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Sammanfattning

Vart syfte med den hir studien dr att kartligga ldrares attityder kring hogstadieelevers
matematiksvarigheter. I studien har vi genomfort kvalitativa intervjuer med sju ldrare som
arbetar med elever i grundskolans senare ar. Vi inledde arbetet med att genomfora en
omfattande litteraturstudie for att fa en oversikt pa forskningsomradet och bra analytiska
verktyg. Vi studerade ocksa litteratur om begreppet dyskalkyli samt litteratur fran dess
kritiker. Som analytiskt verktyg anvinde vi oss av det kategoriska respektive det relationella
perspektivet pa matematiksvarigheter. Vi ville ta reda pa vilket av dessa perspektiv som
priglar ldrarnas synsitt pa eleverna och deras matematiksvarigheter. Det kategoriska
perspektivet fokuserar pa avvikelser och diagnoser och séger att problemet finns hos eleven.
Det relationella perspektivet didremot fokuserar pa en problematisk undervisningssituation
som inte inkluderar alla elever.

Lirarna vi intervjuade hade ett synsitt till stor del priglat av det kategoriska perspektivet men
vi fann dven relationella inslag. Vi sag att ldrarna inte hade reflekterat 6ver de fragestéllningar
som ett relationellt perspektiv medfor kring normalitet, avvikelse och problemen med att
stampla elever som dysfunktionella. Detta verkade i mangt och mycket bero pa att ldrarna inte
kommit i kontakt med detta perspektiv i sa stor utstrackning tidigare. I stort sett alla ldrare i
studien uttryckte en 6nskan av att 6ka sina kunskaper inom det specialpedagogiska omradet.

Nyckelord: Specialpedagogik, matematiksvarigheter, kategoriskt perspektiv, relationellt
perspektiv.
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1 Inledning

Som blivande ldrare i matematik kidnner vi bada ett stort engagemang for de elever som ar i
behov av sirskilt stod i matematik. Efter flera ars amnes- och pedagogikstudier blandat med
vara egna erfarenheter fran praktik och arbete vill vi gora en djupare undersokning av tva
synsitt pa matematiksvarigheter, det kategoriska synsittet och det relationella synsittet. Vara
erfarenheter sidger att ldrare till stor del har ett kategoriskt synsétt ddr man menar att eleven
har problem snarare &n att eleven ir i en situation som skapar problem.

Nyfikna pa hur det faktiskt ser ut i skolan idag vill vi stilla fragan till ldrare inom
grundskolans senare del och ta del av deras tankar och asikter inom omradet. Med vilket
synsitt ser de pa inldrningssvarigheter inom matematik, med ett relationellt eller ett
kategoriskt perspektiv?

Efter att ha sokt bland tidigare uppsatser som handlat om matematiksvarigheter och inriktning
mot de tva ovan ndmnda synsitten blir sokresultatet fattigt. Endast ett fatal tidigare uppsatser
har skrivits med en liknande ingang. Ingen av uppsatserna dr heller gjord bland lédrare pa
grundskolans senare del. Darfor vill vi med var uppsats komplettera de tidigare studierna med
inriktning pa de ldrare som arbetar pa grundskolans senare del. Genom att genomfora
intervjuer med ldrare verksamma i grundskolans senare del har vi skapat oss en tydligare bild
av hur ldrare arbetar utifran de tva synsitten. Dessutom vill vi presentera och skapa en
forstaelse for deras uppfattning i dessa fragor.

1.1 Syfte och frdgestdillningar

Att kartldgga ldrares attityder kring hogstadieelevers matematiksvarigheter.
For att na uppsatsens syfte har vi formulerat f6ljande fragestillningar:

e Utifran vilket perspektiv ser lirare pa matematiksvarigheter, med ett kategoriskt
perspektiv eller med ett relationellt perspektiv?

e Hur foredrar ldarare att handskas med matematiksvarigheter och hur paverkas detta av
deras synsétt?

e Anser ldrare att det finns ett behov av ytterligare utbildning om matematiksvarigheter?



2 Teori

Teorikapitlet avser att sammanstilla den litteratur vi studerat for att reda ut de olika teorier
som forekommer inom omradet. Forsta delen ger en Oversiktlig bild rorande
matematiksvarigheter och dess historia. Vi fortsdtter med en kort genomgang av den
pedagogiska teori som kallas for det sociokulturella perspektivet. Dérefter behandlas de tva
perspektiv vi valt att fokusera var uppsats pa, det kategoriska perspektivet och det relationella
perspektivet. Avslutningsvis ges en forklaring till begreppet dyskalkyli eftersom det fatt stor
uppmirksamhet som en forklaringsmodell for matematiksvarigheter.

2.1 Matematiksvarigheter

Matematiksvarigheter dr ett komplext omrade som stindigt &dr aktuellt i det pedagogiska
arbetet. Nedan aterger vi hur begreppet forandrats genom historien och definierat begreppet
utifran forskningen.

2.1.1 Historia

Matematiksvarigheter har bade inom den allménna forskningen och den specialpedagogiska
forskningen blivit mer och mer inriktad pa pedagogik (Linnanméki, 1990 och Persson 2001).
Fran  borjan  dominerades  forskningen  kring  matematiksvarigheter av  en
medicinsk/neurologisk syn och forskningen utfordes framst av ldkare, neurologer och
psykiatrer. I en utredning fran 1920-talet beskriver Henschen (refererad av Linnanméki, 1990)
matematiksvarigheter med diverse olika begrepp sa som akalkyli vilket avser problem med att
utfora enkla operationer med de fyra riknesitten. Efter en undersokning av cirka 260 afatiker,
personer som pa grund av hjarnskada inte kan tala, drog Henschen slutsatsen att i allmanhet
sammanfaller afasi och akalkyli men att fallet inte alltid 4r sa. Han menade dirfor att det
sannolikt dr sd att hjirnans rdknecentrum é&r skilt fran sprakcentra. Med tiden fortgick
forskningen med att beskriva syndrom och olika termer for att beskriva problem som uppstar
vid matematiksvarigheter. Magne (1998, sid.19) rdknar upp ndrmare 60 olika termer for att
beskriva matematiksvarigheter.

Pa 1950-talet uppstod en mer pedagogisk instillning till forskning kring
matematiksvarigheter. Fred Schonell pastod att matematiksvarigheter kunde uppsta pa grund
av oldmplig undervisning sa som ett for hogt tempo och dalig férankring med verkligheten.
Han menade att man kan motverka matematiksvarigheter med en anpassad svarighetsgrad och
genom undervisning som tar hédnsyn till den ldrandes forutsittningar (refererad av
Linnanmaki, 1990).

Magne (1998, sid. 24) talar om att det nu har skett en fordndring fran en defektorienterad syn
till att se matematiksvarigheter som “en relation mellan elevens situation och den omgivande
miljon”. Han menar att den tidigare didaktiken som bygger pa att en elevs
inldrningssvarigheter ar ett handikapp, en egenskap hos den minniskan, har dndrat inriktning
mot att innefatta foljande:

e Man tar elevens individuella kunskaper och personliga
omvirldsrelationer till utgangspunkt for ldrandet.

e Man utvecklar elevens motivation, intresse och abstraktion, fysiska
kondition m.m.



e Man betonar genom konstruktivistisk didaktik individualiteten och
sjdlvkédnslan hos eleven, liksom ett behov att anvinda manga olika
inldrningsmetoder

® Man anvinder framst inklusiv undervisning, dvs. integration av elever

Magne (1998, sid. 24)

Engstrom (2003) skriver till och med att man borde avvisa den medicinska/neurologiska
forklaringsmodellen med motiveringen att det &@r en sa pass liten del av de elever som ér i
behov av sarskilt stod i matematik som faktiskt kan anses ha nagon form av hjarnskada.

Man kan dock inte tala om ett paradigmskifte, att omstdllningen fran det
medicinska/neurologiska dr fullstindig, utan snarare att dagens forskning kring
inldrningssvarigheter bestar av bade en medicinsk/neurologisk och en pedagogisk syn. Men
att den pedagogiska synen tenderar att ta Overhanden bland nutida forskningsprojekt
(Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).

2.1.2 Definition

Vad matematiksvarigheter dr kan vara svart att definiera da orsakerna kan variera stort fran
elev till elev och ofta utgors av ett komplext samspel mellan flera olika svarigheter. Redan
1978 skrev Ausubel (refererad av Linnanmiki, 1990) om hur méngden inblandade
vetenskapsomraden har skapat en forvirring i terminologin och diskussionen kring
inldrningssvarigheter. Magne (1998, sid. 20) har forsokt definiera matematiksvarigheter pa
foljande sitt:

Sérskilt utbildningsbehov i matematik (eller alternativ term) &r att en person
vid en bestdmd tidpunkt sjdlv bedomer eller bedoms behdva hodja sin
matematiska formaga, darfor att han/hon presterar under en faststilld
standard for personens alder eller under hans/hennes egen diagnostiserade
prestationsniva, beroende pa ofullstindig intellektuell, affektiv, viljemassig,
motorisk eller sensorisk utveckling samt otillricklig social stimulans
och/eller fysisk skada.

Med denna definition kan en elev behdva hoja sin matematiska formaga forst efter att en
norm faststdllts for hur eleven borde prestera. Definitionen tar hidnsyn till bade
medicinska/neurologiska aspekter och pedagogiska aspekter vilket gor en fortsatt diskussion
mojlig.

2.2 Ett sociokulturellt perspektiv pa lirande

Vi kommer i avsnittet som foljer att fordjupa oss i det sociokulturella perspektivet, vilket
fokuserar pa samspelet mellan gruppen och individen. Enligt detta perspektiv dr formagan att
lara alltsa inte nagot biologiskt utan snarare en firdighet som utvecklas genom interaktion
med var omviérld. (Siljo, 2000 sid. 18)



Det sociokulturella perspektivet visar pa att det som avgor huruvida vi kan ta till oss kunskap
och ldra oss inte ligger biologiskt i individen, utan i omgivningen. Det &r ett kollektivt
samspel som avgor vart larande. Det ér de kulturella redskapen och den kultur vi skapar som
for oss framat och hjidlper oss att utvecklas. En annan definition for att beskriva det
sociokulturella perspektivets grundstenar &r att kunskaper och firdigheter for att klara av
projekt och utmaningar inte biologiskt sett finns i minniskan, det &r nagot som skapas och
utvecklas genom kulturen och var omgivning. (Sdljo, 2000 sid.21)

Vygotsky talar om individens utveckling i tva olika faser; inledningsvis blir individen en del
av omvirlden, man talar om biologisk mognad, det vill séga att vi ldr oss fysiken for att ga,
sitta etcetera. Forst direfter borjar vi interagera och kommunicera med andra méinniskor, den
kommunikativa mognaden. I dessa faser &dr individen oerhort beroende av den kultur den
vixer upp i och firgas starkt av den. Sidljo fokuserar pa den andra fasen, givetvis dr de
biologiska funktionerna grunden for en persons utveckling och ldrande, men det &r fas
nummer tva, med de kommunikativa processerna som dr avgorande i det sociokulturella
perspektivet (Siljo, 2000 sid.35-36).

Enligt Sdljo spelar spraket en stor roll i det sociokulturella perspektivet. Det &r tack vare
spraket vi ménniskor kan dela erfarenheter, utvecklas och samspela. Spraket ar alltsa ett
oerhort viktigt redskap i vart lirande och i var utveckling. Genom spraket far vi en unik
mojlighet att dela kunskap och kan pa sa sitt skapa kunskap. (Séljo, 2000 sid.34-35)

Sdljo menar dven att ménniskan inte kan undvika att ldra sig. Han finner sitt exempel hos
brottslingar och dagdrommare som tillslut kommer att utveckla en expertis inom varderas
omrade, vare sig det dr medvetet eller ej. Genom kulturella sammanhang, oavsett
forutsittningar hos individen kommer man alltsa paverkas och lédra sig. Att ldra dr nagot man
inte kan undvika. (Séljo, 2000 sid.28)

2.2.1 Kritik mot perspektivet

Det riktas en del betydelsefull kritik mot perspektivet. En vanlig asikt &r att individen inte kan
kontrollera och styra sin situation sjdlv. Hon blir beroende av sin omgivning pa ett sétt som
skiljer sig mot andra teorier. Hir skulle man da kunna argumentera att en individs ldrande
hamnar utanfor individens mojlighet att paverka ldrandet.

En annan kritisk asikt mot teorin &r att den bortser fran det faktum att alla manniskorna har ett
forflutet. Minniskor handlar utifran tidigare upplevelser och erfarenheter. En individs
upplevelser och kunskap dr unik och paverkar dennes upplevelse av omvirlden och didr med
dven dennes formaga att ldra. (Siljo, 2000 sid.128)

2.3 Specialpedagogik

Persson (2001) menar att en forklaring av allménbendmningen specialpedagogik inte later sig
goras sa enkelt men han menar att dess funktion &r att specialpedagogiska insatser skall sittas
in dér den vanliga pedagogiken inte riacker till. Detta ligger i linje med var syn pa vad som dr
specialpedagogik @ven om det dr svart att dra en gréns for vad som &r vanlig pedagogik.



2.4 Olika perspektiv pd matematiksvarigheter

I foljande kapitel avser vi att forklara och diskutera de forhallningssitt till specialpedagogik
som forekommer inom forskningen. Vi fokuserar i detta kapitel pa de tva perspektiv som
dominerar omradet; det kategoriska och det relationella perspektivet.

Att definiera matematiksvarigheter gors inte i en handvindning eftersom manga skilda
vetenskapsgrenar har olika forklaringsmodeller for inldrningssvarigheter niar det giller
matematikdmnet. I dagsldget finns det tva stora verksamhets- och forskningsparadigm som
dominerar omradet, det kategoriska perspektivet och det relationella perspektivet.

Tinglev (refererad av Sjoberg 2006) pekar dock pa omradets stora komplexitet. Nagot som i
hog grad beror pa att det priglas av tvirvetenskap, det finns teorier och forskning inom
omradet fran flera olika verksamhetsgrenar, diribland psykologin, medicinen, sociologin, och
pedagogiken. Vidare argumenterar hon att det trots den till synes stora vidden bland
vetenskapsgrenar som bedriver forskning inom pedagogik verkar det som att den teori som
omradet vilar pa inte dr sirskilt stark. Skrtic (1991) bekriftar detta och redogor for ett antal
brister hos den specialpedagogiska forskningen. Forst pekar han pa att den kunskap som
utvecklats inom omradet séllan varit baserad pa vetenskap och menar att teorierna manga
ganger endast har grund i antaganden om medicinska diagnoser och sociala begrepp.
Antaganden om att svarigheter dr medicinska och didrfor mojliga att diagnostisera pa ett
objektivt sitt kommer direkt ifran forskning inom det medicinska vetenskapsomradet. Vidare
argumenterar han att teorier ofta sammanblandas och ibland till och med forvixlas med
varandra.

Skrtic (1991) fortsitter kritiserandet av det specialpedagogiska forskningsomradet och menar
att omradet litar for mycket pa en eller ett fatal teorier och exkluderar manga alternativa
synsitt. Nagra teorier har enligt Skrtic (1991) fatt en alldeles for dominerande stédllning inom
omradet. Bland annat forbises andra orsakssamband sa som sociala och politiska faktorer,
med andra ord externa faktorer som ocksa paverkar individen. Skrtic (1991, sid. 114) menar
att den sociala grenen av vetenskapen ser det medicinska synséttet som ytligt och snivt;
”...because they ignore the social, political and cultural contexts of disability”.

Den medicinska infallsvinkeln, som innefattas i det kategoriska perspektivet, ser svarigheter
som ett objektivt tillstand som en individ besitter. Medan den sociala infallsvinkeln, det
relationella perspektivet studerar sociala, politiska och kulturella system som ser avvikelser
hos individen som ett subjektivt villkor som byggts av dessa system. (Sjoberg, 2006)

Att endast ett fatal teorier dominerar omradet har uppmérksammats i svensk forskning dir
man menar att det finns en signifikant obalans rorande statusskillnader mellan de olika
perspektiven. Dock har statusordningen varierat 6ver tid. Generellt sett har foretrddarna fran
medicin och psykologi haft storst paverkan pa kategorisering, placering och behandling av
elever inom skolverksamheten. (Sjoberg, 2006)

Det kategoriska perspektivet intog dominerande stéillning under senare delen av 1940-talet,
det relationella perspektivet har dock fatt en konkurrerande stillning de senaste decennierna.
Den specialpedagogiska forskningen domineras trots detta fortfarande av det kategoriska
perspektivet. (Emanuelsson et al, 2001)

Emanuelsson et al. (2001, sid. 22) menar att de tva perspektiven, det kategoriska och det
relationella, "utgor radikalt olika sitt att forsta olika forsknings- och verksamhetsparadigm”.



Det kategoriska perspektivet innebar ett starkt fokus pa individens egenskaper.
Matematiksvarigheter ses som en foljd av svag begavning, problem i hemmet eller dylikt. Det
relationella perspektivet betonar mer elevens och pedagogikens forhallningssitt till och
interaktion med varandra. Emanuelsson et al. (2001, sid. 22) papekar ocksa att:

Perspektiven skall forstas ses som idealtyper”, det vill siga mentala
konstruktioner avsedda att pavisa skillnader mellan de fenomen som
beskrivs “idealtypiskt” och verkligheten (eller andra idealtypiska fenomen).
Idealtypen dr saledes inte en objektivt sant forefintlig foreteelse utan ett
slags verktyg med vars hjélp en del av verkligheten bittre kan forstas.

Specialpedagogiska insatser for elever i matematiksvarigheter har oftast antingen ett
relationellt eller ett kategoriskt perspektiv eller en kombination av de bada som grund. Vilket
perspektiv man anvidnder som grund far stora konsekvenser for hur savil det huvudsakliga
pedagogiska arbetet i skolan samt det hur specialpedagogiken utformas for att hjdlpa eleven
pa bista sitt. Det grundlidggande perspektivet far langtgaende konsekvenser for omvirldens
syn pa eleven i matematiksvarigheter och framforallt far det dven stora konsekvenser for
elevens sjélvbild. (Sjoberg, 2006)

Tabell 1 visar pa den grova sirskiljningen mellan det kategoriska och relationella perspektivet
pa specialpedagogik. Bada dessa perspektiv har haft en mycket central roll i var
undersokning. Dyson menar hir att sérskilda behov i det kategoriska synsittet handlar om
karaktiristika hos individen men att det inom ett relationellt perspektiv ses som en social
konstruktion. De tva perspektiven kan enligt Dyson bidra pa olika sitt, det kategoriska
perspektivet genom att systematisera forskningsfiltet och det relationella perspektivet genom
att problematisera och dekonstruera de sociala konstruktionerna som finns inom filtet. Han
menar ocksa att vilket perspektiv man tar paverkar hur man forstar specialpedagogisk
kompetens. Ur ett kategoriskt perspektiv handlar det om dverordnat stod direkt relaterat till
diagnostiserade svarigheter bland studenter medan det ur ett relationellt perspektiv handlar
om Overordnat stod for att infora differentiering i instruktioner och innehall i undervisningen.



Tabell 1: Konsekvenser for specialpedagogisk verksamhet och forskning
beroende pa perspektivval (Dyson, ur Emanuelsson et al., 2001, sid. 23).

Categorical perspective

Relational perspective

Ontology of
Special needs

Special needs refer to
actual characteristics
of individuals

Special needs are social
constructs

Approach to difference

Differentiating &
categorising

Unifying

Major contribution

Mapping and systema-
tising the field

Problematising and
deconstructing the field

Disciplinary basis

Establishing special
education as a
‘scientific’ discipline

Establishing special
education as a social
scientific discipline

Implication for provision

Special provision

Integrated/inclusive
provision

Understanding of
special educational
competence

Superior support directly
related to diagnosed
difficulties among students

Superior support for
incorporating differentiation
into instruction and content

Reasons for special
educational needs

Students with difficulties.
Difficulties are either innate

Students in difficulties.
Difficulties arise from

or otherwise bound
to the individual

different phenomena
in educational settings and
processes

Emanuelsson et al. (2001) menar att perspektiven kan ses som verktyg som kan bidra till en
Okad forstaelse av hur verkligheten ser ut. Nedan redogor vi for och forklarar de tva olika
perspektiven och dess karaktiristiska egenskaper.

2.4.1 Det kategoriska perspektivet

Det kategoriska perspektivet fokuserar enligt Ahlberg (2001) i forsta hand pa den enskilde
individen och dennes specifika egenskaper och bakgrundshistoria. Synsittet har lang tradition
och har starka band till medicinsk och psykologisk forskning. Dyson (refererad av
Emanuelsson et al., 2001) argumenterar att detta perspektiv ser pa elever som att de "har”
matematiksvarigheter och att dessa antingen dr medfodda eller pa annat sitt oskiljaktiga fran
individen.

I huvudsak bygger det kategoriska perspektivet pa en behavioristisk syn pa inldrning, vilket

betyder att inldrningen endast ska fokusera pa sddana aspekter som &dr objektivt mitbara.
”Detta har emellertid inte visat sig vara en fruktbar vdg och har inte gett 6nskad effekt.”
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(Lunde, Hole & Hansen refererad av Ahlberg, 2001). Det kategoriska perspektivets frimsta
syfte dr att systematisera forskningsomradet inom specialpedagogik. (Dyson, ur Emanuelsson
et al, 2001)

En effekt av ett kategoriskt synsitt dr att eleven i matematiksvarigheter kan ses som defekt
eller dysfunktionell och att detta dr anledningen till svarigheterna. Enligt Ahlberg (2001)
paverkar ett sadant synsitt elevens sjdlvbild negativt och kan @ven innebira att omvérlden ser
eleven som avvikande fran det “normala”. Detta skapar lasningar kring matematiken och
forsamrar forutsittningarna for elevens mojlighet att ldra sig matematik. Kategoriska
forklaringsmodeller med grund i neuropsykologisk och medicinsk forskning som till exempel
dyskalkyli, har pa senare ar fatt mycket uppmirksamhet men har samtidigt fatt utsta en hel del
kritik. (Ahlberg, 2001)

Engstrom (2003, sid. 15) menar att kategoriska forklaringsmodeller kidnnetecknas av
nedanstiende:

e Defektorientering — eleverna stimplas som defekta storda, som
utrustade med en avvikelse fran det normala. Riknefel ses som
symptom pa en avvikelse.

e Diagnostinkande — det gar att stidlla en sdker diagnos, avvikelsen
uppfattas som ett faktum.

e Stigmatisering - eleven stimplas till exempel som
”dyskalkylektiker”.

e Avvikelsen/defektens “svarighetsgrad” mits och defekten behandlas
genom ldrarens intervention med ett specialpedagogiskt program.

Pa senare tid har kritiska roster hojts mot det kategoriska perspektivet och det handlar mycket
om ifragasittandet av att definiera minniskor som avvikande fran normen. Michel Foucault
var en av 1900-talets betydande filosofer och idéhistoriker. Han kritiserade bland annat
samhdllsinstitutioner och deras maktutovning gentemot avvikande ménniskor. Enligt Foucault
(1992) ar vad som kallas fornuft nagot som varierar over tid och diarmed varierar dven det
som kallas for ofornuft 6ver tid. Avvikelser fran fornuft och normalitet borde enligt honom
ses som en social konstruktion, ett maktverktyg for de fornuftiga som anvénds for att kuva de
ofornuftiga &dr att skilja ut de oftrnuftiga och sdrbehandla dem. Denna diskriminering
rattfardigas genom att papeka att sdrbehandlingen kommer att ge positiva effekter pa
individen.

Avskiljning och exkludering ges uttryck i minniskors sprak som i sin tur
kommer att utgora diskurser inom vilka handlingar rittfirdigas. Sadana
handlingar kan innebdra att t ex individer med olika slag av
funktionsnedsittningar i altruismens namn sidrbehandlas med motiveringen
att de vidtagna atgiarderna skall fa positiva konsekvenser for individen i
fraga.

Emanuelsson et al. (2001, sid. 114)
Ur detta perspektiv blir ett kategoriskt synsitt problematiskt eftersom man séiger att en del av
eleverna &r i behov av specialpedagogik och dirmed en sdrbehandling, medan andra elever, de

“normala”, inte dr det. Philip (citerad av Emanuelsson et al., 2001) beskriver detta i féljande
citat:

11



In workplaces, schoolrooms, hospitals and welfare offices; in the family and
the community; and in prisons, mental institutions, courtrooms and
tribunals, the human sciences have established their standards of
“normality”. The normal child, the healthy body, the stable mind... such
concepts haunt our ideas about ourselves, and are reproduced and
legitimated through the practices of teachers, social workers, doctors,
judges, policemen and administrators.

Skrtic (1991) menar att specialpedagogiken forhindrar utbildningssystemet fran att
konfrontera och atgirda dess egna misslyckanden och forhindrar meningsfullt reformarbete.
Han papekar att utbildning ska vara for alla och att specialpedagogik endast dr ett sitt att dolja
det faktum att den inte dr det. Persson (1998) menar att ansvaret for den specialpedagogiska
verksamheten inom det kategoriska perspektivet liggs pa specialldrare och specialpedagoger.
Genom att skilja ut ”de avvikande” i speciella grupper, klasser och till och med egna skolor
menar Skrtic att man osynliggor problemet sa att ’de normala” kan fortsitta i ett system som
fungerar for dem. Man frantar alltsa “de avvikande” ritten att visa att den vanliga
undervisningen inte dr for dem genom att halla dem borta fran de andra eleverna.

Traditionell specialpedagogik har enligt Emanuelsson et al. (2001) kommit in i bilden forst
nér en individ definierats som avvikande. Da blir specialpedagogiken bestilld for att gora den
“onormala” eleven mer “normal”, for att fa denne att passa in i ett skolsystem som inte &r
gjort for alla. Men han papekar ocksa att Sverige varit tidigt ute och langt framme i ett
alternativt synsétt som gar ut pa att inkludera alla elever i den ordinarie undervisningen. En
instdllning som bekréftas av Persson (1998) som menar att man inom det kategoriska
perspektivet uppfattar specialpedagogisk kompetens som professionell hjdlp som har en direkt
koppling till elevens specifika svarigheter.

Det kategoriska perspektivet dominerar fortfarande forskningen enligt Borjesson (1997) och
bland andra Ahlberg (2001) visar pa flertalet problem med synsittet. Exempelvis pekar hon
pa att det finns svarigheter i synen pa diagnostisering, vilket tidigare ndmnts i detta kapitel.
Man letar inom den kategoriska forskningen efter avvikelser fran det “normala”, vilket utgar
fran individuell diagnostisering ddr man forsoker forklara matematiksvarigheter som en
defekt hos den enskilda individen. Borjesson (1997) menar att de verktyg som anvinds vid
diagnostisering dr priaglade av radande virderingar i samhillet och ofta dr osékra, vilket i sin
tur ocksa gor sjilva diagnosen osiker.

Ett annat problem ir att det ibland inte finns nagot samband mellan diagnosen och den typ av
undervisning som eleven &r i behov av. En medicinsk diagnos kan ge en palitlig kunskap om
elevens svarigheter som ocksa gar att definiera tydligt, ndgot som gor det mojligt att hitta till
synes uppenbara atgiarder (Haug, 1998). Haug menar att huruvida det finns en vetenskaplig
grund att stdlla dessa diagnoser eller inte bor diskuteras da kunskaperna som ligger till grund
for diagnostiserandet &r otillrdckliga samt att ménniskors sitt att handla dr mycket komplext.
Dessutom finns risken att eleven genom att bli kategoriserad som “onormal” forstirker den
egenskapen. Emanuelsson et al. (2001) gar ytterligare ett steg och argumenterar att de
kategoriska forskningsresultaten inte ir relevant i pedagogiska sammanhang eftersom de &r
baserade pa medicinska och psykologiska antaganden.
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2.4.2 Det relationella perspektivet

I denna kritik mot ett allt for kategoriskt synsitt pa matematiksvarigheter finns grunden for
det relationella perspektivet. Hér beskrivs 1osningarna som ges ur en kategorisk synvinkel
som en del av problemet som leder till matematiksvarigheter. Man talar inom det relationella
synsittet inte om att eleven “har” matematiksvarigheter utan att undervisningssituationen
eleven befinner sig i skapar matematiksvarigheter, eleven dr ”i” matematiksvarigheter. Dyson
(ur Emanuelsson et al, 2001) menar att det relationella perspektivet syftar framst till att
problematisera och dekonstruera forskningsomradet. Vidare argumenterar han att
specialpedagogiken borde ses som en sociologisk vetenskapsdisciplin.

Sjoberg (2006) skriver ocksa att man ofta talar om elever “med” matematiksvarigheter inom
det kategoriska perspektivet, medan man ur det relationella perspektivet diskuterar elever i’
matematiksvarigheter. Det kan ses som en obetydlig skillnad, men det pekar pa en viktig
skiljaktighet. En elev ”i” matematiksvarigheter har mojligheten att ta sig ur situationen som
eleven befinner sig i. Ett relationellt synsitt ger ett storre utrymme for eleven att ta sig ur sina
matematiksvarigheter och stimplar inte pa samma sitt in svarigheterna som en egenskap hos
eleven. Nagot som bekriftas av Persson (1998) som menar det dr olika foreteelser i
utbildningsmiljon som gor att svarigheterna uppstar. Sdg att upphovet till en elevs
matematikproblem beror pa att ldrandemiljon i skolan &r for hogljudd, da har skolan mojlighet
att komma tillritta med dessa problem genom att genomféra f{oridndringar i
undervisningssituationen sa att den béttre passar eleven. (Sjoberg, 2006)

Tinglev (refererad av Sjoberg, 2006) lyfter ytterligare en fraga och pekar pa vikten av att
studera kommunikationsmonstren i elevens larandemiljo for att fa en forstaelse for ursprunget
till elevens svarigheter. Detta eftersom dven hon papekar att det dr i motet med skolans olika
kommunikationssitt och andra foreteelser som problemen uppstar. Dessutom &r elevens
svarigheter att na malen nagot som konstruerats och uppkommit genom uppsatta normer, krav
och virderingar. (Sjoberg, 2006)

Emanuelsson et al. (2001) forklarar att specialpedagogik sett ur det relationella perspektivet
gor tidsaspekten viktig och kriaver langsiktighet. Detta kriver 16sningar som innebér att hela
utbildningsomradet maste utredas och att behovet av specialpedagogiska insatser
problematiseras. Dessa fordndringar stiller hoga krav pa kunskaper rorande
utbildningsmiljons komplexitet. Dessutom maste 16sningarna vara langsiktiga och stricka sig
sa langt som till planering och eventuella forindringar av skolformer pa lokal och kommunal
niva. Persson (1998) skriver att man inom det relationella perspektivet ser att ansvaret for
specialpedagogiken pa en skola ligger pa arbetsenheter och dess ldrare, aktivt assisterade av
rektor.

Traditionella specialpedagogiska insatser har enligt Haug (1998) gjort att man fatt vad han
kallar en ”segregerande integrering” dir eleverna gar i samma skola men dér de elever som
avviker fran normen genom svarigheter att uppna malen skiljs fran klassgemenskapen. Han
vill istdllet forespraka en “inkluderande integrering” dér alla elever deltar i den vanliga
undervisningen pa ett aktivt sitt. For att genomfora detta vill Haug att specialpedagoger
fokuserar pa elevernas likheter i larandet istillet for deras avvikelser.

Viktigt att ha i atanke dr dock att det forekommer kritik dven mot det relationella perspektivet
(Emanuelsson et al, 2001). Bland annat diskuteras att de bada perspektivens foretridare
saknar kommunikation sinsemellan. Bristen pa dialog gor att de litt isolerar sig inom sitt eget
perspektiv och forsummar det den andra grenen funnit. Vidare menar Sjoberg (2006) att det dr

13



uppenbart att det rationella perspektivet, liksom det kategoriska inte kan ge en fullstindig
forklaring till elevens problem. Men sett ur ett pedagogiskt perspektiv dr det betydelsefullt att
kritisera och ifragasitta det dominerande synsittet for att hitta nya alternativ och
infallsvinklar. Sammanfattningsvis menar Sjoberg (2006) att inget av de tva perspektiven pa
egen hand kan forklara hela det specialpedagogiska problemomradet, han foresprakar dock en
storre balans mellan de bada perspektiven och menar att ett tvirvetenskapligt synsitt borde
efterstrivas for att fordjupa forstaelsen inom omradet ytterligare.

2.5 Dyskalkyli

Innan vi ger oss in pa att beskriva dyskalkyli dr det viktigt att redogora for den bristfilliga
forskningen inom omradet. Begreppet dyskalkyli &r vagt utrett och det rader inte
samstdimmighet om att dyskalkyli faktiskt existerar. Det finns en person i Sverige som
utmirker sig bland dem som foresprakar dyskalkyli som heter Bjorn Adler. Vi kommer dérfor
att definiera dyskalkyli mycket efter de studier och den litteratur som Adler &r forfattare till.

2.5.1 Begreppet

Dyskalkyli kan pa ett forenklat sétt beskrivas som specifika matematiksvarigheter. Sjélva
ordet dyskalkyli dr sammansatt och hirstammar fran latinets dys och grekiskans calculus
vilket i stora drag kan oOversittas till svarigheter att rdkna (Adler, 2007, sid.69). Dessa
specifika svarigheter kan vara av grundliggande karaktir s som problem med de fyra
raknesitten vilket i sin tur paverkar den senare matematiken. Det kan dérfor ibland vara svart
att skilja mellan allménna svarigheter och de specifika svarigheter som dyskalkyli innefattar.
Adler (2007) ndmner fyra kognitiva byggstenar var i dyskalkylin brukar visa sig i:

Lisa, skriva och hantera tal och siffror
Forstaelse for viktiga sprakliga begrepp i matematiken
Hantera och forsta antal (antalsuppfattning)

Anvinda och forsta tal och tallinje (schema for tal)
Adler (2007, sid.70)

2.5.2 Historia

Ar 1943 i ett arbete av Schonell (refererad av Linnanmiki, 1990) beskrivs forsta gangen
dyskalkyli. Det nimns fyra orsaker; efterblivenhet, ldssvaghet, bristande forstaelse av
talbegrepp och emotionella svarigheter av blockerande natur dar man menar att dyskalkyli dr
nagot som inga normalbegavade barn kan fa. Senare i en avhandling skrev Kosc (1974) om
Develomental Dyscalculia som kan Oversittas till utvecklingsdyskalkyli. Han definierar
begreppet pa foljande stt:

Development dyscalculia is a structural disorder of mathematical abilities
which has its origin in a genetic or congenital disorder of those parts of the
brain that are the direct anatomic-physiological substrate of the maturation
of the mathematical abilities adequate to age, without a simultaneous
disorder of general mental functions.

Kosc (1974, sid. 47)
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Dir beskriver han dyskalkylin som en storning i hjdrnans substrat for matematiska funktioner.
Han menade att dyskalkylin tydligt kunde urskiljas fran andra typer av matematiska
svarigheter. En undersokning visar att nistan 6 % av befolkningen kan forvéntas ha symtom
av dyskalkyli. Pa senare tid har studier genomforts som visar pa liknande siffror av bland
andra Shalev (2004, 2008). Vi har inte hittat att nagra studier genomforts i Sverige men Adler
(2007, sid. 79) skriver om att han bedriver studier.

2.5.3 Diagnos

Enligt Adler (2007) behovs en diagnos stillas forst da eleven “’trots massiva hjilpinsatser, inte
gar framat i sin utveckling” (sid. 89). Nir en utredning ska goras finns da framst tre delar som
den bor innehalla; neuropedagogisk, neuropsykologisk och neuropediatrisk beddmning. Detta
sker i samarbete mellan ldrare, psykolog och lidkare. De tre delarna utreder elevens
matematiska kunskaper, den sprakliga formagan, personlighet, kognitiv mognad, specifika
neuropsykologiska funktioner och fysisk hilsa (Adler, 2007). Aterigen ska det papekas att
forskningen &r tvetydig ndr det giller begreppet dyskalkyli. Denna beskrivning av hur
diagnosen stills bygger helt pa Adler och det finns ingen annan svensk forskning som
beskriver hur diagnosen ska stéllas.

2.5.4 Kritik mot dyskalkylibegreppet

Dyskalkylibegreppet i allménhet och Adler i synnerhet har kritiserats skarpt av manga
forskare den senaste tiden utifran ett flertal utgangspunkter. Mycket av kritiken gar ut pa att
han har ett alldeles for kategoriskt synsitt pa matematiksvarigheter vilket vi har diskuterat
under rubriken “olika perspektiv pa matematiksvarigheter”, men det handlar dven om att det
rader stor oenighet i definitionerna kring begreppet och om att en vildigt liten del av de
underkinda eleverna i skolan har nagon form av dysfunktion. Sjoberg (2006).
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3  Metod

I detta avsnitt beskrivs val av metod, urval, etiska stillningstagande och hur vi har gatt
tillvdga vid datainsamlingen.

3.1 Val av metod

Med hinsyn till vart syfte och vara fragestillningar har vi valt att gora en
intervjuundersokning. Eftersom vi dr intresserade av att utreda vilket perspektiv som olika
larare har angaende matematiksvarigheter blev det till var fordel att gora kvalitativa
respondentintervjuer. Till skillnad fran en kvantitativ undersokning har vi genom dessa
samtalsintervjuer en storre mojlighet att synliggora, fortydliga och forklara den teori som
ligger bakom de olika perspektiven, kategoriskt respektive relationellt. Men dven for att vi,
genom foljdfragor, kan styra samtalen sa att det sker en avgrinsning som kan ringa in de
faktorer vi dr intresserade av.

3.2 Samtalsintervjuer

Genom samtalsintervjuer med ldrare vill vi fa en djupare inblick i vad som kan urskilja ldrare
och ldrares hantering av matematiksvarigheter utifran de olika synsitten; relationellt och
kategoriskt. Kvale (citerad i Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wingnerud, 2007, sid. 286)
definierar den kvalitativa forskningsintervjun: “En intervju vars syfte &dr att erhalla
beskrivningar av den intervjuades livsvirld i syfte att tolka de beskrivna fenomenens
mening”.

Esaiasson et al. (2007, sid. 284) skriver om olika anvidndningsomraden for samtalsintervjuer.
Tva av dem dr Ndr vi vill veta hur ménniskor sjilva uppfattar sin viirld och Teoriprovning.
Var undersokning hamnar som en blandning av de olika anvindningsomradena eftersom vi
har som ansats att undersoka bade hur ldrare uppfattar sin undervisningssituation med
avseende pa matematiksvarigheter och huruvida den teori som ligger bakom kan beskriva
deras syn pa matematiksvarigheter.

Som Esaiasson et. al (2007) papekar &r inte samtalsintervjun som metod helt oklanderlig for
teoriprovning. Det hade varit onskvirt att komplettera var undersokning med en postenkét for
att ge en Overgripande uppfattning om vilket perspektiv ldrare tenderar att ha pa
matematiksvarigheter. Pa grund av svag respons hos svarspersoner och med hinsyn till
arbetets omfattning valde vi att inte genomfora enkidtundersokningen. Pa grund av detta har vi
inte samma mojlighet att generalisera resultaten.

3.3 Val av fragor

Intervjun har byggts upp sa att inledningen har varit enkel och forsiktig dér varje larare fatt
presentera sin aktuella arbetssituation. Ryen (2004, sid. 49) beskriver inledningen som en
“uppvarmningsovning” som ska leda in pa det faktiska tema som undersokningen syftar att
reda ut. For att ge respondenterna mojlighet att utveckla och forklara sina svar anvinde vi oss
av oppna fragor vid intervjutillfdllena. Fragorna stilldes i stor utstrdckning sa att de gav oss
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mojlighet att stélla foljdfragor. Higer (2007) argumenterar att man ska undvika att formulera
fragor som pastaenden for att verkligen fa fram respondentens egna tankar och asikter. Da vi
efterstravar objektivitet lade vi stor vikt vid att inte stilla fragor som skulle kunna leda
respondenterna att svara pa ett sarskilt sitt.

En intervjuguide (se bilaga 1) har skrivits for att vara till stod for intervjutillfillet. Ett starkt
argument for att strukturera upp intervjun &r risken att delar av temat inte fangas upp.

3.4 Population och urval

Var ansats dr att vilja matematikldrare som arbetar pa grundskolans senare del, dir
specialpedagoger och specialldrare ej ingar, i Goteborgsomradet.

Urvalet har skett, i sa stor grad som mojligt, slumpmissigt. I en forsta ansats att fa tag pa
svarspersoner e-postade vi till samtliga rektorer i Goteborgs kommun for att fa tag pa
matematikldrare som arbetade pa grundskolans senare del. Pa grund av svag respons soktes
istdllet telefonnummer upp. Pa grund av tidsbrist tackade manga svarspersoner nej och vi
hade tillslut intervjuat sju lirare pa olika hogstadieskolor i Goteborgsomradet.

Grant McCracken (refererad av Ryen 2004) ger tre allmédnna rad for val av svarspersoner, att
vilja personer som ir for oss okiinda, att vilja ett litet antal och att vilja personer som inte dr
ensidiga experter pa omradet som undersoks. Dessa mal har vi forsokt na. Det har dock varit
svart att pa forhand veta intervjupersoners kunskap om matematiksvarigheter samt om de haft
kunskap om de perspektiv som forskningsansatser brukar diskutera.

3.5 Hantering av data

Samtliga intervjuer har spelats in pa plats detta i samtycke med intervjupersonerna. Som Ryen
(2004) papekar dr det mojligt genom inspelning att fa med hela intervjun till skillnad fran
alternativet att anteckna svaren under intervjuns gang. Hon papekar dven svarigheten i att
anteckna och samtidigt framsta som en intresserad lyssnare.

For att svaren ska vara ldtta att arbeta med har varje intervju transkriberats, i storsta mojliga
man, ordagrant. Som nidmns under 3.6 Etiska stillningstagande har samtliga data hanterats
konfidentiellt och har endast anvints for denna undersokning.

3.6 Etiska stdllningstagande

Vi har valt att arbeta utifran de fyra huvudkrav som presenteras av Vetenskapsradet (2002);
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.

Informationskravet gar ut pa att informera de som ingar i undersokningen om vart syfte samt
vilka villkor som giller for deras deltagande. Vi har dirfor varit tydliga i alla de steg nér
respondenter har kontaktats och formedlat vart syfte. En kortfattad beskrivning av studien har
delgivits respondenter och vi har dven gett mojlighet att stilla fragor. Vi har dven varit tydliga
med att deltagande sker frivilligt i enlighet med samtyckeskravet. Alla svar och intervjudata
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har behandlats konfidentiellt och dr endast till grund for denna studie for att uppfylla de tva
sista kraven; konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.

3.7 Metodkritik

En del krittk mot metoden som anvints har redan namnts. S& som bortfall,
intervjuundersokningens syfte med teoriprovning och hur postenkiten har hamnat utanfor
arbetets ramar. Vi har dven naimnt McCrackens mal for urval till intervjuundersokningar och i
hur stor grad vi i vart urval lyckats uppritthalla dessa mal.

Vid datainsamling med hjélp av denna intervjumetodik bor man ifragasitta tillforlitligheten i
de resultat som erhalls. Detta eftersom respondenten sjdlv avgor vad den ska beritta vid
intervjutillfillet och inte. Det kan forekomma stora skillnader mellan hur respondenten séger
att den agerar och hur den faktiskt handlar i en verklig situation. I intervjusituationen ska man
efterstriiva att fa fram svar som visar pa hur verkligheten faktiskt ser ut. Nagot som kan vara
svart att avgora eftersom respondenten, som tidigare ndmnts, sjdlv bestimmer vilken
information denne delger och inte. Dessutom &r det svart att genomfora en intervju utan att
overhuvudtaget leda respondentens svar. (Lantz, 2007)

Vi dr medvetna om att analysen av resultaten sker med var forforstaelse och vara erfarenheter.
Vi har forsokt vara objektiva vid analysen for att behalla sa stor reliabilitet som mojligt.

Eftersom vi gjort val av intervjupersoner sa att de ingar i den grupp som Vi satt upp som
population anser vi att var interna validitet ar hog. Men pa grund av bortfall och utebliven
postenkit har var externa validitet minskat. Med hénsyn till detta och till att vart urval inte
varit strategiskt har vi laga mojligheter att generalisera. Vi anser @nda att var interna validitet
ar sa pass hog att man ur var undersokning kan arbeta vidare fran resultaten. Genom att arbeta
utifran vara fragestéllningar nér vi framstillt intervjuguiden har vi stirkt sambandet mellan
vad undersokningen dmnar utreda och vad den faktiskt utreder. Detta for att ytterligare hoja
var validitet.
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4 Resultat

Hir redovisas de resultat som intervjuerna har gett. Vi har valt att dela upp resultatet under tre
kategorier, hur ldrarna definierar matematiksvarigheter, hur lirarna beskriver hanteringen av
matematiksvarigheter och ldrarnas beskrivning av specialpedagogik samt ldrarnas kunskaper
om matematiksvarigheter. Vad i undersokningen som visat pa hur ldrare tenderar att se pa
matematiksvarigheter ur de tva perspektiven, kategoriskt respektive relationellt kriver en
djupare analys och redovisas darfor forst i ndsta avsnitt. Vi har numrerat ldrarna och de
kommer att bendmnas som ldrare 1, ldrare 2 upp till ldrare 7.

4.1 Definition av matematiksvarigheter

Larare 1 svarade att det var lite olika i olika aldrar. I de tidigare aldrarna forklarade lararen att
det ofta handlade om dalig taluppfattning.

Till exempel i arskurs fem, sa tycker jag att matematiksvarigheter dr nir
man inte, matematiksvarigheter 6verhuvudtaget dr vil egentligen niar man
inte har riktigt fatt klam pa de fyra rdknesidtten, man inte har koll pa
tiokompisar, att man inte enkelt kan se att 30 + 70 blir hundra.

I de senare aldrarna sag ldraren matematiksvarigheter som en f6ljd av att grundkunskaperna
inte varit tillrickliga fran den tidigare matematiken.

For om man ser pa lite dldre elever. Kan du inte grundliggande
matematikkunskaper och du kommer till exempel till volym. Da &r det
vildigt svart att rdkna ut volymen... For dom vet inte vilket ridknesitt dom
ska anvénda.

Lirare 2 ville ocksa lyfta fram svarigheterna i taluppfattning som en del av
matematiksvarigheterna. Ldraren lyfte dven fram daligt sjdlvfortroende som en stor del av
matematiksvarigheter men sag inte detta som en direkt matematiksvarighet utan snarare en
orsak till att svarigheter uppstar inom elevens ldrande av matematik.

Pa ett sitt kan det vara svart att forsta ren taluppfattning och sa finns det ju
vissa som har vildigt svart for rent logiskt resonemang. Och sen en av de
storsta grejerna som kénnetecknar matematiksvarigheter det dr det daliga
matematiksjalvfortroendet, som jag kianner. Den &r ju dnda den stora. Da har
man ju egentligen inga matematiksvarigheter men det utgor sig ju som en
matematiksvarighet.

Aven ldrare 3 ser taluppfattning som en del av matematiksvarigheter och menar att
abstraktion #dr en del av en full forstaelse av taluppfattning. Ldraren viljer att dela upp
matematiken i tva bitar; som ndmnts taluppfattning och logiskt tinkande. Lararen papekar att
det finns fler @n dessa bitar men nojer sig med att forklara dessa.

Det finns ju manga olika bitar. En bit &r ju taluppfattning, med abstraktion.

Att man pa nat sitt kan se det abstrakta i taluppfattning. Den andra biten dr
logiskt tinkande, att man kan fran en uppgift dra slutsatser och omformulera
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en uppgift till en berdkningsuppgift. Det dr tva bitar. Vi kan stanna vid dom
tva, det finns mer.

Lérare 4 betonar att man inte kan tala om en matematiksvarighet utan att det finns manga
varianter av svarigheter. Liraren menar ocksa att det hir dr ett omrade som &r svart att fa
kunskap om, da det sker snabba fordndringar i synen pa matematiksvarigheter:

Jag ser vil det som manga olika varianter. Det dr en vildig
begreppsforvirring. Nar man ldser om det sa forstar man ju att det har hént
mycket sen jag borjade intressera mig for det hir pa 80-talet.

Dessutom séger ldrare 4 att forskarvérlden inte &r eniga i sin syn. Liraren betonar sedan att
det finns skilda matematiksvarigheter och pratar om dyskalkyli och allménna svarigheter:

Men som jag ser det lite grann och jag tycker det verkar vl vara sa som det
kanske borjar formera sig. Det finns ju en kontrovers didr mellan olika
riktningar dér... Sa det finns pseudo, sociala och kénslomaissiga svarigheter,
dem med dyskalkyli och sérskilda svarigheter och de som &r allmént svaga
med allting.

Liraren definierar matematiksvarigheter genom att prata om de olika riktningarna och detta
tar vi upp i avsnittet nedan.

Lérare 5 anser att matematikdmnets tradition och hoga status paverkar undervisningen och
elevernas bild av amnet och didrigenom ger svarigheter for manga elever:

Jag tycker det ofta handlar om dmnets hoga status, det dr vildigt hoga
forvintningar och for stor respekt for matematiken. Sen tycker jag att
undervisningen ofta dr alldeles for fokuserad pa att producera, rikna i
boken.

Léraren ser ocksa att manga elever har for daliga forkunskaper med sig fran skolans tidigare
ar och skyller detta pa att ldrarna dir ofta saknar adekvat utbildning.

Jag tror det dr ett problem att sa manga ldrare som jobbar med de yngre
eleverna inte har tillricklig matematisk utbildning och da fastnar man gérna
i rakneboken. Jag tror det dr viktigt att anvidnda laborativt arbete sa att man
kan bygga upp deras sjdlvfortroende... Om dom inte har med sig
taluppfattningen sa blir det véldigt svart med andra delar ocksa.

Léraren diskuterar dven dyskalkyli och menar pa att ett bittre sjdlvfortroende skulle hjélpa
manga med svarigheter.

Sen ér det klart det finns ju dyskalkyli ocksa, men jag tror att man skulle fa
med manga fler pa taget om man fick ner statusen och byggde upp
sjalvfortroendet lite mer.

Jag har inte stott pa sa manga elever som har dyskalkyli, jag vet egentligen

bara en som uttalat haft dyskalkyli, han hade bland annat svarigheter med
minnesfunktionen och da har jag fatt ta hénsyn till det i min bedomning.

20



Pa fragan om ldraren anser att dyskalkylibegreppet forbittrat arbete med den hir eleven gavs
svaret att det i stort sett bara paverkat hur bedomning av eleven skett.

Nej, det paverkade bara min bedomning. Man forsokte ta uppgifterna steg
for steg, men det ingar ju faktiskt att 16sa uppgifter i flera steg sa. Svaret dr
nej.

Lérare 6 talar ocksa om att matematiksvarigheter kan innebira sa mycket olika saker. Léraren
ndamner problem med koncentration, sprak och forkunskaper.

Det kan vara flera olika saker, det kan vara koncentrationssvarigheter, det
kan vara svenskaproblem, att man saknar forkunskaper. Jag har ocksa
manga elever som kan jobba med ett moment i taget men niar man blandar
flera moment sa har de ingen som helst aning. Det kan vara nan form av
dykalkylexi eller vad det heter.

Som svar pa fragan om ldraren har anviandning for dyskalkylibegreppet i sin yrkesutdvning
talar ldraren om det Adler (2007) kallar for dyslektisk dyskalkyli.

Nej, det dr mer att dem far vara medvetna om att dem far ldsa mera noggrant
eller lasa om texten flera ganger. Eller att jag ldser for dem.

Séa som tidigare ldrare ngmnt menar dven ldrare 7 att matematiksvarigheter bygger pa brister i
grunderna av matematikundervisningen. Liraren menar dven att inldrningshastighet dr en del
av matematiksvarigheter.

Det handlar nog mycket om tempot, hur lang tid det tar att liksom, att ta in
kunskaperna. Sen tror jag ocksa att elevens grundkunskaper, till exempel de
fyra raknesitten, hur bra dom dr. Dom har stor betydelse. Jag tror att manga
far problem for att de inte hingt med fran borjan riktigt.

4.2 Hantering av matematiksvarigheter

Lérare 1 berittar att de pa skolan genomfort ett test for att kunna dela upp en del av klasserna
genom nivagruppering. Detta har skett med hjélp av en diagnos dir féregaende arskurs mal
testats. Eleverna delades sedan upp efter resultaten av diagnosen i tre olika grupper. I den
grupp som presterat ligst arbetade en lédrare tillsammans med specialpedagog for att forsoka
individanpassa undervisningen sa att varje individ fick ritt material och det pedagogiska stod
som behdvdes.

Denna grupp som presterade ldgst pa diagnosen jaimfordes med vilka elever som tidigare haft
extra stod i matematik. Man sag dven pa resultatet efter en termin i den nya grupperingen att
metoden hade varit lyckad.

Och da tyckte vi det var lite intressant och se vilka elever det var. Vilka som

hade fatt stod under arskurs sju och om det var samma aterkommande
elever. Och det var vil i princip det.
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Den hir gruppen, pa tolv elever, och alla fick faktiskt betyg i hostas. S& dom
har forsokt att individanpassa det sa att det ska passa just den eleven. Men
det dr ocksa en elev dir som kommer fa MVG nu i den gruppen. Polletten
hade inte trillat ner, och det har den gjort nu. Men det visade sig att hon var
vildigt osdker tjej, som aldrig hade vagat fraga. Och som helt plotsligt fick
fortroende. Hon vagade fraga och sa blev det jitte bra.

Vad som #ven beskrevs och var genomgaende i diskussionen kring hanteringen av
matematiksvarigheter var att specialpedagog stindigt var medverkande och ldraren papekade
att om det var nagot som lag utanfor kunskapsomradet sa radfragades “kunniga personer”.
Nir specialpedagog arbetade med elever kunde detta ske bade tillsammans med Ovriga
klassen men dven i specialpedagogens egna rum.

Lirare 2 som lyft fram sjdlvfortroendet som ett stort problem bland matematiksvarigheter
menar att man behover arbeta bort detta. Lararen menar att manga far problem tidigt i olika
delar av matematikundervisningen med olika typer av missuppfattningar. Ett exempel som
ndmns som en vanlig missuppfattning &r likhetstecknet. Hir menar ldraren att det dr viktigt att
kartlagga vilka missuppfattningar som uppstatt och reda ut dessa for att en elev ska aterfa sitt
sjalvfortroende. Det ska papekas hir att liraren inte menar att dessa elever egentligen har
nagra svarigheter utan snarare att eleverna sjilva tror att de har svarigheter och darfor
presterat ldgre som en foljd.

Man har fatt upp mangas sjalvfortroende som egentligen har kunnat
matematik men som trodde att dom inte kunde sa har man kunnat bevisa for
dom att du kan dom hir svira sakerna.

Léraren menar ocksa att ett arbete med att kartldgga vilka ”luckor” som uppstatt kan leda till
att man kan arbeta mer med de delar av matematiken som gett dessa ”luckor” nerat i aldrarna
for att forebygga att de uppstar fran forsta borjan.

Vid diskussion kring hanteringen av hur matematiksvarigheter sker i klassrummet forklarar
ldraren att det sker en individanpassning vid samtalen med eleverna.

Da pratar man ju olika med olika elever beroende pa, alltsa hur pass, vilken
niva dom ligger pa. Man anvinder olika sprak och olika sitt att forklara. Det
ar ju vildig skillnad, och da forutsittning att man kénner eleverna. Annars
sa faller ju det.

Lérare 3 talar om att hanteringen av matematiksvarigheter bygger pa en pedagogtiitare
verksamhet dér varje elev far mer stod. Men vilkommet hade dven varit att de elever som
behover det far lingre tid. Léraren menar samtidigt att det dr ett problem med okad tid
eftersom den tiden maste fas ifran andra @mnen och detta kan vara svart utan att skapa
svarigheter i dessa amnen. Pa fragan om det skulle vara 6nskvirt med mer tid svarade ldraren:

Mm! Det skulle jag. Vad man da plockar bort det vet jag inte riktigt. Men i
den bista virld av alla sa skulle jag sdga att, ja lite mer tid at dom som
behover mer tid. For dom behover liksom bade forsta, jobba ikapp och dnda
hinna lika langt, alltsa behover man mer tid. Annars gar inte ekvationen
ihop.
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De elever som har extra stod har fatt arbeta, nir det funnits majlighet, som en enskild grupp
dér dven specialpedagog funnits med.

Nir mojlighet finns da sa har vi skiljt ur dom eleverna till en enskild grupp.
Att dom som behover extra stod blir en mindre grupp som da &r
pedagogtitare for att fa lov att jobba lite i sitt egna tempo. Problemet dir
blir ju att dom far ju inte mer tid men dom far kanske mojlighet till mer
hjédlp, men det gar fortfarande langsamt. Och i och med att dom jobbar
langsamt och dnda forvintas hinna lika langt som andra elever och na
samma mal. Sa har dom ju jéttejobbigt, att hinna ikapp. Och da ligger dom
formodligen efter redan innan. Sa ska man jobba ikapp det man ligger efter
nédr man jobbar langsammare dn andra.

Lirare 4 ser differentiering som en viktig del i att hantera matematiksvarigheter. Att dela in i
grupper efter hur eleverna presterar ser ldraren ibland som nodvéndigt.

Det finns ett vildigt behov av individualiserad undervisning och
nivagruppering. Man har ju varit lite ridd for det, men i vissa skolor kor
man ju det, ibland dr det bara det som funkar. Dem dr pa sa otroligt olika
nivaer... Inte nivauppdelning i olika klasser, utan inom klassen. Men man
behover ha olika genomgangar, helt olika genomgangar, de pratar ju helt
olika sprak.

Men ldraren ser ocksa problem med att ha allt for homogena grupper.

Det dr inte alltid bra att ha bara svaga elever i en grupp, jag tror det kan vara
idé att kanske ibland ha blandade grupper i matte ocksa. Det &dr en atmosfar
som skapas som blir lite for daltande i en svag grupp. Vi har inte gjort sa hir
men jag hade onskat att vi ibland tog hela klassen i samma grupp sa att dem
kan lyfta och hjélpa varandra.

Lérare 5 svarade sa hir pa fragan om vilka typer av stod dennes elever fick tillgang till.
Specialldrare i klassen 1h per vecka. Och en timma utdver den vanliga
undervisningen grupp om max 10 elever. Dir far dem jobba med lixan och
laborativt arbete.

Som ytterligare stod skulle ldraren girna se laborationer och diskussioner for hela klassen

men dir eleverna dnda delas in i grupper efter hur de presterar. Lararen vill énda blanda upp

grupperna lite.
Mer allmént vill jag ha mer laborativa inslag for alla. Mer mojlighet till
diskussioner i smagrupper som helst ska vara ganska homogena men inte
helt.

Larare 6 talar om nivagruppering som ett sitt att hantera matematiksvarigheter.

Pa denna skolan har vi delat in eleverna i tre grupper i varje arskull och da
jobbar jag med den gruppen som behdver mest stod.
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Larare 7 utnyttjar de arbetspass som finns dér eleverna far arbeta sjélvstindigt med de amnen
som eleven sjilv tycker att de behover ligga mer tid pd. Aven hir ir specialpedagogen
inblandad och stodjer de elever som har diagnoser, exempelvis ADHD. Bland diagnoserna
ndmner inte liraren dyskalkyli.

Dom elever vi har som kréiver mest stod brukar fa extra tid pa arbetspassen,
ddr kan dom fa mer tid och en del behover ju ha det lite lugnare... Sen har
arbetar ju specialpedagogen med dom som har olika diagnoser och sa.

4.3 Specialpedagogik och kunskap om matematiksvarigheter

Nir ldrarna beskriver specialpedagogik och vad som forvintas av en specialpedagog &r
forklaringen i princip samma hos alla ldrare. Man menar att specialpedagogik handlar om att
ha kunskap som ligger utanfor vad en vanlig ldrare kan om just specifika svarigheter. En
specialpedagog ska kunna hitta vad som ligger bakom problemet, individanpassa och ta fram
material som har mojlighet att 16sa problemet. Lirare 3 beskriver specialpedagogen sa hr:

Det &r nagon person som har bakomligganden kunskap. En pedagog har
kunskap i hur det fungerar i normalfall, nér allt dr som det skall sa fungerar
det ungefir sa hidr och da har man nog och da har man nog pedagogiska
verktyg for att kunna hjilpa eleverna. I de fall dér det inte gar sa finns det
ofta bakom liggande problem och de problemen har specialpedagogen
kunskap om och kan da hantera.

Pa fragan om ldrarna sjdlva har nagon kunskap, i form av utbildning, om specialpedagogik &r
svaret genomgaende nej. En ldrare hade gatt smakurser och nagra foreldsningar men menade
att korta sporadiska utbildningsforsok inte hade gett nagot. Flera ldrare papekar dnda att
erfarenheten i deras yrkesutdovning har gett dem viss kunskap om specialpedagogik. Lirare 6
podngterar vikten av praktisk erfarenhet framfor teori men har dnda sjdlv funderat pa att
utveckla sina teoretiska kunskaper inom specialpedagogik.

Samtliga ldrare dr intresserade av att fa ytterliggare kunskap om specialpedagogik och dven
specifikt om matematiksvarigheter. Nagon ser det som en brist i lararutbildningen, att det ges
for lite utrymme om hur man hanterar matematiksvarigheter. Men diskussionen gar dven
kring huruvida det #r specialpedagogik eller matematiksvarigheter som saknas mest fran
utbildningen, att det handlar om en prioritering. Nagra ldrare papekar att dven om utbildning
ar onskvirt sa dr den inte av lika stor vikt nir det finns resurser i form av specialpedagoger
och kunniga personer att kontakta nér problem uppstar. Lirare 2 papekar att:

Riktigt bra utbildad personal, som &r djuputbildad och hela tiden
kontinuerlig utbildning pa sadana hir saker ar ju vildigt viktigt.

Aven lirare 1 talar om hur stodet frin kunnig personal ir viktig och kan tinka sig att det

skulle vara bra om det fanns ett storre samarbete i exempelvis arbetslag for att tillsammans ha
den kunskap som krivs for att hantera de olika svarigheterna som uppstar.
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S Analys

Utifran de resultat vi fatt fram fran intervjuerna kan vi konstatera att ldrarna i stora drag har
ett kategoriskt synsitt pa elevers matematiksvarigheter. I en jamforelse med hur forskningen
tenderar att beskriva matematiksvarigheter, utifran de tva perspektiven, kategorisk och
relationellt, menar vi att resultatet fran var undersokning har gett en liknande bild av
verkligheten. Sa som samtida forskning visar har vi i var undersokning sett att dven om det
kategoriska perspektivet dominerar hos ldrarna finns det en blandning av de tva perspektiven.
I var analys kommer vi att beskriva hur ldrarna visat tendenser att tinka och agera i linje med
bada perspektiven. Vi kommer dven att jimfora hur forskningen beskriver
matematiksvarigheter med hur ldrarna tolkar samma begrepp. Vidare diskuteras ldrarnas
kunskaper om specialpedagogik och matematiksvarigheter.

5.1 Definition av matematiksvarigheter

Utifran den forskning vi ldst har vi sett att forskningen genom tiden har dndrat sin syn pa
matematiksvarigheter. Fran att ha varit ett helt medicinskt och neurologiskt omrade, till att nu
innefatta dven andra dimensioner, sa som sociala aspekter och pedagogiska misslyckanden,
vilket vi tidigare diskuterat i teorikapitlet. Det &r darfor svart att definiera
matematiksvarigheter i dagsliaget. Detta forsvaras ytterligare av att ett sa stort antal olika
institutioner dr involverade i forskningsomradet.

Respondenternas svar i var undersokning pa fragan om vad som dr matematiksvarigheter for
dem, skiljer sig at. Alla dr dock Gverens om att en definition av matematiksvarigheter ar svar
att gora eftersom den innefattar sa manga olika moment och aspekter.

Fyra av respondenterna lyfter fram taluppfattning som nagot de uppfattar som en typisk
matematiksvarighet. De menar dven att taluppfattning dr nagot som maste byggas upp i en
tidig del av elevens matematiska utveckling for att finnas pa plats i senare stadier. En elev
som inte har en fungerande taluppfattning skulle alltsa i ett sadant fall fa problem under den
senare delen av matematikinldrningen. Lérare 3 uttrycker en viss skepticism mot arbetssittet
med matematiken i de tidigare aldrarna och vill fanga upp problem med taluppfattning direkt.

For ibland kan det kénnas som att man slidpper det lite langt. Man séger att
man kollar av hir i femman. Femman &r snart sexan och sen har vi dom. Sa
sticker matten ivdg och har man da tappat grundkunskaperna; du forstar
inte, du har ingen taluppfatining, du kan inte multiplikationstabellen.

Vi tolkar det som att ldrarna, dven om de inte sjdlva direkt uttrycker det, har en férutbestamd
syn pa niar en tillrickligt god taluppfattning bor infinna sig i elevens matematiska
utvecklingsprocess. Detta i likhet med hur den litteratur vi ldst beskriver att en elevs
matematiska kunskaper maste ses i hidnsyn till vad som forvintas av eleven vid en viss
tidpunkt.

Lérarna definierar matematiksvarigheter utifran deras syn pa problemet och verkar inte ha
reflekterat over hur normen sitter grinsen for vad som anses vara underpresterande elever.
Lérarnas definition av matematiksvarigheter skiljer sig darfor till stor del fran hur vi uppfattat
att forskarvirlden beskriver matematiksvarigheter.
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Lirare 4 definierar matematiksvarigheter utifran ett mer teoretiskt perspektiv dn de ovriga
lararna gjort. Lararen diskuterar skillnaden mellan specifika svarigheter, diar dyskalkyli
innefattas och allménna svarigheter. Vi menar darfor att liraren har gjort definitionen av
matematiksvarigheter mer med utgangspunkt i elevens egenskaper dn utifran vad eleven
presterar. Jamfort med forskning har ldraren da fokuserat mer pa den del av
matematiksvarigheter som beskrivs som intellektuella och fysiska hinder.

Lérare 2 och ldrare 5 lyfter bada fram sjélvfortroende som en del av matematiksvarigheter.
Lérare 2 betonar att ett daligt sjalvfortroende egentligen inte dr en matematiksvarighet utan
snarare en orsak som ger matematiksvarigheter som fo6ljd. Vi ser dnda utifran samtalen i
intervjuerna att daligt sjalvfortroende bor ses som en del och innefattas i den definition av
matematiksvarigheter som ldrarna gett.

5.2 Lirarnas perspektiv pa matematiksvarigheter

Utifran de resultat vi fatt fran intervjuerna menar vi att ldrarna i stor utstrickning har ett
kategoriskt synsitt pa elevers matematiksvarigheter. I en jaimforelse med hur forskningen
tenderar att beskriva matematiksvarigheter ur de tva perspektiven, kategoriskt och relationellt
menar vi att resultatet av var undersokning visar liknande tendenser; dven om det kategoriska
perspektivet dominerar hos ldrarna finns det alltsa en blandning av de tva perspektiven.

De ldrare som forde ett resonemang kring hur taluppfattning &r en grund som krévs for den
senare delen av matematiken anser vi ha en Kkonstruktivistisk syn pa pedagogiken.
Konstruktivismen menar att eleven ldr sig utifran de kunskaper som de tidigare skapat och
nya kunskaper byggs pa utifran dessa. Jean Piaget, en inflytelserik teoretiker inom
konstruktivismen menar att ett barns kognitiva utveckling sker i faser som dr aldersbundna. Vi
menar att ett relationellt synsétt pa matematiksvarigheter bor innefatta en sociokulturell syn
pa pedagogiken. Konstruktivismens sitt att arbeta med en stindigt utvecklande process
blockerar mojligheten till nyfikenhet pa omraden som anses ligga utanfor den utvecklingszon
som eleven befinner sig i. Eleven begrinsas alltsa till vad som anses ligga inom elevens
potential i forhallande till elevens kognitiva utveckling.

Eftersom begrepp som avvikelse och normalitet till stor del ligger till grund for det
kategoriska perspektivet kan man i efterhand ha forvintat sig att detta skulle ha tagit mer plats
i ansprak i resultatet fran vara intervjuer. Avvikelse fran normalitet forefaller dock inte vara
nagot som ldrarna sjdlva ser som en forklaring till svarigheter i matematiken. I de intervjuer
som normalitet kom pa tal pa grund av oss verkar det som att ldrarna kan svara pa fragan om
vad som for dem dr normen i arbetet. Men det var svart att se att ldrarna i sitt arbete anvint sig
av en genomtinkt modell av hur normen ser ut. En ldrare menade att liroboken satte normen
for vad som ses som avvikelse da elever inte klarar av de diagnoser som boken har. Vidare
beskriver ldraren att dennes arbetsuppgift, utifran pedagogiska kunskaper, &r att hantera vad
som anses vara “normala” elever. De elever som kridver extra stod bor hanteras av
specialpedagoger som har den kunskap som krivs for att kunna reda ut de bakomliggande
problem som utldst matematiksvarigheterna. Denna syn pa matematiksvarigheter ar typisk for
det kategoriska perspektivet.

De aspekter fran var undersokning som tyder pa att det delvis finns ett relationellt synsitt
bland ldrarna &r att de diskuterat hur delar av omgivningen legat till grund for hur
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matematiksvarigheter visat sig hos en del elever. Lirare 2 for ett lingre resonemang kring hur
daligt sjdlvfortroende bidrar till svarigheter inom matematikundervisningen. Liraren
beskriver orsaker till det daliga sjalvfortroendet:

Det tror jag grundar sig vildigt, vildigt mycket i tradition. Hela sambhillet,
familj, hem, alltsa matte har varit ett hogstatusimne. Det anses som att det
dr bra att vara duktig i matematik och det dr fint med matematik, matematik
ar svart. Sa didr har vi den biten, dven om man inte sdger det sa tror jag att
det sitter i viggarna det finns i hemmet, det finns i samhillet och overallt.
Sa dir ér det nog det bygger pa. Sen sa dr matematik ett ritt och fel dmne,
det #r ritt sa svart och vitt. Du kan liksom inte gora som det héir var bra
gjort for antingen &r det ritt eller fel. Och det dr nog litt att man hamnar i
den osikerheten. Sa det &r litt att jimfora sig med andra och det dr létt och
se att man inte gjorde som andra. Oftast sa borjar det ju dér och sa gar det
direkt till att matematiken &r trakig. Och sa blir det ju spiraleffekt av det. Da
blir man ju samre och det daliga sjalvfortroendet okar.

Hir beskriver ldraren hur samhillet omkring eleven bidrar till de svarigheter som uppkommit
i undervisningen. Liraren bekriftar det relationella synsittet och sédger att eleven ir i”
svarigheter vilket ar typiskt for detta perspektiv. Det ska @nda hir papekas att det kan vara
svart att gora nagra absolut distinktioner av ldrarnas synsdtt. Liararen hér talar om att det
kanske inte nodviandigtvis &r sa att eleven har nagra direkta matematiksvarigheter, att daligt
sjalvfortroende inte nodvindigt ses som en matematiksvarighet. En jamforelse kan goras med
det Adler (2007, sid. 37) skriver om kéinsloméssiga blockeringar hos eleven. Hir menar dven
Adler att en atskillnad bor goras mellan de kdnsloméssiga blockeringarna och att en elev
faktiskt har matematiksvarigheter. Eftersom Adler foresprakar den medicinska forskningen
inom omradet och har vad vi anser ett kategoriskt synsitt pa matematiksvarigheter kan man
dirfor anse att ldraren delvis har ett kategoriskt synsitt.

Aven ldrare 5 visar vissa tendenser mot det relationella perspektivet. Liraren vill hitta nya
metoder for undervisningen. Onskvirt dr att lita laborativt arbete ta en storre plats i
matematikundervisningen. Har diskuteras alltsa mojligheten att anpassa arbetet kring eleverna
for att skapa en situation som gynnar ldrandet hos eleverna. Aterigen kan man siga att ldraren
ser att eleven dr ”i” matematiksvarigheter. Fortsatt talar ldraren om att det laborativa arbetet
ska ske i mindre grupper.

Mer mojlighet till diskussioner i smagrupper som helst ska vara ganska
homogena men inte helt.

Att gruppera en klass sa att de mindre grupperingarna dr mer homogena #@n den stora gruppen
ar ett exkluderande sitt att hantera matematiksvarigheter. Som tidigare ndmnts 4r en
exkluderande undervisning dir de elever som anses “ha” matematiksvarigheter urskiljs fran
mingden typiskt fran det kategoriska perspektivet. Det dr alltsa d@ven hidr svart att siga att
lararen har ett relationellt synsitt pa matematiksvarigheter. Det finns onekligen en blandning
av de tva perspektiven hos ldraren.

Detta sitt att exkludera elever ur den storre gruppen &dr nagot som samtliga ldrare beskriver
som ett sitt att hantera elevers matematiksvarigheter. Lararna beskriver hur elever som kriver
ytterligare stod i matematikundersvisningen placeras hos specialpedagog dir eleven
diagnostiseras for de problem och brister som finns hos elevens matematikkunskaper. Det &r
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da upp till specialpedagogen att hitta ritt material for att 16sa problemen. Att hantera
matematiksvarigheter genom specialundervisning utanfor den storre gruppen ger o0ss
ytterligare stod for var tolkning att ldrarna har ett kategoriskt perspektiv pa
matematiksvarigheter. Det kategoriska perspektivet menar, som tidigare forklarats, att
individen bér pa svarigheten och den behover urskiljas fran gruppen for att behandlas.

Ingen av respondenterna talar om att det finns problem med att stimpla elever som att de hade
matematiksvarigheter. Respondenterna anvinde ofta formuleringar som “’svag” om elever i
matematiksvarigheter. Detta innebér att de inte har reflekterat over hur deras kategoriska
synsitt pa matematiken kan medfora problem. En individ som avviker fran normen bendmns
ofta som just avvikande vilket kan leda till att dessa individers integritet reduceras. Detta kan
leda till att individen ofta tillskrivs fler brister och fel (Emanuelsson et al., 2001). Exkludering
brukar av foretridare av det kategoriska perspektivet rittfardigas av att individen i langden far
positiva effekter av behandlingen.

Vid diskussionen kring arbetet med matematiksvarigheter talar dven flera andra lirare om
nivagruppering och differentiering. Lérare 1 som sjdlv har testat nivagruppering under det
senaste aret betonade det goda resultatet och hur man lyckats hantera eleverna pa ett positivt
sétt.

5.3 Specialpedagogiska kunskaper och kunskap om
matematiksvarigheter

Den beskrivning som ldrarna gor av specialpedagogens arbete i undersdkningen dr dven den,
direkt kopplad till det kategoriska perspektivet. En specialpedagog ska enligt ldrarna kopplas
in da matematiksvarigheter konstaterats hos en elev och ska da ha den kunskap som krivs for
att leta ritt pa och ringa in problemet kring svarigheten. Specialpedagogen anvinds inte i den
stora gruppen for att anpassa undervisningen pa ett inkluderande sitt. Elever “med”
matematiksvarigheter skickas till specialpedagogen for att bearbeta svarigheterna. Eftersom
specialpedagogens arbetssitt och synsitt ligger utanfor denna uppsats syfte och dérfor inte
utretts, besitter vi inte den kunskap som krivs for att kommentera vilka val specialpedagogen
sjalv gor. Det dr alltsa mojligt att det dr onskvirt bland ldrarna att specialpedagogen ska arbeta
mer tillsammans med ldraren i klassen, detta for att skapa en hallbar situation i
matematikundervisningen som passar alla.

Alla ldrare anser att det dr onskvirt att fa ytterligare kunskap inom omradet specialpedagogik.
“Mer dr ju alltid bra och ha.” uttrycker ldrare 2. Lérare 3 menar att finns en brist i
lararutbildningen nir det géller matematiksvarigheter och hade “definitivt” velat ha mer
kunskap inom specialpedagogik. Flera lirare menar dnda att det skulle kunna vara fullt
tillrdckligt att ha vil utbildade specialpedagoger som tar dver nér de sjélva inte klarar av att
hantera vissa svarigheter i matematikundervisningen. De som foresprakar ett relationellt
perspektiv pa undervisningen menar att alla ldrare sjdlva bor hantera de svarigheter som
specialpedagogen gor idag, med understdd av en specialpedagog, medan det kategoriska
perspektivet ser att specialpedagogen har en kortsiktig plats i undervisningen och att behovet
av kunskapen inte kridvs av den ordinarie ldraren. Hér finns det ddrfor ingen distinktion
mellan de olika perspektiven hos ldrarna da de vill ha mer kunskap samtidigt som de anser att
det kan vara tillrdckligt att specialpedagogen besitter kunskapen.
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6 Diskussion

Skolan har en oerhdrd makt dver och ett stort ansvar for eleverna som utbildas. Genom
skolplikten tvingas varje medborgare att ta emot utbildningen skolan erbjuder. I en sadan
institution #r det visentligt att ingen elev betraktas som avvikande fran normen och darfor
siarbehandlas eller diskrimineras pa nagot sitt, da detta kan upplevas som kriankande eller
paverka individen pa ett negativt sétt. Haug (1998, sid. 46) menar att betydligt fler av eleverna
fran arbetarklassen och med invandrarbakgrund blir féremal for specialpedagogiska insatser.
Detta menar han beror pa att medelklassen har en hegemoni i skolan. Denna hegemoni har en
annan kultur och andra vérderingar och dérfor tvingas de avvikande eleverna till anpassning.
Som blivande matematikldrare anser vi att vi har ett viktigt uppdrag i att byta exkludering mot
inkludering, att fa eleverna att trivas gemensamt och arbeta tillsammans genom att
Overbrygga och beakta skillnader i kunskaper, formagor och behov.

Vi foresprakar ett i huvudsak relationellt synsdtt pa matematiksvarigheter och
specialpedagogiska insatser. Ett kategoriskt synsétt innebédr att man stdmplar eleverna som
avvikande och att man fokuserar hir endast pa elevens egenskaper nir man skall behandla
matematiksvarigheter. Enligt vart sitt att se pa matematiksvarigheter erbjuder det relationella
perspektivet en bittre forklaringsmodell for hur matematiksvarigheter uppstar da den tar
hinsyn till det komplexa samspel som rader mellan eleven och andra aktorer i
larandesituationen. Vi ser dock att de ldrare vi intervjuat haft ett i huvudsak kategoriskt
synsitt och att detta ocksa verkar priigla det specialpedagogiska arbetet i skolorna.

Persson (1998, sid. 32) fragar sig varfor det tar sadan tid att forskjuta synsittet inom
specialpedagogisk verksamhet mot ett mer relationellt perspektiv.

Stora anstringningar har onekligen gjorts for att fordndra savil
grundliggande lararutbildning som specialpedagogisk
pabyggnadsutbildning i en sadan riktning.

Han menar pa att det beror pa att ett relationellt perspektiv pa specialpedagogisk verksamhet
kridver langsiktighet och att en sa resursknapp organisation som skolan tvingas fokusera pa
akuta problem som till exempel elever med socioemotionella storningar.

Vi anser @nda att vi ocksa maste dra nytta av det kategoriska synsittet da detta har en del
forklaringsmodeller kring matematiksvarigheter som manga ldrare ser som virdefulla.
Sjalvklart finns det skillnader mellan individer i hur inldrningen gar till och det &r bra att det
forskas pa dessa skillnader. Men det blir problematiskt nir vissa sitt att ldra in kallas for
normala och vissa ses som avvikande. Vi anser att vi pedagoger bor ta in och anvénda oss av
medicinsk forskning kring hjdrnan och dess inldrning, men vi maste sjdlva behalla makten
over undervisningen sa att vi inte far en medicinsk syn pa pedagogiken, dir maste pedagogisk
forskning ha tolkningsforetréde.

Att matematikundervisningen i dagens skola inte fungerar helt som den dr dmnad att gora
borde sta klart for de flesta betraktare. De nationella prov som gjordes 2008 i grundskolans
skolar nio visar att matematikundervisningens maluppfyllelse (antal elever som uppnar malen
for minst ett godkint betyg) ligger pa 83,5% samtidigt som motsvarande siffra ar 96,3% for
engelskundervisningen. (Skolverket, 2009)
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Men for att en fordndring skall kunna ske i skolan krivs en politisk vilja bland de styrande att
utveckla en i sanning inkluderande skola. I den for nédrvarande gillande ldroplanen
(Skolverket, 2006, sid. 4) star det skrivet att:

Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutséttningar och behov...
Hénsyn skall tas till elevernas olika forutsittningar och behov. Det finns
olika vigar att na malet. Skolan har ett sérskilt ansvar for de elever som av
olika anledningar har svarigheter att na malen for utbildningen. Dirfor kan
undervisningen aldrig utformas lika for alla.

Liroplanen betonar alltsa vikten av att undervisningen ska vara for alla, men man talar inte
om hur utbildningen ska utformas for att tillgodose allas behov. Ddremot papekar den att man
aldrig kan utforma utbildningen lika for alla. Vi tolkar detta som att varken ett kategoriskt
eller ett relationellt synsitt foresprikas. Overhuvudtaget har vi alltsd svért att utifrin
styrdokumenten utlisa om man forordar ett kategoriskt eller ett relationellt perspektiv pa
inldrningssvarigheter. Formuleringar och tongangar himtade fran bada synsitten aterfinns i
laroplanen for det obligatoriska skolvisendet (Skolverket, 2006). Det star till exempel:

Eleven skall i skolan mota respekt for sin person och sitt arbete. Skolan
skall striva efter att vara en levande social gemenskap som ger trygghet och
vilja och lust att ldra. Skolan verkar i en omgivning med manga
kunskapskillor. Strivan skall vara att skapa de bésta samlade betingelserna
for elevernas bildning, tinkande och kunskapsutveckling. Personlig trygghet
och sjidlvkinsla grundldggs i hemmet, men dven skolan har en viktig roll
ddrvidlag. Varje elev har ritt att i skolan fa utvecklas, kidnna vixandets
glddje och fa erfara den tillfredsstillelse som det ger att gora framsteg och
overvinna svarigheter.

I huvudsak relationella formuleringar som betonar hur viktig elevens interaktion med skolan
och elevens omvirld &r for dennes utveckling. Men man kan ocksa lidsa tydligt kategoriska
formuleringar som hér i avsnittet om rektors ansvar:

— undervisningen och elevvardsverksamheten utformas sa att eleverna far
det sirskilda stod och den hjilp de behover,

Formuleringen sérskilt stod lutar at det kategoriska hallet da ett relationellt stod inte kan vara
sdrskilt utan riktat till eleverna som grupp, i syfte att integrera de elever som &r i
matematiksvarigheter béttre i undervisningen.

Diremot kan man ur Lérarutbildningskommitténs rapport, SOU 1999:63, ldsa hur man i
Sverige har satt upp mal for hur undervisningen ska vara inkluderande for alla elever och det
finns ett tydligt relationellt synsétt i malen:

Den stora utmaningen &dr — utbildningspolitiskt och verksamhetsméssigt —
hur forskolans och skolans personal skall hantera det faktum att elever har
olika forutsittningar, erfarenheter, kunskaper och behov. Hur skall elevers
olikheter framsta som resurser och utgora styrande forutséttningar i skolans
pedagogiska arbete i en for alla elever gynnsam riktning? Den
traditionstyngda uppfattningen att detta skulle vara en specialpedagogisk
uppgift vid sidan av den vanliga undervisningen har visat sig ofruktbar.
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Det som var undersokning visat, att liararna haft ett i huvudsak kategoriskt perspektiv pa
matematiksvarigheter och specialpedagogik, dr alltsd nagot som man vill arbeta bort och hitta
nya losningar pa da de tidigare anvidnda metoderna visat sig inte fungera. Lirarna i
undersdkningen har stéllt sig positiva till en djupare kunskap inom specialpedagogiken och
matematiksvarigheter. Det borde dérfor vara intressant att utveckla skolan som den visat sig
vara och skapa ett mer langsiktigt arbete rorande undervisningen och de specialpedagogiska
insatserna.

Med utgangspunkt i det var undersokning visat skulle det vara intressant att titta pa hur ldrares
synsitt paverkats av tidpunkten da de genomfort sin ldrarutbildning och skapa en djupare
inblick i vad som &ndrats historiskt kring ldrarutbildningen. Som var teori visat har det
kategoriska perspektivet tagit en storre plats i den tidigare forskningen och det forst pa senare
tid som det relationella perspektivet givits utrymme. Med detta i atanke vill vi lamna f6ljande
forslag pa framtida forskningsomraden:

e Forekommer det nagon skillnad i sdttet att se pa matematiksvarigheter beroende pa nir
lararutbildningen genomforts?

e Vilka delar av ldrarutbildningen har i sa fall bidragit till denna foréndring?

* En analys av den politiska debatten kring den svenska skolan och framforallt da
debatten om elever i inldrningssvarigheter. Ar de som styr 6ver skolpolitiken insatta i
kritiken mot det kategoriska perspektivet och dess diagnoser?

Vi skulle ocksa girna se hur yrkesverksamma ldrare ser pa att elever har olika forutsittningar,
erfarenheter, formagor, kunskaper och behov. I var undersokning har de flesta ldrare vi
intervjuat pratat om detta néstan uteslutande som ett problem och dessutom beskrivit att de
behandlar det med olika former av nivagruppering, en exkluderande form av integration. Sa
sammanfattningsvis ser vi ett stort behov av djupare studier kring vilken attityd lirare,
specialpedagoger, skolledningar och politiker har till elevers matematiksvarigheter och de
specialpedagogiska insatserna for att atgarda dessa.

Sammantaget ger var studie en bild av ldrare som inte ger det relationella perspektivet
speciellt mycket utrymme i sin yrkesutdvning, kanske framforallt for att de knappt kommit i
kontakt med detta synsitt. Men det finns en stark vilja att utveckla sina kunskaper kring
matematiksvarigheter och man ar bestdmda i sin forvissning att man kan och ska gora nagot at
elevernas svarigheter i matematik. Med en sadan instidllning och sa som diskursen ser ut i den
pedagogiska forskningen i Sverige pa omradet dr vi Overtygade om att det relationella
perspektivet i framtiden kommer att fa mer plats dven i ldrarnas diskussioner kring
matematiksvarigheter. Men det finns vissa hinder for en okad anvindning av ett relationellt
synsitt pa matematiksvarigheter. Som vi tidigare diskuterat kan resursbrist innebéra att man
tvingas till akuta, kortsiktiga atgédrder som #r kategoriska. Dessutom krivs det enligt Haug
(1998) att den medelklasshegemoni som funnits i skolan bryts.

Vi skulle som konsekvens av var studie vilja se framforallt fortsatta studier, men ocksa en
diskussion kring ldrares kunskaper kring matematiksvarigheter och ldrarutbildningens
mojligheter att bittre forbereda studenterna for att sjdlva skapa en mer inkluderande
undervisning influerad av ett mer relationellt synsitt.
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Bilaga 1
Intervjuguide

Inledning

1. Hur ser din undervisningssituation ut nu?

- Vilka klasser undervisar du?
- Hur stor del av din tjénst 4r matematikundervisning?

Svyn pa matematiksvarigheter

1. Vad innebdr matematiksvarigheter for dig?
2. Vad kédnnetecknar en elev med eller i matematiksvarigheter?

3. Vilka ser du som de huvudsakliga orsakerna till elevernas svarigheter?

Hantering av matematiksvarigheter

1. Hur stora behov av sérskilt stod ser du i dina matematikklasser?
- Vilka former av stdd far dina elever?
(Stod i klass eller i speciell grupp?)
- Vilka ytterligare former ser du som efterstrivansvérda?
2. Hur gor du for att skapa en undervisning for alla elever?
- Tar du in hjélp for detta?
3. Beskriv vad ér specialpedagogik dr for dig?
4. Anser du dig ha kunskaper inom specialpedagogik?

- Forsok definiera dessa
- Vill du utveckla kunskaperna?
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