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Sammanfattning

Syftet med vér studie var forst och framst att fa en nyanserad bild av det specialpedagogiska
arbetet 1 Sverige, Finland och Norge genom att sitta detta arbete 1 sin historiska och nutida
kontext. Syftet var ocksa att berika den svenska specialpedagogiska traditionen genom att ta
del av de specialpedagogiska yrkesrollernas utformning i Finland och Norge. Pa sé sétt ville
vi fa storre forstaelse for det specialpedagogiska arbetet med och kring elever i
matematiksvarigheter 1 Sverige, Finland och Norge. De teoretiska utgdngspunkterna har
hémtats fran Internationell och jamforande pedagogik och ett relationellt perspektiv, vilket
innebdr att det specialpedagogiska arbetet med och kring elever i matematiksvarigheter har
studerats i en omgivande kontext och att studien utgar frén att omgivningen paverkar elevers
skolproblem.

For att f4 en okad forstdelse kring de specialpedagogiska yrkesrollerna och arbetet med och
kring elever i matematiksvarigheter anvidnde vi oss av en kombination av litteraturstudier,
kvalitativa semistrukturerade intervjuer och konkreta fallbeskrivningar, sa kallade vinjetter. |
vart fall syftade litteraturen i forsta hand till att se det omgivande sammanhanget samtidigt
som intervjuerna och vinjetterna kunde ge exempel pé det vardagliga specialpedagogiska
arbetet med och kring elever i matematiksvarigheter. Totalt gjordes sex intervjuer, fordelade
pa tva olika skolor i Sverige, tvé olika skolor 1 Finland, en intervju pé en norsk skola och en
pa ett norskt kommungemensamt PPT-kontor (pedagogisk-psykologisk tjeneste). Alla
intervjuade hade en akademisk specialpedagogisk utbildning av den typ att man efter examen
forvintas kunna arbeta med elever i matematiksvarigheter samt erfarenhet av 11-ariga elever 1
matematiksvarigheter. Vinjetterna anvindes som en del av intervjun.

Under arbetets gang har det blivit tydligt att utgangspunkten for det specialpedagogiska
arbetet liknar varandra 1 ldndernas skollagar. Pa grund av att skolsystemen é&r starkt paverkade
av det omgivande samhaéllet och dess historia, sa skiljer sig arbetet med elever i
matematiksvarigheter at 1 praktiken. Lédnderna skiljer sig &t bade vad det giller utbildning, de
specialpedagogiska yrkesrollernas utformning och vilken typ av specialundervisning som
anses vara till elevens bésta. Den svenska skolan kdnnetecknas av politiska beslut och en
standig foljd av reformer, 1 Finland 4r skolsystemet stabilt och i Norge utmérker sig skolan
genom sin stora lokala variation. En stor del av det som har framkommit i resultatet géller inte
bara arbetet med elever i matematiksvérigheter utan kan anses vara mer generella kunskaper
kring de specialpedagogiska stodsystemens uppbyggnad 1 Sverige, Finland och Norge.



Forord

Ett stort tack till var handledare Sverker Lundin for att du under hela arbetets gdng kommit
med konstruktiva kommentarer som fatt oss att tinka till och fortsitta problematisera det
faktum att olika ldnders skolsystem kan vara liknande pa ytan men &ndé ha stora variationer.

Tack ocks4 till er som pd olika sitt varit behjdlpliga vid sokandet efter [ampliga informanter,
er som tdlmodigt tog er tid att svara pa véra fragor vid intervjutillfillena och er andra som pa
olika sitt stottat oss. Ni har alla bidragit till och varit en viktig del i detta arbete.

I var studie har vi haft huvudansvar for ett land var; Ulrika for Finland, Christina for Norge
och Susanne for Sverige, vilket har innefattat arbete med litteratur, intervjuer samt
resultatsammanstillning. Ovrigt arbete har vi gjort tillsammans.
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1 Inledning

“I den allminna debatten om skolan brukar de flesta ldnder ska den egna skolans problem i
den senaste reformen, medan l16sningarna ofta soks 1 andra landers utbildningssystem”
(Holmén, 2017, s. 191).

Redan pé 600-talet akte en japansk delegation till Kina for att studera deras skolsystem
(Arnove, 2007). Resultatet av besoket blev Japans forsta nationella skolsystem. Denna
studieresa dr ett av de forsta kdnda exemplen pa hur ett land har tagit inspiration av ett annat i
frdgor som ror skolan. Varje tid har sina jimforelser utifrdn vad som dé kan anses vara av
vikt. I dag ér det de internationella jimforelserna PISA och TIMSS som anses centrala. De
har ett stort inflytande, framfor allt for de ldnder som presterar ldgre dn forvéntat (Landahl &
Lundahl, 2017). Den svenska sjdlvbilden av en vil fungerande skola krossades nér resultaten i
de internationella jimforelserna inte 1ag i topp 1 borjan pa 2000-talet. De laga resultaten
anvindes for att motivera fordndringar 1 svensk skolpolitik och ledde till att svenska politiker
och forskare borjade soka 16sningar pa skolans problem utanfor landets granser (Ringarp &
Rothland, 2010). Idag &r fokuseringen pa de internationella undersdkningarna sé stor i Sverige
att det har gjorts rikstdckande fortbildningssatsningar med uttalade enda mal att hoja de
svenska resultaten i PISA (Sveriges kommuner och landsting, 2018).

Denna studie dr en jamforelse mellan specialpedagogiska yrkesroller och specialpedagogiskt
arbete 1 Sverige, Norge och Finland. Att vara blickar vinds mot just Norge och Finland beror
till viss del pé lindernas matematikresultat i just PISA och TIMSS. Sett till de senaste 15 &ren
har Finland dér haft stabila hoga resultat, och manga ganger utpekats som ett foredome for
Sverige, samtidigt som Norge har gjort en kraftig hdjning av sina resultat (Skolverket, 2016,
2017). Det som intresserar oss ur ett specialpedagogiskt perspektiv dr ocksa det vi tidigare har
hort om sjélvklara specialpedagogiska insatser i Finland (Ahlberg, 2013) och en langt
kommen inkluderingstanke i Norge (Ljungblad, 2011). Detta har skapat en nyfikenhet kring
hur vi som svenska specialldrare med inriktning matematikutveckling hade utbildats och
arbetat om vi istéllet hade bott i Finland eller Norge. Samtidigt &r vi nyfikna pa varfor var
utbildning och yrkesroll ser ut som den gor hér i Sverige. Vi tror att det finns mycket att
inspireras av 1 vara grannlidnder, men ocksa att allt inte fungerar lika bra som de idylliska
bilder som malas upp.

Aven om det kan kinnas lockande att inspireras av och plocka enstaka moment frén andra
landers skolsystem &r det av vikt att tdnka pa att allt finns 1 sitt sammanhang (Holmén, 2017).
Det finns en geografisk nérhet mellan Sverige, Finland och Norge men de har alla sin egen
nutidshistoria och de finns 1 olika kontexter. I var studie kommer vi dirfor inte bara fokusera
pa det faktiska arbetet med och kring elever i matematiksvarigheter utan dven pa den
specialpedagogiska historiken och den nationella styrningen.

Det finns fa tidigare studier som har jamfort minst tvd av linderna Sverige, Finland och Norge
med avseende pa specialpedagogiska yrkesroller eller det specialpedagogiska arbete som sker
med och kring elever i matematiksvarigheter. De studier som finns belyser just skillnader 1
synsatt kring inkludering (Hausstitter & Takala, 2008; Takala, Sarromaa Hausstétter, Ahl &
Head, 2012) samt att tidiga insatser paverkar Finlands PISA-resultat (Haustétter & Takala,
2010). Vad vi kénner till finns ingen jimforande studie mellan Sverige, Finland och Norge
som har fokuserat pd bade specialpedagogik och matematik. Resultatet fran denna studie kan
dérfor bidra till ny kunskap inom omradet och forstielse for det specialpedagogiska arbetet
med och kring elever i matematiksvarigheter i Sverige, Finland och Norge.



1.1 Centrala begrepp

Centralt i studien dr specialpedagogiska yrkesroller. Da bendmningarna pa olika
specialpedagogiska yrken i de tre ldnderna varierar anvinds detta som ett samlingsnamn.
Gemensamt for alla dessa specialpedagogiska yrkesroller ar att det krdvs en akademisk
utbildning inom specialpedagogik, att de arbetar med eller kring elever i behov av stdd och att
de antingen arbetar pé en skola eller 1 titt samarbete med minst en skola.

Ett annat centralt begrepp ar elever i matematiksvarigheter. Med det menas 1 denna studie alla
elever med svaga prestationer i matematik oavsett bakomliggande orsak.

1.2 Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien dr forst och framst att 6ka kunskapen om det specialpedagogiska arbetet 1
Sverige, Finland och Norge genom att sitta detta arbete 1 sin historiska och nutida kontext.
Syftet dr ocksé att berika den svenska specialpedagogiska traditionen genom att ta del av de
specialpedagogiska yrkesrollernas utformning i Finland och Norge. Genom litteraturstudier,
kvalitativa intervjuer och vinjetter vill vi pd sd sétt fi storre forstielse for det
specialpedagogiska arbetet med och kring elever i matematiksvarigheter i Sverige, Finland
och Norge.

Vara frégestillningar &r:
e Hur har de specialpedagogiska yrkesrollerna och dess utbildningar i Sverige, Finland
och Norge utformats historiskt fram till idag och hur paverkar denna historia det
specialpedagogiska arbetet med/kring elever i matematiksvarigheter?

e Hur styrs det specialpedagogiska arbetet pa nationell niva 1 Sverige, Finland och
Norge och hur sitter denna styrning ramarna for det specialpedagogiska arbetet
med/kring elever i matematiksvérigheter?

e Hur forvintas personer med specialpedagogisk utbildning i Sverige, Finland och
Norge agera i det dagliga arbetet och hur paverkar dessa forvantningar det
specialpedagogiska arbetet med/kring elever 1 matematiksvarigheter?

2 Tidigare forskning

Har presenteras ett urval av studier kring tidigare specialpedagogiska jimforelser mellan
minst tva av ldnderna Sverige, Finland och Norge, alla gjorda av den finska professorn
Marjatta Takala i olika samarbeten. Dessutom presenteras studier kring matematiksvarigheter
och inkludering. Da litteraturstudier dr en del av var forskningsmetod finns fler studier,
framfor allt kring specialpedagogiska jamforelser, 1 vér resultatdel. Dér aterfinns dven flertalet
av de studier kring specialpedagogisk jamforande forskning som presenteras hér.



2.1 Matematiksvarigheter och inkludering

Enligt Lunde (2003) har matematiksvarigheter kallats “larandeproblemet som skolan glomde”
och han syftar da pa att det inte har funnits samma forskningsintresse for
matematiksvarigheter som for lds- och skrivsvarigheter. Det har istillet funnits en utbredd
uppfattning att elever lar sig matematik om de tranar linge nog, men enligt Lunde finns det fa
belidgg for detta synsétt. Han papekar ca 10—15% av eleverna riskerar att gd ur skolan utan
tillrackliga matematikkunskaper for att klara vardagliga situationer om de inte far hjdlp med
tillrattalagd undervisning i matematik. Lunde pekar pa vikten av att forsté att elevernas
matematiksvarigheter kan se olika ut och ha olika grund vilket medfor att eleverna behdver
olika typer av stdd beroende pa anledningen till svarigheterna. For att utforma ratt hjalp maste
vi forstd hur eleven tinker och undervisningen av elever i matematiksvarigheter maste
genomforas av eller 1 ndra samarbete med personal som har specialpedagogisk kompetens. I
skolan genomfors regelbundet screeningtester som dr avsedda att fanga upp elever i
matematiksvarigheter. Lunde lyfter fram att tidigare forskning visar att 70 - 80% av fel som
elever gor vid testningstillfdllen beror pa tankefel. Han menar dérfor att tester kan ge en
indikation om att insatser behovs men att enbart ett test inte ger tillrackligt med information
for att utforma fortsatta insatser. Elever i matematiksvérigheter har ofta en nedsatt
taluppfattning, en nedsatt formaga till abstraktion och ett behov av konkret material &ven
langre upp i dldrarna.

I Secher Schmidt (2016) systematiska litteraturstudie har skandinaviska forskningsartiklar
som behandlar laga resultat i matematik, och som &r skrivna mellan 1995 och 2014, studerats.
Hon har analyserat konkurrerande standpunkter som uppfattas som orsaker till att eleverna har
laga matematikresultat. Secher Schmidt beskriver att man kan se historiska vdxlingar inom
det matematikpedagogiska fdltet och att hon nu identifierat tvd dominerande inriktningar av
intresse. Den mest dominerande pekar pa tidiga insatser dér det dr elevens kompetens som ska
utvecklas. Det finns ocksa en mindre utvecklad inriktning som forsoker inforliva de
specialpedagogiska kunskaperna i den vanliga klassrumsundervisningen for att forebygga att
elever hamnar 1 matematiksvarigheter. Hon konstaterar vidare att det inom omradet
matematikdidaktik i de skandinaviska ldndern finns en forstaelse av att det kan finnas flera
orsaker till 1aga prestationer i matematik och att dessa orsaker kan vara bade psykologiska och
didaktiska, men att det ibland blir polariserat kring huruvida matematiksvéarigheter beror pa
elevers kognitiva féorméga eller den undervisning och skolmiljé som eleven méter. Slutsatsen
ar att man behover ta hdansyn bade till elevers kognitiva svéarigheter och sittet vi undervisar
och testar elever pd for att kunna lyckas med en vél fungerande undervisning for elever med
laga matematikresultat.

Sundqvist och Lonnqvist (2016) hénvisar i sin systematiska litteraturstudie till forskning som
visar att samarbete mellan ldrare dr en forutséttning for att lyckas med inkludering. De anser
darfor att eleverna i1 Finland bor fa specialundervisning pa ett mer inkluderande sétt.
Samundervisning mellan larare och specialldrare dr en mdjlig vig att utveckla detta. De
fordelar med samundervisning som kom fram i deras studie var bland annat forbattrat socialt
vilbefinnande, forbattrad social interaktion mellan alla elever och forbéattrade studieresultat.
En nackdel de lyfte fram var att de elever som behdvde specialpedagogiskt stdd i1 klassen
véande sig till specialldraren i stor utstrickning, vilket medforde att de hade mindre kontakt
med klassldraren. Sundqvist och Lonnqvist skriver att trots att samundervisning och elevers
rétt till specialpedagogiskt stdd i klassrummet betonas i finldndska styrdokument och lagar sé
har detta inte slagit igenom fullt ut. De anser att inkluderingsarbetet innebér nya sétt att arbeta
pa for ldrarna som de inte 4r vana vid. Bade dmnes-, klass- och specialldrarens roll héller pa



att utvidgas och foréndras och det krévs nya arbetsinsatser av lararna for att lyckas med detta.
For att motivera detta arbete behdver bade for- och nackdelar med samundervisning och
inkludering belysas och diskuteras.

Asp-Onsjo (2006) definierar tre typer av olika former av avskiljning och gemenskap i sin
studie om atgirdsprogram. Hon presenterar dar tre olika typer av inkludering som ar bra att
tanka pa vid planering av arbete kring och med elever i behov av stéd. Den typ av inkludering
som det oftast talas om dr den som Asp-Onsjo har valt att kalla rumslig inkludering, alltsa den
fysiska placeringen av eleven. Hon ser det inte som nodvéndigt att en elev har alla lektioner i
klassrummet for att andd kunna anses rumsligt inkluderad. Utover den rumsliga inkluderingen
talar hon om social inkludering och didaktisk inkudering. Social inkludering handlar om att
vara en del av ett socialt sammanhang dir det finns interaktion mellan bade elev/lirare och
elev/ovriga elever. Didaktisk inkludering handlar istillet om att det finns forutséttningar for
att eleven ska ha mojlighet att ldra sig, exempelvis genom arbetssétt och skolmaterial.

Roos (2015, 2019) har gjort tva storre studier med fokus pa inkludering for elever 1
matematiksvarigheter. Den forsta studien (Roos, 2015) gjordes med utgangspunkt i Asp-
Onsjos (2006) tre aspekter pa inkludering, vilka beskrevs ovan, tillsammans med en
larandeteori om praktikgemenskap. I studien fokuserades pa ldrare och hur de talar om
inkludering 1 matematik. Studien var etnografisk och gjordes i form av en fallstudie under en
tvadrsperiod. Resultatet visade att organisatoriska dtgérder for att stodja samarbete och
diskussioner var en central aspekt for att lyckas med inkludering i matematik. Andra aspekter
som framkom var ett tydligt arbete med forebyggande dtgérder och ett behov av att lyfta fram
den kunskap som redan fanns hos ldrarna. Det framkom ocksa att det var betydelsefullt att
lyssna pa vad eleverna sjélva tyckte. I den andra studien (Roos, 2019) handlar det fortsatt om
inkludering och elever i matematiksvarigheter. Roos foljer sex elever 1 arskurs 7 och 8 under
en termin. De sex studerade eleverna i studien hade matematiksvarigheter och gick pa en och
samma skola. Skolan utgav sig for att arbeta inkluderande pa sa sétt att alla elever deltog 1
klassrumsundervisningen. I studien anvidndes diskursanalys bade som teori och analytiskt
redskap. Resultat som lyfts fram dr att matematikundervisningens uppbyggnad, beddmning
och tillgdnglighet paverkar mdjligheterna att lara sig matematik i ett inkluderande
sammanhang. Studien innehdll dessutom en storre systematisk litteraturgenomgéng.
Resultatet av litteraturgenomgéngen var att begreppet inkludering anvéinds antingen ur en
ideologisk synvinkel eller for att diskutera arbetet 1 klassrummet men att begreppet behover
anvindas mer nyanserat. Slutsatsen av Roos studie dr att det inte finns ndgon 16sning for
inkludering i matematikundervisning som passar alla utan att det beror pé elever och lirare
vad som fungerar bist.



2.2 Specialpedagogisk jamférande forskning

Marjatta Takala, finsk professor i1 specialpedagogik, har i olika samarbeten gjort ett flertal
jamforande specialpedagogiska studier. Hennes forskning har haft stor betydelse fér denna
studie och presenteras hdr mer detaljerat an nér de dterkommer i resultatpresentationen.

Tillsammans med Hausstétter har Takala (2008) gjort jimférande studier kring
specialundervisning och dess utbildningssystem i Finland och Norge. 2008 gjorde de en
analys av kursplanerna pé de specialpedagogiska utbildningarna pa universiteten 1 Finland
och Norge. De studerade hur kursplanen skiljde sig at, bade inom och mellan landerna, hur
inkludering belystes och hur utbildningen reflekterade nationella krav. De kom fram till att
det fanns en stor variation av de norska specialpedagogiska utbildningarna pa universiteten i
Norge. De finska universiteten ddremot hade en mer likartad utbildning. Synen pa inkludering
skiljde sig ocksa 4t, d& inkludering sdgs som grundldggande i Norge till skillnad frén Finland
dér den inte alls var s central.

Nagot ar senare undersokte Hausstétter och Takala (2010) Finland och Norges
specialundervisning i forhallande till PISA-resultaten. De jamforde landernas resultat {for att
dérefter jamfora respektive lands specialundervisning ur ett specialpedagogiskt perspektiv.
Slutsatsen fran denna jimforande studie var att tidiga insatser i Finland gav positiva effekter
pa deras PISA-resultat.

Takala fortsatte med sina jamforande studier och tillsammans med Sarromaa Hausstétter, Ahl
och Head (2012) undersoktes blivande specialldrares syn pa inkludering i Sverige, Finland
och Norge genom ett frigeformuldr. Det dr den enda studie vi funnit dér alla tre l&inderna
jamforts och som inriktat sig pd specialpedagogiska yrkesrollen. Dér visade Takala et al. att
utbildningspolitiken avspeglas 1 synen pa inkludering. I studien framkom att de flesta norska
studenterna stodde inkluderingsbegreppet och att de var mest elevorienterade i sina svar. De
finska studenterna uttryckte reservationer kring begreppet och de fokuserade istéllet mer pa
lararens roll samtidigt som de svenska studenternas svar 1ag mittemellan dessa tv4.

De nationella forvéntningarna pé de olika specialpedagogiska yrkesrollerna och dess
utbildningar sammanstilldes i en tabell, nedan fritt versatt:



Linder

Nationella krav/forvintningar

Huvudsakliga imnesomraden i
specialpedagogisk utbildning

Finland Enskilt stod och individuell plan om det krévs, Lés- & skrivsvarigheter
antingen allmént eller mer specifikt Matematiksvarigheter
Tidiga insatser Socio-emotionella svarigheter
Stod ges i forsta hand inom klassen Beteendeproblematik
Inkludering ndmns inte Kommunikation
Professionellt samarbete
Individuell utveckling och
utvirdering
Praktik
Norge Inkluderande och akademisk skola genom Inkludering
elevcentrerad undervisning Elevcentrerad undervisning
Specialldrarutbildningen ér ett verktyg for att nd | Radgivning
detta mal Politisk praxis
Det dvergripande malet &r att minska Socio-emotionella svarigheter och
specialundervisningen och genomfora beteendeproblematik
utredningar Olika inldrningssvarigheter
Praktik
Sverige, Utreda sprakliga svarigheter och l4s- & Sprékutveckling och lds- &
speciallirare skrivsvarigheter respektive skrivsvarigheter
matematiksvarigheter pa individuell niva Matematiksvarigheter
Planera och genomfora individuellt anpassad Utredning, kartldggning och
undervisning praktik
Sverige, Handledning Specialpedagogens yrkesroll i
specialpedagoger Forebygga svarigheter och minska hinder i olika | relation till inkludering

undervisningsmiljoer for att frimja inkludering
Utreda svarigheter pa organisations-, grupp- och
individuell niva

Planera och delta i arbetet kring utredningar

Metoder for pedagogiska
utredningar och kartlaggningar
Utvérdering

Skolutveckling

Handledning

(Fritt oversatt fran Takala et al., 2012. s 311).

I tabellen framgér tydligt att exempelvis fordjupning kring matematiksvarigheter saknas helt i
de norska utbildningarna, men ocksé att det finns olika nationella forvéntningar pa hur de
olika specialpedagogiska yrkesrollerna forvintas arbeta med och kring elever i olika typer av

svérigheter.

I ett samarbete mellan Takala och Ahl (2014) fick specialpedagoger och specialldrare i
Sverige och Finland ocksé svara pa fragor kring deras arbete genom ett frageformulér. Det
visade sig att de svenska specialpedagogerna hade en mer rddgivande roll 4n de svenska
specialldrarna, som i huvudsak arbetade med elever. De finska specialldrarna hade en mindre
raddgivande roll, liknande de svenska specialldrarna.

Takala, Wickman, Uusitalo-Malmivaara och Lundstrém (2015) undersokte olika
forvantningar som specialpedagogiskt studerande larare i Sverige och Finland hade kring sina
framtida arbetsuppgifter, ocksa den genomfordes via frageformuldr. Studien visade bland
annat att bada lindernas blivande specialldrare 1 huvudsak forvintade sig att arbeta med elever
1 svérigheter, diremot foredrog de finska blivande specialldrarna att arbeta med dessa elever i



mindre grupper eller enskilt, vilket inte de svenska blivande specialldrarna gjorde.
Inkluderingstanken visade sig alltsa vara mer framtrddande hos de svenska respondenterna.

I Takala, Silfver, Karlsson och Saarinen (2018) kvalitativa och kvantitativa studie bland
svenska och finska dmnes-, klass- och specialldrare framkom att arbetet med elever i
svarigheter ser likartat ut, forutom att Sverige anvinde mer tekniska hjdalpmedel. Dar
framkom &terigen att inkluderingen verkar ha nétt ldngre i Sverige @n 1 Finland, da de finska
lararna undervisar elever i svarigheter utanfor klassrummen oftare. De sag ocksa att 1 Finland
lag fokus pé lds-, skriv- och matematiksvarigheter, medan det i Sverige istillet fokuserades pa
las-, skriv- och ADHD-problematik.

3 Teoretiska utgangspunkter

For att sitta det specialpedagogiska arbetet i sin kontext och ta del av de specialpedagogiska
yrkesrollernas utformning 1 Finland och Norge anvands Internationell och jimférande
pedagogik. Vid jamforelser av det specialpedagogiska arbetet anvinds ett relationellt
perspektiv som kortfattat handlar om att den omgivande miljon och skolsituationen péaverkar
elevers skolproblem.

3.1 Internationell och jamférande pedagogik

Internationell och jaimforande pedagogik ér ett forskningsfdlt som bygger pa att utbildning tar
form 1 ett specifikt sammanhang och att man vid internationella jimforelser eller nationella
jamforelser over tid darfor ocksa behover forstd de omgivande faktorerna (Landahl &
Lundahl 2017). Som exempel pa forskningsfrdgor inom den internationella och jamforande
pedagogiken lyfter Landahl och Lundahl tva huvudsakliga fragor. Den forsta handlar om hur
och varfor olika ldnders skolor skiljer sig at samt hur det kan studeras. Den andra
forskningsfragan handlar om hur det gér till nir en viss typ av pedagogik sprider sig over
nationella och kulturella granser.

En betydelsefull person inom forskningsfaltet internationell och jamforande pedagogik var
Michael Sadler som, enligt Landahl och Lundahl, i borjan pa 1900-talet sa att okritiska lan
frdn andra skolsystem &r naivt. Sadler jamforde det med att man inte kan plocka ett blad fran
en buske, en blomma frdn en annan och sedan férsdka plantera om det till en ny levande véaxt.
Aven om linder kan inspireras av varandras utbildningsidéer och skolpolitik bér man enligt
Holmén (2017) vara medveten om att de kan fa helt andra effekter ndr de hamnar i ett nytt
sammanhang. Man méste darfor ha ett kritiskt forhallningssatt till vad som ar 6verforbart till
det egna systemet. Aven Samuelsson och Lindblad (2015) beskriver detta d de konstaterar att
skolan och ldrarna finns i1 en organisatorisk, social och kulturell kontext dér det inte gar att
bara lyfta andras utbildningsidéer ur sin milj6 till en annan. Istéllet miste man finga
undervisningens kultur 1 sitt sammanhang. Czarniawska och Jorges (1996) beskriver hur en
lanad idé behover dekontextualiseras och sedan dversittas till en ny kontext. I samband med
sadan oversittning omstruktureras ibland vara tankar, vilket gor att nya idéer/tankar skapas
hos oss.

Att studien utgér fran Internationell och jimforande pedagogik handlar for oss om att vi
studerar det specialpedagogiska arbetet med och kring elever i matematiksvarigheter i en
omgivande kontext for att pa sa sétt fa en 6kad forstielse for detta arbete i de tre
grannldnderna Sverige, Finland och Norge.



3.2 Relationellt perspektiv

For att studera det specialpedagogiska arbetet kring och med elever 1 matematiksvarigheter tas
utgéngspunkt i ett relationellt perspektiv dar elevers svarigheter ses som ndgot som uppstar i
relation mellan elev och den omgivande miljon (Ahlberg, 2013). Enligt Persson (2019) ar
samspel och forhéllande mellan olika aktorer i skolan en viktig del for den
specialpedagogiska verksamheten. Han beskriver hur ett relationellt perspektiv avspeglar sig i
den specialpedagogiska verksamheten genom att material och innehall anpassas efter elevens
forutséttningar och att en specialpedagogisk uppgift ar att bidra med kunskap vid planering av
en differentierad undervisning. Lunde (2011) kopplar det relationella perspektivet till elevers
matematiksvarigheter och forklarar det med att orsaker till elevers matematiksvéarigheter soks
utanfor eleven, i sjélva skolsystemet, for att se hur larsituationen kan foréndras.

Enligt Ahlberg (2013) anses det relationella perspektivet vara det dnskvérda och det
normativa i1 svensk specialpedagogik, alltsa det som stéds av kultur, tradition och
samhéllspolitiska beslut. Dess motsats, det kategoriska perspektivet, dér eleven sjilv anses ha
ansvar for sina svarigheter ses istillet som icke dnskvart. Samtidigt papekar Persson (2019)
att det relationella perspektivet &r kritiserat av ldrare for att vara allt for idealistiskt och nigot
som inte dr mojligt 1 praktiken. Enligt Ahlberg ska perspektiven endast ses teoretiskt och som
ett redskap for att 6ka medvetenheten kring olika praktikers forhéllningssatt till
specialpedagogik och elever i svarigheter.

Att studien utgér fran ett relationellt perspektiv handlar f6r oss om att utgangspunkten ar att
elever dr i matematiksvarigheter och att dessa svérigheter paverkas av vilken skolmiljo eleven
moter.

4 Metod

For att 4 en okad forstaelse kring de specialpedagogiska yrkesrollerna och arbetet med och
kring elever i matematiksvéarigheter anvéndes en kombination av litteraturstudier, kvalitativa
semistrukturerade intervjuer och konkreta fallbeskrivningar, sé kallade vinjetter. Genom att
anvénda flera metoder, sé kallad triangulering, kan man na liangre och fa en storre
tillforlitlighet (Stukat, 2011). I vért fall syftade litteraturen i forsta hand till att se det
omgivande sammanhanget samtidigt som intervjuerna och vinjetterna kunde ge exempel pa
det vardagliga specialpedagogiska arbetet med och kring elever i matematiksvérigheter.

Intervjuerna valde vi att gora semistrukturerade med forst ett vergripande nationellt
perspektiv dir vi l4t de intervjuade vara informanter kring historik, utbildning och nationell
styrning och sedan en del med mer personliga fragor (Bilaga 2). Avslutningsvis hade vi tva
beskrivningar av elevfall, sa kallade vinjetter (Bilaga 3). En vinjett dr en kort beskrivning av
en person, en situation eller ett skeende som &r konkret och verklighetsndra och har forsetts
med for studien relevant information (Jergeby, 1999). Vinjettfrdgor ar en lamplig metod om
man vill att respondenterna ska beskriva sitt beteende i specifika konkreta situationer
(Bryman, 2018) vilket var fallet i var studie. Véara vinjetter handlade om tva 11-ariga elever i
matematiksvarigheter.



4.1 Urval

Att Sverige 1 denna studie jaimfors med just Finland och Norge beror pa ett intresse kring
deras specialpedagogiska arbete utifrn lindernas resultat i internationella undersékningar och
de exempel som lyfts fram i vér utbildning och i svensk media. I Finland valde vi av sprakliga
skiil den svensktalande delen. Aven om den svensktalande och den finsktalande delen har
gemensamma lagar och férordningar vill vi klargora att det kan finnas mindre skillnader 1
deras utbildningssystem. Dessutom vill vi fortydliga att Aland har sjilvstyre med egna lagar
(Aland, u.4) och dirfor inte ingar i studien.

4.1.1 Litteratur

I studien har lindernas skollagar och andra styrdokument varit centrala. Aven nationella
utredningar och forskningsrapporter kring det specialpedagogiska arbetet har anvénts. I
studien ingar dven tidigare jimforande forskning pa omradet. Litteraturen har sprakligt varit
begrinsad till litteratur pa svenska, engelska och norska. I studien ingér inte sadan litteratur
som vi ansett fordldrad for ssmmanhanget eller sddant som faller utanfér ramen for vara
forskningsfragor. Det ingar inte heller litteratur pa sprak som vi inte beharskar, exempelvis
finska.

En del av litteraturskningen har varit manuell (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengstrom,
2013) genom att studera referenslistor 1 bocker och intressanta artiklar eller genom att soka
upp litteratur pa exempelvis hemsidor. Dessutom har en form av manuell s6kning skett genom
att soka litteratur direkt i relevanta bokhyllor pa biblioteket. I nagra fall har &ven kontakter 1
Norge och Finland tipsat om litteratur. Vi har dven sokt vetenskaplig litteratur i databaser
genom att anvdnda oss av soktjanster som bibliotekets supersok och Google Scholar. Har har
for studien relevanta sdkord sdisom exempelvis specialpedagogik, specialpedagogiska
yrkesroller, specialldrare, specialpedagog, matematiksvarigheter samt dess motsvarigheter pa
engelska och norska anvints. Dessutom har sokningar pa tva eller tre av landernas namn
gjorts for att soka jimforande studier.

4.1.2 Intervjuer och vinjetter

I varje land har vi intervjuat tva personer med en akademisk specialpedagogisk utbildning av
den typ att man efter examen forvédntas kunna arbeta med elever 1 matematiksvarigheter. De
har alla erfarenhet av 11-ariga elever i matematiksvarigheter. For att f4 en bredd intervjuades
personer med olika yttre forutsiattningar. I Finland och Sverige gjordes intervjuer pa en skola i
landsbygdsmiljo och en skola i stadsmiljo. I Norge dér en del av det specialpedagogiska
arbetet gors pd kommungemensamma PPT (Pedagogisk-Psykologisk tjeneste) gjordes istéllet
en intervju pa PPT och en intervju pa en skola. Infor intervjuerna fick vi i vissa fall ta hjélp av
centrala personer pa kommuner och universitet for att komma i kontakt med lampliga
informanter. D4 vi hdnvisades i flera led var det en form av si kallat snobollsurval (Bryman,
2018). Alla tillfragade informanter med rétt bakgrund valde att delta 1 studien. D4 vinjetterna
gjordes vid samma tillfdlle som intervjuerna &r urvalet detsamma for dem.



Har foljer en kort presentation av de intervjuade som fortsdttningsvis kallas S1, S2, F1, F2,
N1 och N2:

S1 arbetar pd en svensk skola i landsbygdsmiljé. Hon ar bade utbildad specialpedagog och
specialldrare.

S2 arbetar pd en svensk skola i stadsmilj6. Hon dr utbildad specialldrare.

F1 ar utbildad specialldrare och arbetar pé en mindre skola pa landsbygden i svensktalande
delen av Finland.

F2 ir utbildad specialldrare och arbetar pa en storre skola i en medelstor stad i svensktalande
delen av Finland.

N1 ér pedagogisk-psykologisk radgivare pa ett kommunalt PPT-kontor i en storre stad i
Norge. Hon arbetar med kartldggning och rddgivning och det ér dit skolorna i kommunen kan
vinda sig om de exempelvis har elever i matematiksvérigheter.

N2 ir specialpedagog pa en skola utanfor en storre stad i Norge dér hon arbetar direkt med
elever och personal pa skolan.

4.2 Genomforande

Litteraturstudierna har genomforts fortlopande under hela arbetets gaing medan intervjuer och
vinjetter genomfordes 1 mitten av skrivprocessen.

4.2.1 Litteraturstudier

Litteraturstudien har varit narrativ, vilket enligt Bryman (2018) dr lampligt vid kvalitativa
studier da det ger en storre flexibilitet an en mer strukturerad systematisk
litteraturgenomgéng. Léndernas skollagar och styrdokument har vi sdkt upp via respektive
lands statliga sidor om skolsystemet. I sokandet av 6vrig litteratur har den arbetsgdng som
Bryman rekommenderar anvénts, vilket kortfattat innebér att vi har utgatt fran for oss redan
kand litteratur och anvént den for att notera nyckelord och finna relevant litteratur som det
refererats till. Utifran det har sedan sokningar pé bibliotek och i databaser gjorts. Titlar och
sammanfattningar har fatt avgora om litteraturen har varit relevant att studera vidare. Den
nyfunna litteraturen har sedan i sin tur varit en kélla till nya nyckelord och referenser.

4.2.2 Intervjuer

Intervjuerna 1 Norge och Sverige skedde pa de intervjuades nuvarande arbetsplats. Pa grund
av de stora avstdnden gjordes de finska intervjuerna som videosamtal via Messenger. Bryman
(2018) skriver att en fordel med synkrona videosamtal jamfort med traditionella intervjuer ar
att intervjupersoner som annars skulle vara svara att nd har mycket lattare att delta. En
nackdel dr att man inte far del av den omgivande miljon pa samma sétt. Salmons (2012)
beskriver intervjuer online som en oerhord majlighet att pa ett bekvamt och mindre
tidsodande sétt kunna genomfora olika slags studier. Alla intervjuer spelades in och
transkriberades.

Béde de svenska och finska intervjuerna gjordes helt pa svenska. De norska informanterna
talade norska. Infor intervjuerna hade vi satt oss in i for linderna relevant terminologi och
skolsystem, da Kvale och Brinkmann (2014) betonar vikten av att ha férkunskaper vid
intervjuer over kulturella grénser.
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4.2.3 Vinjetter

Vinjetterna genomfordes som en avslutande del av intervjuerna. De tva elevexemplen (bilaga
3) presenterades och bilder med information om eleverna lag framme under hela samtalet
kring elevfallen. De fragor som anvindes kring vinjetterna finns presenterade i bilaga 2, del 3.
Vid genomforandet fick respondenterna beskriva hur de tinkte kring elevernas fortsatta
matematikundervisning och sin specialpedagogiska roll i relation till de aktuella elevfallen.
Detta 6verensstaimmer med att Bryman (2018) beskriver vinjetter som en lamplig metod nir
man vill att respondenterna ska beskriva sitt beteende i en specifik situation.

4.3 Bearbetning och analys

For att systematisera resultatet har en sorteringsmatris for utsagor anvénts (Ekholm och
Lander, 1993). I matrisen kan man fa en 6verblick bade fraga for fraga och land for land
(Bilaga 4). I matrisen har resultat frén litteratur, intervjuer och vinjetter sammanstillts. I ett
forsta skede fokuserades framst pa resultatet land for land.

4.3.1 Sorteringsmatriser och kategorier

De kategorier som har anvints for sorteringen har fordndrats tre ganger under arbetets géng. |
den forsta sorteringen sorterades materialet utifran de ddvarande forskningsfragorna som
handlade om utbildning, forvéntningar och egna upplevelser. Underrubrikerna hade sin grund
1 de tre huvudsakliga arbetsuppgifterna for svenska specialldrare - utreda, undervisa och
utveckla (Bystrom, 2018). Det har vid resultatsammanstillningen inte gjorts ndgon atskillnad
pa vad som framkommit 1 litteraturstudier respektive intervjuer. Vid den forsta sorteringen
holls dock vinjetterna separerade fran litteratur och intervjuer. Ordet specialldrare anvindes
som samlingsnamn for alla de specialpedagogiska yrkesrollerna.

Utbildning for speciallirare Forvintningar pa Egna upplevelser av Elevfall
speciallirare speciallidraryrket
Historik Undervisning Undervisning
Nuvarande utbildning Férebyggande arbete och Forebyggande arbete och samtal
Ovriga utbildningar, samtal Bedomning och dokumentation
utbildningssatsningar Bedomning och
dokumentation

Efter den fGrsta sorteringen valdes att utdver utbildningskategorin anvénda speciallérares tre
huvudsakliga arbetsuppgifterna som huvudrubriker istéllet for underrubriker. I detta skede
sorterades dven resultatet fran vinjetterna in tillsammans med litteratur och intervjuer.

Utbildning for specialléirare Undervisning Forebyggande arbete Bedomning och
och samtal dokumentation

Historik Andras Andpras forvintningar Egna upplevelser av

Nuvarande utbildning forvintningar Egna upplevelser specialliraryrket

Ovriga utbildningar, Egna upplevelser

utbildningssatsningar
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Den tredje och sista sorteringen gjordes i samband med en revidering av vara
forskningsfragor. Materialet sorterades da under kategorierna Utbildning och yrkesroll,
Nationell styrning samt Specialpedagogiska arbetsuppgifter vilket motsvarade véra
fragestillningar. Utifran denna sammanstéllning analyserades resultaten sedan bade fraga for
frdga och land for land.

Utbildning och yrkesroll Nationell styrning Specialpedagogiska arbetsuppgifter

Sverige

Finland

Norge

4.3.2 Litteratur

Litteraturstudien har pdgatt I16pande under hela arbetets gdng. Genom att ha en narrativ ansats
till litteraturstudierna (Bryman, 2018) har det funnits en frihet som gjort det mdojligt att
anvénda litteraturen pa olika sétt under arbetets gang. Till en borjan gjordes sokningar for att
kartldigga omrddet och senare for fordjupning. Litteraturen har d&ven anvints for att soka svar
pa specifika fragestdllningar. Det senare har exempelvis anvénts i de fall nadgot intressant
framkommit kring ett av landernas resultat och det da har ansetts relevant att studera detta
ndrmare i Ovriga lander.

4.3.3 Intervjuer

De inspelade intervjuerna transkriberades. En fordel med inspelningar och transkribering ar
enligt Bryman (2018) att det gér att géra upprepade genomgéngar av intervjupersoners svar.
Detta har varit av stor vikt for oss da forskningsfragor och resultatsammanstillning har
fordndrats over tid enligt ovanstdende beskrivning av resultat.

4.3.4 Vinjetter

Vinjetterna har likt intervjuerna spelats in och transkriberats. I den forsta
resultatbearbetningen redovisades resultatet fran vinjetterna separat, men fran och med den
andra kategoriseringen av resultaten hanterades vinjetterna tillsammans med litteratur och
intervjuer. Precis som intervjuerna &r vinjetterna inspelade och transkriberade. Detta for att
kunna aterga till respondenternas svar (Bryman, 2018).
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4.4 Etik

I arbetet med denna studie har vi f6ljt Vetenskapsradets (2017) uppforandekrav om drlighet,
Oppenhet och god ordning. Vi har forsdkrat oss om att dessa uppforandekrav dven stimmer
vl overens med de finska och norska motsvarigheterna (Forskningsetiska delegationen, 2012;
Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016).

Infor en intervju dr det var skyldighet att informera om syfte, frivillighet och den intervjuades
mojlighet att ndr som helst avsluta intervjun (Bryman, 2018; Kvale & Brinkmann, 2014). Det
ar ocksa, enligt Bryman, var skyldighet att hantera personuppgifter pa ett sikert sétt samt
endast anvdnda informationen till vér aktuella studie. Detta informerades vara informanter om
1 missivbrevet (Bilaga 1) och vi har sedan foljt det genom att hantera allt insamlat material s
att ingen obehorig har kunnat del av det. Efter avslutad studie kommer materialet att forstoras
(Kvale & Brinkmann, 2014). I texten har vi medvetet undvikit detaljer i beskrivningar av
informanter och deras arbetsplatser for att de inte ska gé att identifiera.

4.5 Generaliserbarhet, reliabilitet och validitet

Da studien ar en kvalitativ fallstudie dir vart urval inte kan anses representativt for hela
gruppen anviands den form av generalisering som kallas relaterbarhet (Stukat, 2011).
Relaterbarhet utgar ifran att resultatet dr beskrivet pa ett sddant sétt att andra kan relatera det
till sina egna erfarenheter. Genom att den kunskap som framkommer dr mojlig att anvdnda i
andra andra relevanta situationer kan studien anses generaliserbar (Kvale & Brinkmann,
2014).

For att starka reliabiliteten har vi haft gemensamma intervjufrdgor med foljdfragor (Kvale &
Brinkmann, 2014). Under hela arbetets gédng har vi ocksé hjilpts at att tolka och ifrdgasitta
béde litteratur och de svar vi fatt vid intervjuerna for att sdkra trovardighet och tillforlitlighet.
Vi dr medvetna om att urval och tolkning av bdde litteratur och intervjuer kan ha paverkat
resultatet. Dessutom kan det ha paverkat att de finska intervjuerna gjordes som videosamtal
och att vi var olika intervjuare.

Valid forskningsdesign ska gora gott och ge kunskap som éar till gagn for ménniskor (Kvale &
Brinkman, 2014). De betonar ocksa att det géller att hela tiden forhélla sig kritisk under
arbetets gdng. Vi har under hela processen stindigt diskuterat och ifragasatt vara
forskningsfragor, intervjufrdgor, svar och tolkningar sinsemellan for att validera att vi
undersoker det vi sdger oss undersoka. Miter vi vad vi tror att vi mater? Tolkar vi lika? Har vi
forstatt? Detta for att véra resultat ska vara sa trovardiga och tillforlitliga som mojligt.
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5 Resultat

I denna del presenteras det resultat som framkommit bade vid litteraturstudier och vid de sex
intervjuer som gjorts. Resultatet redovisas land for land. Under rubriken Yrkesrollens historia
och nutida utformning behandlas i forsta hand hur de olika specialpedagogiska yrkesrollerna
och dess utbildningar har utformats historiskt fram till idag. Under rubriken Nationell styrning
redovisas hur politik och styrdokument sitter ramarna for det specialpedagogiska arbetet
med/kring elever 1 matematiksvarigheter. Under rubriken Specialpedagogiskt arbete
presenteras det mer konkreta arbetet med och kring elever i matematiksvarigheter. Avsnittet
avslutas med en sammanfattning.

5.1 Sverige

Inom svensk specialpedagogik finns idag tva uttalade yrkesroller - specialldrare och
specialpedagoger. Specialldrare utbildas for att arbeta med ett visst &mne eller med elever som
har en specifik funktionsnedséttning medan specialpedagoger har en mer generell utbildning.

5.1.1 Yrkesrollens historia och nutida utformning

Specialldrare 1 Sverige utbildas idag till att arbeta med undervisning, utredning och utveckling
(Bystrom, 2018). Nér den fOrsta specialldrarutbildningen startade 1962 var istillet
specialldararnas huvudsakliga uppgift att undervisa enskilda elever eller mindre grupper av
elever avskilt fran 6vriga klassen (Hogskoleverket, 2012). Med anledning av en 6kad kritik
kring sddant sarskiljande elevarbete ersattes den tidigare specialldrarutbildningen i borjan av
1990-talet av en specialpedagogutbildning som sedan dess forbereder for arbete med mer
generell handledning och skolutveckling (Bruce, 2018). Specialpedagogutbildningen finns
fortfarande kvar men i vagen av reformer efter Sveriges ldga PISA-resultat pa 2000-talet och
en Onskan efter fler elevndra insatser kom speciallararutbildningen tillbaka med nytt innehall
2008. Gemensamt med den gamla specialldrarutbildningen &r att den fokuserar pé eleven och
elevens lirande. Den nya specialldrarutbildningen hade néir den startade tva
amnesinriktningar; matematikutveckling respektive sprak- lds- och skrivutveckling. Sedan
2011 finns dven ytterligare fyra inriktningar pé specialldrarutbildningen som alla &r inriktade
mot olika funktionsnedséttningar sdsom exempelvis utvecklingsstorning eller synskada (SFS
2011:186).

Béde den svenska specialldrarutbildningen och den svenska specialpedagogutbildningen
omfattar tre terminers heltidsstudier pa avancerad niva. Da stora delar av den svenska
specialldrarutbildningen och specialpedagogutbildningen paminner om varandra har det
diskuterats huruvida specialpedagogexamen ska avskaffas och istillet erséttas av ytterligare
en inriktning av specialldrarexamen. Men trots att Hogskoleverket i en utredning som gjordes
pa uppdrag av regeringen drog slutsatsen att det var lampligt med en sammanslagning &r det
fortsatt tva separata utbildningar, om &n med ménga gemensamma inslag (Hogskoleverket,
2012). Av de svenska specialpedagogiska utbildningarna och dess inriktningar dr det endast
de som ldser till specialldrare med inriktning matematikutveckling som har matematik och
matematiksvarigheter som en del av sin utbildning.

De svenska specialldrarutbildningarna och dess olika inriktningar styrs av en nationell

examensordning (SFS 2011:186). Enligt examensordningen forvéntas en specialldrare med
inriktning matematikutveckling efter examen bland annat ha férdjupade kunskaper om
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larande och matematikutveckling, forebyggande arbete och kunna vara en kvalificerad
samtalspartner och radgivare i fragor som ror barn och elevers matematikutveckling. For att
bli antagen till ett svenskt specialldrar- eller specialpedagogutbildning krévs en forskolldrar-
eller lararexamen samt minst 3 ars yrkeserfarenhet som forskolldrare eller larare (SFS,
2007:638; SFS 2011:186). For specialldrare med inriktning pd matematikutveckling kravs
aven tidigare studier inom matematik.

De manga inriktningarna pa de svenska specialpedagogiska utbildningarna har medfort en
osdkerhet kring yrkesroller och forvintade arbetsuppgifter. Ahlefeld Nisser (2014) kom i sin
studie kring svenska specialpedagogiska yrkesroller fram till att specialpedagogik fortfarande
manga ginger anses handla om avskiljande arbete med elever vilket krockar med den nyare
forestillningen om ett mer inkluderande forhéllningssétt. Denna forklaring stodjs av resultatet
frén en omfattande studie av de svenska specialpedagogiska yrkesrollerna som gjordes av
Goransson, Lindqvist, Kling, Magnusson och Nilholm (2015). Osédkerheten kring
yrkesrollerna beskrivs dven av Holgersson och Wisterlid (2018) som anser att en orsak till att
de specialpedagogiska yrkesrollerna dr diffusa ar att det dr svart for rektorer och huvudmén att
hitta former for att ta tillvara pd de nya kompetenserna da den nya svenska
specialldrarutbildningen med de olika inriktningarna inte har funnits sa linge. Vid
intervjuerna beréttar S2 att hennes erfarenhet ér att det ar mycket upp till skolans rektor hur
uppdraget ser ut och att det dr vanligt att det finns en otydlighet kring skillnader pé
specialldrares och specialpedagogers olika uppdrag och kompetenser. Hon séger att det &r en
vanligt att rektorer och andra lérare tror att &ven specialpedagoger har nagon form av
dmnesfordjupning i sin specialpedagogutbildning. Just avsaknaden av en sédan
amnesfordjupning var orsaken till att S1 valde att utbilda sig till specialldrare trots att hon
redan hade en specialpedagogutbildning.

5.1.2 Nationell styrning

Ytterligare en bidragande orsak till otydligheten kring de svenska specialpedagogiska
yrkesrollerna &r enligt Goransson et al. (2015) att bdde specialpedagogrollen och
specialldrarrollen ar politiska konstruktioner skapade utifran en 6nskad bild av hur skolan ska
organiseras och fungera. Under 14ng tid har den svenska skolpolitiken anvénts som verktyg
for att styra samhillsutvecklingen i1 6nskad politisk riktning vilket har medf6rt en stdndig foljd
av reformer och politiska beslut (Holmén, 2017). I Sverige ar det kommunerna som har
ansvaret fOr att invanarna far den utbildning de har ritt till men det &r staten som styr pé vilka
villkor detta ska ske. De statliga styrdokument som reglerar den svenska skolan ar i forsta
hand skollagen (SFS 2010:800) och den svenska laroplanen (Skolverket, 2018). Ett exempel
pa reformtdtheten, utdver att de specialpedagogiska utbildningarna har forédndrats, ar att de
svenska ldroplanerna har é@ndrats bade 1964, 1968, 1980, 1994 och 2011. De tdta
fordndringarna i styrdokumenten innebér att manga svenska elever har bytt laroplan under sin
skolgéng. I nuvarande laroplanen finns kunskapskrav for vad eleverna ska kunna i respektive
skoldmne i arskurs 3, 6 och 9 (Skolverket, 2018). Vid dessa arskurser finns obligatoriska
nationella prov i flera av &mnena, bland annat matematik. Utover de nationella proven finns
ocksa ett nationellt bedomningsstdd i matematik som dr obligatoriskt i drskurs 1 och frivilligt
1 arskurs 2 och 3 (Skolverket, 2019).

Om det vid beddmningsstdd, nationella prov eller pa andra sétt framkommer att en elev
riskerar att inte nd de uppsatta kunskapskraven har eleven ritt till stod enligt den svenska
skollagen (SFS 2010:800). Detta stod ska 1 forsta hand ges som anpassningar inom ramen for
den ordinarie undervisningen, men om det inte &r tillrdckligt har skolan en skyldighet att ge
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ett mer omfattande stod till eleven, ett sd kallat sdrskilt stod. Det ér da rektors skyldighet att
elevens svarigheter utreds och att eleven efter genomford utredning féar det stod som behdvs.
Det sérskilda stodet ska, dven det, 1 forsta hand ges inom den elevgrupp eleven tillhor. Dock
finns mojlighet for rektor att besluta att eleven efter genomford utredning istéllet far stodet
enskilt eller 1 en sdrskild undervisningsgrupp (SFS 2010:800). Rektor har dven laglig rétt att
besluta om en sé kallad anpassad skolgang dir timplanen justeras eller vissa &mnen tas bort
helt. Aven om det svenska skolsystemet bygger pa att elever i svarigheter i forsta hand ska fa
hjélp inom den ordinarie undervisningens ramar kan man enligt Hogskoleverket (2012) inte
generellt sdga att det alltid dr bést med antingen undervisning i mindre sammanhang eller
tillsammans med Ovriga elever utan att det troligaste ar att bada metoderna behdvs och att det
kan véaxla over tid efter situation och behov. Det viktiga i detta sammanhang &r att det &r
elevens behov som ska prioriteras.

Vid utformning och dokumentation av sérskilt stod for en elev sker detta i de flesta fall 1
samrad med elevhilsan och ofta av en person med specialpedagogisk kompetens. Elevhélsan
ska enligt lag i1 forsta hand arbeta forebyggande och hilsofrdmjande och i elevhélsan ska det
finnas tillgang till skollékare, skolskoterska, psykolog och kurator samt personal med sddan
kompetens att elevernas behov av specialpedagogiska insatser kan tillgodoses (SFS
2010:800). I Socialstyrelsens och Skolverkets Vigledning for elevhdlsan (Socialstyrelsen &
Skolverket, 2016) fortydligas att lagtexten om specialpedagogisk personal 1 elevhilsan inte
syftar pa en sérskild yrkeskategori, utan att det exempelvis kan vara specialldrare,
specialpedagoger eller rektorer med sérskilt ansvar for specialpedagogiska insatser. Enligt S2
fungerar specialldraryrket som bést nir specialldraren far vara en del av ett vilfungerande
elevhélsoteam dédr man jobbar tillsammans utifran sina olika professioner och alla i gruppen
hela tiden ser till barnets bésta. Hon beskriver ocksa att forvantningarna pa specialldraren 1 ett
sadant arbete dr att komma med kunskaper kring elevernas matematiksvarigheter exempelvis
vid arbete med olika former av dtgdrdsprogram och annan dokumentation. Helst vill S1 att
arbetet kring eleverna ska vara forebyggande sé att eventuella svarigheter och behov av stod
kan upptdckas tidigt. Hon sédger att detta arbetssétt inte &r en sjdlvklarhet i den svenska skolan,
men att hon har arbetat sa tidigare och girna vill gora det igen.

I de regelbundna skolbesok som gors av den statliga myndigheten Skolinspektionen
forekommer ofta kritik mot att elever inte far det stod de har rétt till (Markstrom, 2016). Det
uttalade syftet med den regelbundna tillsynen ar enligt Skolinspektionen sjédlva att bidra till en
trygg miljo, goda kunskapsresultat och en likvardig skola for alla elever (Skolinspektionen,
2019). Utdver skolbesdken tar Skolinspektionen ocksd emot anmélningar mot specifika skolor
eller kommuner frdn missndjda fordldrar och elever som anser att skolan/kommunen har
agerat pi ett felaktigt sétt utifrdn gillande styrdokument. Aven dessa anmilningar handlar
ofta om att elever inte har fatt det stod de har rétt till (Markstrém, 2016). Syftet med
inspektionerna dr som nyss ndmnts bland annat en trygg miljo, men vid intervjuerna framkom
att S1 har markt en okad ridsla hos ldrare att gora fel. Denna réddsla har medfort att 1drarna
inte vdgar testa egna losningar for elever i1 svirigheter utan istillet hellre lamnar 6ver ansvaret
for eleven till en specialpedagog eller speciallérare.
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5.1.3 Specialpedagogiskt arbete

Enligt Takala, Sarromaa Hausstétter, Ahl och Head (2012) foredrar svenska klasslérare att lita
pa specialpedagogisk kompetens, istéllet for att sjdlva behova utveckla sin egen undervisning.
Vid intervjun ndmner S1 det som en av de utmaningar som svenska specialldrare moter. For
aven om specialldrarna sjidlva bade utbildas till och vill arbeta inkluderande finns, som
tidigare ndmns, de gamla forestdllningarna kring specialldrares arbete och de segregerande
l6sningarna kvar.

En del av det hér att man ldmnar &ver, det &r ju dels en riadsla av att man inte kan, att man faktiskt inte
vet, men ocksa det att man tycker att det &r lite jobbigt, det vore ju skdnt om ndgon annan 16ste det for
dé behover jag inte fordndra nagot i min undervisning. Det dr nog den jag brottas mest med faktiskt
(S1, intervju, 28 mars 2019).

Att ldrare vill lamna 6ver var ocksd den forsta reaktionen nér vinjetterna med elevfallen
presenterades under intervjun. Nér S1 sdg dem var forsta reaktionen:

Jag hade nog fatt en fraga direkt - du jag har en elev som du behdver jobba med. Underforstétt, det hér
tycker jag dr jéttesvart, det har stéller till det for mig och min undervisning for vi haller p4 med andra
grejer nu. Det hir blir jattekrangligt (S1, intervju, 28 mars 2019).

S1 beskriver hur hennes arbete kring inkludering padverkas mycket av vilken instéllning
lararna har till det och att det finns en sténdigt pagdende diskussion kring begreppet pd skolan
och att de stéller sig fragor som Vem éar inkluderad? Vem bestdmmer om ndgon &r
inkluderad? S2 anser istéllet att sjdlva begreppet inkludering tyvérr har paverkat speciallérares
arbete och eleverna i matematiksvarigheter pé ett negativt sitt da hennes erfarenhet ar att det
medvetet har tolkats fel av politiker pA kommunnivé for att spara pengar. Istéllet for att elever
far det stod de behdver, antingen direkt eller genom att klassldraren i sin tur far stod kring
anpassningar i undervisningen, tolkas inkludering enligt henne som att eleven ska klara den
ordinarie klassrumsundervisningen utan stod eftersom det blir billigast pé kort sikt. Att
klassrumsundervisning utan rétt typ av anpassningar paverkar en elev i matematiksvarigheter
negativt kan kénnas givet. Vid intervjun med S2 framkommer dven att det inte bara dr eleven
sjdlv som kan bli paverkad av att inte fa tillgang till ritt stod. Det kan dven kan skapa oro hos
andra elever som da béade kan kénna ett ansvar for att hjélpa sin klasskamrat men ocksa for att
papeka for lararen att klasskamraten behdver mer stod.

Vid intervjuerna framkommer att bade S1 och S2 i sitt arbete utgér frén att en elev ar séa
mycket som mdjligt i klassen, men de lyfter ocksé fram enskild undervisning som en
mojlighet under kortare eller langre tid eftersom man dé kan arbeta pa ett annat sétt med
eleven dn vad som dr mojligt i ett storre sammanhang. Vid de elevexempel som presenterades
vid intervjuerna ansag bade S1 och S2 att de tva eleverna behdvde ett fortsatt specialldrarstod.
De berittade att de skulle ha gett eleverna enskilt stod under en period for att kunna arbeta pa
alternativa sitt och med den grundldggande kénslan for tal. De anség ocksa att det ocksa var
av vikt med ett ndra samarbete med klassens ordinarie matematiklarare kring elevens fortsatta
undervisning. Dock har de sedan tva rétt olika inriktningar pa vad de skulle fokusera pé kring
elevernas fortsatta matematikundervisning. S1 6nskade fler detaljer kring elevernas
svarigheter for att pa olika sétt kunna kompensera for svarigheterna i undervisningen med
hjélp av olika stddmaterial. Hon skulle ocksa arbeta med taluppfattning genom att exempelvis
diskutera hur man kan dela upp tal. S2 fokuserar mer pa motivation och vill istéllet forst lyfta
elevernas sjalvkinsla, sjalvfortroende och roll i gruppen for att efter det borja arbeta med
matematiken.
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Vid bada intervjuerna tas den stora nationella satsningen Matematiklyftet upp. Det bygger pé
kollegialt lirande déar grupper av matematiklarare under handledning béade fatt
matematikdidaktiska kunskaper och sedan planerat, genomfort och utvérderat gemensamma
undervisningsmoment. S1 berittar hur bdde matematiklyftet och efterféljande projekt pa
kommunal niva nu gor att de pratar mer matematik med varandra. Aven om Matematiklyftet
inte specifikt riktade sig mot elever 1 matematiksvarigheter tycker hon att det nu har blivit mer
naturligt att diskutera matematikundervisning med varandra, och da &ven ur ett
specialpedagogiskt perspektiv. Vid intervjun med S2 framkom istéllet att hon anser att tanken
med Matematiklyftet var bra men att larares tidsbrist och 6vrig arbetsborda bade paverkade
genomforandet och att hon inte har haft mojlighet att fortsitta arbeta pé det séttet. Hon ansag
att for att kunna gora ett riktigt bra jobb s& behdvs en mycket storre mojlighet till planering
och uppf6ljning dn vad som finns idag.

Oavsett olika fokus pé det konkreta arbetet lyfter bade S1 och S2 att det &r centralt att som
specialldrare ha en bra relation med klassldrarna. Att det ibland kan vara utmanande beskrivs
vid intervjun med S2 som séger:

Det [den svéraste utmaningen] ar att pé ett fint sétt forklara att det du gor &r totalt fel... ...nér man ser
ndgonting tokigt, att forsdka fora in det pé ett sétt s att den personen inte blir ledsen eller sé att den
personen inte..., jag &r inte radd for konflikter men jag dr rddd att den personen ska kénna sig trampad
pa eller s& (S2, intervju, 1 april 2019).

Aven om samarbete och stdd till elevernas matematiklirare ibland #r en utmaning tycker bade
S1 och S2 att det r en arbetsuppgift av vikt som de girna skulle lagt mer tid pd. S1 som ar
bade specialldrare och specialpedagog berittar att hon ibland anvinder sig av sina dubbla
roller for att starta ett samarbete med en larare kring en elev. Hon menar att det kan vara
lattare for en ldrare att soka radgivning kring konkreta matematiksvarigheter an mer generella
skolproblem men att hon, nér samarbetet kring eleven redan &r etablerat, ocksa kan arbeta
med dessa generella svarigheter.
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5.2 Finland

Finland bestar av tre delar, Finland, svensktalande Finland och Aland. Aland har sjilvstyre
och dirmed ritt till egna lagar inom bland annat utbildningsvisendet (Alands lagting, u.4).
Lagar och forordningar &r diremot gemensamma for Finland och svensktalande Finland, men
mindre skillnader kan finnas i utbildningssystemen. Denna studie gjordes i svensktalande
Finland.

I svensktalande Finland finns bara en yrkesroll inom specialpedagogiken och det ar
specialldraren. Utbildningen ar bred och utan inriktning och efter avslutad examen fér
studenten behorighet att arbeta badde som klasslérare, specialldrare och specialklasslérare.
Specialldraren arbetar med elever i olika svérigheter bdde enskilt och i mindre grupper.
Specialklassliararen ddremot arbetar endast med mindre grupper av elever som befinner sig i
olika svéarigheter, sa kallade specialklasser.

5.2.1 Yrkesrollens historia och nutida utformning

Specialldrarutbildningen i Finland startade 1959 (Rédsénen et al., 2018) och var dé en
pabyggnadsutbildning omfattande tvé till tre terminers heltidsstudier for ldrare som ville
vidareutbilda sig (Strom, 2014). Nar sedan den sammanhallna enhetsskolan kom pa 1970-talet
skulle alla elever ges samma utbildningsmojligheter, alla elever oavsett bakgrund skulle ga
nio ar 1 grundskola (Sahlberg, 2012). For att undvika pedagogiska svérigheter da eleverna nu
skulle ingé 1 samma klass och kunskapsmissigt inte vara en homogen grupp, inréttades
specialundervisning pa deltid (Kivirauma & Ruoho, 2007). Specialldrarutbildningen blev
strax dédrefter femarig, 1979 i finsktalande delen av Finland och 1989 i svensktalande Finland
(Strom, 2014).

En akademisk specialldrarutbildning 1 Finland bestar av tre ars studier pa grundniva och
dérefter tva ars studier pa avancerad niva. Det dr under de tv4 sista dren som specialiseringen
gors och de som vill bli specialldrare véljer da specialpedagogik (Férordning om examina och
lararutbildning pa det pedagogiska omrddet, 576/1995). Efter antagningen gors bade ett
limplighetstest och ett urvalsprov (Abo akademi, u.4). Endast ca 10% av de sékande blir
antagna (Sahlberg, 2012) och det bidrar till att behorigheten ute pa skolorna ar hog
(Utbildningsstyrelsen, 2017). Efter att ha genomfort lararexamen med specialpedagogisk
inriktning har man behdrighet att arbeta bade som specialldrare, specialklasslérare (ldrare i
mindre specialklasser) och som klasslérare 1 grundskolan (Férordning om
behorighetsvillkoren for personal inom utbildningsvésendet, 986/1998). Dessutom gér det att
lasa till specialldrare genom fristaende specialldrarstudier efter avslutad klasslarar- eller
dmnesldrarexamen, men da kriavs minst tvd ars yrkeserfarenhet som larare (Helsingfors
Universitet, u.d). Hausstitter och Takala (2008) skriver att laroplanen f6r
specialldrarutbildningen i Finland har storst fokus pa lds-och skrivproblematik samt
svarigheter i matematikinldrning och det ar likadant pa alla larosdten. Den specialpedagogiska
utbildningen dr inte uppdelad 1 olika omraden utan likadan for alla blivande specialldrare.
Innehallet har inte reformerats nimnvart, vilket ar stor skillnad mot Sveriges
specialpedagogiska utbildningar (Strém, 2014).

19



5.2.2 Nationell styrning

Skolan i Finland é&r statligt styrd, men organiseras av kommunerna. Det 6vergripande,
huvudsakliga malet for finska skolan &r att erbjuda gratis, hogkvalitativ utbildning till alla
elever, i alla skolor (Lag om grundldggande utbildning, 628/1998). Privata skolor, eller
friskolor finns knappast alls (Résénen et al., 2018). Utbildning ses som en rittighet i Finland
(Kivirauma & Ruoho, 2007; Sahlberg, 2012), skolan har en stark stillning och stor kontinuitet
fortsdtter Sahlberg. Den senaste storre fordndringen gjordes 1999 da skolans lagstiftning sags
over vilket skiljer sig frdn Sveriges utbildning dér flera fordndringar skett sedan dess (SOU,
2014:5). Sahlberg ndmner ocksa att det finlindska utbildningssystemet inte har anammat den
marknadsbaserade politiken med konkurrens och standardiserade prov, som ménga andra
lander gjort. Framfor allt ldrarna, men dven finlindska utbildningsmyndigheter ar tveksamma
till om prov gagnar eleverna och deras lirande. Daremot finns det tydliga mél uppsatta i den
finska laroplanen for vad eleverna ska kunna i de olika arskurserna. Eleverna bedoms
kontinuerligt av ldrarna under terminen. Skriftliga omdomen och/eller sifferbetyg ges som
lasarsbetyg 1 alla arskurser. Det dr utbildningsanordnaren, i de flesta fall kommunen, som
bestimmer vilket som anvinds. Sifferbetyg ér dock obligatoriskt frén &rskurs 8
(Utbildningsstyrelsen, 2014).

Under hela den grundldggande utbildningen har eleven ritt till stod for sitt larande sé snart
behov uppstar. Stodet kan vara tillfélligt eller 1dngvarigt, det kan ocksa besta av mer eller
mindre omfattande insatser. Skolan ska ge stod enligt svarigheternas karaktir och omfattning
(Lagen om grundldggande utbildning, 628/1998). Specialundervisningen ses som viktig i
Finland, (Takala & Ahl, 2014) och den ndmns ocksa i finska styrdokument
(Utbildningsstyrelsen, 2014).

Sedan 2011 finns i1 Finland tre nivaer i stod for larande och skolgang: allmént, intensifierat
och sarskilt stod, det sé kallade trestegsstodet (Lag om dndring av lagen om grundlidggande
utbildning 642/2010; Utbildningsstyrelsen, 2014). Detta infordes for att stirka rétten till tidiga
insatser, effektivisera stddet och minska omfattningen av sérskilt stod
(Undervisningsministeriet, 2007). Den forsta atgarden, allméint stod ska ges genast nér behov
uppstar och det krivs inga sérskilda utredningar eller beslut for att genomféras. Om behovet
Okar ska eleven fi intensifierat stod och dérefter sirskilt stod om det krévs. Dessa former av
stod kan liknas vid de svenska insatserna extra anpassningar och sarskilt stod (Holgersson &
Wisterlid, 2018). Intensifierat stod d&r mer omfattande och kontinuerligt for att stodja eleven i
dess ldrande och skolgéng. Specialldraren dr ofta inblandad pa denna niva. Beslut om tredje
nivan, sarskilt stdd, tas efter en pedagogisk beddmning, dir specialldraren tillsammans med
elevvéardens professioner samarbetar. Finlands elevvérd liknar Sveriges, men till skillnad fran
svenska elevhélsoteam kan professionerna som deltar variera beroende pé drende
(Utbildningsstyrelsen, 2014). Stodet ska planeras pa lang sikt, vara flexibelt och anpassas
efter behovet. Stodformerna kan anvéndas enskilt eller tillsammans for att komplettera
varandra. En elev kan ocksa fa en individuell plan i ett eller flera &mnen. Skolan ldmnar dé in
underlag och ansdker om detta hos utbildningsdirektoren, vilket motsvarar kommunal
verksamhetschef'1 Sverige, som fattar beslut (Utbildningsstyrelsen, 2014). De elever som
beddms befinna sig i svarigheter genomgar ofta standardprov och andra psykologiska test
(Résédnen et al., 2018), vilket verkar stimma vél 6verens med trestegsstodets krav pé
dokumentation.

I Lagen om grundliggande utbildning (628/1998) betonas vikten av att stodet blir
kontinuerligt, sirskilt 1 6vergdngarna mellan olika skeden i elevens skolgang. Detta har dven
stod 1 svensk forskning genom Gerrbo (2012) som anser ocksa att det dr centralt att skapa
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fungerande samarbetsformer vid stadiedvergangar eller lararbyte, sarskilt nir det géller elever
som anses vara 1 behov av stod. Vid intervjun berittade F1 att dokumentationen vid
stadiedvergangar dr av vikt och specialldraren &r ofta inblandad i den.

I Finland finns inga nationella eller standardiserade prov som maste genomforas pa alla
skolor, men det innebdr inte att eleverna i finska skolor inte testas eller bedoms alls.
Beddmning och utvérdering av elevernas kunskaper och utveckling sker kontinuerligt av
lararna (Sahlberg, 2012). Bada informanterna berittade att kartliggning genomfors 1 olika
dmnen och varje kommun utarbetar sin egen testbank. Dédr himtar ldrarna testmaterial, bland
annat i matematik och eleverna testas en gdng per termin. Hur ménga tester och vilka som
genomfors dr olika fran kommun till kommun. De ndmnde ocksa en internetsida, LukiMat,
med olika utarbetade tester for bedomning 1 matematik som fritt finns att tillga for alla larare
(Lukimat informationstjinst,u.d).

5.2.3 Specialpedagogiskt arbete

Specialundervisningen har sedan den sammanhallna enhetsskolan inférdes pa 1970-talet
spelat en viktig roll i Finlands grundskola (Kivirauma & Ruoho, 2007) och i stort sett varje
skola har universitetsutbildade specialldrare (Rédsénen et al., 2018). Bade Takala och Ahl
(2014) och Résénen et al. (2018) skriver att det vanligaste ar att specialldrarna i Finland
arbetar 1 sma elevgrupper i enskilt rum, sa kallad stodundervisning pé deltid.
Specialundervisningen kan vara allt frdn nagra timmar per vecka till heltid, men
specialundervisning pa heltid sker vanligtvis i specialklass eller specialskola. I en artikel i den
svenska tidningen Skolvérlden skriver Bystrom Sjodin (2016) att Finlands specialldrare
och/eller specialklasslirare arbetar det mesta av sin tid med undervisning, vilket stimmer vil
overens med respondenternas svar. Det vanligaste dr specialundervisning for elever i 14s- och
skrivsvarigheter, darefter matematiksvarigheter, tétt foljt av sociala svarigheter (Takala &
Ahl, 2014).

Nir det giller elever i matematiksvarigheter beréttade bdde F1 och F2 att det vanligaste ar att
de undervisar elever enskilt eller i mindre grupper. F1 anser att hon har lyckats skapa sin roll
till det hon vill, &ven om hon 6nskar mer flexibel undervisning och girna vill arbeta
tillsammans med klassldrarna 1 klassrummen mer. F1 menar att klassldrarna i méngt och
mycket vill att hon ska jobba med “’specialeleverna”, det 4r dom och inga andra”, som hon
uttrycker det. Hon forsoker att det ska bli mer flexibelt, men upplever ett visst motstdnd och
hon vet egentligen inte varfor. Hon samarbetar med flera klassldrare samt assistenter, bara det
ar en utmaning att fa ihop: “Det ar ju helt huvudldst att man ska kunna ha relationer med
alla”. Sedan fortsitter hon:

Det finns ju int’ avsatt speciell tid heller for detta handledande, utan du ska bara pa na’t sitt klara det
med din stralande personlighet. Alltsa, det ar jattesvart. Och se’n om du har trampat nd’n pa tarna, hur
vet du det? Jag tycker det &r svart... Hur handleder du utan att gora ndgon ledsen? (F1, intervju, 22
mars 2019).

F2 berittar att hon upplever svarigheter med sin roll, hon tycker att de yngre ser pa ett annat
sétt dn de som dr dldre. “Vi tdnker olika, vi vill arbeta pa ett annat sitt...” Hon menar att de
yngre vill arbeta mer inkluderande genom att vara delaktiga i klassrummet mycket mer och
inte enbart arbeta med elever enskilt eller 1 mindre grupper, dér det oftast blir samma elever
som undervisas. F2 anser att hon arbetar som specialklassldrare (undervisar
specialklasser/mindre grupper av elever utanfor klassrummet). “Det har blivit sa av tradition
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pa skolan” tror hon. Hon &r egentligen anstélld som specialldrare och forvéintade sig att arbeta
mer tillsammans med klassldrarna i klassrummen. Hon upplever att klassldrarna giarna vill att
hon ska ta hand om de elever som dr ’jobbiga”, som har koncentrationssvérigheter eller
liknande. Hon vill gidrna fordndra detta synsitt pa skolan, men som ny pa en skola ar det inte
sa latt. “Det ar battre att avvakta och forsoka nér du ar lite mer varm i kldderna,” menar hon.

F2 onskar ocksa mer tid till handledning i sin tjénst, att det kommer in naturligt. Hon anser att
det inte finns ndgon handledningstradition pa skolan, men séger att inofficiell handledning
forekommer dé och dé i form av korta samtal i korridoren eller i fikarummet. Det finns tid
avsatt till planering tillsammans med de klasslérare 1 de rskurser hon arbetar, (4—6), men det
finns ingen tid avsatt for handledning. Hon tycker att det inte verkar finnas nigon forstéelse
for handledningens forebyggande mojligheter. Klassldrarna tar tag i svarigheter och
utmaningar da de uppstar och resultatet av det blir att de vill att dessa elever ska undervisas i
liten grupp. Hon funderar vidare kring matematikundervisningen i de sma grupperna:

De storsta utmaningarna i arbetet med eleverna &r att jag har mindre grupper av elever och de ér pa sa
olika stéllen. Det &r svért att mdta alla elever pa deras niva varje gdng. Det som passar en elev en gang
passar inte en annan. D& féir jag jobba sa att det passar den eleven nista gang. Sa far jag gora for att det
ska funka (F2, intervju, 22 mars 2019).

Hausstitter och Takala (2008) menar att Finland har en samsyn kring att konflikter i
klassrummet minskar och att studieron blir bittre i och med att de elever som har
inldrningssvarigheter far hjilp i mindre grupper utanfor klassrummet. De far en mojlighet att
komma ifatt sina klasskamrater kunskapsméssigt och det i sin tur kan gora att elevens
frustration minskar. Specialundervisningen ar vanlig 1 Finland och den é&r till mangt och
mycket i sin utformning segregerande (Takala & Ahl, 2014). Takala, Silfver, Karlsson och
Saarinen (2018) sdg ocksa i sin studie att de finska skolorna oftare undervisar elever i behov
av stod utanfor klassrummen én vad som &r fallet i de svenska skolorna.

Aven om de finlindska styrdokumenten betonar vikten av samundervisning och den nya lagen
trycker pa elevens rétt att fa specialpedagogiskt stod 1 klassrummet (Lag om grundlédggande
utbildning, 628/1998; Lag om dndring av lagen om grundldggande utbildning 642/2010), s&
anser inte respondenterna att detta har slagit igenom ute pé skolorna. De ser fortfarande att
specialundervisningen mestadels &r avskild, att eleverna undervisas utanfor klassrummet,
antingen enskilt eller i mindre grupper precis som Takala och Ahl (2014) och Takala et al.
(2018) ndmner. Sundqvist och Lonnqvist (2016) anser att inkluderingsprocessen pagar i
Finland och specialldrarens och klasslararens roll héller pa att utvidgas och foréndras. De
skriver vidare att samundervisning som inkluderingsarbetet medfor innebdr nya sitt att arbeta
for lararna, som inte dr vana vid att undervisa tillsammans med andra.

Som en del av inkluderingsarbetet infordes tresstegsstodet 2011 tillsammans med kravet pa
dokumentation av elevernas stddinsatser. Detta har medfort merarbete for specialldrarnas del
berittar respondenterna. Elevernas olika stodinsatser ska dokumenteras péa en
kommungemensam lédrplattform for att kunna gé vidare i trestegsstodet om det blir aktuellt
och dir har specialldrarna en viktig roll, berdttar bade F1 och F2. Béda tilldgger ocksa att
kommunerna inte har fatt denna dokumentation att fungera fullt ut &nnu, vilket de upplever
frustrerande.

Nar det géller de kommungemensamma tester som namnts tidigare dr specialldrarens
arbetsuppgifter i samband med detta att forbereda materialet, genomfora dem, kartligga,

dokumentera och delge klassldraren. De gar sedan igenom vilka elever som kan behova stod
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och utarbetar en plan efter det. Bada respondenterna upplever att en hel del tid gér at till dessa
arbetsuppgifter. Aven dokumentationen i samband med stadiedvergéngar tillhor F1:s
arbetsuppgifter vilket periodvis tar mycket tid i ansprék. Hon tilligger ocksa att hon blivit
nagot av en expert pa denna dokumentation.

F1 anser att det egentligen inte finns nagra ordentliga tester for elever 1 matematiksvarigheter
1 arskurs 46, forutom R-mat (Lukimat informationstjdnst, u.d). Det testet anser hon provar
enbart hur automatiserade basrdknefdrdigheterna ar:

Det ar jattesvart att sétta fingret pd vad det dr som ar problemet med eleverna. Det finns inte ndgot sdn’t
dar diagnostiskt material man kan plocka: Jaha, nu ska vi trdna pa det hér. Det enda vi har som ar sddar
vettigt dr att det gar pd tid och det finns ju manga elever som é&r helt duktiga, men som arbetar langsamt
(F1, intervju, 22 mars 2019).

Detta upplever hon ar en utmaning och hon 6nskar att det hade funnits ndgot som kunde
underlétta det arbetet.

Nir jag beskrev elevfallen i vara vinjetter uttryckte bada respondenterna att klasslararna
formodligen skulle vilja att de skulle lyftas ut ur klassrummet och undervisas enskilt. "Négon
annan ska ta hand om problemet” och det &r i forsta hand specialldraren, menar F2, men det
kan ocksa vara en assistent. Det forekommer en del assistenter pa skolorna, berittar de.

F1 skulle borja med att gora en pedagogisk utredning, ta kontakt med fordldrarna och ordna s&
att hon fér en individuell plan i matematik. Hon skulle samarbeta med klassldraren och arbeta
1 klassen, kanske dela upp 1 mindre grupper. For att fa enskild tid med den elev 1 vart elevfall
som absolut inte vill att ndgon ska mérka att hon har matematiksvarigheter, skulle hon erbjuda
eleven att komma lite tidigare till lektionerna. F2 betonade vikten av att gora ett grundligt
bakgrundsarbete, liknande det F1 berédttar. Hon skulle ocksé relatera undervisningen till
elevnéra, vardagliga situationer for att konkretisera s mycket som mojligt. Allt i samrad med
klassldraren, forstds. F1 var ocksa inne p4 att ta hjdlp av elevhilsan da speciellt den ena
eleven verkade skoltrott.

F2 funderar lite kring elevfallen och sdger till sist:

Vissa elever har inte den kognitiva forméagan att ta till sig allt. Da far man gora det bésta av det och fa
dem att ta till sig den kunskap de behover for att klara ett vardagligt liv. Vissa elever kan ena stunden,
nésta gang ar det borta. Kanske vi ibland far acceptera att det 4r sa (F2, intervju, 21 mars 2019).

F1 tycker sig ana matematikéngslan i elevfallen och kidnner igen det frén sin egen vardag.
Hon tror att specialundervisning utanfor klassrummet kan forstirka matematikéngslan, da
eleven far bekriftat att “det hér kan jag inte”. Hon anser darfor att eleven ibland forstar bast
om det dr den trygga ldraren i klassrummet som forklarar. Hon tilldgger: “Jag ser inte alltid att
den dér klinikundervisningen som forvintas av mig ar den bésta pa det séttet.”

Respondenterna svarade att de kan ta ovanliga beslut kring undervisningen, men det maste
hora till laroplanen och goras i samrdd med klassldraren. De upplever bdda tva att de har stor
frihet 1 undervisningen av dessa elever. De sédger ocksa att de vill arbeta mer inkluderande,
vara i klassen och samarbeta med klassldraren mer, men att det &r svért i verkligheten ute pa
skolorna.
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5.3 Norge

Den norska specialpedagogiken utmérker sig genom att det finns tvé olika yrkesroller som
arbetar med elever i matematiksvérigheter. I nuldget kan en specialpedagogisk utbildning i
Norge bade leda till arbete som pedagogisk-psykologisk radgivare pd kommungemensamma
PPT (Pedagogisk-psykologisk tjeneste) eller arbete som specialpedagog pa en skola. En
pedagogisk-psykologisk radgivare pa PPT arbetar med utredningar och rddgivning och det ar
dit en skola kan vinda sig om de exempelvis har elever i matematiksvérigheter.
Specialpedagoger pé skolorna arbetar istillet direkt med elever och larare.

5.3.1 Yrkesrollens historia och nutida utformning

I Norge startades Statens spesiallcererskole 1961 (Norges forskningsrad, 2018). Detta
sammanfoll med att kommunerna fick ta Gver ansvaret for de specialskolor som hade inrattats
pa 1950-talet. De sommarkurser som tidigare hallits for ldrare tackte inte lingre behovet av
specialpedagogisk kompetens. Pa 1970-talet stiftades lagar om att alla barn som hade behov
av specialundervisning ocksa skulle fa det vilket dven det 6kade behovet av
specialpedagogisk kompetens (Dalen & Ogden, 2014). Efter hand har utbildningen bade blivit
mer omfattande och mer akademisk och sedan 2001 ar den specialpedagogiska utbildningen
femarig (Cameron et al., 2018). I samband med att specialskolorna kom pa 50- och 60-talet
okade ocksd behovet av tester och radgivning for att sikerstilla att eleverna gick i rétt typ av
skola (Ellevold, 2014). Sedan dess har Norge haft en sarskild kommunal tjénst for
specialpedagogiska och psykologiska utredningar, PPT. Idag har PPT utvecklats till att &ven
ha en radgivande funktion och anses nu vara ryggraden i det norska specialpedagogiska
hjalpsystemet (Utdannings og forskningsdepartementet, 1998).

Da det for cirka 10 ar sedan ansags vara brist pa specialpedagogisk kompetens pa skolorna
fick ett specialpedagogiskt expertteam i uppdrag att utreda hur den specialpedagogiska
utbildningen kunde fordandras (Norges Forskningsréd, 2014). I rapporten pekar man bland
annat pa att avstandet mellan PPT och skolorna &r for I&ngt och att man darfor ville kunna ge
specialpedagoger behdrighet att undervisa i skolorna trots att de inte har ldrarutbildning. I
Norge ér den specialpedagogiska utbildningen uppdelad i en 3-arig grundlédggande del och en
2-arig pabyggnadsutbildning (Universitetet 1 Oslo, u.a.) och man trodde inte att ldrare som
redan hade en lararexamen skulle vara beredda att studera 1 ytterligare fem ar for att bli
specialpedagoger. For att vara behdrig till pdbyggnadsutbildningen kriavdes tidigare avslutad
grundutbildning i specialpedagogik men sedan 2017 dr det &ven mojligt for personer med
lararexamen att gd direkt in pd denna del vilket kan ses som en f6ljd av ovanstdende
utredning. Vid intervjuerna framkommer det att skolorna helst anstéller specialpedagoger som
forst har ldst en lararutbildning och sedan specialpedagogik eftersom de som endast har en
specialpedagogisk utbildning inte har behdrighet att undervisa. N2 som arbetar som
specialpedagog pa en skola uttryckte att hon har arbetat i alla ar med att forbéttra
undervisningen for eleverna i matematiksvarigheter och séger att hon har svart att forsta att
man skulle kunna gora det utan att vara ldrare med dmneskunskaper i botten.

Utover den specialpedagogiska padbyggnadsutbildning som &r inriktad pa arbete i skolan finns,
som tidigare ndmnts, ocksa en som inriktar sig pa fortsatt arbete som pedagogisk-psykologisk
radgivare pé ett kommunalt PPT-kontor. Ingen av de norska specialpedagogiska
inriktningarna fordjupar sig i arbetet med elever i matematiksvérigheter utan ar mer allméinna.
Det storsta likheterna mellan de specialpedagogiska utbildningarna dr enligt Hausstétter och
Takala (2008) att stor del av utbildningstiden dgnas at olika funktionshinder och att det ar
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tydligt att norska utbildningssystemet striavar efter att inkludera alla. Nér Hausstétter och
Takala jaimforde tre norska universitet med specialpedagogiska utbildningar fann de stora
variationer. Enligt dem &r det inte mdjligt att se en ordentlig kdrna inom den norska
specialpedagogiken utan universiteten gor sina egna tolkningar. Detta verensstimmer med
den jimforande studie som Cameron et al. (2018) har gjort kring svenska och norska
specialpedagogiska utbildningar. Enligt dem leder den stora friheten till att yrket dr &nnu
mindre definierat &n vad det 4r i Sverige. Cameron et al. anser ocksa att de norska
specialpedagogerna har stor frihet till att skapa sin egen yrkesroll. Vid intervjuerna sa N1 som
har erfarenhet av specialpedagogik i andra lander att hon inte tror att ndgot annat land har si
lite styrning pa nationell niva som Norge.

5.3.2 Nationell styrning

Den stora friheten méarks dven genom att kommunerna har stora mdjligheter att sjdlva utforma
sin verksamhet. Alla kommuner har sedan 1998 laglig skyldighet att ha ett PPT-kontor,
antingen sjélva eller tillsammans med andra kommuner (Kunnskapsdepartementet, LOV-
1998-07-17-61) men enligt N1 finns det sedan stora skillnader 1 hur olika kommuner
organiserar arbetet pd PPT. I kommunen dir N1 arbetar ar de nistan lika méinga pad PPT som
antalet skolor 1 kommunen. Tidigare har de arbetat mer enskilt mot var sin skola, men nu har
de gétt over till att samarbeta i specialpedagogiska team vilket N1 tycker &r bra. Deras
uppdrag dr att kartligga elevers svarigheter i exempelvis matematik, ta tillvara pa elevers
intresse och hjdlpa skolorna att tillrdttaldgga 14rmiljon i klassrummen. Vid intervjun berittade
N1 att hon tycker att det kan vara ett dilemma att bade ta till vara pa elevers intresse och
samtidigt behalla en bra relation med skolan for att kunna verka dér.

I Norge finns en uttalad officiell hallning kring att alla elever ska vara inkluderade och att
elevernas behov skall tillgodoses genom individualiserad undervisning (Hausstétter & Takala,
2008; Kunnskapsdepartementet, LOV-1998-07-17-61). Det var det synséttet som lag till
grund ndr sirskolan, en skolform for elever med intellektuell funktionsnedséttning,
avskaffades 1998. Detta kan jamforas med att det sedan 2011 finns en inriktning mot
utvecklingsstorning pa de svenska specialldrarprogrammen eftersom man pé nationell nivéa 1
Sverige anser att elever med den typ av funktionsnedsdttning behdver specialistkompetens
(SFS 2011:186). Nar avskaffandet av sidrskolan 1 Norge kom pa tal under intervjun pa PPT
framkom det att det bara dr 1 skollagen det &r borttaget. I verkligheten finns en méngd olika
specialskolor for elever med olika typer av funktionshinder.

Nar en elev har stora svarigheter har den ritt specialundervisning enligt den norska skollagen
Oppleringlova (Kunnskapsdepartementet, LOV-1998-07-17-61). Det finns ocksid mojlighet
att, precis som i Sverige och Finland, undanta eleven fran vissa &mnen eller géra andra storre
anpassningar. N1 beréttade vid intervjun att man i norsk skola har mdjlighet att flytta nigra
timmar frdn andra &mnen eller sétta in intensivundervisning under en begransad period utan
beslut pa specialundervisning, om man sékrar elevens sociala tillhorighet. Enligt min
informant anvinds inte denna insats 1 tillrdcklig grad eftersom den ar resurskrdvande och man
ar heller inte van att tinka sd pa skolorna.

Kommunerna i Norge har stor frihet att sjdlva organisera skolorna och dess stodfunktioner.
Vid intervjun pd den norska skolan beréttade de om ett nationellt projekt som heter ”Fran
spesialundervisning till anpassad opplaring”. De startades eftersom det visade sig att man pa
manga skolor hade upp till 20% av eleverna i specialundervisning. Mdnga kommuner i landet
har anslutit sig till detta och det har borjat ge resultat.
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Precis som i Sverige har skolan kritiserats efter att Norge fatt daliga resultat i internationella
matningar. Sedan 1995 har Norge deltagit i TIMSS och andra internationella jimférande
studier av skolan. Under den senare delen av 1990-talet och fram till 2003 var resultaten ldga
och detta orsakade en debatt som kom att paverka skolutvecklingen (Olsen & Bjornsson,
2018). En atgird som har gjorts i bade Sverige och Norge ldnderna 4r en 6kad anvéndning av
nationella prov och beddmningsmaterial. I Norge finns inget som heter forskoleklass, vilket
forsta dret heter 1 Sverige och Finland, utan istdllet borjar sexaringarna i skolar 1 direkt. Precis
som 1 Sverige finns ocksa nationella kartlaggningsprov for de yngre eleverna. De dr
obligatoriska i norska skoldr 2. Det rekommenderas att man dven anvénder proven i skolér 1
och 3 f0r att tidigt uppticka elever 1 behov av stod (Utdanningsdirektoratet, 2018).
Kartldggningsproven genomfors i skolan av klassldraren och det betonas att dessa prov ér
latta och att om eleverna inte klarar dem sa ar de under “bekymringsgrense” det vill séga ar i
behov av sirskilt tillrdttalagd undervisning. Skolan ska gora anpassningar och det dr forst nér
lararen beddmer att eleven trots anpassningar inte kan tillgodogora sig undervisningen, som
rektor tar beslut om att viinda sig till PPT for ytterligare kartliggning. Beslut om
specialundervisning tas sedan efter den sakkunniga utvirdering som PPT gor och det krévs att
fordldrarna och eleven samtycker. For de dldre eleverna finns istillet nationella prov. Frén och
med hostterminen 2019 gors de nationella proven i arskurs 5, 8 och 9 under tre veckor i
september (Utdanningsdirektoratet, 2018).

Specialpedagoger pa skolor och PPT méts regelbundet via skolornas resursteam. Vid
intervjuerna framkommer att det dr vanligt att detta team traffas 1-2 gdnger/ménad men att
det kan variera fran skola till skola beroende pa behov. N2 berittar att pa hennes skola bestar
resursteamet av rektor, PPT, socialldrare och skolans specialpedagog. Ibland deltar d&ven
skolskdterskan 1 arbetet. Vid resursteamets moten kommer lérare dit for att lyfta
“bekymringer/utfordringer” med elever bade vad det géller skolamnen och socialt.

5.3.3 Specialpedagogiskt arbete

De specialpedagogiska arbetsuppgifterna skiljer sig t beroende pd om specialpedagogen
arbetar pa PPT eller 1 skolan och deras lika utgangspunkt var darfor ocksa olika nér de tog del
av elevfallen i vinjetterna. Vid de norska intervjuerna fokuserades pa elev A, den av eleverna
som beskrevs ha storst matematiksvarigheter. Eftersom de har olika arbetsuppdrag presenteras
deras arbetsuppgifter hir i tvd separata delar.

Specialpedagog pa PPT

Specialpedagogerna pa PPT &r pedagogisk-psykologiska radgivare och vid intervjun beréttar
N1 att hennes framsta arbetsuppgifter dr kartliggningar, samtal med elever, fordldrar, larare
och rektorer samt att hon hjdlper till att anpassa larmiljon 1 skolan. Hon utreder ibland elever 1
matematiksvarigheter men hon berittar att det &r ménga andra typer av utredningar ocksa. N1
som arbetar pd PPT berittade att hon forst och framst skulle ta reda pa om det finns andra
svérigheter som ldgger hinder i vigen for elevens matematikinldrning. Hon ansdg det av vikt
att ta en titt pa relationen till ldraren och larmiljon eftersom en rérig miljo skulle kunna gora
det svart for eleven att plocka upp kunskaper. Hon betonade ocksé vikten av att forsta om det
finns sprékliga hinder for eleven. Vid intervjun sa hon: “Min erfarenhet ar att saken ofta
kommer in pa ett sitt och sedan dr det som Pandoras ask. Det &r aldrig sa enkelt” (N1,
intervju, 11 mars 2019) och syftade pa att elever ofta har storre svérigheter &n de man forst
ser. Vidare menade N1 att ndr en elev har befunnit sig i sé stora svdrigheter under ldng tid kan
det vara svart att fylla igen alla luckor. Hon beréttar att det finns mgjlighet att ta beslut om att
arbeta mot det som 1 Norge kallas grundldggande kompetenser, vilket innebér att man
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fokuserar pé att eleven skall tilldgna sig baskunskaper, men dd méste man vara vildigt sdker
pa sitt beslut eftersom det kan begridnsa elevens mgjligheter i framtiden. For att ta ett sddant
beslut kravs forutom kartldggning ocksa godkénnande av vardnadshavare och eleven sjélv.

N1 beréttade att det har blivit ett allt hogre tryck pa kartldggningar och ansag att det tyvérr
kan resultera 1 att kartliggningarna inte blir fullt s& grundliga som de skulle kunnat bli. Hon
berittar att hon méste prioritera kartliggningarna eftersom det finns lagkrav pd att en
kartlaggning gors innan rektorer pa skolorna kan fatta beslut om specialundervisning,
undantag kring vilka &mnen eleven ska lésa eller annat som har stor paverkan pé elevens
skolgéng. D4 det 6kade trycket pa kartldggningar tyvirr far till f61jd att det inte blir sa mycket
tid for andra arbetsuppgifter sa innebér det att det blir mindre tid att hjélpa och vigleda
skolorna 1 att skapa en tillganglig larmilj6. Nar det géller kartldggning av specifika
matematiksvarigheter uttryckte N1 att det inte finns s& manga och sa bra kartliggningsverktyg
och att de som finns stéller stora krav pa matematisk kompetens hos den som genomfor
kartlaggningen. Detta stimmer vél med den undersdkning om hur man kartlagger
matematiksvarigheter som gjordes av Lunde 2004. (Lunde, 2011) Detta Gverensstimmer dven
med en studie av Skaveland dér hon visade att kompetensen hos specialpedagoger visserligen
hade 6kat men inte var tillricklig (Skaeveland, 2009). Vidare pekar Skaveland pa det faktum
att det dr fa forfragningar fran skolorna till PP-tjansterna med avseende pa specifika
matematiksvarigheter.

Specialpedagog pa skola

Nér N2 pratade om elevfallet (Elev A) vid intervjun sa hon att hon hade dnskat att f& komma
in mycket tidigare. Hon ansdg att man maste arbeta mycket praktiskt, ndstan med sadant som
barn i forskolan gor, och visade flera exempel pa hur man kan arbeta praktiskt och med
konkret material 1 den studio dir hon tréffar sina elever. N2 berittar att hon arbetar mycket
med undervisning och att all undervisning med elever i matematiksvarigheter sker enskilt
eller i en liten grupp, det forekommer inte att hon arbetar med elever i klassrummen. Hon
sdger att hon kan hjélpa klassldrarna att skapa tillgédnglig 14rmiljo 1 klassrummen eller hjélpa
klassldrare i annat arbete med eleverna, men betonar att hon bara gér det om hon blir
tillfrigad av klassldraren eftersom det varierar hur sdidana samtal mottas. Nér hon pratar om
det sdger hon:

Jeg syns det er vanskelig a fortelle en kollega at han/hun ber gjer sénn eller sann og opplever det veldig
varierende hvor mottakelige de er for veiledning. Mange vil helst gjore sénn som de alltid har gjort
(N2, intervju, 11 mars 2019).

Svérigheten vid rddgivning som hon beskriver paminner mycket om liknande uttalanden vid
bade de svenska och de finska intervjuerna. N2 végleder ocksa kollegor i sddan
dokumentation som hon tidigare gjorde sjilv. Detta arbetssitt dr nytt for i &r och hon
beskriver en osdkerhet kring sin egen roll:

Nytt dette skolearet er at kontaktlerere skal skrive IOP og dermed ogsa arsvurderingen for elever med
spesialundervisning. Dette har svert varierende kvalitet og jeg foler min rolle her er uviss. Tidligere har
jeg skrevet IOP og etterpa gjennomgatt og tilpasset den med kontaktlarer. Da opplevde jeg at mélene
ble mer konkrete og lettere méalbar (N2, intervju, 11 mars 2019).

Den IOP som hon ndmner ir en forkortning av Individuell Opplarings Plan, ett dokument
som enligt oppleringslova dr obligatoriskt att anvidnda for elever som far specialundervisning
(Kunnskapsdepartementet, LOV-1998-07-17-61). I planen ska det beskrivas vilka mal man
arbetar mot och hur dessa ska uppnas.
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5.4 Sammanfattning

Sverige

Inom svensk specialpedagogik finns idag tvé uttalade yrkesroller - specialldrare och
specialpedagoger. Speciallédrare i Sverige utbildas idag till att arbeta med undervisning,
utredning och utveckling (Bystrém, 2018). Bade den svenska specialldrarutbildningen och
den svenska specialpedagogutbildningen omfattar tre terminers heltidsstudier pa avancerad
niva och det finns ett flertal olika inriktningar varav specialldrare med inriktning matematik ar
den enda som ger specifik kunskap kring elever i matematiksvarigheter (SFS 2011:186).
Under lang tid har den svenska skolpolitiken anvints som verktyg for att styra
samhéllsutvecklingen i1 6nskad politisk riktning vilket har medfort en stindig {6ljd av
reformer och politiska beslut (Holmén, 2017). I studien framkommer att det finns en
osidkerhet kring de olika specialpedagogiska yrkeskategorierna.

Svenska elever som riskerar att inte nd de uppsatta kunskapskraven har ritt till stod enligt den
svenska skollagen (SFS 2010:800). I forsta hand ska stodet ges inom ramen for den ordinarie
undervisningen. Vid utformning och dokumentation av sérskilt stod for en elev sker detta i de
flesta fall 1 samrad med elevhilsan och ofta av en person med specialpedagogisk kompetens.

Enligt Takala, Sarromaa Hausstdtter, Ahl och Head (2012) foredrar svenska klasslérare att lita
pa specialpedagogisk kompetens, istéllet for att sjdlva behdva utveckla sin egen undervisning.
Att ldrare vill lamna 6ver var ocksd den forsta reaktionen nér vinjetterna med elevfallen
presenterades under intervjun. En av de svenska respondenterna, S1, beskriver hur hennes
arbete kring inkludering paverkas mycket av vilken instillning lararna har till det och att det
finns en stindigt pagdende diskussion kring begreppet pa skolan. Vid intervjuerna
framkommer ocksa att bade S1 och S2 utgar fréan att en elev dr sa mycket som mojligt i
klassen, men att enskild undervisning ses som en mojlighet under kortare eller langre tid
eftersom man dé kan arbeta pa ett annat sédtt med eleven &n vad som ar mojligt i ett storre
sammanhang. Bade S1 och S2 anser ocksi att det dr centralt att som speciallédrare ha en bra
relation med klasslirarna. Aven om samarbete och stdd till elevernas matematiklirare ibland
ar en utmaning tycker bdde S1 och S2 att det 4r en arbetsuppgift som de girna skulle lagt mer
tid pa.

Finland

I svensktalande Finland finns bara en yrkesroll inom specialpedagogiken och det ér
specialldraren. En akademisk specialldrarutbildning i Finland bestar av tre ars studier pa
grundnivé och dérefter tva ars studier pd avancerad niva. Det &r under de tva sista dren som
specialiseringen gors och de som vill bli specialldrare viljer dé specialpedagogik (Forordning
om examina och ldrarutbildning pa det pedagogiska omrédet, 576/1995).

Under hela den grundldggande utbildningen har eleven ritt till stod for sitt ldrande sa snart
behov uppstér. Stodet kan vara tillfélligt eller Iangvarigt, det kan ocksa besta av mer eller
mindre omfattande insatser. Skolan ska ge stod enligt svarigheternas karaktdr och omfattning
(Lagen om grundldaggande utbildning, 628/1998).

Nar det géller elever 1 matematiksvarigheter berédttade bade F1 och F2 vid intervjuerna att det
vanligaste dr att de undervisar elever enskilt eller i mindre grupper. De ser fortfarande att
specialundervisningen mestadels ér avskild, att eleverna undervisas utanfor klassrummet,
antingen enskilt eller i mindre grupper precis som Takala och Ahl (2014) och Takala et al.
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(2018) ndmner. Hausstétter och Takala (2008) menar att Finland har en samsyn kring att
konflikter 1 klassrummet minskar och att studieron blir béttre i och med att de elever som har
inlérningssvarigheter far hjdlp i mindre grupper utanfor klassrummet. Sundqvist och
Lonnqvist (2016) anser att inkluderingsprocessen pagar i Finland och specialldrarens och
klassldrarens roll héller pa att utvidgas och fordndras. Bédda de finska respondenterna berittar
att de vill arbeta mer inkluderande, vara 1 klassen och samarbeta med klassldraren mer, men
att det ar svért 1 verkligheten ute pé skolorna.

Norge

I Norge finns tva olika specialpedagogiska yrkesroller som arbetar med elever i
matematiksvarigheter; dels de pedagogisk-psykologiska radgivarna pd kommungemensamma
PPT och dels specialpedagoger pa skolor. En pedagogisk-psykologisk rddgivare pa PPT
arbetar med utredningar och rddgivning och det &r dit en skola kan véinda sig om de
exempelvis har elever 1 matematiksvarigheter. Specialpedagoger pa skolorna arbetar istéllet
direkt med elever och lérare.

I Norge ér den specialpedagogiska utbildningen uppdelad i en 3-arig grundldggande del och
en 2-arig pabyggnadsutbildning (Universitetet i Oslo, u.d.). Sedan 2017 &r det mojligt for
personer med lararexamen att ga direkt in pa pabyggnadsutbildningen. Vid intervjuerna
framkommer det att skolorna helst anstiller specialpedagoger som forst har ldst en
lararutbildning istéllet for de som endast l4st specialpedagogik. Ingen av de norska
specialpedagogiska inriktningarna fordjupar sig i arbetet med elever i matematiksvarigheter
utan ir mer allménna. Aven om det finns stora lokala variationer mellan de norska
specialpedagogiska utbildningarna har de gemensamt att en stor del av utbildningstiden &dgnas
at olika funktionshinder (Hausstétter & Takala, 2008). Dessutom dr det ar tydligt i
utbildningen att det norska utbildningssystemet stravar efter att inkludera alla.

I Norge finns en uttalad officiell hallning kring att alla elever ska vara inkluderade och att
elevernas behov skall tillgodoses genom individualiserad undervisning. Elever med stora
svérigheter har rétt till specialundervisning enligt den norska skollagen Opplaringlova
(Kunnskapsdepartementet, LOV-1998-07-17-61). Utredningar av matematiksvarigheter gors
av de pedagogisk-psykologiska radgivarna pa PPT (Lunde, 2011). Rédgivarna samarbetar
sedan med skolorna kring elevens fortsatta undervisning. Specialpedagogen pa skolan beréttar
att hon arbetar mycket med undervisning. Trots Norges uttalade syn pa inkludering sker all
hennes undervisning med elever i matematiksvarigheter enskilt eller 1 en liten grupp, det
forekommer inte att hon arbetar med elever 1 klassrummen.

6 Diskussion

Syftet med vér studie var forst och framst att fa en nyanserad bild av det specialpedagogiska
arbetet i Sverige, Finland och Norge genom att sétta detta arbete i sin historiska och nutida
kontext. Syftet var ocksa att berika den svenska specialpedagogiska traditionen genom att ta
del av de specialpedagogiska yrkesrollernas utformning i Finland och Norge. Pé si sétt ville
vi fa storre forstaelse for det specialpedagogiska arbetet med och kring elever 1
matematiksvarigheter i Sverige, Finland och Norge. De teoretiska utgangspunkterna har
hamtats fran Internationell och jdmforande pedagogik och ett relationellt perspektiv, vilket
innebdr att det specialpedagogiska arbetet med och kring elever 1 matematiksvarigheter har
studerats 1 en omgivande kontext och att studien utgér fran att omgivningen paverkar elevers
skolproblem.
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6.1 Resultatdiskussion

Under arbetets gang har det blivit tydligt att utgangspunkten for det specialpedagogiska
arbetet liknar varandra i landernas skollagar men att arbetet med elever i
matematiksvarigheter dnda skiljer sig at i praktiken. Skolsystemen &r starkt paverkade av det
omgivande samhéllet och dess historia och medan skolan i Sverige anvdnds som ett politiskt
verktyg med stédndiga reformer som f6ljd (Holmén, 2017), star den finska skolan stadig 1 det
finska samhaéllet utan att bli ifrdgasatt (Sahlberg, 2012). Detta giller dven ldndernas
specialpedagogiska utbildningar och de specialpedagogiska yrkesroller som finns i skolorna. I
Sverige finns tva olika roller, dels den mer vergripande rollen specialpedagog som ser till
elevens helhet och dels den mer kunskapsinriktade rollen specialldrare som istéllet har fatt en
mer dmnesinriktad specialpedagogisk utbildning. Det finns i Sverige dessutom flera
speciallararinriktningar mot olika typer av funktionshinder. I Finland finns istéllet bara
speciallirare och i Norge bara specialpedagoger. Aven om lindernas yrkesroller liknar
varandra till namnet och har det gemensamt att specialldrare utgér fran &mnen och elever och
specialpedagoger fran det dvergripande, sé behovs en stindig paminnelse om att de arbetar i
olika skolsystem med olika forutsittningar.

6.1.1 Historik, utbildning och skolpolitik

Nir de specialpedagogiska utbildningarna i Sverige, Finland och Norge tog form kring 1960
hade de som uppgift att forbereda for ett individuellt och sérskiljande arbete med elever. Efter
det har ldndernas utbildningar utvecklats vidare pé olika sitt vilket resulterar 1 olika typer av
yrkesroller. Redan vid antagning till utbildningarna skiljer de sig ét. I Sverige kriavs bade
lararexamen och flera ar i1 yrket for att i lasa de specialpedagogiska yrkesutbildningarna till
speciallérare eller specialpedagog (SFS 2011:186). I Finland ar istéllet speciallérare en valbar
inriktning pa lararprogrammet och i Norge finns mojlighet att utbilda sig till specialpedagog
utan att samtidigt vara lirare (Abo akademi, u.8; Universitetet i Oslo, u.4.). Den finska
antagningsprocessen utmirker sig ocksd dd den utdver tidigare betyg grundar sig dven pa
intervjuer och lamplighetstest.

I Sverige finns flera olika typer av specialpedagogiska utbildningar som har varierat éver tid.
Av de nuvarande svenska utbildningarna dr det endast specialldrarutbildning med inriktning
matematikutveckling som, bland annat, forbereder for arbete med elever i
matematiksvarigheter. Utbildningen innehaller ocksé forberedelser for arbetet med
dokumentation och kvalificerade samtal som ror elevers matematikutveckling (SFS
2011:186). Den typ av &mnesspecialisering finns inte 1 Finland eller Norge. I Finland ar
utbildningen inriktad pa avskiljande arbete med elever for grundldggande matematik-, 14s-
och skrivinlirning (Abo akademi, u.4) och den norska utbildningen r tydligt uppdelad i
arbete pa PPT-kontor eller pd skolor men bada inriktningarna &r generella och fordjupar sig
inte 1 elevers utveckling inom specifika amnen (Universitetet 1 Oslo, u.a.).

Det ar viktigt for elever i matematiksvarigheter att deras undervisning sker av eller i ndra
samrad med specialpedagogiskt kunnig personal som kan utforma undervisningen utifrdn den
specifika elevens behov (Lunde, 2003). Av de studerade utbildningarna &r det endast 1 den
finska specialldrarutbildningen och den svenska specialldrarutbildningen med
matematikinriktning som matematiksvarigheter tas upp, i Norge och i 6vriga svenska
specialpedagogiska utbildningar ingér det inte. For elever i matematiksvarigheter blir
konsekvensen av ldndernas olika utbildningar att det endast &r i Finland de kan vara sdkra pa
att mota specialpedagogisk personal som dven har kunskaper om matematiksvérigheter vilket
vi anser vara en stor fordel for de finska eleverna.
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Den svenska skolan kinnetecknas av politiska beslut och en stindig f6ljd av reformer.
Skolpolitik har anvénts for att styra landet 1 6nskad riktning och det dr darfor en politisk fraga
som hela tiden ar aktuell. I Finland 4r det raka motsatsen, skolan har en stark position i
samhdllet. De finska kommunerna, skolorna och ldrarna har stor frihet att utforma
undervisningen och det finns en stor tilltro till lararen (Sahlberg, 2012). Det som
kannetecknar den norska skolan dr en stor grad av sjdlvbestimmande pé lokal niva. Denna
frihet har dock ifragasatts efter de ldga resultaten i1 internationella undersdkningar i borjan pa
2000-talet och sedan 2006 finns dérfor nationella inspektioner. I Sverige ar fortroendet dn
lagre for kommunernas arbete och dér gors regelbundna inspektioner i hogre grad. Alla
former av sddan inspektion dr borttaget i Finland sedan 1991 di man inte ansag sig behdva det
(SOU, 2014:5).

6.1.2 Laglig ratt till stod

I alla tre ldnderna dr det kommunerna som organiserar skolan, men staten styr villkoren.
Villkoren styrs genom lédndernas respektive skollagar (SFS 2010:800; Lag om grundlédggande
utbildning, 628/1998; Kunnskapsdepartementet, LOV-1998-07-17-61). I det
specialpedagogiska arbetet med och kring elever i matematiksvérigheter ar skollagarnas
skrivelser kring elevers ritt till stod och obligatoriska tester viktiga. Hir liknar lagtexterna
varandra i det att elever i forsta hand ska f4 stdd i sin vanliga elevgrupp men att det finns
olika grader av individuella anpassningar. Gemensamt &r ocksa att ju mer omfattande insatser
som behovs desto mer kartliggning och dokumentation kravs. I de svenska och norska
skollagarna regleras ocksé obligatoriska nationella prov och bedémningsstod. Négra sadana
obligatoriska test finns inte i Finland utan dér ar det istéllet upp till varje kommun hur
eleverna ska testas.

I Sveriges skollag star det att skolan ska ha tillgang till specialpedagogisk kompetens i sin
elevhélsa (SFS 2010:800). I kommentarmaterialet Végledning for elevhélsan (Socialstyrelsen
& Skolverket, 2016) fortydligas det med att den specialpedagogiska kompetensen som ndmns
1 skollagen inte behdver vara nagon som dr utbildad specialpedagog eller specialldrare. Det
finns i Sverige inte heller nagra krav pa att de som undervisar elever i matematiksvarigheter
ska ha, eller kunna rddgdra med, ndgon med specialpedagogisk kompetens inom matematik.
Har ar var egen erfarenhet att det dr vanligt att elever 1 storst behov av specialistkompetens
istéllet tréffar personal utan lararutbildning eller med utbildning inom andra dmnen. Detta ser
vi som en brist 1 det svenska skolsystemet.

Att Finland utmarker sig med sitt stabila system tror vi bland annat beror pa att man har 14tit
skolan vara sjélvstyrande utan sténdiga reformer och forédndringar. Den hoga tilltron till
lararnas yrkeskompetens gor att skolan far arbeta ostort och specialundervisning ndimns
sarskilt 1 finska styrdokument. Dessutom finns utbildade specialldrare med bland annat
matematisk specialpedagogisk kompetens som arbetar med och kring elever 1
matematiksvarigheter, pa i stort sett varje finsk skola. Det dr i Finland en sjélvklarhet for en
elev att ta emot specialundervisning dé det behovs.

Ser vi istéllet till Norge finns inga sadana krav pa specialpedagogisk kompetens pa skolorna.
Den stora friheten, som under lang tid har varit typiskt for de norska skolsystemen, har
utmynnat 1 stor frihet till om norska skolor ska ha specialpedagogisk kompetens pa skolan och
hur den arbetsrollen ska utformas (Cameron et al., 2018). Den enda lagstadgade
specialpedagogiska kompetens som finns 1 Norge dr de pedagogisk-psykologiska radgivarna
pa PPT som har rétter tillbaka till 50- och 60-talet. De skapades da for att kunna sarskilja
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vilka som skulle ga pa specialskolor och har sedan utvecklats vidare till det som idag beskrivs
som ryggraden 1 det norska skolsystemet. Vi kan hir se djupa rétter som paverkar hela det
finska och norska specialpedagogiska arbetet med elever i matematiksvarigheter pa ett sétt
som inte liknar den utveckling vi har haft i Sverige.

6.1.3 Inkludering

I studien framkommer hur begreppet inkludering paverkar det specialpedagogiska arbetet med
elever i matematiksvarigheter i alla tre ldnderna bdde sett till den nationella styrningen och i
det dagliga forviantade arbetet. Som ndmndes 1 foregaende stycke dr inkludering en
utgangspunkt for alla tre lindernas styrdokument men det ndmns ocksa i intervjuer och
vinjetter. Enligt Roos (2019) anvinds begreppet inkludering ofta antingen ur en ideologisk
synvinkel eller for att diskutera arbetet i klassrummet, men att begreppet behdver anvéndas
mer nyanserat. Asp-Onsjo (2006) definierar tre typer av inkludering: rumslig, social och
didaktisk. Hér vill vi fortydliga att Asp-Onsjo anser att en elev kan vara rumsligt inkluderad
dven om eleven har enstaka lektioner utanfor klassrummet.

I alla 1andernas skollagar finns en fysisk segregering som en mojlig dtgédrd, men dé ska det
vara for elevens bista. Ibland sker dock en fysisk segregering av andra anledningar,
exempelvis att ldraren tycker att det dr praktiskt. Vi kinner igen detta genom vara egna
erfarenheter och tror att det, utdver vilken grundsyn man har pé elever i svarigheter, ocksa kan
bero pa att arbetsbelastningen for klasslarare redan dr hog och att det gor det svart att ta till sig
av nya arbetsmetoder. Att svenska ldrare hellre 1dmnar 6ver till ndgon annan én att fortsétter
undervisa en elev med svarigheter beskrivs av Takala et al., (2012). Enligt dem foredrar
svenska ldrare att lita pd specialpedagogisk kompetens, istéllet for att sjélva behova utveckla
sin egen undervisning. Detta kom upp i1 bade de svenska och norska intervjuerna, men da
uppfattat som ett problem som gick emot informanternas egna uppfattning om hur
klassldrarna borde ha agerat. Enligt Sundqvist och Lonnqvist (2016) ser larare som &r vana att
arbeta sjélva det som en 0kad arbetsinsats att samarbeta med specialpedagogisk personal
istillet for att [dmna Gver eleven helt. De beskriver dven att ldrare girna undviker den typ av
samarbeten pd grund av osdkerhet och okunskap. Vi anser att detta dverensstimmer val med
det som framkom i intervjuerna och ser att det behovs ett organisatoriskt stod for sddana
samarbetsformer. Det forekommer ocksa att en elev inte far det stod den har rétt till for att
ordet inkludering har misstolkats 1 ekonomiskt syfte att spara pengar, vilket papekades tydligt
i en av de svenska intervjuerna.

Det stills krav pé ett samspel mellan specialpedagogik och matematikdidaktik for att en elev 1
matematiksvarigheter dven ska kunna vara rumsligt inkluderad (Lunde, 2003). For att det ska
kunna ske krivs tid for bdde samplanering och handledning. Enligt Sundqvist och Lonnqvist
(2016) har inkluderingsarbetet har inte slagit igenom fullt ut 1 Finland trots att den nya lagen
som kom 2011 betonar elevens ritt till stod 1 klassrummet. De menar att en
inkluderingsprocess pagar. I Hausstétter och Takalas (2008) studie, som gjordes fore
lagkravet pd inkludering, var slutsatsen att det i Finland finns en samsyn kring att elever mar
battre av att undervisas utanfor klassrummet, da de far en mdjlighet att kunskapsmaéssigt
komma ikapp sina klasskamrater. Att denna syn lever kvar visar sig éven i studien gjord av
Takala et al. (2015) dér det framkom att finska speciallararstudenter foredrog att arbeta med
eleverna i svarigheter i mindre grupper eller enskilt. Véart intryck dr att finska skolan dverlag
verkar se det som att det &r eleven som anses vara bérare av svarigheterna. Ett exempel pa ett
sadant mer kategoriskt synsétt som kom upp i intervjerna var att F1 kommenterade hur svéart
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det dr att sdtta fingret pa vad som dr problemet med eleverna. Samtidigt kan vi se hur de bada
finska respondenterna &r kritiska till det nuvarande systemet och talar varmt om ett mer
inkluderande synsitt.

Aven vid de norska intervjuerna blev det tydligt att det trots den uttalade policyn kring
inkludering finns méanga typer av sérskiljande 16sningar och olika skolformer 1 norsk skola.
Vid intervjun pa skolan framkom att det pdgar ett nationellt projekt i Norge som syftar att
minska andelen elever i1 specialundervisning genom att anpassa undervisningen i
klassrummen. De kan se att detta arbete har haft effekt och att fler elever nu har méjlighet att
kunna ta del av undervisningen i klassrummet. N2 sa 1 samband med det att enskild
undervisning av elever kommer att behdvas, men att man vill att sa mycket som mojligt av
undervisningen ska ske 1 klassen sé att alla elevers sociala tillhorighet sidkras.

6.1.4 Samarbete och samtal

Organisatoriska atgirder som stddjer fungerande samarbeten och diskussioner samt ett tydligt
arbete kring forebyggande atgérder dr centralt for att lyckas med inkludering 1 matematik
(Roos, 2015) I intervjuerna framkommer tydligt att vara respondenter, oavsett land, vill arbeta
mer med det som i Sverige heter kvalificerade samtal (ibland kallat handledning eller
raddgivning). Dock uppger flera av dem att obligatorisk dokumentation och andra uppgifter tar
s mycket tid att detta inte alltid hinns med. I Sverige ndmns dven avsaknad av
organisatoriska mojligheter att triffa klasslarare som en anledning till att dessa samtal inte
ager rum 1 6nskad omfattning. Hér anser vi det anmarkningsvért att det i alla tre 1anderna
strdvas efter en 0kad inkludering av elever i matematiksvérigheter men att forutséttningarna
for det samarbete som skulle behdvas inte anses finnas 1 nagot av de tre ldnderna. I en av de
svenska intervjuerna beskrevs hur mdangden dokumentation gor att samtalen inte hinns med,
men att samtidigt fler samtal troligtvis skulle minska méngden dokumentation och darmed ge
mojlighet till &nnu mer samarbete och forebyggande arbete. Vi kan konstatera att det finns
svarigheter kring att {4 tiden att rdcka till men Onskar att skolor trots det forsoker prioritera
sadant arbete som gynnar eleverna och dess larsituation. I intervjuerna framkom att
exempelvis samtal och forebyggande arbete prioriterades bort pa grund av att skolor &r
skyldiga att dokumentera och kartldgga enligt landernas skollagar. I alla tre landernas
skollagar star forutom dokumentationskraven ocksé att elever har ritt att fa det stod de ar 1
behov av, skrivet ur ett tydligt inkluderande perspektiv (SFS 2010:800; Lag om dndring av
lagen om grundldggande utbildning 642/2010; Kunnskapsdepartementet, LOV-1998-07-17-
61). Hér stiller vi oss frigan vem som bestimmer vilket av lagkraven som ska prioriteras. Vi
konstaterar ocksa att liknande svarigheter verkar finnas bade 1 Norge som lénge ansetts arbeta
med inkludering och i Finland som pd ménga sitt kan anses vara i ett uppstartsarbete.

Att samarbeten med kollegor ibland &r ldtta och ibland svarare framkommer i de flesta av
intervjuerna. I andra intervjuer pratade det istédllet om den stora skillnaden mellan att samtala
med ndgon som var intresserad av att gora fordndringar i undervisningen jamfort med nagon
som ansag att eventuella problem endast lag hos eleven. En utmaning som ndmns &r att det
ibland kan vara svért att framfora kritik pa en klassldrares nuvarande arbete och énda behélla
en god relation och hir uppméarksammar vi att begreppen “kénna sig trampad pa” eller
“trampa ndgon pd tdrna” i minst en intervju frén varje land. Ahlberg (2013) lyfter att det &r
vanligt att ldrare ser det relationella perspektivet och dess syn pé inkludering som en utopi
och nagot icke genomforbart i praktiken, vilket vi kan dra tydliga paralleller till i alla véra
intervjuer. Vi tror hér att det kan vara svart for lirare att erkdnna for sig sjélva att de och
skolsystemet bidrar till elevers matematiksvarigheter. Som ndmndes i ovanstdende avsnitt
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beskriver Sundqvist och Lonnqvist (2016) att en forédndring av arbete och yrkesroll skapar
osdkerhet. Samtidigt kan vi se hur ett sddant erkdnnande skulle 6ppna upp for fordndring och
gora det mojligt for liraren att atminstone till viss del sjdlv kunna péverka sin arbetssituation.
For motsatsen skulle vara att lararens arbete eller skolmiljon inte spelar nagon roll. Vi har
egna erfarenheter av diskussioner med kollegor kring skillnaderna mellan att en elev inte lar
sig med anledning av att det inte finns faktiska mojligheter att ldra sig utifrn aktuellt
larinnehdll och 14rmiljo jamfort med att eleven inte lér sig trots att sddana mdjligheter finns.
Detta kan kopplas till Roos (2019) som beskriver hur matematikundervisningens uppbyggnad,
beddmning och tillgdnglighet paverkar mdjligheterna for en inkluderad elev att ldra sig
matematik.

6.1.5 Reaktioner pa elevfallen

Vid de konkreta exempel pé elever i matematiksvarigheter som presenterades vid intervjuerna
var de svenska specialldrarna 6verens om att eleverna behdvde specialpedagogiskt stod under
en period men att det ocksa behdvdes ett ndra samarbete med elevens ldrare kring elevernas
fortsatta undervisning. En av specialldrarna, S1, sdger direkt att hon skulle soka mer efter
orsaker till matematiksvérigheterna medan S2 i ett forsta skede fokuserar pad motivation och
elevens trygghet i gruppen. I de svenska intervjuerna kom det upp att det ar vanligt att
klassldrare vill lamna 6ver en elev i matematiksvarigheter till specialldraren eftersom
klassldraren sjdlv inte vill dndra sin undervisning. Specialldrarna sjdlva vill istéllet se ett ndra
samarbete med klassldrarna for att se om eleven behover ett helt annat arbetssétt och anvinda
enskild undervisning under en period. Trots att det 1 de svenska lagtexterna finns
beskrivningar om olika nivaer av stdd gér det inte att ge en generell bild av hur elever i
matematiksvarigheter skulle bli bemotta 1 svensk skola. Variationerna mellan olika skolor ar
stor och tillgang till personal med specialpedagogisk kompetens inom matematik ar 1ag.

I bade intervjuer och vinjetter visar sig en osékerhet och en otydlighet kring de svenska
specialpedagogiska yrkesrollerna, vilket vi anser ha sin grund i att skolan standigt ar i
fordndring. Dé de specialpedagogiska yrkeskategorierna dr manga och tillgdngen pé personal
som &r specialpedagogiskt kunnig inom matematiksvérigheter dr lag kan det bli stora
variationer for elever beroende pa vilken skola de gar pd. Utifran Asp-Onsjos tre sitt att se pa
inkludering kan vi hér se hur bada de svenska specialldrarna utgar fran en rumslig inkludering
pa sd sitt att elevens huvudsakliga undervisning sker i klassrumsmiljé dven om vissa lektioner
sker utanfor klassrummet. Utifrdn den forsta reaktionen prioriterar sedan S1 dven den
didaktiska inkluderingen d& hon dr mén om att veta mer om elevens svérigheter for att kunna
arbeta med ratt material medan S2 prioriterar den sociala inkluderingen och elevens trygghet i
gruppen. Att deras syn pa elever i matematiksvarigheter ofta inte dr detsamma som
klassldrarnas verensstimmer med vad Ahlberg (2013) beskriver, vilket diskuterades tidigare
1 detta avsnitt.

I Finland gavs en mer samstimmig bild av elevernas fortsatta undervisning. Aven de finska
specialldrarna mottes av en dnskan att “ta hand om problemet”. Hér dr det mer givet att
eleverna anses behdva stdd 1 mindre grupper eller enskilt utanfor klassrummet. Det finns
gemensam planeringstid for specialldrare och klassldrare men dér planerar de in vilka
omraden de arbetar med och vilka elever som ska omfattas av det extra stodet. Det
framkommer i intervjuerna att det finns en viss tveksamhet kring segregerande undervisning,
beroende pé att klassldrarens trygghet anses som viktig. F1 menade att hon personligen inte
alltid tror att det ar bést for eleven att undervisas av henne som specialldrare utanfor klassen.
Det motiverar hon med att den typ av undervisning kan forstdrka elevens kénsla av att inte
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kunna. Hon anser att det kan vara tryggare for eleven om det &r klasslidraren som forklarar och
eleven inte behdver ga ifran sin klass.

I Finland kan vi, 1 motsats till Sverige, se en stor trygghet 1 det specialpedagogiska arbetet och
en stor likhet mellan olika skolor vilket vi tolkar som en f6ljd av den finska skolan bade
historiskt och i nuldget anses stabil. Sannolikheten att en elev far liknande undervisning
oavsett skola dr hogre dn 1 Sverige dé det finns en tradition sedan langt tillbaka att
specialundervisning sker utanfor det ordinarie klassrummet. I studien har framkommit att i
stort sett varje finsk skola har specialpedagogisk kompetens inom matematik, vilket ocksa
forstirker bilden av att specialundervisningen blir mer likvérdig. Sett utifrdn Asp-Onsjos
(2006) inkluderingsteorier &r det frimst den didaktiska inkluderingen det fokuseras pé, dven
om det finns en strdvan efter att borja arbeta mer rumsligt inkluderat.

Nar specialpedagogerna i Norge pratade om elever 1 matematiksvéarigheter utifran de konkreta
elevfallen fokuserade bada pa den elev i storst matematiksvarigheter, elevfall A.
Specialpedagogen pad PPT-kontoret, N1, berittade att hon skulle gjort en utredning for att se
vad det fanns for bakomliggande faktorer. Enligt henne &r problematiken ofta &r mer
komplicerad dn vad det verkar fran borjan, vilket hon jamforde med att 6ppna Pandoras ask.
Hon skulle ocksé arbetat mycket med ldrmiljon i skolan. N2 pa skolan tycker att det dr synd
att hon inte fatt trdffa den nu 11-&riga eleven nir den var yngre men att hon nu skulle arbeta
enskilt med eleven och dé arbeta mycket praktiskt. Den norska specialpedagogen pé skolan
arbetar bara med mindre grupper och enskilda elever, men precis som i Sverige varierar det
mellan olika skolor och det varierar ocksé om det finns specialpedagogisk kompetens pa
skolan eller om klasslédrarna istéllet far specialpedagogisk rddgivning fran PPT.

I Norge finns det som 1 Sverige en variation 1 det specialpedagogiska arbetet pd skolorna, men
samtidigt har det specialpedagogiska arbetet en trygghet i de kommunala PPT-kontoren vilket
beskrivs som specialpedagogikens ryggrad (Utdannings og forskningsdepartementet, 1998).
Var tolkning av elevfallen ar att bdda de norska respondenterna utgér tydligt fran sina
forviantade arbetsuppgifter nér beskriver arbetet med eleven diar N1 pa PPT beskriver
kartlaggningar och specialpedagogen pa skolan det konkreta arbetet med eleven. Att N1
beskriver en komplexitet kring matematiksvarigheter 6verensstimmer med vad som
framkommer i1 bade Lunde (2003) och Secher Schmidt (2016). Lunde lyfter 4ven behovet av
konkret material, vilket aterfinns i svaret fran N2. Aven i Norge, som uttalat arbetar for det
som Asp-Onsjo (2006) kallar en rumslig inkludering, anses eleven i exemplet vara i behov av
sarskiljande stod. Det framkommer inte huruvida det ar ett kortvarigt eller delvis stdod av den
typ som de svenska specialldrarna strivade efter eller om det dr ett mer konstant avskiljande
stdd som 1 Finland.

6.1.6 Sammanfattande diskussion

Enligt Lunde (2003) dr det alltid viktigt att arbetet genomfGrs av eller i ndra samarbete med
specialpedagogiskt kunnig personal. Enligt Roos (2019) finns det ingen specifik 16sning for
hur man ska arbeta inkluderande med elever i matematiksvarigheter utan det beror pa elever
och lirare vad som fungerar bist. Aven Secher Schmidt (2016) gor sddana kopplingar d hon
beskriver hur det behdver finnas en balans mellan politik och skolans egna arbete samt en
insikt 1 att elevers matematiksvarigheter kan grunda sig i bade psykologiska som didaktiska
faktorer. Genom denna studie har vi stérkts i vir redan relationella syn pa att omgivningen
paverkar elevers lirande 1 matematik. Ddrmed inte sagt att elever inte har kognitiva
variationer eller att det finns andra faktorer som paverkar deras mdjligheter att 1ira matematik
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inom skolans traditionella ramar. Som specialldrare anser vi att det dr var uppgift att mota
eleverna dir de dr och sedan ge dem forutséttningar att utvecklas vidare.

I studien framkommer stora likheter, men ocksa skillnader, grundade i skolornas olika
traditioner och ldndernas skolpolitik. Ibland anvénds nistan identiska ordval, exempelvis vid
beskrivningen av samtal mellan specialpedagogisk personal och klasslarare. Men som sa
mycket annat kan vara likt pa ytan kan vi utifrdin sammanhangen konstatera att samtalen de
syftar pa skulle se ritt olika ut. Den tysta kunskapen som bygger pa traditioner ndmns inte,
eftersom den anses sjdlvklar. Kanske dr det darfor det 4r sa 1itt att tro att bara for att ndgot
fungerar pa ett stélle sa gr det att anvdnda pa samma sétt ndgon annanstans. Det tror vi inte &r
mdjligt, men vi anser att det kan vara bra att inspireras av varandra for att f4 nya insikter som
sedan kan omformas och sittas i nya sammanhang.

6.2 Metoddiskussion

Till en borjan var studien ténkt att vara en intervjustudie om skolors organisation kring elever
1 matematiksvérigheter i Sverige, Finland och Norge. D4 vi ansag den omgivande kontexten
sé betydelsefull att vi ville han den som en del av studien skrev vi om vért syfte och
forskningsfragor. I samband med att syftet for studien fordndrades utvidgade vi véra
insamlingsmetoder till att &ven inkludera relevant litteratur och bytte teoretisk utgdngspunkt
frén organisationsteori till internationell och jamforande teori. Den internationella och
jamforande teorin kombinerades sedan dven med ett relationellt perspektiv.

I denna studie har vi sokt en 6kad forstaelse kring det specialpedagogiska arbetet med och
kring elever i matematiksvarigheter. Vi sag det d& naturligt att studera de policydokument
som styr verksamheten men ocksa gora en koppling till det dagliga arbetet hos
specialpedagogisk personal som arbetar med eller kring elever i matematiksvarigheter. Valet
blev dé att gora denna koppling via intervjuer som behandlade det nationella men ocksa det
personliga for att sedan avslutas med tva konkreta elevfall. Detta kompletterade vi &ven med
en litteraturgenomgang av relevant tidigare forskning.

Vid litteraturstudierna har det funnits sprakliga utmaningar och skillnader 1 tillgéng till
material. Dels har det varit enklare att hitta relevanta texter om Sverige jamfort med texter om
Finland eller Norge da vi har en storre tillgang till sddant material via exempelvis svenska
bibliotek. Texter pd norska har trots vissa sprakliga utmaningar ingatt i var studie men pa
grund av bristande kunskaper 1 finska har all information kring det finska skolsystemet varit
pa svenska eller engelska. Detta har vi hanterat genom att 1igga mer fokus pa de nationella
delarna vid de finska och norska intervjuerna. Vi har dessutom fatt enstaka litteraturtips fran
kontakter i Finland och Norge som har kompletterat vara egna sokningar.

Infor intervjuerna fick vi i vissa fall ta hjélp for att komma i1 kontakt med ldmpliga
informanter. Vi dr medvetna om att det kan ha paverkat urvalet, men med endast tva personer
frén varje land kan de dnd4 inte anses representera hela den specialpedagogiska yrkeskéren i
landet. Istillet kan de ses som exempel for hur det specialpedagogiska arbetet med och kring
elever i matematiksvarigheter kan se ut. Alla tillfrigade med ritt urvalsbakgrund valde att
vara med i studien. I Finland skedde bada intervjuerna med specialldrare fran de svensk-
talande delarna av landet. Om vi hade haft den kunskap vi har nu kring skillnaderna mellan
svensktalande och finsktalande delarna av Finland nér vi gjorde vart urval hade vi intervjuat
en fran varje del for att f4 en mer heltdckande bild av det specialpedagogiska arbetet i Finland.
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Vid personliga kvalitativa intervjuer finns en mojlig felkédlla i att graden av érlighet pa svaren
kan variera (Stukat, 2011). Vi upplevde dock alla intervjuer som fortroendefulla, vilket &r en
viktig faktor for att fa drliga svar. Hér fanns ett medvetet val fran oss att ta de mer generella
nationella fragorna forst for att ha lart kinna varandra lite béttre innan vi gick in pa den mer
personliga delen av intervjun. Vid den norska intervjun pé skolan var skolans rektor med
under en del av intervjun vilket kan ha péverkat var informants svar, men vi har inte hittat
ndgot som tyder pd att sa var fallet. Da de sex informanterna kan ses som representanter for
sitt land kan dven det ha paverkat vilken bild av landets skolsystem de vill ge. Dock kan vi
konstatera att den bild av l&ndernas skolsystem som framkom vid intervjuerna
Overensstimmer vil med litteraturen.

De tva finska intervjuerna genomfordes som videosamtal via Messenger pa grund av det
langa avstandet. Det fungerade bra da alla inblandade hade vana vid datorer och teknik. Pa
grund av stress 1 samband med missad tidsskillnad blev det dock lite for 1ag inspelningsvolym
pa forsta samtalet. Enligt Salmons (2012) dr intervjuer online en oerhérd mojlighet att pa ett
bekvamt och mindre tidsédande sétt kunna genomfora olika slags studier och det kan vi halla
med om. Vi instimmer dven med Bryman (2018) som beskriver att det gar bra att bygga upp
ett fortroende dven vid denna typ av intervjuer. Genom att vi sdg varandra kunde vi l4sa av
mimik och kroppssprak pad samma sétt som om vi hade traffats. Den omgivande atmosféren
kunde till viss del tas in genom att informanterna visade sina miljoer via kameran. En fordel
med denna typ av intervjuer som vi upplevde var att de blev mycket fokuserade dé inget annat
storde.

Resultatbearbetningen har skett i flera steg och det har varit ett omfattande arbete att fran
litteratur och intervjuer sortera och sammanstélla ett resultat. Vi valde att forst behandla
resultaten land for land. Aven om den landsspecifika resultatsammanstillningen gjordes
enskilt av den av oss som hade huvudansvaret for landet fanns hela tiden en 6ppenhet och
tydlighet mellan oss for att sdkra trovdrdighet och tillforlitlighet. Efter att materialet var
sorterat for respektive land arbetade vi tillsammans med en sorteringsmatris for utsagor
(Ekholm och Lander, 1993) for att f4 en Gverblick infor arbetet med den gemensamma
resultatdelen och efterfoljande resultatdiskussion. Da vara egna rotter finns i det svenska
skolsystemet har resultaten tolkats utifran ett svenskt perspektiv.

En stor del av det som har framkommit i resultatet géller inte bara arbetet med matematik.
Manga delar kan anses vara mer generella kunskaper kring de specialpedagogiska
stodsystemens uppbyggnad i Sverige, Finland och Norge vilket gor att studiens resultat kan
anses vara av intresse for fler 4n de matematikintresserade.

Som alternativ till intervjuer eller som en ytterligare kdlla hade vi kunnat géra en deltagande
observation. Genom att vi d4 hade foljt arbetet mer i detalj under en period hade vi kunnat fa
en djupare forstaelse for deras arbete med och kring elever 1 matematiksvarigheter. Ett annat
alternativ hade kunnat vara en kvantitativ enkétstudie for att istéllet {4 ett bredare underlag
och en mer generell bild av det specialpedagogiska arbetet. Vi dr ndjda med vart val av att
gora intervjuer och tycker att de har gett oss en inblick 1 hur det specialpedagogiska arbetet
kan se ut i Sverige, Finland och Norge.
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6.3 Studiens kunskapsbidrag

Till namnet &r de specialpedagogiska yrkesrollerna i Sverige, Finland och Norge lika. Men da
de formas av sina ldnders skolsystem och skolpolitik redan pa utbildningsniva blir de sedan
ratt olika varandra. I var studie har vi visat pd bade likheter och skillnader mellan det
specialpedagogiska arbetet i Sverige, Finland och Norge med avseende pé sddant arbete som
sker med och kring elever 1 matematiksvarigheter. Det finns ingen unik eller specifik 16sning
pa hur arbetet med elever i matematiksvérigheter bor utformas och det dr darfor bra att som
specialldrare 1 matematik vara medveten om flera olika sétt att arbeta pd. Genom att i denna
studie utgd fran elever i matematiksvarigheter for att studera specialpedagogisk utbildning,
nationella krav och forvintningar har studien gett bade allménna och mer konkreta forslag pa
hur arbete med och kring elever i matematiksvérigheter kan genomforas. Studien ger bade en
Okad forstielse kring sddant arbete och en medvetenhet om véra olika forutsiattningar. Det
anser vi vara betydelsefullt for att politiker, lararutbildare och yrkesverksamma i de tre
landerna ska kunna inspireras av varandras arbete samtidigt som det finns en medvetenhet
kring att det inte gar att ta ett enstaka moment ur sitt sammanhang och tro att det kommer att
fungera pa samma sétt nagon annanstans.

6.4 Forslag till vidare forskning

Utifran vér studie kan vi se ett flertal omrdden som skulle vara intressanta for vidare
forskning. Med fordel kan en jamforande studie kring det specialpedagogiska arbetet kring
elever 1 matematiksvarigheter goras i storre skala &n vad som var mojligt inom véra ramar.
Som vidare forskning foresldr vi dven en jamforande studie som mer fokuserar pd det direkta
arbetet med elever 1 matematiksvéarigheter eller en studie kring hur matematikresultaten 1 stora
internationella jamforelser sdsom PISA och TIMSS kan forklaras i ljuset av skolsystemens
uppbyggnad och traditioner. Avslutningsvis foreslar vi en jimforande studie kring hur
specialpedagogiskt arbete teoretiseras i Sverige, Norge och Finland och hur dessa teorier
avspeglas 1 specialpedagogiska utbildningar och arbetsroller.

7 Slutord

“I den allminna debatten om skolan brukar de flesta ldnder soka den egna skolans problem i
den senaste reformen, medan l6sningarna ofta soks i andra landers utbildningssystem”
(Holmén, 2017, s. 191).

Anda sedan den japanska delegationen ékte till Kina pa 600-talet, vilket bade var starten pa
kénda jaimforelser mellan olika ldnders skolsystem och nigra av de forsta orden i denna
uppsats, har de omgivande faktorerna varit minst lika viktiga som det faktiska skolarbetet.
Internationell och jaimforande pedagogik bygger pa att utbildning tar form i ett specifikt
sammanhang. I denna studie har vi visat pa hur det trots geografisk nirhet och till viss del
gemensam historia finns en del variationer. Genom 6kad forstaelse for dessa skillnader kan vi
ocksa bli allt béttre pa att ta tillvara pa det vi kan ldra av varandra.
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Bilaga 1 — Missivbrev

Information angiende studie kring speciallirares utbildning och yrkesroll

Tack for att du ar intresserad av att delta 1 var studie kring utbildning och yrkesroll for
specialldrare (eller motsvarande profession).

Studien &r ett examensarbete pd avancerad niva och dr en del av utbildningen till speciallédrare
med inriktning matematikutveckling vid Goteborgs Universitet. Syftet med studien &r att
jamfora specialldrares yrkesroll i Finland, Norge och Sverige med fokus pé arbetet kring och
med elever i matematiksvarigheter.

Studien kommer att genomforas med intervjuer 1 mars 2019. Intervjun kommer att beréra din
uppfattning om specialldraryrket och specialldrarutbildningen bade ur ett nationellt och
personligt perspektiv. En del av intervjun utgar frén tva fiktiva elevfall. Intervjun beréknas ta
ca 1,5-2 timmar. Det dr viktigt att intervjun sker i ostord miljo, pa en tid och plats som du
bestimmer. Intervjun kommer att spelas in och skrivas ut 1 text.

Vi foljer de forskningsetiska principerna vilket innebér att den information som ldmnas vid
intervjuerna kommer att behandlas sékert och forvaras sé att ingen obehdrig kommer att fa ta
del av den. Redovisningen av resultatet kommer att ske sa att ingen individ eller skolenhet
kan identifieras. Allt insamlat material kommer att forstdras ndr examensarbetet dr godként.

Resultatet kommer att presenteras i form av en muntlig presentation i samband med var
examination samt ett skriftligt examensarbete. Nar examensarbetet dr fardigt och godként
kommer det att finnas i en databas vid Géteborgs Universitet. Du kommer att ha mdjlighet att
ta del av examensarbetet genom att fa en kopia av arbetet.

Deltagandet ér helt frivilligt och Du kan nér som helst avbryta din medverkan utan ndrmare
motivering.

Ansvariga for studien dr Ulrika Gustafsson, Christina Josefsson, Susanne Westin och
handledare Sverker Lundin. Har du fragor om studien &r du vilkommen att hora av dig till
ndgon av 0ss:

Ulrika Gustafsson (Student) Christina Josefsson (Student)
ulrika_gustafsson@hotmail.com christina.josefsson@utb.orust.se
Susanne Westin (Student) Sverker Lundin (Handledare)

sus.westin@gmail.com sverker.lundin@gu.se



Bilaga 2 — Intervjuguide

Formalia
Yrkestitel, antal &r i yrket, utbildning

Del 1 Nationellt
Hur ér specialldrarutbildningen upplagd?
Forkunskapskrav?
Omfattning och utformning?
Har utbildningen sett likadan ut lange eller har den nyss foréndrats?

Gick du utbildningen i dess nuvarande utformning?
Om inte - beskriv kort hur din utbildning sig ut.

Om du fick mgjlighet att forandra nagot 1 utbildningen vad skulle det vara? Varfor?

Har det gjorts nigra storre nationella fortbildningssatsningar som handlar om
specialpedagogik och/eller matematik de senaste 10 aren?

Malgrupp

Utformning

Har specialldraryrket fordndrats de senaste 10 &ren?
Forutsattningar?
Problembild?
Arbetsvillkor?

Vilka ér de vanligaste arbetsuppgifterna nu?
Proaktivt/reaktivt?
Fokus pa elever eller larare?

Vad har en speciallédrare (eller motsvarande) for roll pa skolan?

Vilka ovriga personalgrupper har en specialldrare mest kontakt med?
I vilka drenden?

I Norge/Finland: 1 Sverige finns en pagéende diskussion om inkludering. Diskuteras det hér (i
Norge/Finland)? I sa fall hur paverkar det specialldrarnas arbete?

I Sverige: Hur tycker du att den pdgdende diskussionen om inkludering paverkar
specialldrarnas arbete?



Del 2 Personligt

Varfor valde du att utbilda dig till specialldrare?
Forvéntningar?

Har ditt jobb blivit som du forvédntade dig?
Arbetsuppgifter
Specialldrarens yrkesroll
Hur ser en typisk arbetsdag ut for dig?
Vad dr det bista med att vara speciallérare?
Vad ser du som de storsta utmaningarna i ditt arbete med elever i matematiksvarigheter?

Vad ser du som de storsta utmaningarna i samarbetet med 6vrig personal?

Om du fick mgjlighet att forandra nagot kring din yrkesroll vad skulle det vara?

Del 3 Elevexempel

Hur tidnker du kring de hir elevernas fortsatta matematikundervisning?

Vad finns for forvantningar pa dig och ditt agerande?

Pé vilka sétt kan du paverka hur elevernas matematikundervisning kommer att se ut?
Kan du som specialldrare ta ovanliga beslut om du anser att det dr for elevens bésta?

Béda eleverna har fatt stodundervisning under hela sin skolgédng, men har fortfarande
svarigheter. Hur tdnker du kring det?

Tror du att eleverna skulle blivit bemdtta pa ett liknande sétt 1 en annan skola i
Sverige/Finland/Norge (det land som intervjun sker 1)? Varfor/varfor inte?

Del 4 Ovrigt

Ar det ndgot du vill tilligga?



Bilaga 3 — Vinjetter

Elev A

Elev A anses ha stora matematiksvarigheter. I 6vrigt fungerar resterande skoldmnen pa
godtagbar niva och franvaron ér lag. Skolan far veta att eleven inte har natt upp till
kunskapsmaélen for sin arskurs trots stdd under hela skoltiden. Elevens matematiksvérigheter
visar sig exempelvis genom att eleven dr osédker pa positionssystemet, raknar upp fran talet 1
vid addition och subtraktion, ofta tar fingrar och tar till hjilp och att eleven uppfattar 100
sandkorn som ménga fler &n 100 jordgubbar.

Eleven om matematik: “Tal dr bade fina och krangliga pd samma gdng. De dr som en
serpentinvdg ddr alla siffror har sin egen firg. Fast det dr svdrt och lite pinsamt att inte
kunna. Jag vill absolut inte att nagon ska mdrka att jag tycker att det dr sd svart.”

Elev B

Elev B har svérigheter i de flesta &mnen men brukar klara prov och liknande uppgifter och
anses darfor nd kunskapsmalen. Eleven har fatt stddundervisning i framfor allt matematik och
svenska under hela skoltiden och lérde sig ldsa vid 9 ars dlder. Elevens matematiksvarigheter
visar sig exempelvis genom att eleven dr osdker pa positionssystemet, inte kan automatisera
tabellkunskaper och att eleven i smyg tar hjdlp av fingrarna som stéd vid rdakning. Eleven har
ingen rak tallinje utan tdnker sig runda skivor med tio tal 1 taget, varannan skiva ar rosa och
varannan bla.

Eleven om matematik: “Jag kan vissa saker precis ndr vi jobbar med det men sedan dr det
bara borta. Och sa dr det trakigt att bara rikna och rikna, jag ldr mig dnda ingenting. Alltsa
matte dr meningslost, det dr som att dta mat som inte smakar ndgot, kan jag inte bara fa
slippa matten ett tag.”

Ll Bl Jag kan vissa saker precis ndr vi jobbar med
T?l ar bac.l.e fina ach k"’”g“?“ Pﬁ ngma det men sedan &r det bara borta. Och sa ar
9ang. De F"’ som en'serpentlnvug ddr alla det trakigt att bara rdkna och rdkna,
siffror har sin egen firg. jag ldr mig dndd ingenting.
Fast det &r svért och lite pinsamt att inte Alltsd matte &r meningslést, det &r som att

kunna. Jag vill absolut inte att nagon ska dta mat som inte smakar ndgot, kan jag inte
mdrka att jag tycker att det &r sa svart. bara f& slippa matten ett tag?

Y

Har svarigheter i de flesta
dmnen men brukar klara prov
och liknande uppgifter och
anses darfér na
kunskapsmalen.

&
Nar godtagbar niva i =
ovriga dmnen. Eleven har fatt
stodundervisning i matematik
och svenska hela skoltiden.

Lag franvaro.

ELEV A ELEV B Borjade ldsa vid 9 drs alder.
Elevens matematiksvérigheter visar sig exempelvis Elevens matematiksvarigheter visar sig exempelvis genom att:
genom att: ® cleven dr osdker pa positionssystemet,
® eleven &r ostker pa positionssystemet, ® eleven kan inte automatisera tabellkunskaper
® rdknar upp fran talet 1 vid addition och ® eleven tar hjilp av fingrarna i smyg som stéd vid
subtraktion, rdkning.
® tar fingrar och tér till hjélp ® eleven har ingen rak tallinje utan tdnker sig runda skivor
. . med tio tal i taget, varannan skiva @r rosa och
e uppfattar 100 sandkorn som manga fler Gn 100 varannan blé.
jordgubbar.
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