man elevens
forutsittningar i relation till omgivningen, om man foréndrar i elevens kontext s paverkar det
elevens mojligheter till att nd uppstidllda mal. (Persson, 1998; Emanuelsson, Persson &
Rosenqgvist 2001; Sjoberg, 2006). Med kontext avses hdr i forsta hand klassrummet,
klasskamrater och larare.

Diskursens betydelse

Foucault (1993) var den som forst anvénde diskursbegreppet. Det handlar om vad som é&r
mojligt att ségas eller tinkas inom en viss epok eller kultur exempelvis kring olika fenomen.
Det handlar ocksa om vem som har méjlighet att tala, ndr och med vilken auktoritet (Foucault,
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1987). Spraket har inga begransningar och &nda viljer vi att tala pa ett bestdmt sitt i ett visst
sammanhang. Enligt Foucault 4r inte ménniskan nagot i sig utan hon skapas i diskursen.
Miénniskan har en formédga att reflektera Over sig sjilv och med hjélp av en rad
sjalvregleringstekniker sker en inre omvandling dér individen skapar bilden av sig sjélv. P4 s&
sitt skapas den vansinnige eller den onormale i diskursen. Makt och vetande hor starkt ihop,
och Foucault intresserar sig for Aur mianniskan uttrycker sin makt, Aur man utdvar den.

Den disciplindra makten kénnetecknas av dvervakning, normalisering och examination. Den
har alltid varit och &r ett starkt inslag i samhaéllet och inte minst i skolan. Med normalisering
menas att man sétter upp en norm och definierar vad som &r det normala. Bestraffningar och
beloningar 4r viktiga. Det kan handla om en slags diffus bestraffning som &r korrigerande och
den befdster normen och alla i gruppen blir medvetna om vilket beteende som 4r onskvirt.
Med hjélp av detta kan ménniskors identitet formas och de kan borja betrakta sig som
problembarn, obegévade, icke 6nskvirda etc. Foucault menar att om man ska studera det som
ar normalt sa blir detta ldttast synligt om man studerar hur diskursen definierar det onormala
(Andreasson, 2007; Foucault, 1987). Ett exempel pé detta ar de vérderingar vi har om hur en
idealelev bor vara och vad som exempelvis skrivs i atgirdsprogram utifrdn dessa normer.
Foucault skriver att “det géller att organisera méngfalden, att skaffa sig ett instrument att
overblicka och behdrska den med; det géller att underkasta den en “ordning” (s.150)”.

Persson (2004) fragar sig om man kan utga frén att dokumentationen for elever som anses
behova sdrskilt stod alltid dr gott. Personal i skolan &r ofta ganska omedvetna om sprakets och
textens komplexitet, kraft och paverkanspotential. Den skrivna texten kan vara en form av
maktutovande (s.109). Han problematiserar vidare kring atgirder riktade mot
socioemotionella och psykosociala problem eller koncentrationsstorningar. Med vilken rétt
kan vi i vér iver att hylla ”det normala” ta oss ritten att “atgirda” sddana egenskaper hos
individen? Hur kan vi veta att det inte blir en krdnkning av individens personlighet?
“Individen riskerar att bli bérare av en problematik som vuxenvirlden forser henne
med.” (s.110)

Sammanfattning

Inledningsvis sammanfattas hur olika forskare ser pa matematiksvarigheter. De flesta &r
Overens om att det finns ménga olika orsaker till att en elev uppvisar inldrningssvarigheter i
matematik. Viss kritik framfors av flera forfattare mot den tendens som funnits under 1900-
talet och som fortfarande har stor genomslagskraft, att man till stoérsta delen forklarar
matematiksvarigheter utifrin det medicinsk-neurologiska omradet. Mer forskning med
utgdngspunkt i ett bredare perspektiv efterlyses, eftersom man menar att miljon kring en elev
spelar stor roll. Flera forskare poangterar ocksé pedagogernas roll och vikten av att kunna se
elevens matematiksvérigheter i ett relationellt perspektiv. Samtidigt finns det elever med
svarigheter som har biologiska orsaker och en kort genomgang ges av vad som innefattas i
grupperna allmidnna och specifika matematiksvarigheter. De elever som har allmidnna
matematiksvarigheter behover oftast langre tid for sin inldrning, medan det krévs helt andra
hjélpinsatser ndr det handlar om specifika matematiksvarigheter. Till denna grupp hor
diagnoser som akalkyli, dyskalkyli och pseudokalkyli, dir dyskalkyli &r det begrepp som
anvénds mest frekvent. Ett par forskare varnar dock for att man anvénder detta begrepp alltfor
slarvigt som forklaring till elevers svarigheter med inldrningen i matematik.

Synen pa orsaker till matematiksvarigheter hanger starkt ihop med hur ldrande har uppfattats
historiskt sett. Tva traditioner har dominerat under 1900-talet dir behaviorismen var det
synsitt som fick storst genomslag under forsta hélften av detta arhundrade. Stimuli och
respons &r centrala begrepp och man trodde sig kunna overfora férsok pa hundar, till modeller
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for inlirning som #ven kunde gilla for minniskor. Mot slutet av 1950-talet forsvagades
behaviourismens dominans och ersattes av kognitivismen som fokuserade kring ménniskans
tinkande samt olika utvecklingsstadier. Ett tredje perspektiv , det sociokulturella, har fatt viss
genomslagskraft under slutet av 1900-talet och in p 2000-talet ddr man betonar att l4rande ar
en process dir sprék, kultur och sociala faktorer 4r viktiga. Samstdmmigheten &r stor i den
refererade litteraturen till dessa tankars relevans. Konsekvensen 4r att man maéste se pa miljon
kring en elev och inte fastna i ett kategoriskt tinkande dédr problemet enbart forlaggs till
eleven.

I liroplaner betonas att skolan ska ge elever baskunskaper i matematik som de kan tillimpa i
vardagen. Detta 4r ndgot som flera forfattare ocksa podngterar nér man belyser vikten av att
man som lirare ir medveten om de olika sitt en elev lér sig pa. En didaktisk modell med olika
nivier presenteras, dir det betonas vikten av att alla elever nir varje niva innan man gér
vidare. For elevernas matematikldrande r det nodvéndigt att utgd fran deras erfarenheter och
forforstaelse nir nya begrepp introduceras, samt att de dven far synliggora sina kunskaper pa
olika sitt utan alltfér stor styrning av hur presentationsformen ska se ut. En risk finns att
liraren hoppar 6ver dessa moment pé grund av den tidsbrist som kan upplevas med tanke pé
alla de kunskapsmaél som ldrobocker och kursplaner beskriver. Att starta direkt pa forstaelse
och formulering och g& vidare med tillimpning och kommunikation utan att eleverna har fatt
ett nddvindigt ordforrdd far ofta som konsekvens att ménga elever far svérigheter med
matematiken.

I SIA-utredningen pd 1970-talet anvindes ordet atgardsprogram for forsta gangen, och
darefter har detta begrepp funnits med i olika styrdokument och rapporter som ett verktyg for
skolan att méta elever som ir i behov av sérskilt stod av olika slag. Som en r6d trdd genom
alla skrivelser gir tanken att man forst ska prova om skolans arbetssitt kan #dndras sé att det
anpassas till olika elevers individualitet. Samtidigt framfors gang pd gdng uppmaningar till att
inte enbart fokusera pa att det 4r individen som ska &tgérdas. I den senaste skrivelsen fran
Skolverket som utkommit s& sent som detta ar, har man ytterligare fortydligat vad
atgirdsprogram ska innehalla, hur de ska skrivas samt vikten av béde kartliggning och
uppfoljning, eftersom det framkommit stora brister nir det giller arbetet kring
atgdrdsprogram. Detta stimmer 6verens med de resultat som ett flertal forskare redovisar.
Svérigheter ses oftast som bundna till eleven, fardighetstréning och hemarbete med foréldrar
som ska hjilpa till 4r nagra exempel pa vad som aterkommer i denna forskningslitteratur. Man
tittar sillan pé problematik som har att géra med skolans verksambhet.

Avslutningsvis lyfts diskursens betydelse fram utifrdn olika maktaspekter. Fragan &r vem
som bestdmmer vad som kan eller far ségas eller vad som &r acceptabelt och normalt. I skolan
anvinds disciplin som en styrningsmekanism till att skapa en slags idealelev. Den som inte
uppfyller alla krav kan bli i behov av atgiardsprogram for att normaliseras, men vem ir det
som ger oss ritten att sitta grinserna for vad som &r ett normalt beteende eller dnskvirda
individuella egenskaper?
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3. Teoretisk ram
Interaktionistiskt och sociokulturellt perspektiv

Undersokningen gors utifran ett interaktionistiskt perspektiv. Man utgar dé ifran att det en
ménniska varseblir inte bara dr hennes verklighet utan att det hon varseblir ocksa styr
beteendet (Trost & Levin, 2004). Det &r hela tiden fraga om péagéende processer, dir vi
definierar nya situationer, dndrar uppfattning och beteende. P4 det hir sittet fordndras vara
roller genom hela livet. Fordnderlighet blir pa det séttet forutséttningen for detta perspektiv.
Interaktion med andra 4r central och detta sker bade via samtal och med minspel, handrérelser
mm. Mead ir en av forgrundsgestalterna inom det interaktionistiska perspektivet och han
menar att nér vi kommunicerar med andra ménniskor anvinder vi oss av ett slags rolltagande.
Detta innebdr att man sétter sig sjdlv i den position eller situation som den eller de andra
befinner sig i, man identifierar sig med dem (s. 69). I samspelet med andra utvecklas olika
formagor. Trost & Levin menar att ménniskan gr inte nagot, utan hon blir ndgot genom det
hon gor, och det hon blivit fordndras hela tiden (s. 222). Tva uttryck som &r viktiga inom
interaktionism &r signifikanta andra och generaliserade andra. De signifikanta andra har en
avgorande betydelse for barnets jagutveckling och detta @r de personer som finns i barnets
nidrhet, exempelvis fordldrar. Allteftersom barnet utvecklas ldr det sig sd smaningom att
generalisera och ta till sig allménna uppfattningar och associera sig med samhillet (Ingestad,
2006). I skolan &r det de vuxna som ger grunden for hur man ska tolka samhéllets normer.
Hér har de vuxna rollen som bade signifikanta andra och generaliserade andra. For varje elev
ar det viktigt att uppleva att man handlar pa ett sétt som Overensstimmer med skolans normer,
och genom att generalisera och ta alltfler roller far eleven sd smaningom ett férhallningssatt
till samhéllet som helhet (s. 21). Om ett barn ser att det 4r 14g Gverensstimmelse mellan sig
sjdlvt och hur man bor vara enligt skolans normer och ideal, 4r risken stor att barnet mer och
mer ser sig sjdlv som en avvikare. P4 sikt kanske man dven stdmplas som det av skolan eller
samhillet. En egenskap har da konstruerats genom denna process. I det interaktionistiska
perspektivet 4r man inte en avvikare utan det dr nigot man blir. Som en jamférelse kan
ndmnas Foucault som menar att samhillet skapar avvikare for att klara problem och bevara
kontroll och disciplin, och varje samhille har olika definitioner pa avvikare (Foucault, 1987).

I den litteratur som studerats framkommer att man kan se pa lidrande fran olika perspektiv. I
ett sociokulturellt perspektiv ses inte problem att lira som om de vore egenskaper hos
individer utan det &r mer komplext dn s&. Det handlar istdllet om svarigheter att hantera och
tillgodogora sig de speciella former av kommunikation som anvénds i skolan och som manga
ganger inte i ndgon storre utstrickning bekriftas i vardagliga erfarenheter (Siljo, 2000, s.
220). Elever méter exempelvis inte matematikbockernas texter i andra miljéer. Samtidigt ar
bade samspel och kommunikation centrala begrepp i ett sociokulturellt perspektiv ndr man
intresserar sig for hur individer och grupper tilldgnar sig kunskaper (s. 18). Aven hir visar
flera av de undersokningar som redogjorts for i litteraturdelen att elevers svarigheter i skolan
ménga ganger kan forklaras utifrén ett sociokulturellt synsétt.

Foreliggande studie grundar sig i bade ett interaktionistiskt och ett sociokulturellt synsitt.
Med detta menar jag att atgdrdsprogrammet kan betraktas med utgédngspunkten att det som
skrivs bestims av hur verksamheten ser ut, vilken ménniskosyn och kunskapssyn ldrare och
elever har. Exempelvis interagerar texten i ett dtgérdsprogram med alla ber6rda parter och r
betydelsefull ndr det giller hur elevens sjdlvbild fordndras i den fortgdende processen. De
atgirder som foreslas i atgdrdsprogrammet kan i ett sociokulturellt perspektiv analyseras
samtidigt som intervjuer med forfattarna till dessa dokument &r relevanta eftersom innehallet i
det fenomen som studeras bést kan forklaras av aktorerna sjilva, med andra ord lararna.
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4. Syfte och fragestillningar

Syftet 4r att undersoka vilka atgérder som foreslas i atgérdsprogram for elever i rskurs 8
samt pa vilket sitt dtgarderna far konsekvenser i den pedagogiska verksamheten.

Detta syfte ligger till grund for foljande forskningsfragor:

e Vad 4r det som styr vilka elever som far tgérdsprogram?
* Vilka atgirder ska genomforas enligt atgédrdsprogrammet?
» P4 vilket sitt och i vilken utstrickning f6ljs &tgérdsprogrammen upp?

5. Metod och genomforande

Under detta avsnitt redogors for metodval, urval och genomférande av studien. Vidare
beskrivs och diskuteras databearbetning, validitet och generaliserbarhet samt etiska aspekter.

Metoden for att hitta svaren pé fragestéllningarna &r intervjuer tillsammans med genomgang
av ett antal atgirdsprogram som skrivits for elever i ak 8. Min tanke frén borjan var att &ven
skicka ut ett antal enkiter med fragestéllningar kring vilka atgérder som skrivs samt vad som
hinder sedan, men jag har i dagsldget valt bort denna metod for att arbetet inte ska blir alltfor
stort och ohanterligt. Jag dr medveten om att reliabiliteten, dvs hur bra mitt métinstrument 4r
pé att méta, minskar i och med att enkéter valts bort. Aven relaterbarheten minskar, eftersom
undersokningsgruppen &r liten och om ndgot bortfall sker, &ven om det bara &r en informant,
sa kan det fa stor betydelse for resultatet.

Undersokningsgrupp och urval

Forst valde jag att inrikta mig pa tva skolor som bada ligger i en storstad. Pa varje skola
planerades fyra intervjuer med ldrare i matematik som sjdlva skrivit eller varit delaktiga i
skrivandet av atgidrdsprogram i matematik for elever i &rskurs 8 under ldséren 2007 - 2008.
Antalet intervjuer bestimdes till atta enbart beroende pi att jag inte trodde att det var rimligt
att hinna med fler. De tvé skolorna valdes ut med tanke pa att en av dem é&r en friskola och
den andra en kommunal skola. Vid telefonkontakter med rektorer informerade jag om min
studie samt fick deras tillstdnd att kontakta matematiklarare. Det visade sig dock svart att fa
tag pa fyra matematiklarare pé varje skola som hade skrivit tgirdsprogram for just arskurs 8
och som ville bli intervjuade. Jag valde da att kontakta ytterligare fyra skolor, och fick
slutligen fram totalt 7 personer fran 5 skolor som var villiga att stilla upp. Dessa skolor valdes
utifrén att jag helt enkelt i minnet sokte efter vilka skolor som fanns i nérliggande stadsdelar
och sedan tog telefonkontakt. Eftersom det dven visade sig att det i vissa fall var en
klassférestindare/mentor som skrev atgirdsprogrammen frangick jag mitt tidigare krav pa att
det skulle vara ldrare i matematik. En av respondenterna ir dérfor inte matematiklérare. Tva
larare fran den sjétte skolan var positivt instidllda men fick sedan férhinder och valde att inte

delta.

Datainsamling och genomforande

Dé syftet med studien var att undersoka, tolka och beskriva vilka étgérder och uppféljningar
som skrivs i atgérdsprogram for elever i arskurs 8, anvéndes en kvalitativ intervjumetod.
Kunskaper och rad kring innehéllet i intervjuguiden, har hémtats frdn bl a Kvale (1997).
Enligt Kvale &r intervjuer ett hantverk dir resultatet skapas av den person som gor
intervjuerna. Man fér d& mer eller mindre tillforlitliga resultat beroende pé hur skicklig
intervjuaren &r. Samspelet mellan den som fragar och den som tillfrdgas utnyttjas for att fa ut
sd mycket som mojligt av intervjun (Stukat, 2005, s.39). Intervjuer kan vara strukturerade
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eller ostrukturerade enligt Stukét. En form av ostrukturerad intervju dr den halvstrukturerade
intervjun. D4 anvinds inte en firdig fragemall fullt ut, utan fragor stélls i den ordning som
passar bist, och man kan stilla foljdfragor om s& behovs. Utifrdn detta ansdg jag att
halvstrukturerade intervjuer var mest relevanta for min studie och en intervjuguide (bilaga 1)
anvindes som stod. For att intervjuerna skulle ha formen av ett samtal och kunna flyta pa
utan avbrott och pauser anvindes en bandspelare, vilket jag d4ven informerade respondenterna
om d4 vi bokade tid for intervjuerna. Nér inspelning anvénds minskar risken for att man gor
anteckningar som sedan &r svéartolkade vilket kan péverka tillforlitligheten.

I samband med att intervjutider bokades med berdrda larare, bad jag dem att ta med 2-4
avidentifierade atgirdsprogram till intervjun, for att vi dven skulle kunna titta pa vad som stod
skrivet. Dessa dokument fick jag sedan ta med mig for vidare analys, och totalt blev det 13
atgardsprogram.

En provintervju genomfordes for att 6ka validiteten pa studien, for att undvika frigor som
kunde misstolkas. Kvale (1997) menar dven att en provintervju &r viktig bade for att
intervjuaren ska fa erfarenhet av att intervjua och for att stirka sjdlvkénslan vilket Okar
chansen att ett tryggt samspel kan skapas med respondenten. Efter genomford provintervju
gjordes de sju intervjuerna pé respondenternas arbetsplatser i rum som de sjélva valde. Stress
och brist pa tid var nigot som var gemensamt for alla sju respondenterna vilket gjorde att
intervjuerna inte fick ta for lang tid. Detta stressmoment kan givetvis ha péverkat kvalitén péd
intervjuerna negativt. I genomsnitt tog varje intervju ca 40 minuter och i efterhand kunde jag
konstatera att en del av respondenternas svar kunde foljts upp mer noggrant om mer tid
funnits.

Bearbetning och analysens utgangspunkt

Nir intervjuerna var genomforda transkriberades de dvs de skrevs ut ordagrant, och dérefter
gjordes en sammanstillning av svaren samtidigt som jémforelser gjordes med vad som stod
skrivet i Atgirdsprogrammen. Vid analysen av intervjusvaren sorterades de under varje
syftesfriga. Aven i analysen av &tgirdsprogram gjordes en sortering av innehdllet med
utgdngspunkt i syftesfrigorna. Foreslagna uppfoljningar kartlades ocksd, och jimftrdes med
respondenternas reflektioner kring detta.

Starrin (1994) férklarar analys som att man plockar isdr och undersdker delarna, men 4ven att
man relaterar. ” Den kvantitativa analysen plockar isér och relaterar genom att se pa delarnas
externa eller utvindiga relationer medan den kvalitativa analysen plockar isér och relaterar
genom att se pa delarnas interna eller invéindiga relationer” (s.28).

Vid bearbetning och analys av det insamlade materialet ingar bade kvalitativa och kvantitativa
inslag, vilket enligt Starrin &r oundvikligt (s.21). Han ser kvalitativ och kvantitativ analys som
tva sidor av samma mynt, och slutsatsen blir di att bada delarna alltid méste finnas med.
Enligt honom #r madlet med den kvalitativa analysen att identifiera olika foreteelser,
egenskaper och inneborder medan mélet med den kvantitativa analysen 4r att undersdka om
det finns samband mellan olika foreteelser, egenskaper eller innebdrder. Den ena kan inte
utesluta den andra och med detta resonemang som utgangspunkt ser jag det som bade
naturligt och nédvindigt att genomfora bade en kvalitativ och en kvantitativ analys.

Etik

Humanistisk-samhillsvetenskapliga forskningsradet (Vetenskapsrddet, 2002) har gett ut en
skrift med forskningsetiska principer. Dessa har konkretiserats i fyra olika huvudkrav och jag
anser att dessa krav uppfylls.
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Informationskravet

Forskaren skall informera de av forskningen berérda om den aktuella forsknings-uppgiftens syfte.

Nir det giller intervjuerna tog jag personlig kontakt med rektor och sedan tillfragades ldrare
muntligt. D& gav jag en kort beskrivning av min undersokning, dess syfte och genomf6rande
samt hur den ska redovisas.

Eftersom de &tgirdsprogram som gétts igenom ar avidentifierade och dven offentliga, anser
jag att ingen information behovde ges till berdrda elever. De 4r anonyma &ven for mig.

Samtyckeskravet

Deltagare i en undersokning har ritt att sjélva bestimma &ver sin medverkan.

Eftersom jag kontaktat de personer jag avsdg att intervjua och fragat dem om de vill delta, s&
hade var och en chans att s#ga ja eller nej, samt att avbryta sin medverkan nér som helst.

Konfidentialitetskravet

Uppgifter om alla i en understkning ingdende personer skall ges storsta mojliga konfidentialitet och
personuppgifterna skall forvaras pé ett sidant sitt att obehoriga inte kan ta del av dem.
Intervjuerna bandades, men banden forstordes efter transkribering och alla inblandade samt
deras svar har behandlats anonymt.

Atg'airdsprogrammen ar avidentifierade frén bérjan och  ddrmed  uppfylls
konfidentialitetskravet.

Nyttjandekravet

Uppagifter insamlade om enskilda personer fir endast anvindas for forskningsindamél.

Detta krav anses vara uppfyllt da resultaten enbart redovisas i en C-uppsats vid Goteborgs
Universitet.

Relevans

Tidigare forskning och studier kring atgirdsprogram i matematik och pa vilket sitt &tgirder
blir funktionella &r mycket sparsam. Darfor anser jag att min studie dr hogst relevant for att fa
ytterligare kunskap kring detta omréde. Det paverkar hela den pedagogiska verksamheten, och
inte minst de specialpedagogiska insatserna.

Generaliserbarhet och tillforlitlighet

Eftersom antalet intervjupersoner inte ir fler &n 7, ligger det nira till hands att sdga att man
inte kan generalisera resultatet till att gilla for andra matematiklérare eller skolor. Om man
tittar p& psykologins historia s& menar Kvale (1997) att man paradoxalt nog kan siga tvértom.
Man bér i stillet koncentrera sig pa ett fatal fallstudier om syftet &r att f& generell kunskap.

Som exempel kan nimnas Jean Piaget och de studier han gjorde pé sina egna barn och som
sedan antogs gilla for alla barn. Generaliserbarheten kan dérfor betraktas ur olika aspekter

‘och dirmed fa olika stor tyngd.

Min studie gors delvis enligt en retrospektiv modell. Med detta menas att de som intervjuas
far se tillbaka och svara pa frigor kring vad som skrevs i atgérdsprogrammen upp till ett ir
tidigare. Det finns d& en risk att tillforlitligheten paverkas negativt eftersom man kan ha glomt
bort vissa detaljer och rent allmént finns en risk att informanter inte &r helt sanningsenliga i
sin iver att framstd i god dager. Detta paverkar givetvis ocksa tillforlitligheten.
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Forforstaelse

Flera érs erfarenhet av undervisning i matematik har gett en viss inblick i komplexiteten bade
i elevers larande samt matematiksvarigheter. Att dessutom ha varit delaktig i elevvardsarbete
som mentor och da atgidrdsprogram har upprittats har gett bade erfarenheter och frustration
vilket ligger som bas i foreliggande studie. Denna forforstaelse styr bade mina fragor och hur
jag uppfattar svar och reflektioner frén respondenterna och den kan ocksé paverka att vissa
foljdfragor uteblir. En viss forforstaelse dr alltid nodvéndig for att vi ska forstd var omvirld,
enligt Jansen (1999), men den é&r positiv och negativ eftersom den bade hjélper till att vidga
perspektiven och ge kunskap samtidigt som den begrinsar tanken.
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6. Resultat

I detta avsnitt redovisas de intervjuade ldrarnas forslag till atgirder i de atgérdsprogram de
varit delaktiga i samt pad vilket sitt atgirderna far konsekvenser i den pedagogiska
verksamheten. Lirare och atgdrdsprogram sammankopplas i redovisningen. Lirama har
namngivits i bokstavsordning men varken namn eller genus har nigon koppling till deras
namn och kon i verkligheten.

I resultatredovisningen utgér jag fran de tre syftesfragorna:

I. Vad ir det som styr vilka elever som far &tgidrdsprogram?
II. Vilka atgirder ska genomforas enligt dtgdrdsprogrammet?
III. P4 vilket sitt och i vilken utstrickning f6ljs atgidrdsprogrammen upp?

I. Vad ir det som styr vilka elever som far atgirdsprogram?

Den dvergripande orsaken till att ett atgdrdsprogram upprittats #r att eleven riskerar att inte fa
godkint betyg i matematik, vilket de flesta lirarna nimner vid intervjuerna. Aven i de fall dér
man fokuserar pé personliga svérigheter av olika slag, 4r det 4ind4 risken att inte f betyg som
dr den grundldggande faktorn och det som finns med i alla atgérdsprogram.

Arvid

Arvid arbetar pd en skola didr man fors6ker jobba aktivt med att atgirdsprogrammen skrivs i
arbetslaget med specialpedagogen nirvarande. Dessa utkast grundar sig i det som
framkommer i arbetslaget om vilka svérigheter eller problem eleven verkar ha. Arvid menar
att det i princip aldrig enbart handlar om matematik utan i sa fall #r det dven svenska och

engelska eller andra typer av problem. Nir en elev har kommit efter, inte ldmnat in uppgifter
eller misslyckats pa prov, da &r steg ett , enligt Arvid, att férdldrar kontaktas via mail.

T ett av atgirdsprogrammen kan man lésa att intresse for skolan verkar saknas och att eleven
uppvisar problem med att ta ansvar for skolarbetet. Eleven har ocksé lids- och skrivsvérigheter
och dirfor har specialpedagogen gjort utredningar. Ett konkret delmal ér att eleven ska félja
planeringen och ta med bocker hem. I ett annat atgirdsprogram némns frénvaro som en orsak
till att eleven kommit efter i skolan. Delmalen blir hir att f4 godkint betyg i fyra dmnen varav
matematik &r ett av dem. Arvid lyfter fram hur viktigt sjélvfortroendet ir i skolan och inte
minst i matematiken.

Just sjélvfortroendet dr sdd viktigt i matten. Det 4r manga som kommer Iangt bara av att man
sitter bredvid och klappar dom pé axeln. Matte 4r vildigt speciellt, dom ger upp redan innan.

Beata

Det arbetslag Beata ingr i jobbar utifrdn tanken att atgdrdsprogrammen skrivs 6vergripande
och att kunskapsmal frén ldroplaner och kursplaner inte finns med i dessa dokument. Aven
om syftet dr att man ska nd malen s blir &tgdrdsprogrammen nagonting man kan starta
diskussionen i.

Den hiir eleven har oerhort svart att sitta sig ner och koncentrera sig och verkar inte ta skolan pa allvar.

Och d4 &r det ju det man diskuterar kring, det dr ju forst nér eleven koncentrerar sig och forstir vad syftet
med skolan ir, det 4r forst di man kan borja arbeta med mélen i respektive dmne.

Beata forklarar att det ofta handlar om att man ska forbittra koncentrationen eller forbittra

kommunikationen mellan hemmet och skolan. Just vikten av att 6ka kommunikationen mellan
forildrar/elev och skola dr ndgot som Beata aterkommer till i vért samtal och hon séiger att det
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bista med &tgdrdsprogrammet &r att det Gppnar upp for en dialog som man normalt annars
inte har.

En av de orsaker som nimns i atgirdsprogrammet &r att eleven “verkar ha vissa svéarigheter i
matematik”. P4 frigan om vad detta innebdr hénvisar Beata till undervisande dmneslérare,
som forvintas ha en kommunikation kring detta med eleven och dven ge exempelvis
lattmaterial. Det delmal som anges #r att eleven ska satsa pa att klara diagnoserna. I det andra
atgirdsprogrammet framkommer inte nagra specifika orsaker mer 4n att eleven har svért att na
malen i flera dmnen. Utifrin att det langsiktiga maélet &r godkédnda betyg i alla &mnen &r
delmalet att nd malen i kdrndmnena.

Carin

P4 en av de nigot mindre skolorna arbetar Carin. Hon har sjélv utarbetat atgirdsprogrammen
som enbart giller matematik. Trots att hon anser att de atgirder man gor, dom gor man i alla
fall, oavsett om ett atgirdsprogram finns eller inte, sd har hon skrivit &tgirdsprogrammen
eftersom man 4r tvungen att gora det nir elever riskerar att inte nd mélen. I programmen
anges som ytterligare orsaker att eleverna inte klarade proven. Carin beskriver elevernas
problem som att det &r stora luckor frén mellanstadiet och da &r det viktigt att bygga grunden
fran borjan.

Tanken med det 4r att matematik, ddr bygger man sten pé sten underifrin s att siga, och att mycket av

det som kommer pi nationella prov pd godként-niva, dér ligger en kdrna av det i femman, sexan och

sjuans bocker.

David

Nir en elev behover ett dtgardsprogram pé grund av svérigheter att nd malen, s menar David
att utgingspunkten fér honom #r att man tillsammans ska jobba for att hitta en s& bra 16sning
som mdjligt for eleven. Liksom flera av de andra ldrarna anser han att det &r vildigt séillan
som det enbart handlar om ett enstaka dmne. Utifran ett av atgérdsprogrammen David varit
delaktig i, berdttar han att eleven saknar betyg i néstan alla imnen. Andra faktorer i elevens
liv paverkar och hon har haft en jobbig situation. Han fortsitter:

Min tolkning #r att hon har si fullt upp med sitt si det kommer aldrig tiil hir. Tyvérr har det aldrig riktigt

lyfts upp, for hir méste fordldrarna vara med och séga, jag kan inte dra fram det sjdlv. Jag har full
forstaelse for att hon inte har si ménga betyg.

Delmélen for denna elev 4r att hon ska ha en lugn och trygg situation i skolan, att hon ska
nirvara pa alla lektioner samt skriva G pa matteprov.

Elin

Elin har undervisat i matematik i minga & och hon berittar att hon under senare &r har
intresserat sig mer och mer for de elever som har stora problem med matematiken. Hon
nimner en avhandling som lyfte fram att en orsak till att méanga elever inte far godként i
matematik #r att de kanske inte lagt ner mer 4n tio minuter per vecka i dmnet. Elin tror att det
ménga gainger kan hinga pé just att man inte har gjort ndgonting, man kanske ir lat eller
omotiverad. Hon hénvisar till ett av sina atgirdsprogram dér eleven har &ndrat instéllning och
bérjat jobba, da hinder det ndgot. Denna elev klarade sig bra i alla dmnen utom matematik,
och delmélen handlar om att klara matteproven och fa bittre sjdlvfortroende. I det andra
atgirdsprogrammet kan man ldsa att eleven har svart att forstd/ldra sig matematik. Stora
kunskapsluckor”. Elin berittar att hon har diagnostiserat honom noga och problemen &r
otroligt stora.
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Vi har kiint att det 4r nit mer som behovs och vi har inte hittat ritt metod, vi vet inte riktigt hur vi ska
gora.

I dagsliget upplever man att det behdvs ytterligare utredningar forutom de som tidigare gjorts
av specialpedagogen, och detta &r nagot som fordldrarna ocksa &r positiva till. Ett kortsiktigt
mal for denna elev &r enligt atgdrdsprogrammet ” att lyckas med de uppgifter eleven fér att
arbeta med”.

Frida

Frida arbetar pa en av de skolor ddr man satsat pA ndgot mindre grupper i matematik, vilket
gor att man inte har lika stor tillgéng till specialpedagogisk kompetens fér matematiken. Hon
menar att man blir mer utldmnad till att sjélv 16sa problemen. I hostas fick man klara direktiv
frén ledningen att atgérdsprogram maste skrivas for alla dér det befaras att det kan bli problem
med betygen framover. Atgidrdsprogrammen skrivs Overgripande av klassforestandaren och
ibland gor specialpedagogen ett utkast forst dir ldrarna sedan kompletterar och andrar.

Det gjordes en mall, det finns ett antal rubriker och listor med punkter och da kunde man plocka bort det
som inte giller, sd det gér snabbt och fort.

I ett av de atgdrdsprogram som utarbetats utifrdn mallen, kan man ldsa under rubriken
’svarigheter och behov av stod” att eleven behover arbeta mer med lédstal i matematiken. Frida
berdttar att detta hinger ihop med elevens lds- och skrivsvarigheter eftersom han for 6vrigt
hénger med relativt bra i matematiken trots osékerhet och délig tillit till sin egen forméaga.
Utifran detta ar malséttningen i atgidrdsprogrammet bl a att eleven utvecklar goda lds- och
skrivfardigheter och tror pé sin egen formaga att 16sa uppgifter.

Gustav

Aven pa Gustavs skola har man satsat pi att ldgga extra resurser pi matematikimnet, vilket
gOr att man upplever att man inte kan ta lika mycket av den specialpedagogiska kompetensen
i ansprak. Gustav ger vid ett par tillfdllen uttryck for en frustration Gver svérigheten att kunna
se var elevernas svarigheter i matematik ligger.

Just nidr man ska skriva dom hir...vad &r svérigheterna egentligen? Jag vet inte riktigt!

Han beskriver att innan ett atgérdsprogram skrivs sa gors nagon form av utredning dér varje
larare far sammanfatta hur det ser ut for eleven i &mnet. Det ldggs mer pa varje larare att
beskriva situationen och det ir sdllan som specialpedagogen observerar och utreder. De
svarigheter som ndmns i dtgdrdsprogrammet handlar om koncentration, ork, formaga att tinka
abstrakt och generellt samt att eleven har luckor i grundldggande aritmetik. Ett kortsiktigt mal
ar att fa grunderna i aritmetik.

Sammanfattning

Den starkaste styrmekanismen nir det giller vilka elever som féar Aatgirdsprogram &r
dmnesmaélen i vara styrdokument. Finns misstankar om att en elev inte kommer att ni malen i
arskurs 9 startar processen med atgiardsprogram. Denna grundorsak ndmner alla ldrare vid
intervjuerna och dérutover finns sedan ett antal ytterligare orsaker. Négra av ldararna far hjélp
av specialpedagog som gor nagon form av utredning medan andra lérare sjélva far gora en
lagessammanstéllning och utifrdn detta skriva atgérdsprogram. Ut6ver svarigheter med att na
kursplanemalen nédmner ldrarna orsaker som att eleverna inte klarat proven, de har en jobbig
livssituation eller de har daligt sjalvfortroende. Ord som lat och omotiverad férekommer
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ocksa i deras beskrivningar, och sammankopplas med att nér eleverna @ndrar instillning till
skolarbetet sa ger detta resultat.

IL. Vilka atgirder ska genomforas enligt atgardsprogrammet?

Hir redovisas bade konkreta atgirder som star i atgérdsprogrammen, samt atgirder som gors
eller gjorts och som beskrevs av lararna men som inte finns nerskrivet i dokument av det hér
slaget. I alla atgdrdsprogram har man angett atgérder pa individniva, medan atgérder pa
gruppniva och organisationsniva saknas i ndgra fall. I ngot fall anges “skolan” som ansvarig
for vissa atgirder och dir ingér da de bada nivderna grupp och organisation. En viktig del vid
utarbetandet av &tgirdsprogram &r pa vilket sétt de skrivs samt vilken grad av delaktighet
fordldrar och elever har och detta ingér ocksé i redovisningen nedan. Lararnas kommentarer
kring de egna kunskaperna kring matematiksvarigheter redovisas ocksa kortfattat.

Arvid

P3 Arvids skola anvinder man sig mycket av mailkontakt med fordldrar samt veckobrev, och
en atgird som skolan ansvarar for &r just att skicka hem veckobrev med veckans planering.
Detta finns med i bada tgirdsprogrammen vi tittar pa, liksom det ansvarsomrade som léggs
pa hemmet och som handlar om att fordldrarna ska hjilpa eleverna att halla sina planeringar.
Den individinriktade &tgirden for en av eleverna &r att hon forvintas ta ansvar och visa
intresse. I det andra fallet ska eleven ta ansvar for att arbeta ikapp missade moment under den
schemalagda tid i skolan da eleverna arbetar fritt med olika &mnen. En praovecka ska ocksé
anvindas for arbete i skolan. Eftersom denna elev , enligt Arvid, inte har nigra laroproblem
men behdver komma i balans och ma bra, 4r dven kurator inblandad.

Arvid menar att vissa atgéarder kan goras pa gruppniva, som att flytta elever mellan klasser for
att skapa bittre klimat eller fordndra elevernas placering i klassrummen, men detta 4r inte
nagot som tas upp i atgirdsprogrammen. P4 organisationsnivd ndmner han att han har stor
frihet att organisera sin lektion, att exempelvis gora olika gruppuppgifter.

P4 min friga om hur det gick till nér atgérdsprogrammen kom till, berdttar Arvid att man
utarbetat dem i arbetslaget med specialpedagogen nirvarande. Direfter triffar mentorn
fordldrar och elev diar man gar igenom vad man ténkt.

Det kan bli klottrat och fragetecken och tilligg och s dir om foréldrar och elever inte héller med. Eleven

och forildrar maste ju vara med pa banan, annars 4r det meningslost och likadant om det ligger hos syster.
Det méste ju vara s pass verklighetsnira att det gér att anvinda.

Arvid papekar vikten av att delmalen &r littuppnéeliga och konkreta s att eleverna sjilva kan
kolla av och se resultat. Det &r inte alltid litt att skriva sdédana delmadl och att hitta relevanta
atgirder. 1 Arvids ldrarutbildning fick man inte ndgon bakgrundskunskap kring elevers
matematiksvarigheter, och pa Arvids skola har man inte satsat pd nagon fortbildning inom
detta omréade.

Beata

I vart samtal uttrycker Beata vikten av dialog med foréldrarna, och att det ocksa &r viktigt att
atgiardsprogrammet skrivs tillsammans med forildrar och elev. Detta ir en av orsakerna till att
hon inte skriver s mycket i programmen, skrivandet i sig tar av métestiden.

Det kan ju bli lite taffligt, jag vet ju att man skulle kunna skriva s mycket mer, men jag stiller mig alltid
frigan - till vilket syfte? Det viktiga ir att man har en dialog med forildern s att dom vet....
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I atgirdsprogrammet finns inga atgérder pa organisations- och gruppniva, men pa individnivé
handlar det om att kontakten mellan skola och hem ska forbéttras. Detta ska ske via mail si att
forildrarna far information om vad deras barn ska gora i skolan. Eleven ska ocksé koncentrera
sig pa lektionerna sa att han nér mélen i kidrndmnena i férsta hand.

Beata menar att stora atgidrder som undervisning i liten grupp, eller hos specialpedagog, kan
man inte skriva i ett atgdrdsprogram om man inte fatt klartecken innan av rektor eller att
specialpedagogen har mojlighet att ta emot eleven. Atgﬁrder som att ge eleven anpassat
material , exempelvis lattmaterial, 4r nagot som Beata utgar frén att varje lérare gor, oavsett
atgiardsprogram, och dérfor skrivs inte sidana atgirder i programmet. Dessutom, papekar
Beata, ir det ofta andra saker som gor att eleverna inte klarar att nd malen.

Carin

Carins Aatgdrdsprogram &ar tydliga ndr det giller atgérder pd olika nivéer. Eftersom
utgangspunkten for programmens tillkommelse var att eleverna inte nddde malen i matematik
och inte klarade proven, handlar atgirderna om olika sétt att komma till rdtta med detta. P4
organisationsnivd beskrivs i samtliga fall att en extra matematikldrare finns med pa
lektionerna och Carin forklarar att detta dr en resurs som redan fanns nir tgérdsprogrammen
upprittades. Nér det giller atgirder pad gruppnivd tar Carin pa sig ansvaret att ordna
placeringen i klassrummet samt att via allvarliga samtal med stérande elever se till att det blir
arbetsro i klassen. Hon ger ocksé eleverna utskrifter av de overhead hon anvént vid
genomgangar pa lektionerna.

Eleverna forvintas komma till sina lektioner och jobba s& bra som mdjligt, samt jobba en hel
del med matematiken pé sin fritid, vilket framkommer i atgirderna pa individnivd. En av
eleverna ska arbeta minst tva timmar i veckan med léxa samt sa ldnge som behovs for att
tempot pa hans schema foljs. P& helger och lov ska han jobba med bocker fran tidigare
arskurser och skriva diagnoser en gang i veckan. Om han gor ritt pd diagnoserna far han
fortsétta med nésta moment.

Snarlika atgérder beskrivs for ytterligare en elev, &ven om hemarbetet med 14xa etc bara ska ta
en timma. For en tredje elev giller samma sak med den skillnaden att denna elev efter
genomgang i klassen, tillsammans med nagra klasskamrater fir undervisning av resursléraren
i liten grupp. Bada eleverna uppmanas att friga om hjilp nér det beh6vs och stodléraren
forklarar d& mer. I alla tre atgidrdsprogrammen forvéntas fordldrarna gora insatser genom att
kolla lixor och om mojligt hjélpa till med matten. Carin berédttar att hon forst skriver ett
forslag som forildrar, elev och hon sjilv gér igenom vid ett méte. ’

Jag tinkte igenom och hade ett forslag p& &tgirdsprogram och sedan si fanns det da vissa elever och

forildrar som ville gora modifieringar, och da skrev vi med penna och strok och la till lite i detta i

samband med att dom skrev pa. Exempelvis hur minga timmar man ville arbeta med ldxan. Men i §vrigt
presenterade jag ett firdigt forslag och dom flesta elever och fordldrar accepterade det precis som det var.

Carin upplevde inte att hon behovde nﬁgon hjélp i detta arbete av specialpedagog men hon
uttrycker samtidigt att hon saknar kunskaper kring olika matematiksvarigheter.

Jag har inte mycket kunskap om séna saker.

I hennes utbildning ingick inte detta och hon har varken sokt efter eller fatt nagon mer
utbildning under senare ar. Nigon tid for pedagogiska diskussioner har heller inte funnits pa
Carins arbetsplats, men hon uttrycker en viss forhoppning om att det kanske 4r négot pa gédng
nu eftersom manga larare efterfragat det.

23



David

Den forsta fragan David far vid véart samtal handlar om hans tankar kring virdet av
atgdrdsprogram. Han suckar ldtt och beskriver det i termer av mycket pappersarbete, en bérda
ibland. Sedan fortsitter han med att beskriva att i en del fall visar det sig d&ndé att dokumenten
ar viktiga att ha, att det dir man sa &r inte bara sagt utan det stir pa ett papper, det &r ett
dokument dir alla inblandade samlats och man har gétt igenom problemet ur alla vinklar.
Utifrdn grundproblemet for eleverna att de kanske inte nar malen for godkint och att ett
atgardsprogram ska utarbetas, brukar David skicka mail till undervisande lérare for att héra
hur det gar for eleverna, vad som &r positivt och negativt, hur det fungerar socialt mm.
Direfter skriver han ett forslag som gés igenom i ett méte med elev och fordldrar. Det dr
sillan specialpedagogen &r med vid dessa moten. Han beskriver sjalv svarigheten for fordldrar
att forsta det som stér i atgardsprogrammet.

Det ir sillan dom inte tar det som stir. Man blir ju helt snurrig ndr man far ett sdnt hér papper, som
forilder kan man ju inte fatta ninting. ..

I det atgérdsprogram David gjort finns Aatgdrder pa béade organisations- grupp- och
individniva. P& organisationsniva ndmns bes6k hos kurator, dir lararen ska boka tider samt en
uppmaning till alla ldrare att ge eleven stod och hjidlp pa olika sitt pa lektionstid. Som
exempel pad detta ndmns individuell planering och hjilp med forklaringar till uppgifter. I
klassrummet bor eleven sitta sjilv och arbeta, vilket stir som en &tgidrd pa gruppniva. Pa
fragan om vilka nivder man kan sétta in atgérder pa, sidger David att han tror att det oftast
liggs pé individen eftersom man #r bakbunden resursmissigt. I det aktuella
atgardsprogrammet nédmns flera dtgérder pa individniva, bl a att eleven ska tréffa kurator, han
ska komma i tid och nérvara pa lektioner med ritt material samt skriva prov i matte och SO.
David kommenterar dessa atgirder ytterligare med hénvisning just till bristen pa tid och

resurser.
Om jag haft 10 elever och undervisat 12 timmar i veckan, d hade jag kunnat gora allt detta, di hade jag
hunnit med varje elev. Men man har inte mé&jlighet, man hinner inte ta pa sig mer sjilv.

Elin

Elin uttrycker liksom David en frustration 6ver resursproblem och hon menar att ett problem
nér man skriver atgérdsprogram &r att man inte har mer resurser om man inte viljer att jobba
ideellt. Hon tror att det &r pd grund av detta som mycket av ansvaret ldggs pa elever och
fordldrar. I de tva dtgidrdsprogram Elin visar kan man se en viss diskrepans mellan dem pa
atgardsniva. I det ena blandas alla nivaer och de atgirder som anges ir att eleven ska sitta
sjdlv pa matematiklektionerna, ha glasdgonen pa samt jobba hos specialpedagogen en timma i
veckan. Dérutover finns tre tillfdllen per vecka da eleven “ska rikna matte”. Vid det méte
med forédlder och elev dd detta program skrevs var forutom mentor dven specialpedagogen
nérvarande och det var ocksa hon som skétte skrivandet.

I atgirdsprogram nummer 2 finns mojlighet att skriva atgirder pa de olika nivderna var for
sig, och hir sdgs pa organisationsniva att eleven ska fa hjilp med matematik, motivation och
sjdlvfortroende varje dag via schemalagda triffar. Eleven ska ocksa fa majlighet till muntliga
forhor/prov. Liknande atgédrder finns &ven pé gruppniva dér eleven ska f& uppgifter som ir
anpassade efter sin kunskapsutveckling samt tdta kunskapskontroller. Eleven sjilv ska folja
den planering som gors i matematik och avsitta tid hemma for matematikarbete, 2-3 ggr per
vecka med en omfattning om ca 30 minuter varje tillfille.

Nér det giller denna elevs matematiksvarigheter sédger Elin att det skulle ha utretts tidigare.
Trots att hon upplever att hon kontinuerligt diagnostiserar och vet vilka moment eleverna inte
klarat av, sa uttrycker hon att
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det skulle utretts tidigare, for att vi skulle veta hur, vad det 4r som gor att han inte kan ldra sig matte...det
hade behovts. Och efter en sdn utredning hade man kanske fétt mer végledning hur det hér skulle ga till.

Hon berittar vidare att eftersom eleven inte varit s3 pigg pa att gd ifrén klassen till
specialpedagogen sa har specialpedagogen varit med ganska mycket i klassen. P4 min fraga
om laborativ matematik anvinds siger Elin att det skulle kanske hjdlpa. Hon fortsitter med en
hénvisning till forskning som visar pa vikten av att prata matematik:

Vi gor ju det ibland men det blir ofta mer avancerat, da gér vi ju det i klassen, i gruppen och d& hamnar
man l4tt in pd for avancerade saker och d& hinger han inte med och dé - tjoff — stinger han av sina 6ron.

Nir Elin triffar elever och forildrar for att utforma atgérdsprogam har hon forst skrivit ett
forslag med blyerts sa att man kan sudda och &ndra. Hon menar att det &r bra att téinka igenom
alltsammans innan eftersom hon har en viss kunskap om var bristerna finns och da vill hon f4
med det i &tgirdsprogrammet. For att inte glomma bort det skriver hon ner det i forvig.

Trots att Elin intresserat sig mer och mer for elevers matematiksvarigheter under senare ér,
anser hon att hennes kunskaper #r otillrickliga. En onskan hos henne #r forutom mer
utbildning, att hitta ngon vetenskapligt forankrad metod, ndgot system som gor att man kan
hjélpa eleverna.

Frida

Atgiirderna i det program Frida och jag tittar pa beskrivs i tvA meningar under rubriken
atgdrder. Dels ska ldrare anpassa stoffets svarighetsgrad och de ska édven forsdka skapa lugn
och ro i klassrumssituationer exempelvis genom att eleven sitter ensam eller att man anvéinder
skdrmar. Atgirdsprogrammet #r 6vergripande och innefattar flera imnen. Eftersom denna
elev hade lds- och skrivsvarigheter som gjorde att han fick problem med léstal i matematiken
siger Frida att man inte i forsta hand forsokt atgidrda i matematiken genom att exempelvis ge
extra ldstal som léxa. Istdllet fokuserar man pa att forsoka ge stod i sjalviortroendet, skdrma
av storande element i klassrummet och skapa lugn och ro for eleven.

Rikningen 4r ok, han vill géirna veta; ska jag ta plus eller minus, och sen kan han rdkna. Mojligtvis skulle

det gé bittre om ldraren liser uppgifterna. Han har ofta en idé, siger hogt hur man ska gora och viéntar sen
pa bekriftelse pa att det var riitt.

Vi diskuterar de olika nivderna i atgirdsprogrammen och Frida berittar att man pé skolan
pratat mycket om detta, men man ser exempelvis f4 mojligheter att kunna gora nigot pé
organisationsnivd och dirfor finns inte nivderna med Gverhuvudtaget i den mall man utgar
frén. Hér finns tre olika atgirdsfoérslag man kan vilja mellan, alternativt kan man légga till
ndgon annan atgird. Férutom de atgérder som beskrevs ovan ndmns ocksa forildrakontakt
med mentorn”.

-Frida beklagar att man pé skolan inte har nagon specialpedagog i matematik, hon menar att
det ofta saknas med tanke pa diagnoser och problem. Det blir létt att dtgirden blir att "arbeta
mer med ldstal” dven om detta kanske inte dr det verkliga problemet.

Jag saknar att ha mer uttiinkta diagnosmaterial och bra &tgérdspaket. Det troskar p& hir och s tinker vi

ibland att vi méste komma pa hur vi ska géra med dom hér som backar...man kan misstrosta ibland att det
ir s svart.

Frida ger uttryck for samma kunskapsbrist kring svarigheter med matematiken som de andra
ldrarna, och hon anser inte heller att hon fick sa mycket med sig i sin utbildning. Eftersom
inga resurser avsatts pa skolan for att oka ldrarnas kunskaper kring matematiksvarigheter, sé
ar situationen som den ir.
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Gustav

Gustav anvénder sig ocksd av en mall ndr han skriver atgardsprogram och han ser bade
fordelar och nackdelar med det. Samtidigt som man sparar tid s blir atgdrdsprogrammen
ganska diffusa och inte s konkreta. Han menar att pa grund av detta sa anvinds de heller inte
sa mycket. Dessutom, tilldgger han, brukar elever och foridldrar godta det som star och det
kanske &r for att dokumenten &r sa allménna.

I det atgirdsprogram vi tittar pa har dock Gustav inte anvint sig av nadgon mall med fardiga
alternativ att plocka in. Under atgirder star att man ska ha ett tidigt utvecklingssamtal i
arskurs 8, tydliga mal for G i varje dmne samt liten grupp i Ma. Dessutom ska férdldrarna
hjélpa eleven utvecklas i ansvarstagande genom att ge sma ansvarsomraden hemma.

Om man ser pa vilka som &r ansvariga for dtgdrderna kan man se att de olika nivéerna finns
med, exempelvis star rektor som ansvarig for att eleven far gd i liten grupp i matematik.
Samtidigt séger Gustav att atgérdsprogrammen ligger mycket pa individniva.

Vi far in gruppniva ibland, men pa skolniva...det later vi vara, for vi kan @nd4 inte gora ndgot t det. Vi dr
sd trangbodda hir, s& vi kan inte dndra pa nat.

Gustav uttrycker en 6nskan om att kunna individanpassa mer, men han upplever att det &r
svart att veta om eleven d& kommer att na malen utifrén hans uppligg.

Liroboksforfattare har ju jobbat linge med sina bocker, och jag som slinger ihop ninting pa en
timma. .. varfor skulle det bli bittre?

Detta hinger ocksd samman med kénslan av otillracklighet ndr det giller att se vilka
svérigheterna &r egentligen. Gustav sdger att trots att han i sin utbildning ldste om hur
matematiken &r uppbyggd och hur man ldr sig matematik, sa hjélper det dnda inte.
Just det hir att kunna se mer, kunna utreda mer vari ligger problemen. Varfor &r det som det 4r och var dr
bristerna. S& att man littare kan veta vad man ska gora. For vissa elever funkar det med trining och
trining och med tiden sd kommer dom att fa till det hyfsat, men andra behver man for en period gi in
och indra nagonting,

Sammanfattning

Att det inte &r l4tt att skriva atgidrdsprogram framkommer i flera av intervjuerna. Gemensamt
for alla lararna &r att de upplever att de saknar kunskaper kring matematiksvarigheter. Ingen
av dem anser att de fatt ldra sig i sin utbildning att kartlagga eller se vilka svérigheter en elev
egentligen har i matematik. Man upplever inte heller att detta ir ndgot som prioriterats inom
skolans egen fortbildning. Att skriva relevanta atgirder blir svart om man inte riktigt vet vad
svarigheterna beror pa. Detta kan di vara en orsak till att man viljer att skriva mycket
allménna atgirdsprogram eller att man uteldmnar de &mnesmaissiga delarna.

Nistan alla ldrare har skrivit ett utkast eller ett forslag som presenteras vid motet med
forédldrar och elever. Den ldrare som tydligast patalat vikten av kommunikation med hemmet
ar den enda som skriver atgiardsprogrammet under pdgaende méte.

I de flesta dokumenten finns atgérder beskrivna pa bade organisations- grupp- och
individniva, dven om organisationsnivd och gruppniva saknas i nagra program. Pa ett par
skolor anser man att det inte &r nagon idé att skriva pa organisationsniva, eftersom man &nda
inte kan péverka eller gbra nagra forindringar pd denna nivd. En ldrare skriver
atgirdsprogram som skiljer sig frén de Ovriga pa sa sitt att det hir enbart handlar om
matematik och till storsta delen om vad elev och fordlder ska gora. Har forlaggs mycket av
elevernas arbete till fritiden.
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II1. Pa vilket siitt och i vilken utstrickning foljs atgirdsprogram-
men upp?

Under denna fréga redovisas vad som star kring uppfoljning i atgardsprogrammen samt hur de
intervjuade ldrarna ser pa uppfoljningsarbetet. I forekommande fall redovisas #ven
konsekvenser av detta arbete som man kan se i den pedagogiska verksamheten.

Arvid

Rent allmint anser Arvid att &tgérdsprogrammen foljs upp bra, eftersom det ofta handlar om
veckovis mailkontakt mellan ldrare och foréaldrar. Dessutom revideras de atminstone vid varje
utvecklingssamtal. Samtidigt konstaterar han att rutinerna pa skolan behdver forbittras,
speciellt s& att inga atgérdsprogram upprittas pa elevvardsmoten dér ldrare inte &r med och
ddr programmen sedan arkiveras utan att pedagogerna vet att de existerar. I tva av de tre
aktuella atgdrdsprogrammen star inget datum for uppfoljning medan det i det tredje
dokumentet star “innan sommarlovet 2008”. Om detta program sdger Arvid att det har
reviderats flera gdnger sedan arskurs 6 och ska nu f6ljas upp inom en ménad. Eleven har hela
tiden hjélp av sin mentor, som “har stenkoll pa vad som skall goras och vad som &r gjort”.

Arvid anser att det ofta ger mer om han sjédlv far ta hand de elever som har svérigheter i
matematik, och att specialpedagog eller en annan ldrare gar in och undervisar i klassen.
D4 blir det inte det dir att hoppa ut till ett annat rum och g4 till specialpedagog och kanske jobba med ett

annat material. Det ger inte lika mycket som att jobba med det som alla andra jobbar med, fast det 4r nin
som sitter bredvid och klappar en pé axeln.

I sin 6nskan att atgardsprogrammen skulle vara ett mer levande dokument uttrycker Arvid en
onskan om att ha nagon slags planeringsbok dér man skriver vecka for vecka tillsammans
med eleven, men det krdvs da att man har gott om tid med eleven i lugn och ro.

Beata

Det atgiardsprogram Beata och jag tittar pa tillsammans skrevs i mars manad och det stér att
uppf6ljning ska ske i maj manad. Hon berittar att man d har ett nytt mote tillsammans dér
man utviarderar och eventuellt skriver ett nytt atgiardsprogram. Samtidigt poéngterar Beata att
det bésta &r att fordldrarna har en kontinuerlig mailkontakt med respektive larare, ddr man far
information om vilka delmal barnet inte fatt, nér det dr prov etc. D4 fér man en snabb respons
pé vilka delmal eleven natt jamfort med att det gar ett par, tre ménader mellan kontakterna.

Ett atgirdsprogram man skriver p& det andra sittet blir ju ganska snabbt inaktuellt, for nista gang vi
triffas har det gétt tre manader, och visst, man kanske har himtat in tre delmél men under tiden kanske
man har tappat fyra nya delmal. Sa nanstans blir inte tgirdsprogrammet aktuellt lingre.

De étgérder som skulle genomforas enligt atgardsprogrammet handlar dels om bittre kontakt
mellan skola och hem, dels om att eleven ska koncentrera sig pa lektionerna. Beata berittar att
det kan handla om elevens placering i klassrummet for att hitta en lugnare plats, att man tittar
pé det som stor runtomkring. Men det kanske inte ar ett skolproblem och da kan det istillet
handla om att eleven tréffar skolkuratorn. Detta kan man sedan f6lja upp via mailkontakter
med fordldrarna. I samtalet med fordldrarna utvidrderar man om eleven forsokt férdndra sin
skolsituation, och Beata tar ett konkret exempel:

Om eleven aktivt viljer att inte gi pé lektioner, exempelvis fore nationella provet i matte, di hamnar det

ju pa individniva. D4 far man utvirdera det. - Hur #r din instillning? - Vill du lyckas? Pa uppfoljningen

pratar man om detta och skriver kanske ett nytt atgirdsprogram och foljer upp en ménad senare. I ménga

fall lyckas man ta sig igenom detta, och ibland lyckas man inte. D4 kommer det inte som ndgon
Overraskning for fordldrarna.
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Avslutningsvis sdger Beata att ofta gar det battre for elever med mycket aktiva fordldrar, men
det finns dven elever utan nigot stod hemifrén som jobbat och det gétt bra for.

Carin

I Carins tre atgérdsprogram kan man ldsa under rubriken “utvirdering” att “’ldraren pratar med
fordldrarna var attonde vecka om hur det gar med matematiken”. Carin berittar att hon har
gjort pa detta sittet under ldsaret och det har totalt handlat om sju — &tta elever ddr hon
kontaktat deras fordldrar var &ttonde vecka. Dessutom sker dven en uppfOljning pa
utvecklingssamtalen som mentorerna har med eleverna en gang varje termin.

Atgéirderna for eleverna handlar till stor del om extra hemarbete och enligt Carin hade det stor
betydelse for elevernas resultat pa vilket sétt fordldrarna var aktiva. Hon beridttar om en av
eleverna som hade manga kunskapsluckor i matematiken, dir pappan drev pd, vilket ocksa
gav resultat och eleven fick godkint betyg i matematik pa hosten i nian.

Mycket aktiv pappa som stittade. — Du ska minsann ge jdrnet hir, du ska vilja den svéraste varianten,

alltsd bade folja attans kurs och reparera mellanstadiekunskaper. Bade pappa och elev var med pd den
tanken och det &r ocksé den eleven det gatt bist for.

David

Tre veckor efter att Davids atgérdsprogram skrevs skulle en uppfoljning ske, enligt vad som
star i dokumentet. David menar att detta &r ett vanligt tillvigagéngssitt, att man traffar elev
och foréldrar vid flera tillfdllen. Han séger ocksd att han aldrig upplevt att man inte kommer
nagonstans, om man riktar in malet pa att man tillsammans ska 16sa problemen i samarbete
och med fortroende. Samtidigt mérker han en skillnad i hur det konkreta arbetet blir utifrén
atgirderna, om foréldrarna &r delaktiga eller inte.

Det gor en stor skillnad om foréldrarna dr med och 4r aktiva. Det 4r ju bara en liten bit vi nér hir i skolan.

En av atgirderna pa organisationsniva i atgardsprogrammet handlar om att eleven ska fa
hjdlp med forklaringar till uppgifterna”. David berittar att han brukar sitta sig med eleven
under lektionstid. Man gér aldrig ivdg ndgon annanstans utan eleven fér hjélpen i klassen.
Som en bilaga till atgirdsprogrammet finns dven en utvardering dér det beskrivs mycket noga
vad man har uppnétt men ocksad kring det som &nnu inte fungerar tillfredsstéllande. Det
handlar d& om att elevens franvaro fortfarande &r stor och han kommer sent till lektioner.
Diarfor dr delmalen om ndrvaro och att komma i tid till lektioner fortfarande desamma.
Diremot finns det inga #mnesrelaterade delmal nerskrivna, utan resterande nya delmal
handlar om att arbeta med skoluppgifter enligt ldrares instruktioner. Nagra direkta
forandringar i verksamheten kan inte David peka pa, och han beklagar att man varken har tid
for pedagogiska diskussioner i matematik eller har fatt s& mycket fortbildning som skulle
behovas.

Elin

I Elins bada atgiardsprogram finns anteckningar om nér utvirdering ska ske. I det ena fallet
sker det vid utvecklingssamtalet en dryg ménad senare, och i det andra knappt tre méanader
senare. Elin berittar att vid utvdrderingen av det sista atgdrdsprogrammet kom man fram till
att det inte hade skett nagra storre fordndringar. En orsak &r att det arbete som eleven skulle
gbra hemma inte har blivit gjort. Schemaldggningen har inte heller fungerat perfekt, enligt
Elin, eftersom eleven ibland har valt att jobba med andra dmnen &n matematik pa de lektioner
som kallas eget arbete”, men dir man tidigare kommit dverens om att det var matematik som
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gillde. Elin konstaterar att denna elev alltid ként ett motstdnd mot att ga ifrén klassen till
specialpedagogen och att man dérfor 16st det pa annat sétt.
Dom har gétt ett par tillsammans men jag kan inte pastd att det fungerat varken bittre eller simre.

Specialpedagogen har varit inne i klassen mycket, istillet for att han gir ifrdn. Det kanske inte &r sa kul att
behova gi ifran,

Frida

I den atgirdsmall Frida och hennes kollegor anvinder, finns tre olika atgéardsforslag att vilja
mellan, om man inte kommer fram till ndgon annan &tgérd som kénns mer relevant. Forutom
stod i mindre grupp i matematik och svenska ndmns fordldrakontakt med mentorn samt att
larare ska anpassa larostoffets svarighetsgrad. I det atgirdsprogram vi granskar finns férutom
laromedelsanpassningen &dven forslag pa atgirder for ldararen att skapa lugn och ro i klassen.
Som exempel ndmns “sitta ensam” och “skdrmar”. Nir det giller uppfoljning star det i
atgdrdsprogrammet att detta sker vid nasta utvecklingssamtal samt att revidering kan ske vid
behov. Frida anser att hon ger eleven kontinuerlig uppfoljning samt att en anpassning av
laromedel skett genom att eleverna i klassen har tvé olika mattebdcker. Hon ser en fordel med
att ha klassen samlad och hon tycker att det fungerar bra att exempelvis ha en genomgang
med de elever som anvénder s k r6d bok samtidigt som eleverna som har grén bok jobbar
sjalvstandigt.

Vi har en r6d och en gron bok och jag har velat ha eleverna samlade, tycker att det fungerar bra i den

klassen. Men det kanske inte gar i nian, for d& spretar kurserna s mycket. Det finns inte tvd rum att vara i,
utan vi sitter i samma rum, och det har fungerat jéttebra.

Frida ser en risk med att gora nivagrupperingar, eftersom det latt kan resultera i att nér en
grupp elever med matematiksvarigheter hamnar tillsammans, skapas en stamning av att det
inte &r nagon idé, att man inte kan. Som ldrare &r det svart att vinda en sadan instéllning.
Frida fortsétter:

Om man sitter en elev i en grupp med go" i, dir det finns méanga Iok, si att siga, di dker eleven med av
bara farten, jimfor sig med andra och smittas att satsa.

Gustav

I funderingarna kring hur atgérdsprogrammen anvinds, konstaterar Gustav att det nog tyvarr
ar sd att dom blir liggande. Han har 4nda en férhoppning om att ldrarna jobbar kontinuerligt
med de atgirder som satts in, och da blir inte behovet lika stort att ga och titta vad som star i
atgardsprogrammen. Gustav sdger att tanken 4r att uppfoljning ska ske vid
utvecklingssamtalen, men eftersom dessa tar sa lang tid &nda, s gors ofta uppf6ljningen vid
nagot annat tillfille.

Man fér vil ta en géng om &ret och fundera pd om vi behover idndra pa ngot, plocka bort nén punkt eller

sd. D4 sitter jag som ldrare mig ner och gor det och sen far man skicka hem det med post. S& far dom i
lugn och ro titta p& det hemma.

Gustav tilldgger att de hdr eleverna som har atgirdsprogram kanske &dndd har tva
utvecklingssamtal per termin, sa da kommer det med vid nagot av tillfillena, men det 4r svart
att hitta tiden. I det &tgirdsprogram han upprittat i borjan av hostterminen anges just
utvecklingssamtalet som tidpunkt for uppfoljning. Som en del i 4tgédrderna stér att man ska ha
ett tidigt utvecklingssamtal i &r 8. For elever i arskurs 9 som behdver extra stod i matten har
Gustav gjort ett papper med konkreta forslag pa hur man exempelvis kan fa in matematiken
hemma. Han har ocksd en forhoppning om att nya och béttre liromedel ska produceras,
eftersom han ser att det ofta blir en krock mellan matematikbockernas uppgifter och nationella
provet i arskurs 9, da eleverna inte &r vana vid sadana uppgifter.
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Sammanfattning

I de flesta atgérdsprogram finns noteringar om nir uppfoljning ska ske, men i nagra star
ingenting. Specifika datum har bestdmts i ndgra &tgdrdsprogram medan det i andra program
endast sdgs att utviardering ska ske vid utvecklingssamtal. Kontinuerlig uppf6ljning via mail
verkar vara ett sitt som mer och mer anvénds och fungerar bra i de flesta fall, enligt ldrarna.
En form av utvdrderingsprotokoll fanns med som bilaga till ett av atgdrdsprogrammen, dir
man kunde ldsa om vad som gjorts och vad som fungerar och inte fungerar vid
uppfoljningstillfallet. Nagra direkta fordndringar i skolornas verksamhet har inte skett med
utgdngspunkt i de atgirder som foreslagits, utan det handlar oftast om att eleverna ska
forandra sig eller jobba mera. Viss anpassning av ldrostoff gors och i nagot fall har
specialpedagog varit med pa lektionerna.
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7. Diskussion
Metoddiskussion

Syftet med denna studie var att underscka vilka tgérder som foreslas i &tgérdsprogram samt
pd vilket sitt Aatgirderna far konsekvenser i den pedagogiska verksamheten. En
dokumentanalys av ndgot slag var nédvéndig och valet stod mellan enkiter, en genomgéng av
insamlade atgérdsprogram eller en blandning av béda dessa metoder. For att f3 djupare insikt
kring texterna i dessa dokument krivdes nigon form av kommunikation med de lirare som
varit delaktiga vid upprittandet av atgérdsprogrammen. Observationer valdes i detta fall bort
eftersom det inte var en relevant metod i sammanhanget. For att begriinsa materialet valdes
dven enkiter bort och dirfor gjordes undersokningen med hjilp av intervjuer, dir
atgérdsprogram fanns tillgdngliga si att intervjuare och respondent tillsammans hade
mojlighet att samtala kring dessa.

Det visade sig emellertid svért att hinna med nagon djupgdende analys av atgirdsprogrammen
under den korta tid som fanns till forfogande for varje intervju. Respondenterna, som alla
arbetade som ldrare, hade avsatt tid som de egentligen inte hade, for att triffa mig, vilket
gjorde att det hela tiden fanns ett stressmoment med. Frén min sida kiindes det d4 som att jag
inte riktigt ville ta av tiden till att noggrant g igenom varje atgirdsprogram, utan vi tittade
mer eller mindre &versiktligt p dem och samtalade utifrdn den intervjuguide jag utgick ifrén.

I efterhand kunde jag konstatera att intervjuerna antagligen hade kunnat ge mer intressanta
aspekter om jag hade haft mer erfarenhet av att intervjua och haft forméga att stilla
foljdfragor for att klargora en del av ldrarnas uttalanden eller texter i atgirdsprogrammen.
Detta ar ocksd négot som Kvale (1997) papekar nér han séger att man behover mycket trining
for att bli en intervjuare.

Ett bittre sitt att utnyttja intervjutiden hade ocks& varit att jag hade fatt ta del av de
avidentifierade 4tgirdsprogrammen innan intervjuerna. Eftersom det dven forekom vid ett par
tillfallen att respondenterna inte hade med sig ndgot atgirdsprogram alls, utan héimtade dessa
efter intervjun, s paverkade dven detta dessa intervjuers kvalité.

Nir det géller studiens generaliserbarhet kan det tyckas omdjligt att, utifrén enbart sju larares
uppfattningar och sitt att skriva atgirdsprogram, anse att studien #r generaliserbar eller
tillforlitlig. Kvale (1997) menar dock att det finns ett virde i att koncentrera sig pa enbart
négra fi fallstudier darfor att man kan f& generell kunskap utifrn dessa. Min &sikt #r ocks3 att
man utifrdn resultaten kan se 6vergripande likheter som stirker generaliserbarheten, samtidigt
som de olikheter som kommer fram &dven visar p& négot generellt - att man kan utga fran att
verkligheten dr sd komplex och méngfasetterad i de pedagogiska verksamheterna.

Resultatdiskussion

Ett centralt begrepp i denna studie ér 4tgirdsprogram, och atgirdsprogram som arbetsredskap
i skolan har anvints pé olika sitt sedan slutet av 1970-talet (SOU 1974:53; Lgr-80). Vid flera
tillfdllen har dérefter Skolverket (1995; 1999; 2001; 2008) gett ut skrifter med anvisningar
om hur atgirdsprogrammen ska anvindas. Utifrin de resultat som presenterats i foreliggande
studie, kan man dra slutsatsen att lirare utformar tgéirdsprogram mycket olika, och inte alltid
i Overensstimmelse med vad styrdokument (Lpo-94; SFS 1985:1100; SFS 1994:1194) och
skrifter frén Skolverket siger. Tydliga anvisningar finns néir det giller att malen ska vara
konkreta och utvérderingsbara, liksom att tyngdpunkten niir det giller atgéirder inte ska hamna
pa individniva. Flera av de intervjuade lirarna beklagar att man ofta hamnar p individniva,
medan det for ndgon verkar vara det mest naturliga . Detta stammer vil 6verens med ett stort
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antal forskningsresultat (Asp-Onsj6, 2006; Wingérd, 2007; Isaksson, Lindqvist & Bergstrom,
2007; Andreasson, 2007) som alla visar att det #r elevens tillkortakommanden som betonas
och ska atgirdas. Man kan friga sig varfor det inte har skett nagra storre fordndringar nér det
giller hur Atgérdsprogrammen skrivs. Flertalet lirare sdger i intervjuerna att man saknar
resurser och tid. Ar det s& enkelt som att det 4r brist pé tid och resurser som avgér? Finns det
en ridsla eller en oformaga att mota sig sjilv och reflektera kring den egna rollen och pé
vilket s#tt man sjilv piverkar? Arvidsson (1995) menar att man kan urskilja tvd ldrargrupper i
skolan; systemtinkare och ldrartinkare. Hon menar att pd hogstadiet 4r det vanligt med
systemtinkare, dér orsaker till problem laggs i skolsystemet. Detta verkar stimma ganska vél
overens med vad som ocksa framkommit i denna undersokning, samtidigt som de flesta ldrare
i intervjuerna uttrycker vanda och frustration dver att inte kunna gora mer.

Min uppfattning #r att lirarna i huvudsak gor allt de kan, men att man kan begrénsas av en
viss sndvhet i synen p& orsaker till svarigheter i skolan. Nar man talar om omotiverade,
ointresserade eller okoncentrerade elever behéver man ta ett steg till i tanken och fundera pa
varfor dessa elever uppvisar dessa beteenden. Kanske behover undervisningen dndras for att
bittre utgd frin dessa elevers behov, istillet for att eleven ska &ndra pd sig for att passa
skolans krav. Det kan till och med vara si att en elev far svarigheter i skolan (Malmer, 2002;
Lowing, 2006) som beror pa undervisningen.

Detta har ocksa att géra med hur diskursen ser ut, vad som anses som lampligt och normalt
(Foucault, 1993). Historiskt sett har det alltid funnits ett behov av att normalisera och sitta
granser for vad som #r acceptabelt, och detta géller @ven for skolan, vars roll har varit och
fortfarande #r att fostra, rangordna och bestimma vad som &r godkint eller inte.
Atgirdsprogram #r ett sitt att visa pd vad som fattas nir elevens behov och svérigheter
beskrivs och detta blir en form av stimpling som ldrarna &r ansvariga for. I ett
interaktionistiskt perspektiv paverkas eleven av det som skrivs, och riskerar att bli det andra
tillskriver honom eller henne (Trost & Levin, 2004). Har uppstér ett problem for ldrarna, nér
de anmodas skriva atgirdsprogram for elever som riskerar att inte fa betyg, och dér mal och
atgirder i dessa dokument ska vara konkreta och tydliga. Hur ska man kunna skriva pd ett sétt
s& att man inte paverkar elevens sjdlvbild negativt? Skolan priglas alltmer av
dokumentationshysteri, och har lirarna 6verhuvudtaget ndgon mojlighet att undvika de
negativa foljder som det kan ha for elever nér de ska dokumenteras sa utforligt? De vuxna har
en makt som man kanske inte alltid 4r medveten om, vilket &ven Persson (2004) tar upp. Tar
man for givet som lirare att man har rétt att ringa in vad som &r “normalt” och idealiskt
beteende i skolan? Nir blir det en krinkning av det som &r elevens personlighet?

De flesta lirarna i undersokningen skrev forslag pa atgérdsprogram innan man triffade eleven
och forildrarna. Orsakerna till varfér man gor sé ir flera, men det som framkom hos de flesta
var tidsbrist samt att man ansdg sig vara den som biist visste var luckorna fanns. Ibland hade
forslaget skrivits av ett arbetslag tillsammans medan det i de flesta fall var lararen som ensam
utarbetat forslagen. Man kan givetvis konstatera att nér arbetslaget planerar tillsammans sd dr
detta ett arbetssitt som stimmer vil 6verens med styrdokumenten, dir man understyrker
vikten av att man har en helhetssyn pa eleven. Det &r litt att inse att om arbetslaget, elev och
fordldrar ska sitta tillsammans och utarbeta atgéirderna, och detta ska ske kontinuerligt med de
elever som behover atgirdsprogram, sé blir det organisatoriskt svért tidsméssigt, men dven en
svar situation for elev och forilder. Att i en samling med kanske tio personer hivda sina
asikter ar inte s& litt. Aven hdr kommer maktaspekten in, dér en total overvikt av
professionella moter den lilla ménniskan (Foucault 1987; Andreasson (2007).

Utifran dessa tankar kan jag sympatisera med ldrare som uttryckte att man gjorde forslag i
forvig for att det man som professionell aktor ansdg vara viktigt skulle komma med i
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atgiardsprogrammet. Hir kan man se att samtidigt som man anser att man vet vad eleven
behover, sa uttrycks mycket tydligt av alla ldrare att man saknar kunskaper kring vilka
problemen egentligen ir, speciellt nér det giller matematik. Man hittar ibland pa nigot som
man tror kan vara en atgird som ska ge resultat, eller nagot som man plockar fran en mall. I
intervjuerna framkommer ocksd lirarnas olika syn pa orsaker till matematiksvérigheter i
skolan, alltifrin rena kunskapsluckor till en jobbig situation utanfér skolan. Hos flertalet
ldrare finns en strivan att forsoka ha en helhetssyn pa eleven, men trots detta hamnar man
dndé hos individen.

Det kan tyckas mirkligt att skolledare och dven politiker verkar ha s stor okunskap om, eller
blundar f6r vad som géng pé gang framkommer kring matematiken i skolan i olika rapporter
och avhandlingar. I intervjuerna framkom géng pé géng att lararna efterfrgar mer utbildning,
men att inga direkta insatser gjorts fran ledningshall. Skolledningarna har heller inte bemddat
sig om att lirarna ska f& mojlighet och tid for pedagogiska diskussioner i exempelvis
matematik, vilket skulle kunna fungera som en slags fortbildning. Om en specialpedagog
dessutom finns med som en resurs kan man i samtalet fi hjilp att lyfta frigorna till en
metaniva.

Att fa tag pé essensen i den didaktik som Malmer (2002) beskriver, skulle kunna vara till god
hjdlp. Hon beskriver olika nivéer i ldrandet och forstéelsen, dir man av tidsbrist ofta hoppar
over de forsta nivierna. Att ta sig tid som matematikldrare att borja pd den forsta nivan som
handlar om att téinka och tala, ddr man utgér fran de forkunskaper varje elev har, och sedan ga
vidare till att gora, préva och synliggora skulle antagligen underlétta betydligt f6r ménga
elever. Att viga limna liroboken och ha mer laborativ matematik 4r en utmaning for alla
hogstadieldrare i matematik, men skulle kanske ge den pedagogiska konsekvensen att firre
elever ir i behov av sirskilt stéd. Ett par larare ndmnde i intervjuerna om att “prata matte”,
och en av dem anvinder en av veckans matematiktimmar till matteprat, spel etc. Utifran
sociokulturella tankar kring ldrandet, ddr betoningen ligger pa att man lir tillsammans och
med hjilp av olika artefakter (Siljo, 2000) ar detta sétt att arbeta en forutséttning for elevernas
framgéng i matematik.

”Matematiken finns runt omkring oss och genomsyrar var vardag”. Med dessa ord fran en
psykoterapeut och expert pa olika matematiksvarigheter (Adler, 2007) pdminns vi om
matematikens roll i vara liv. Adler fokuserar pa att matematiksvarigheter har manga olika
orsaker som #r rent medicinskt/neurologiska. Den positiva syn han har pa olika tester,
diagnostiseringar och extra matematikévningar kan dock tyckas gé helt stick i stav mot bade
de sociokulturella tankarna kring lidrande samt styrdokumentens uppmaningar till att vidga -
perspektivet och se till elevens hela skolsituation. En risk finns givetvis att man som lérare
kan argumentera for att svarigheterna hos eleven beror pa exempelvis dyskalkyli och ddrmed
anser man att det dr specialpedagogens uppgift att testa och hjilpa. Pa sitt och vis frénséger
man sig da ett eget ansvar och problemen forldggs helt till eleven.
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8. Slutord

Tanken med denna studie var att undersdka vilka atgérder som skrivs i atgérdsprogram samt
hur man sedan gir vidare. I detta innefattas dven frigor kring kopplingar mellan det som
uppfattas som elevens svarigheter och atgérderna. De resultat som presenterats visar att lirare
sliter hart och gor sitt yttersta for eleverna, samtidigt som det fortfarande ér individen som till
storsta delen ska atgérdas ndr atgirdsprogrammen utarbetas. Tidspressen ir stor, liksom dven
kunskapsbristen kring matematiksvarigheter. Politiker, ldrarutbildningar samt skolledningar
bor ta sitt ansvar och lyfta dessa viktiga omrdden for att larare ska kunna fullfélja sitt

uppdrag.

Som specialpedagog 4r det oerhort viktigt att finnas med i utvecklingsarbete kring dessa
fragor, samt att arbeta for att det blir skolan som fordndras for att eleven ska utvecklas. Det ér
viktigt att ldrare reflekterar kring den makt man besitter i rollen som vuxen, pedagog och
samtalspartner till forildrar och elever, badde i den egna praktiken och vid upprittandet av
atgardsprogram.

Som forslag pa fortsatt forskning kring atgardsprogram, innehéll och uppféljning féreslér jag
dels en studie inom samma dmne utifrdn ett elevperspektiv och dels en longitudinell studie
kring hur lérare skriver atgérdsprogram. Nér det géller en studie utifrén elevperspektiv ér det
angeldget att belysa hur de elever som far atgirdsprogram i matematik upplever att vara i
behov av atgidrdsprogram, samt i vilken grad och pa vilket sitt atgérdemna #r relevanta och blir
en hjélp for dem. I en longitudinell studie &r det intressant att f6lja ldrare som fér utbildning
kring matematiksvérigheter, for att se om de atgirder som dérefter foreslas i atgérdsprogram
har foridndrats i forhallande till dem som skrevs innan man fick del av ytterligare utbildning.
Kan man da se tydligare konsekvenser i den pedagogiska verksamheten?

34



Referenslista
Adler, B (2007). Dyskalkyli & Matematik. Kristianstad: Kristianstads boktryckeri AB.

Ahlberg, A. (2001). Ldrande och delaktighet. Lund: Studentlitteratur.

Andreasson, L. (2007). Elevplanen som text: om identitet, genus, makt och styrning i skolans
elevdokumentation. Goteborg : Acta Universitatis Gothoburgensis.

Arvidsson, M. (1995). Léirares orsaks- och dtgdrdstankar om elever med svdrigheter.
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Asp-Onsjo L.(2006). Atgdirdsprogram-dokument eller verktyg? Goteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis, 248.

Bentley, P-O. (2003). Mathematics teachers and their teaching: a survey study. Goteborg :
Acta Universitatis Gothoburgensis.

Emanuelsson, I, Persson, B, & Rosenqvist, J. (2001). Forskning inom det specialpedagogiska
omrddet: En kunskapsdversikt. Stockholm: Skolverket.

Foucault, M. (1987). Overvakning och straff. Lund: Arkiv forlag.
Foucault, M (1993). Diskursens ordning. Stehag: Brutus Ostling.

Giota, J. & Lundborg, O. (2007). Specialpedagogiskt stod — omfattning, former och
konsekvenser. Goteborgs universitet, [PD-rapport 2007:03.

Hedrén, R. (2001). Rikning i skolan i dag och i morgon. Vilka kunskaper och fardigheter ir
viktiga for eleverna, ndr ménga berdkningar kan goras med minirédknare och dator? I B.
Grevholm, (Red.), Matematikdidaktik — ett nordiskt perspektiv. s. 133—159. Lund:
Studentlitteratur.

Ingestad, G. (2006). Dokumenterat utanforskap. Om skolbarn som inte ndr mdlen. Lund:
. Sociologiska institutionen, Lunds universitet.

Isaksson, J., Lindgvist, R. & Bergstrom, E. (2007). School problems or individual
shortcomings? A study of individual educational plans in Sweden. European Journal of
Special Needs Education. Vol.22. No 1, February 2007, s. 75-91.

Jansen, K. (1999). Kriterier och kunskapsmal. Didaktisk Tidskrift for praktiker och forskare
Nr 4, 1999. s. 303-326.

Kvale, S. (1997). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur.

Lahdenperi, P. (1997). Invandrarbakgrund eller skolsvdrigheter? : en textanalytisk studie av
dtgdrdsprogram for elever med invandrarbakgrund. Stockholm : HLS.

Ljungblad, A-L. (2003). Att méta barns olikheter: dtgdrdsprogram och matematik. Varberg:
Argument.

35



Lowing, M. & Kilborn, W. (2002). Baskunskaper i matematik: for skola, hem och samhdlle.
Lund: Studentlitteratur.

Loéwing, M. (2006). Matematikundervisningens dilemman: hur ldrare kan hantera ldrandets
komplexitet. Lund: Studentlitteratur.

Magne, 0.(1998). Att lyckas med matematik i grundskolan. Lund: Studentlitteratur.
Malmer, G. (2002). Bra matematik for alla. Lund: Studentlitteratur.

Myndigheten for skolutveckling (2003). Elever som behéver stod men far for lite. Stockholm:
Liber.

Persson, B. (1998). Den motsdgelsefulla specialpedagogiken. Motivering, genomforande och
konsekvenser. Specialpedagogiska rapporter nr 11. Goteborg: Institutionen for
specialpedagogik Goteborgs universitet.

Persson, B. & Asp-Onsjo, L. (2000). Insamling om uppgifter om dtgdrdsprogram.
Promemoria. G&teborg: Goteborgs universitet, Enheten for specialpedagogik.

Persson, B. (2004) Specialpedagogik och dokumentation i en skola for alla. I
Utbildning &Demokrati 2004, vol 13, nr 2, s 97-113.

Lgr-80 (1980). Laroplan for grundskolan. Allmdn del. Skoloverstyrelsen. Stockholm: Liber.

Lpo-94 (1994). Laroplan for det obligatoriska skolvdsendet. Stockholm:
Utbildningsdepartementet.

Selghed, B. (2004). Annu icke godkiind. Léirares sditt att erfara betygssystemet och dess
tilldmpning i yrkesutovningen. Malmé hogskola: Lararutbildningen.

SFS 1985: 1100. Skollagen. Stockholm: Allménna forlaget.
SFS 1994:1194. Grundskoleforordningen. V. Frolunda: Notisum AB.
Sjoberg, G. (2006). Om det inte dr dyskalkyli-vad dr det da? Umea: Arkitektkopia AB.

Skolverket (1995). Nyhetsbrev: Atgdrdsprogram behévs for elever med sdrskilda behov.
Februari 1995.

Skolverket (1999). Nationella kvalitetsgranskningar 1998. Rapport nr 160. Stockholm: Liber.
Skolverket (2000). Grundskolan, kursplaner och betygskriterier 2000. Stockholm: Fritzes.

Skolverket (2001). Att arbeta med sdrskilt stod med hjdlp av dtgdrdsprogram. Stockholm:
Liber.

Skolverket (2003). Lusten att ldira — med fokus pd matematik. Rapport 2003:221. Stockholm:
Skolverket.

36



Skolverket (2008). Allménna rdd och kommentarer for arbete med dtgdrdsprogram.
Stockholm: Skolverket.

SOU 1992:94. Skola for bildning: Huvudbetinkande av Liroplanskommittén. Stockholm:
Allménna forlaget.

SOU 1974:53. Skolans arbetsmiljé. Betinkande avgivit av utredningen om skolans inre
arbete-SIA. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SOU 1997:108. Att lcimna skolan med rak rygg — om ritten till skriftsprdket och om
forskolans och skolans majligheter att forebygga och mota lis- och skrivsvdrigheter.
Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SOU 2002:121. Skollag for kvalitet och likvéirdighet. 1999-ars skollagskommitté. Stockholm:
Fritzes.

SOU 2004:97. Att lyfta matematiken: intresse, ldrande, kompetens. Stockholm: Fritzes.

Starrin, B. (1994).0m distinktionen kvalitativ-kvantitativ i social forskning. I B. Starrin & P-
G. Svensson (Red), Kvalitativ metod och vetenskapsteori (s.11-39). Lund: Studentlitteratur.

Stukat, S. (2005). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap. Lund: Studentlitteratur.
Siljo, R. (2000). Larande i praktiken. Ett sociolkulturellt perspektiv. Stockholm: Norstedts.

Trost, J. & Levin, I. (2004). Att forstd vardagen — med ett symboliskt interaktionistiskt perspektiv.
Lund: Studentlitteratur.

Vetenskapsradet (2002). Forskningsetiska principer inom humansistisk-samhdallsvetenskaplig
forskning. Stockholm: Vetenskapsradet.

Wingard, B. (2007). Atgéirdsprogram-for vems skull? Stockholm: Lirarhogskolan i Stockholm.

Ohlmér, L. (2004). Atgdrdsprogram-ett verktyg i skolans vardag. Visteras : IO Respons.

37






Bilaga 1

Intervjuguide

Ungefarlig élder och antal &r som mattelédrare?
Utbildning i matematik?

Tankar kring virdet av atgérdsprogram?

Vilka var nérvarande da atgardsprogrammet skrevé?
Varfor har du skrivit just dessa mal? Vad styr méalen?
Hur kom ni fram till dessa atgirder?

Vilka mojligheter har du att skriva pa organisationsniva?
Har specialpedagogen varit med och hjalpt till?

Har det gjorts nagra utredningar och pé vilket sitt?

Pa vilket sétt har programmet f6ljts upp?

Har fordndringar gjorts pa gruppniva? Organisationsniva? Individniva?
Har specialpedagogen varit inblandad?

Hur vill du beskriva din kunskap om orsaker till olika svérigheter i matte som en elev kan
uppvisa?

(Vad har du f6r kunskaper om olika ma-svarigheter?)
Har det satsats p& nagon fortbildning inom omréadet?
Har du haft méjligheter till fortbildning?

Finns det mojlighet och avsatt tid for pedagogiska diskussioner kring
matematikundervisningen?

I vilken grad lyckas eleven na fram till de uppstéllda mélen i programmet?
Har du sett eller vet du om elevens betyg har fordndrats efter att atgirderna genomforts?

Hur skulle du vilja skriva och atgidrda om du fick helt fria hinder?



