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Abstrakt

En avgoérande faktor for att kunna forebygga, avhjilpa eller lindra matematik-
svarigheter ar ifall pedagoger har kompetens att genomfora en kartlaggning,
som ger vigledning for fortsatta pedagogiska insatser (Lundberg & Sterner,
2009). Med detta som utgangspunkt var syftet med studien att undersoka yrkes-
verksamma specialpedagogers syn pé kartldggning och yngre elevers ridknesva-
righeter samt hur de gar till vdga vid en pedagogisk kartliggning i matematik.
Studien har en kvalitativ ansats med semistrukturerad intervju som metod. Del-
tagarna i undersokningen ar tva specialpedagoger med gedigen utbildning och
erfarenhet inom omradet. Resultatet av undersékningen visar att informanterna
har en formativ syn pa kartliggning. De fokuserade pa att via individuellt an-
passade kartlaggningar forsoka finna pedagogiska 10sningar till svérigheterna.
De uppgav flera orsaksforklaringar till att yngre elever hamnade i raknesvarig-
heter och de anvénde olika verktyg for att analysera dessa. Det fanns inga ruti-
ner, utan det var specialpedagogens erfarenhet och kompetens som avgjorde,
fréan fall till fall, hur de gick till vaga.

NkaelOrd pedagogisk kartliggning, kartliggningsverktyg, specialpe-

dagogens insatser, rdknesvérigheter, taluppfattning



Abstract

One determinant key factor in averting, redressing or in mitigating difficulties in
mathematics, is the pedagogues competence in implementing a guiding road
map for continuous pedagogical efforts. This being the starting-point, the pur-
pose of this study was to investigate working special pedagogues view on map-
ping and younger pupils difficulties in arithmetic. In addition the purpose in-
cluded the issue of how they perform a pedagogical mapping in mathematics.
The study has a qualitative approach using the method of semi structured inter-
views. The participants in this study are two special pedagogues with substan-
tial education and experience in this area. The result of the study shows that the
informers have a formative view on mapping. Their focus lies on trying to find
pedagogical solutions for the difficulties through individually adjusted map-
pings. They pointed out a number of reasons to why younger students came to
have difficulties in calculating, and used different tools to analyze these reasons.
There were no guidelines and consequently it was the special pedagogues expe-
rience and professional skill that determined in each case, how this was per-
formed.
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1 Inledning

En av skolans viktigaste uppgifter inom matematikdmnet &r att se till att alla elever utvecklar
god taluppfattning, god problemldsningsformaga samt kommunikativa forméagor och fardig-

heter (McIntosh, 2008).

Inom omradet tal och rakning finns det ett antal kdnda kritiska punkter, som eleverna méste forsta for
att kunna utveckla sitt kunnande. De flesta elever forvarvar missuppfattningar som &r smé och tillfal-
liga, men hos en del elever blir dessa missuppfattningar djupt rotade. Det ar av storsta vikt att kdnna
igen och forsta de bakomliggande orsakerna till dessa svarigheter for att kunna hjilpa eleven och sitta

in tidiga insatser. (McIntosh, 2008, s. 2)

Lundberg skriver i forordet till Butterworth & Yeo (2010) att det finns en 6kad oro inom det
svenska skolvdsendet dver att si ménga elever blir underkiinda i matematik och att Sverige
halkar efter i internationella matematikundersdkningar. Lowing (2008) menar att trots det fak-
tum att svenska elevers resultat pa nationella prov 1 matematik blivit allt simre &r fran ar ver-
kar det inte kartlaggas och pé djupet analyseras for att ta reda pa orsakerna. Lundberg & Ster-
ner (2009) menar pd att det d4r avgérande om man kan genomfora en kartliggning som ger
véigledning for fortsatta pedagogiska insatser som kan forebygga, avhjélpa eller lindra svarig-

heterna. En diagnos utan uppfoljning dr meningslés (Lowing, 2006).

Intresset for &mnesomradet beror pé att vi som blivande specialldrare vill fordjupa véra kun-
skaper om matematiska kartldggningar och kartlaggningsverktyg samt fa en storre forstéelse
for hur specialpedagoger/specialldrare arbetar med detta. Var erfarenhet sidger oss att det inte
satsas lika mycket péd kartliggningar inom matematiken som inom svenskdmnet, varfor det

kénns angeldget att genomfora en undersokning inom omrédet.

I denna studie undersoks vilken syn specialpedagoger har pd pedagogiska kartliggningar i
matematik och yngre elevers rdknesvarigheter, samt hur de i sin dagliga verksamhet gar till
véiga nir det upptéicks att en elev har svrigheter med att forstd och anvinda tal. Mélet med
undersokningen &r att fa en bild av vilka verktyg som anvinds samt hur specialpedagogerna
gar tillvdga vid en matematisk kartlaggning. Genom att intervjua specialpedagoger som arbe-
tar med detta ska vi ta reda pa det. Anledningen till att vi intervjuar specialpedagoger och inte
specialldrare beror pa att de forsta informanterna som anség sig kompetenta och ville delta var

just specialpedagoger, men det hade lika vél kunnat vara specialldrare. Det viktiga var att in-
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formanterna hade gedigen erfarenhet och utbildning inom omrédet. Inriktningen mot yngre
elever (F-3) beror pa antagandet; desto tidigare svarigheter utreds och kartlaggs och med ef-
terfoljande dtgérder, ju storre dr chansen att allvarliga svarigheter inte uppstér senare i skolan

(Lundberg & Sterner, 2009).

Arbetet dr framst riktat till yrkesverksamma specialldrare/specialpedagoger samt ldrare i
grundskolan, men kan dven vara intressant for blivande specialldrare/specialpedagoger under

utbildning.



2 Syfte och fragestallningar

2.1 Syfte

Syftet med studien &r att undersoka yrkesverksamma specialpedagogers synsitt pa pedago-
giska kartliggningar 1 matematik och yngre elevers raknesvarigheter, samt hur de gér till viga

vid kartldggning och analys inom omradet grundldggande taluppfattning och aritmetik.

2.2 Fragestillningar

e Hur ser specialpedagoger pa raknesvérigheter och pedagogisk kartliggning?

e Vilka verktyg anvédnder specialpedagoger sig av som stod vid analys och kartlagg-
ning?

e Vilka kunskaper granskar specialpedagoger hos elever som visar sig ha rdknesvarig-

heter?

2.3 Begreppsforklaringar

Pedagogisk kartliggning
Med pedagogisk kartliggning avser vi att analysera elevers kunnande och uppticka de omréa-
den dér de har svérigheter samt forsoka forstd de bakomliggande orsakerna till dessa svarig-

heter och missuppfattningar (McIntosh, 2008). Det &r rent pedagogiska insatser som krévs.

Réknesvarigheter
Med réknesvarigheter menar vi problem att handskas med tal och rikning. Det kan visa sig
genom bristféllig taluppfattning, svarigheter att lira sig talfakta samt snabbt himta fram tal-

fakta ur minnet och svarigheter att genomfora rakneoperationer (Lundberg & Sterner, 2009).



2.4 Avgransningar

Vi har valt att begrinsa oss till grundldggande taluppfattning och aritmetik. Omradet utgor ba-
sen fOr att lyckas i skolans undervisning i matematik (Skolverket, 2009). Vi har dven bestimt
att begridnsa oss till rent pedagogiska kartldggningar som specialpedagogen/specialldraren
forviantas kunna genomfora kritiskt och sjdlvstindigt. Anledningen &r att vi vill koncentrera

oss pa var specifika yrkeskompetens i det hir fallet.



3 Teoretisk bakgrund

3.1 Grundldggande taluppfattning

Det finns inget enkelt svar pa vad taluppfattning innebar och det finns manga olika tolkningar.
Det rdder olika synsitt, bade nationellt och internationellt. Nedan presenteras ett urval som vi

finner relevanta i relation till syftet.

En god taluppfattning innebér en intuitiv kédnsla for tal samt hur talen tolkas och anvinds
(Reys & Reys, 1995). Har man en god taluppfattning sa underlattar det dels virdering av nog-
grannhet nér berdkningar ska goras, samt upptickten av felrdkningar vid uppskattning. An-
vindningen av tal sker sdledes med ett sunt fornuft. Det handlar om att ha en sddan kénsla for
hur talen &r uppbyggda att rdkneoperationer sker automatiskt och med flyt (Léwing, 2008).

Emanuelsson & Emanuelsson (1997) beskriver god taluppfattning utifran tre aspekter:

e Relationer inom tal
e Relationer mellan tal

e Relationer mellan tal och omvirld

Med relationer inom tal menas att heltal kan delas upp och grupperas i mindre tal. T ex talet 7
som 4 och 3 eller 5 och 2. Talet 15 kan grupperas 1 ett tiotal och fem ental. Vi kan skriva det
som 10 + 5 eller 15. Med relationer mellan tal menas t ex att 8 ar ett mer dn 7 och ett mindre
dn 9, tva mer 4n 6 och tva mindre dn 10, hilften av 16 osv. Forstaelse for relationer mellan tal
ar grundldggande for forstaelse av subtraktion. En insikt 1 att vi jamfor tal ndr vi subtraherar.
Relationer mellan tal och omvdrld handlar om var i omvérlden vi méter olika tal, t ex vara

hénder har fem fingrar. Skolveckan har fem dagar och térningen har fem prickar osv.

Utvecklingen av taluppfattning dr central (National Council of Teachers of Mathematics,
2000). En god taluppfattning innebdr en formaga att kunna; strukturera upp tal, uppskatta, an-
vianda relationen mellan addition och subtraktion, anvédnda sérskilda tal som 100 eller 2 som

referenser, forsta tiobassystemet och bedoma rimlighet.

For att forsta tal behovs forstdelse for positionssystemet samt att vart talsystem bygger pa att
gruppera och rikna i tiotal (McIntosh, 2008). Med véart positionssystem kan vi skriva vilka tal

som helst med endast tio symboler. Detta system tog lang tid for ménskligheten att utveckla
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och @nda forvéntas elever forsta och anvénda systemet pa ett fatal &r. Det behdvs mycket erfa-
renhet och undervisning for att forstd positionssystemet, samt hur tal skrivs (National Council

of Teachers of Mathematics, 2000).

Béde klassliraren och specialpedagogen behdver ha djupa kunskaper om vad god taluppfatt-

ning &r for att kunna skapa struktur 1 undervisningen (Sterner, 2007).

3.1.2 Subitizing

Grunden for att uppfatta likheter och skillnader mellan antal dr férmagan till subitizing, vilket
ar en medfodd intuitiv formaga att med en blick direkt uppfatta skillnaden mellan en, tva, tre
eller fyra foremal (McIntosh, 2008, Lowing, 2008). Kaufmann, Lord, Reese och Volkmann
(1949) ifragasatte formagans intuitiva karaktdr. De utforde noggranna experiment och upp-
tackte att man kan uppfatta farre dn fyra foremal betydligt snabbare dn om foremélen ar fler

an fyra, ddirmed myntades uttrycket subitizing.

Senare forskning har visat att spadbarn tidigt besitter egenskapen att skilja mellan ett, tva och
tre foremal eller signaler med hjilp av syn eller horsel (Lowing, 2008). Aven Lundberg skri-
ver i forordet till Butterworth & Yeo (2010) att kdnslan for antal verkar vara en medfodd for-
maga som spadbarn kan uppvisa, nir det ror sig om sma méangder. Idag ar de flesta som fors-
kar inom matematikdidaktik éverens om att formagan till subitizing 4r medfodd samt att den

utgor startpunkten for verbala och symboliska representationer av antal (Bjorklund, 2009).

3.1.3 Mental tallinje

En mental tallinje kan beskrivas som en spatialt utspridd tallinje som man har i huvudet, med

vars hjélp, man hanterar och manipulerar tal eller storheter (Lundberg, 2009).

Forskning visar att det finns samband mellan inre representation av tallinjen och kunskaper och fardighet-
er som ror talfakta, aritmetisk uppskattning, basal addition och subtraktion, berdkning med flersiffriga tal,
textuppgifter 1 matematik, rédknestrategier, representation av koordinatsystemet i geometri och algebra.

(Lundberg & Sterner, 2009, s. 56)
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Yngre barn har oftast en logaritmisk uppfattning av tallinjen medan éldre barn har en mer lin-
jér uppfattning (Lundberg & Sterner, 2009). Med logaritmisk uppfattning menas att avstandet
mellan de ldgre talen ar lika stora medan avstandet mellan hogre tal uppfattas som mindre.

Bilden nedan visar inledningsvis en linjér tallinje som sedan 6vergar i en logaritmisk tallinje.

H A H

A A e EE LR

1 10 20 30 40 50 60 70 80 90

(Lundberg & Sterner, 2009, s. 57)

Om man har ett riktigt talbegrepp bor man veta att avstainden mellan talen pé en tallinje okar
linjért med storleken pd dem (Lundberg & Sterner, 2009). Utveckling av en vélfungerande
mental tallinje dr avgorande for rdkneformégan. Utveckling sker nér uppfattningen av méngd
kopplas samman med rikneord, de matematiska symbolerna for tal samt med de ordnings-
massiga relationerna mellan tal. Sprakformaga, uppmérksamhet, arbetsminne, visuell fore-
stallningsformaga och undervisningen péverkar utvecklingen av den mentala tallinjen. Det
krdavs ménga tillféllen att arbeta med tallinjen fOr att eleverna ska kunna utveckla en god for-
stielse for relationer mellan tal samt skapa en inre bild av talens ordning i sekvenser (Lund-

berg & Sterner, 2006).

3.1.4 Aritmetik

Aritmetik betyder rdknekonst och innefattar de fyra réknesdtten addition, subtraktion, multi-
plikation och division. (Engstrom m fl, 2007). Det finns ett mycket ndra samband mellan tal-
uppfattning och aritmetik. Upprikning med hjdlp av rdkneramsan &dr en av barnens fOrsta

aritmetiska aktiviteter (Mclntosh, 2008).
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3.1.5 Rikneprinciper

Genom Gelman och Gallistels (1978) forskning kan man bilda sig en uppfattning om vad det
innebdr att ha formagan att kunna rdkna foreméal och att forsta idén med rikneord. De delar

upp formégan i fem grundldggande principer:

1. Abstraktionsprincipen innebdr att vilka foremal som helst som ingér i1 en vél avgriansad
mingd kan ridknas oberoende av foremélens egenskaper.

2. Ett-till-ett-principen innebér att man relaterar ett objekt ur en méngd till ett objekt ur
en annan mangd. Genom att ordna foreméal parvis avgér man ifall tvd méngder inne-
haller lika ménga eller olika manga foremal.

3. Principen om godtycklig ordning innebir att det blir samma resultat oavsett vilken
ordning foremélen raknas.

4. Principen om talens stabila ordning innebir att man lért sig talens namn och att rak-
neorden har en bestimd ordningsféljd. Man gor saledes en parbildning mellan rékne-
ord och foremal genom ett-till-ett-principen.

5. Antalsprincipen eller kardinalprincipen innebér att det sist ndmnda rédkneordet ocksa

motsvarar antalet foremal 1 den upprédknade mangden (Gellman & Gallistel, 1978).

De tva sistndmnda principerna krdver 6vning och utvecklas 1 en social kontext, till skillnad
fran de tre forstndmnda som enligt Gelman och Galistel dr genetiskt neddrvda och utvecklas
tidigt 1 ett barns liv. Det krdvs dock en miljo dir de tre principerna kan anvédndas. Enligt
Lowing (2008) utgor dessa fem principer en ndodvindig grund for att barn ska kunna bygga

upp en taluppfattning och lira sig matematik.

Piagets uppfattning ar att elever inte ska arbeta med tal forrdn de utvecklat en forstaelse av 1-
1-korrespondens och konservering (Jess m fl, 2008). Antalskonservering innebdr en medve-
tenhet hos barnet att ett riknat antal forblir ofordndrat &ven om méangden flyttas eller réknas
om (MclIntosh, 2008). Det innebir ocksa en vetskap om att storleken pa foremalen eller hur de
ligger placerade inte paverkar antalet. Det visuella intrycket har storre betydelse innan ett barn
kan antalskonservera. Storre foremal forvantas vara fler, likasa om de ligger utspridda. Ett
barn som inte kan antalskonservera kan rdkna om samma foremal och f olika resultat utan att

reflektera Over det.
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Forskning som bedrivits av Munn visar att barns 1-1-korrespondens och konservering kan ut-
vecklas samtidigt som de vidareutvecklar sina ridknestrategier (Jess m fl, 2008). Munn har un-
dersokt yngre barns informella kunskaper kring tal och rdkning i vardagssituationer samt fo-
kuserat pd vad de kan 1 stéllet for vad de inte kan. Munn fann 1 sin forskning att barn som pre-
cis borjat skolan séllan har samma skl for sitt riknande som vuxna har. Rakneaktiviteterna
for dem har karaktéir av lek och anvénds inte for att bestimma hur mdnga. Det dr inte sjilv-
klart for barn att tal har olika anvdndningsomraden. Tal anvinds pa tre olika numeriska sitt;
antal (kardinaltal), ordningstal samt mitetal. De anvédnds dven vid identifikation, som exem-
pelvis vid telefonnummer eller adress. Tal anvinds i ménga olika syften. Barnets sociala och

lekorienterade rdknande ska vara utgdngspunkt och leda till forstéelsen for att rakna.

3.1.6 Utveckling av rdknestrategier

Det forsta steget 1 barns rdknande innefattar strategin rdkna alla (Sterner & Lundberg, 2009).
Barnet ridknar upp alla foremal. Vid t ex uppgiften 2 + 3 ridknar barnet forst 2 foremal, sedan 3
foremal, for att slutligen rikna samtliga 1, 2 — 3, 4, 5. Ett mer utvecklat sitt &r att rdkna fran
forsta termen. Barnet uppfattar den forsta méngden, 2 och ridknar sedan 3, 4, 5. Ett effektivare
sétt ar att utgd fran den storsta termen, 3 och sedan rikna upp 4, 5. Det sista stadiet 1 barnets
utveckling av ridknestrategier ér att de anvénder direkta minneskunskaper och hdmtar talfakta
fran langtidsminnet och vet att 2 + 3 = 5. For att addera hogre tal krévs mer utvecklade strate-

gier och ett visst flyt i rdknandet (L6wing, 2008).

Carpenter, Fennema och Franke (Jess m fl, 2008) tar upp en senare utvecklingsstrategi som
innefattar grundldggande metoder for att kunna hérleda fakta om tal. Genom att anvénda sig
av fordubblingar eller bygga tior kan eleverna ofta hirleda fakta om tal med utgdngspunkt i
det som de redan vet. Elever med ridknesvarigheter anvinder ofta endast metoden framétréak-
ning (5, 6, 7, 8...) och bakétrdkning (10, 9, 8, 7...) vilket inte dr en utvecklingsbar strategi
utan en dtervindsgrind (Mclntosh, 2008). Dessa elever upptécker sdllan effektiva metoder pa

egen hand och behover darfor direkt undervisning om dem.
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3.1.7 Automatiserade processer

Automatiserade processer 1 aritmetiken &r viktig da det innebér att eleven kan dgna mer tid at
forstaelse av textens innehall vid problemlosning (Sterner & Lundberg, 2009). Elever behover
hjélp att utveckla strategier for att kunna légga talfakta i langtidsminnet. Representationer av
aritmetiska fakta i langtidsminnet paverkas av vilka strategier eleven anviander och hur ldng
tid det tar att utfora dem. Ett begransat arbetsminne ar i storre behov av automatiserade for-

kunskaper.

For att fa flyt 1 sitt riknande méste eleven ha héllbara strategier och automatiserat kombinat-
ionerna 1 addition och subtraktion, inom talomradet 0-20 (Lowing, 2008). En elev anvinder
sig oftast av en blandning av olika strategier ndr de lser aritmetiska uppgifter. Ju dldre och
sakrare eleven blir desto mer utnyttjas direkt uppfattning av grundldggande addition och sub-
traktion, t ex 3 + 7 = 10 och 30 + 70 = 100. Kunskap automatiseras och talfakta kan hdmtas

direkt ur langtidsminnet.

Forskning visar att elever med riknesvérigheter har simre arbetsminne &n normalpresterande
elever (Lundberg & Sterner, 2009). Elever med svagt arbetsminne maste uppmairksammas
sarskilt eftersom de riskerar att fastna i ohallbara, tidskrdvande strategier. En del elever lagger
fa talfakta i langtidsminnet och haller fast vid t ex fingerrdkning hogt upp i skoléren (Lowing,
2008). Vid diagnoser ér det viktigt att uppmirksamma de elever som saknar flyt och dérfor
raknar pa fingrarna eller tar orimligt lang tid pa sig. Dessa elever behover backa tillbaka till
den begreppsniva som de befinner sig pa och bygga upp ett atgirdsprogram darifrdn. Samti-
digt dr det vanligt att lagpresterande elever forsoker ge intryck av att kunna matematik genom
att rikna ménga uppgifter (Sjoberg, 2006). Foljden blir att de rdknar i ett hogt tempo med fel-
aktiga svar, istéllet for att sinka farten och ridkna rétt. Det dr darfor angeldget att 4ven upp-

marksamma de elever som byter ritt mot fart”.
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3.1.8 Diskussionens betydelse for aritmetiken

For att kunna kommunicera via matematiska symboler méste man forsta relationen mel-
lan matematiska begrepp, idéer och symboler (Sterner & Lundberg, 2009). For att klara
av det behover eleverna fa diskutera och sdtta ord pa sina tankar och handlingar. Det
handlar om att barnets egna tankar utgor ett sprak av forsta ordningen, medan de for-
mella symbolerna dr av andra ordningen (Johnsen Hoines, 2006). Barnet méste dver-

satta formella symboler till sitt forsta sprak for att kunna strukturera sina tankar.

De nya orden maste bli barnens egendom genom att de kopplas till barnens egna erfarenheter. Barnen
méste forsta att ord kan ha mer &n en fixerad innebdrd och att mening skapas av sammanhanget. (Lund-

berg & Sterner, 2006, s. 52)

Rapporten NU-03 visar att matematikundervisningen karaktiriseras av individuellt, iso-
lerat arbete dir diskussioner séllan forekommer, vare sig under lirarens ledning eller
mellan elever sinsemellan (Skolverket, 2004). Laro- och kursplanens betoning pa kom-
munikation har inte vunnit kraft. Den vanligaste arbetsformen &r enskilt arbete med lar-

obokens uppgifter, vilket rapporten uttrycker en oro for.

Likasé Sjobergs avhandling (2006) lyfter fram kommunikationen mellan lérare och ele-
ver som fundamental for inldrning. Samtidigt visar den att kommunikationen dem emel-

lan &r begrédnsad.

Det har dven betydelse hur lararen anvéander sig av termer i sin undervisning nér den diskute-
rar begrepp med eleverna (Lowing, 2008). Nir nya ord presenteras dr det viktigt att ldra ut
den korrekta termen och dess fulla betydelse. Lika med iar t ex ett begrepp som ofta misstolkas

som det blir.

3.1.9 Tidig matematikundervisning i taluppfattning och aritmetik
Matematikaktiviteterna de forsta skolaren handlar mest om inledande rikneoperationer, med

syfte att eleven ska utvidga sin forstaelse for de naturliga talen samt beskriva och berdkna

storheter med hjélp av tal (Jess m fl, 2008).
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En viktig pedagogisk hallning till undervisning &r att i forsta hand stréva efter att tidigt forebygga att sva-
righeter uppstér och att gora barns méten med matematik i férskolan och tidiga skolér meningsfulla, lust-

fyllda och inspirerande. (Lundberg & Sterner, 2009, s. 39)

Meningen é&r att de ska utveckla den kunskap de redan har vid skolstarten, gillande tal. Forsk-
ning visar pa att motsatsen ofta sker (Lowing, 2006). Elever pavisar t ex en vidare forstielse
for rakneoperationen subtraktion nir de borjar i skolan. De flesta visar forstielse for att subtr-
aktion kan tolkas pa tre olika sitt; ta bort, ldgga till eller jamfora. Efter hand tappar de bort
den insikten till att endast betyda ta bort.

Lararens roll &r viktig for att eleven ska utveckla god taluppfattning och rdkneférmaga (Ster-
ner & Lundberg, 2009). For att utveckla abstrakt tinkande dr det angeléget att eleverna far ar-

beta med konkret material, kommunicera och knyta an till tidigare erfarenheter.

Forskning visar att det dr vanligt att elever rdknar mekaniskt med problemldsningsuppgifter
utan att knyta an till egna erfarenheter och kunskaper. Det finns en fara med att traditionella
algoritmer leder till ett okritiskt forhallningssétt (McIntosh, 2008; Reys & Reys, 1995). Ele-
verna reflekterar inte dver svarens rimlighet. Enligt Lowings klassobservationer (2006) upp-
manas elever hela tiden att gd framat utan eftertanke. De ges inte mdjlighet till reflektion dver

larda kunskaper, alternativa I6sningar eller anvéindningsomraden for ny kunskap.

Ett sétt att bemota det mekaniska rdknandet r att jobba med 6ppna fragor som knyter an till
elevernas vardag (Sterner & Lundberg, 2009). Darfor bor ldraren dgna stor del av den forsta
matematikundervisningen 4t sidana dvningar. Ovningarna bér vara forankrade i barnens verk-

lighet dér de far knyta an till egna erfarenheter och kunskaper (Anghileri, 2006).

3.2 Elever i behov av sdrskilt stod i matematik

Forskning kring elever i matematiksvérigheter ar eftersatt 1 jamforelse med andra omraden
som exempelvis lds- och skrivsvarigheter (Engstrom & Magne, 2008). Orsaker till rdknesva-

righeter r langt ifran klarlagda. (Lundberg & Sterner, 2009).

Det saknas enighet bland forskarna om orsaker, definitioner, metoder for intervention med mera. Mycket
grundforskning &terstér. Det saknas i stor utstdckning evidens for metoder som anvénds i arbetet med ele-

ver i matematiksvarigheter. (Engstrom & Magne, 2008, s. 93)
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Det rader en begreppsforvirring inom omradet och olika yrkesgrupper anvénder sig av olika
begrepp (Sjoberg, 2006). Begreppet dyskalkyli anvédnds ute i samhéllet och det allmédnna in-
tresset for dyskalkyli har 6kat markant (Lundberg & Sterner, 2009). Ibland kan matematiksva-
righeterna handla om en grundldggande och konstitutionell bristande férmaga att handskas
med tal och kvantiteter. Detta bristfdlliga talbegrepp visar sig pa olika sétt. Personen kan ha
en forvrangd tallinje och svarigheter med att gora ungefirliga beddmningar av antal eller
kvantiteter Det dr denna oférmaga och problematik som Lundberg & Sterner menar kan kallas
dyskalkyli. Dyskalkyli dr dock en problematisk term som inte dr vél avgrdnsad eller ett klart
fenomen. I dagsldget finns det inte nagon tillrackligt tydlig definition av begreppet dyskalkyli

eller tillrdckligt skarpa mitinstrument som sékert kan avgora om det dr dyskalkyli eller inte.

Andra yrkesgrupper, inom psykologins och medicinens omride, har pd senare ar borjat intres-
sera sig for rdknesvarigheter (Lundberg & Sterner, 2009). Sjoberg (2006) podngterar i sin av-
handling Om det inte dr dyskalkyli- vad dir det da? att han sett en tydlig hierarki mellan olika
yrkesgrupper. Foretradare fran medicinsk-psykologiskt hall har mycket stort tolkningsfore-
trdde och tar sig ddrmed ritten att beteckna elever med matematikproblem. Pedagoger som
dagligen arbetar med elever i matematiksvarigheter far dédremot sillan goéra sin rost hord.
Denna obalans mellan det kategoriska och relationella perspektivet inom forskningen ses som
problematisk. Sjoberg ar kritisk till den kategoriskt inriktade forskningen som utgar fran en
medicinsk/psykologisk forstdelsemodell. Enligt det synsétttet antas elevens problem ligga hos
individen i1 form av avvikelser frin det som anses normalt. Man talar om en elev med pro-
blem, istillet for i problem, som det relationella perspektivet foresprakar. Har man ett relat-
ionellt perspektiv s& menar man att fordndringar i elevens omgivning forutsitts kunna paverka
elevens forutsittningar att lyckas (Persson, 2007). Ett relationellt synsétt kan likafullt inte ge
hela forklaringen till elevens problem (Sjoberg, 2006). Sjoberg efterfrigar en stdrre balans

och ett tvirvetenskapligt forhallningssitt for att pa basta sitt forstd problemomradet.

Sjoberg (2006) lyfter fragan om betydelsen av vilket specialpedagogiskt perspektiv som
anvinds pd en skola. Det far konsekvenser for vilka atgédrder skolan sétter in for att
hjélpa en elev. Det far dven konsekvenser for hur elever, larare och fordldrar ser pa hela
problemsituationen. Perspektivet far framfor allt stora och ldngtgdende konsekvenser for
den enskilde elevens sjédlvbild. Forskning visar dessutom att &mnet matematik anses

vara ett av de viktigaste dmnena i skolan och om man misslyckas dar kan det innebéra
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en psykisk belastning (Lundberg och Sterner, 2009). Konsekvensen kan bli en knéckt

sjdlvkdnsla som dven kan sprida sig inom andra omraden.

Matematiksvérigheter och dess orsaker kan bottna i ménga olika anledningar (Engstrom,
2000). Forskningen skiljer sig at med olika forklaringsmodeller. En forklaring dr den medi-
cinska/neurologiska modellen som tar sin utgangspunkt i att eleven har ndgon form av funkt-
ionsnedsattning. En annan forklaringsmodell ar den psykologiska som menar att svarigheterna
beror pd koncentrationssvarigheter, dngest eller olika kognitiva orsaker. Sen finns den socio-
logiska modellen som forklarar svarigheterna med miljofaktorer, sdsom att eleven kommer
frin en understimulerad miljé. Aven en didaktisk forklaringsmodell finns, vilket betyder att
eleven blivit utsatt for undervisningsmetoder som inte passar den enskilda eleven, exempelvis

ensidig fardighetstréning.

Orsakerna till att en elev hamnar i matematiksvérigheter kan siledes bero pd manga faktorer,
matematiksvarigheter ska uppfattas som flerdimensionellt (Lundberg & Sterner, 2009). Ett
specialpedagogiskt forhallningssétt utmirks av att inte se eleven som ensam bédrare av pro-

blemet (Ahlberg, 2000).

Idag foresprékas en inkluderande skola for alla vilket leder till att skillnaderna mellan elever-
na dr storre dn 1 en segregerad, sérskiljande skola (Engstrom, 2000). En del elever har stora
svarigheter att ta till sig matematikkunskaper, andra har inte nagra svarigheter alls. Skolan
maéste lara sig att hantera denna naturliga variation av olikheter. De flesta haller sig kring ett
“normalvirde” och ju ldngre bort man kommer, i bada riktningarna, desto férre elever finns
det. Uppfattningen om grinsen mellan det normala och det avvikande avgdrs till stor del av
den sociala omgivningen och den radande kulturen. For att kunna tillgodose alla elever en
undervisning som dr anpassad till deras formaga och forutsittningar behdvs resurser och pro-

fessionellt stod.
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3.2.1 Elevers ritt till sarskilt stod

Det finns i stort sett alltid elever som behover sirskilda stodatgérder och da ska behoven utre-
das och étgérder vidtas (Lundberg & Sterner, 2009). Skollagen &r tydlig nér det géller skolans

skyldighet att utreda elever som riskerar att inte nd kunskapskraven.

Om det inom ramen for undervisningen eller genom resultatet pa ett nationellt prov, genom uppgifter fran
larare, 6vrig skolpersonal, en elev eller en elevs vardnadshavare eller pa annat sétt framkommer att det
kan befaras att en elev inte kommer att nd de kunskapskrav som minst ska uppnas, ska detta anmalas till

rektorn. Rektorn ska se till att elevens behov av sérskilt stod skyndsamt utreds. (Skollag, 2010:800, 3 kap
§8)

Visar det sig att eleven dr i behov av sdrskilt stod skall detta stod i forsta hand ges inom den
grupp som eleven tillhor (Skollag, 2010:800). Rektor kan besluta ifall en elev ska fa enskild
undervisning eller ingd 1 en sdrskild undervisningsgrupp. Dessa beslut far ej delegeras till na-
gon annan eftersom de kan overklagas. Det dr rektor som dr ansvarig for att elevens behov ut-
reds, rektor kan dock delegera utredningen till exempelvis en ldrare i arbetslaget. Visar utred-
ningen att eleven &r i behov av sérskilt stod maste rektor besluta att det upprittas ett atgirds-
program. Av programmet ska det framga vilka behoven ar, hur de ska tillgodoses samt hur &t-
girderna ska f6ljas upp och utvdrderas. Stddinsatserna bor vara evidensbaserade, vilket bety-
der att insatserna ska vara utprovade med vetenskaplig metodik och beprovad erfarenhet
(MclIntosh, 2008). Det dr betydelsefullt att beakta de olika nivderna individ-, grupp- och orga-

nisationsniva vid upprittande av ett atgardsprogram.

3.3 Bedomning

Bedomning &r alltid kopplad till undervisning men kan uppfattas pa olika sitt (Pettersson,
2010). A ena sidan kan den uppfattas mycket sniiv och enbart likstillas med beddmning av
kunskap. A andra sidan kan bedémning ha en mycket bredare och djupare innebord, nimligen

bedoming for ldrande och undervisning.

Det pagar en fordandring i synen pd bedomning i hela vastvirlden. Ett begrepp som anvénds
oftare ar formativ bedomning. Det handlar om att folja elevers ldroprocess och stimulera 14-
randet. Tester, prov och diagnoser anvidnds 1 den formativa beddmningen som verktyg for det

fortsatta ldrande. For att kunna bedoma alla kunskapskvaliteter som finns inom matema-
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tikdmnet dr variation 1 sdttet att bedoma en forutséttning for att klara uppdraget. Betygen é&r
den formativa bedomningens slutresultat. Betyg dr exempel pa summativ bedomning och ir en
bedomning av larande medan formativ bedomning ar beddomning for ldrande (Myndigheten
for skolutveckling, 2007). Summativ bedomning syftar saledes till att ge ett omdome om na-
got medan formativ beddmning har som syfte att ge information till forbattringsatgirder (Pet-

tersson, 2010).

Niér det géller bedomning pa individniva sa finns det olika formativa syften (Korp, 2003). Ett
syfte dr identifiering av elevens behov av sérskilt stod. Ett annat dr inventering av elevens
forkunskaper/forforstaelse for att kunna planera undervisningen. Ett tredje dr att ge eleven

mdjlighet att se sin progression, sina svarigheter och sitt behov.

3.3.1 Verktyg for kartliggning

Pedagogisk kartlaggning &r nagot som alla ldrare mer eller mindre arbetar med (Skolverket,
2009). Mycket av arbetet sker genom informella iakttagelser/observationer inom ramen for
den ordinarie undervisningen. Matematikdmnet ar komplext, darfor behovs olika diagnosverk-
tyg inom olika omrdden i skolmatematiken. Problemldsning och kommunikativ formaga ar
exempel pd omriaden som bist kartliggs i muntliga situationer. Aven diagnostisering av ele-
vers kunskaper om termer och begrepp samt forstaelse for raknelagar och regler sker bast ge-

nom dialog med eleverna (Lowing, 2008).

Utover informella iakttagelser kan man ocksa anvinda sig av mer formella prov (Skolverket,
2009). Diagnoser kan genomforas pa olika sitt; skriftligt, muntligt eller genom observation
(Lowing & Kilborn, 2002). Nir det géller yngre barn &r den muntliga formen att foredra for
att skapa sig en bild av barns erfarenheter, forstdelse och uppfattning av ett visst matematiskt

innehall (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2006).
Engstrom m fl (2007) podngterar att ett diagnostiserande arbetssétt, dir lararen utnyttjar olika

verktyg for att kartlagga elevers kunnande och behov, ger storre mojlighet till individanpass-

ning.
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I publikationen Mal for alla - Perspektiv for nationella utbildningsmal for tidiga skoldr stér
det skrivet:

Avgorande for hur skolan klarar att anpassa undervisningen till barnens olika forutséttningar ér att lararen
har kunskaper om och mojlighet att ta reda pa var varje barn befinner sig, kan sitta in adekvata atgiarder

och utvérdera dessa. (Skolverket, 2007, s. 9)

For att den pedagogiska insatsen ska ge resultat krivs det att elevens svarigheter ar kartlagda

sa att hjdlpen anpassas efter elevens behov (Lundberg & Sterner, 2009).

3.3.2 Kunskapsdiagnoser i matematik

Nir det géller matematiken kan det kdnnas tryggt och vara till god hjélp for pedagogen att
komplettera observationer med nagot diagnostiskt utprovat material (Léwing, 2008).

Kunskapsdiagnosen kan vara formell eller informell samt muntlig eller skriftlig. Det viktig-
aste dr att diagnosen har hog kvalitet, vilket innebér att kunskapsdiagnosen tar sin utgangs-
punkt i den nationella kursplanen. Att den ingér i en 14ngsiktig kunskapsutveckling sa att alla
elever kan ges kontinuitet 1 undervisningen. Att uppgifternas typ och antal véljs sd att man far
ett tillforlitligt resultat av diagnosen. Att kunskapsdiagnosen ger si klara besked sa att peda-

gogen forstar hur uppfoljning av iakttagna svarigheter kan ske.

Det dr ofta lampligt att starta med en skriftlig diagnos for att fa besked om vilka elever som
redan behirskar en viss kunskap och vilka som har kunskapsbrister inom omradet (McIntosh,
2008). Nasta fas kan foljas upp med en muntlig diagnos. Det dr en fordel ifall intervjun kom-
mer efter ett skriftligt diagnostiskt test, eftersom elevens svar da kan anvindas som underlag
for samtalet. Det enskilda samtalet/intervjun adr overldgset for att fa reda pa hur eleven tianker.
Det ar vésentligt att intervjun sker med minsta mojliga avbrott, bdde om det &r ett kort infor-
mellt samtal vid elevens plats eller ett ldngre planerat mote med eleven. Det dr elevens tén-
kande som é&r det centrala vid intervjun, och det ska inte ses som ett tillfdlle f6r undervisning.
Milet med intervjun &r att ge pedagogen en sdkrare grund nér den enskilde elevens arbete ska

planeras.

Syftet med diagnostiska test pd individuell niva &r kartliggning av individens starka och svaga
sidor samt att analysera vilka hinder som kan ligga i vigen for en god ldsutveckling eller en
god rdkneutveckling (Lundberg & Sterner, 2006). Det viktigaste dr att fa riktlinjer for det
fortsatta pedagogiska arbetet.
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Ge aldrig en kunskapsdiagnos om du inte vet hur du skall félja upp den. I annat fall blir diagnostiken en-

bart en reell handling utan betydelse for undervisningen. (Lowing & Kilborn, 2002, s.164)

3.3.3 Tva kartlaggningsverktyg i matematik

Behovet av mer utvecklade diagnostiska material inom matematiken &r stort i svensk skola
(Lundberg & Sterner, 2006). Aritmetik och taluppfattning ar centrala omrdden inom skolma-
tematiken och dr grunden till elevers kunskapsutveckling inom matematik (Pettersson, 2010).
NCM vid Goéteborgs universitet har arbetat med att ta fram stddmaterial for diagnostisering av
grundldggande taluppfattning och aritmetik. Materialet gavs ut 2008 och heter Férsta och an-
véinda tal — en handbok (Mclntosh, 2008). Professor Alistair McIntosh vid universitetet i
Tasmanien har utvecklat materialet 1 samarbete med NCM och NSMO (NCM:s motsvarighet i
Norge) samt Myndigheten for skolutveckling. 2009 gav Skolverket ut Diamant som ar ett di-
agnostiskt material i matematik (Skolverket, 2009). Materialet &r utvecklat av Madeleine

Lowing och Marie Fredriksson vid Goteborgs universitet pa uppdrag av Skolverket.

Bade Skolverket (2009) och Mclntosh (2008) betonar att syftet med Diamantdiagnoserna
samt testerna i Att forstd och anvinda tal 1 huvudsak dr formativt. Fredriksson (2009) menar
att det dr beroende pa hur och till vad elevernas resultat pa diagnoser anvinds som avgor ifall

diagnoser blir formativa eller summativa, vilket ar viktigt att vara medveten om.

Férsta och anvinda tal dr en handbok med tio tillhdrande test (McIntosh, 2008). Handboken
ar avsedd for hela grundskolan samt gymnasieskolans A-kurs i matematik. Den utgér fran
undervisning i och om tal och rikning ur ett taluppfattningsperspektiv inom ramen for mal
och riktlinjer 1 grundskolans ldaroplan och kursplan i matematik. Huvudsyftet med handboken
ar att ge larare 1 grundskolan hjilp att kartldgga, analysera och atgérda missuppfattningar och
svarigheter. Efter introduktionen i boken foljer en ldrarhandledning som &r uppdelad pa tre
huvudomraden: Att forsta tal, Att forsta operationer med tal och Att gora berdkningar. Sedan
foljer underlag for att analysera elevers larande 1 form av tio test i stegrad svérighetsgrad. Tes-
ten i elevversion finns pa en medféljande CD. Utformningen av testerna ér gjorda sa att de ska
kunna genomforas under en lektion. Det forsta testet &r muntligt, i form av en intervju, och
bor ske vid skolstart. Resterande nio test ar skriftliga. Handboken bygger pa en kombination
av resultat frén forskning och utvecklingsarbete samt beprovad erfarenhet av arbete med ele-

ver och larare.
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Diamant éar en diagnosbank i matematik som bestér av femtiofem olika diagnoser inom omra-
dena aritmetik, brak och decimaltal, talmdnster och formler, méitning, geometri samt statistik
(Skolverket, 2009). Problemlosning och kommunikativ formaga diagnostiseras inte i materi-
alet. Fokus ligger pa grundldggande fardigheter och begrepp. Dessa utgor de verktyg som ele-
verna behover for att kunna resonera matematik samt I6sa matematiska problem. Diamant &r 1
forsta hand avsedd for grundskolans tidigare ar F-5. Materialet &r en lidnk i det nationella
provsystemets kedja. Kedjan borjar med styrdokumenten som kursplaner och avslutas med de
nationella proven i ar 3 och 5. Léraren kan anvénda diagnoserna for att kartlagga hur langt

eleverna kommit 1 sin matematikutveckling.

Huvudsyftet med Diamant dr formativt vilket innebédr att diagnoserna ska ge ldraren ett un-
derlag for planering av sin matematikundervisning s att det skapas goda forutsattningar for
eleven att nd mélen. Tanken ar att de ska anvéndas som en naturlig del av undervisningen.
Materialet ska ses som en bank och lararen avgér vem som ska gora vilken diagnos och nér de
ska anvindas. De kan exempelvis anvindas for att ta reda pa forkunskaper, identifiera elever
som behover storre utmaningar samt stimma av ifall undervisningen har lett till uppstéllda

mal.

Diagnoserna dr ordnade enligt flodesschema med utgdngspunkt i att matematiken dr hierar-
kiskt uppbyggd. Omrédet aritmetik &r indelat i tre delomraden. AF forberedande aritmetik, AG
grundldggande aritmetik samt A4S Aritmetisk skriftlig rakning. AF ar forkunskaper till AG som
innehaller forkunskaper till 4S. Varje delomride har ett antal diagnoser med stegrad svéarig-
hetsgrad. Varje delomrdde inleds med vilka mal for ar 3 och ar 5 som innehallet &r kopplat
till. AF &r ett muntligt test som genomfors enskilt i form av en intervju. Resterande test dr
skriftliga. Varje diagnos tar 5-10 minuter att genomfora. Diamant bygger pé forskning och

beprévad erfarenhet.
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4 Metod

4.1 Urval

Urvalet av de tva specialpedagogerna var téankt att goras med hjdlp av respektive matematik-
ansvarig pa vara tvd kommuners specialpedagogiska resurscenter. Matematikansvarig fick 1
uppdrag att ge oss forslag pé specialpedagoger som de ansag arbeta medvetet med kartldgg-

ning av raknesvarigheter.

Vi gjorde ett medvetet urval pa grund av att vi ville undersoka hur specialpedagoger med stor
erfarenhet av kartldggning inom matematik gar till vdga. De namn som gavs i den ena kom-
mun visade sig inte stimma dverrens med den efterfrigade kompetensen. Urvalet dér gjordes
darfor med stéd av en kollega som hade kinnedom om en specialpedagog som arbetade med

matematiska kartliggningar.

Inledningsvis kontaktades informanterna via telefon, for att sedan fi ett missivbrev (bilaga 1)
samt en intervjuguide (bilaga 2). Informanterna fick ta del av frdgorna en vecka innan inter-

vjun.

Validiteten 1 att utgd fran resultatet fran tvé intervjuer kan kanske ifrdgasittas da de ar sd fa
till antalet. D& vart syfte var att intervjua specialpedagoger som aktivt arbetar med matema-
tiska kartlaggningar gjorde vi ett selektivt urval av informanter med lang erfarenhet och kun-
skap inom omrédet, vilket stirker trovdrdigheten. Informanterna har fatt fingerade namn 1

uppsatsen for att bibehalla sin anonymitet.

Vi valde att utforma en gemensam intervjuguide, men genomforde intervjuerna var for sig, ef-

tersom de tva specialpedagogerna ér bosatta i tva olika kommuner.

Informant 1, Agneta

Agneta dr 59 &r gammal och har en mellanstadieldrarexamen i grunden. Hon arbetade som
klassliarare under fem &r sedan vidareutbildade hon sig till talpedagog och specialpedagog
samt Sv2-ldrare. Dessutom har hon ldst tvd av tre ar pa den nya speciallararutbildningen med
inriktning matematik. Utdver sina utbildningar har hon lést fristdende kurser i matematik for
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barn i behov av sérskilt stod. Agneta arbetar heltid som specialpedagog och talpedagog pé tva

olika skolor, med aldrarna F-6.

Informant 2, Birgitta

Birgitta dr 59 ar och har en lagstadieldrarexamen i1 grunden. Hennes yrkeskarridr inleddes
som klasslédrare under fjorton ar i ar 1-3. Sedan arbetade hon som extraresurs i fyra ar. [ bérjan
pa nittiotalet gick hon en montessoriutbildning pa 40 hogskolepodng, for att fortstétta sin kar-
ridr 1 montessoriklass under 3 ar. Nér det beslutades pa hennes arbetsplats att inte léngre er-
bjuda montessoriklasser, dvergick hon istillet till en tjanst som specialldrare under sex ars tid.
I borjan pa 2000-talet vidarutbildade hon sig till specialpedagog och har sedan dess arbetat
heltid som detta pa en F-9 skola.

4.2 Datainsamlingsmetoder

Studiens syfte var att undersdka och fa forstéelse for specialpedagogers tillvigagangssitt och
verktyg vid kartldggning och analys av riknesvarigheter. Kvalitativ forskning ger ingen gene-
rell sanning, utan en bild av nagot dér man forsoker tolka hur manniskor forstar nagot, vilket
stimde med var unders6kning. Dérfor anvdnde vi oss av en kvalitativ ansats med ett herme-
neutiskt forhallningssétt. En hermeneutisk ansats innebér att man forsoker tolka hur ménni-
skor forstar ndgot. Vi valde att anvénda oss av en semistrukturerad intervju. Denna intervju-
form kédnnetecknas av att intervjuprocessen dr flexibel (Bryman, 2011). Fokus ligger pa det
som informanten upplever vara viktigt vid en forklaring och forstaelse av hiandelser, monster
och beteende och pé s vis fa fram intervjupersonens virldsbild. En fordel med semistrukture-
rade intervjuer &r att man innan intervjutillfallet formulerat ett antal intervjufrdgor som un-
derlag for att soka svar pa undersokningens frigestdllning, samtidigt som man har mojlighet

att komplettera med ytterligare fragor.
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4.3 Etiska stillningstagande

Vetenskapsradet (2002) har tagit fram fyra forskningsetiska principer: informationskravet,
nyttjandekravet, samtyckekravet och konfidentialitetskravet. Dessa krav har beaktats i studien.
For att uppfylla Vetenskapsradets fyra huvudkrav informerades alla berorda. Agnetas rektor
kontaktades for en information om studiens syfte via telefon. Efter att ha fatt medgivande frdn
rektorn kontaktades Agneta. Inledningsvis togs personlig kontakt via telefon med berérda
specialpedagoger som tillfragades om de ville medverka i en intervju. Vid samma tillfille in-
formerades de om studiens syfte och varfor de var utvalda som informanter. Nar informanter-
na tackat ja till att delta i undersdkningen skickades ett missivbrev ut via mail dér de informe-
rades om hur undersokningen skulle gé till. Missivbrevet dskadliggjorde tydligt de etiska
aspekterna; att uppgifterna enbart skulle anvindas till forskning samt att den fardiga studien
skulle finnas tillgénglig pé internet. Dessutom informerades om att deltagandet var frivilligt
samt att de sjdlva hade réitt att bestimma Over sin medverkan. All empiri och resultatet fran

undersdkningen har behandlats konfidentiellt.

4.4 Genomforande

Intervjun med Agneta gjordes ostort 1 skolans bibliotek efter arbetsdagens slut. Da Agneta
inte ville bli inspelad under intervjun, fick anteckningar goras pa plats i stéllet. Det dr svart att
hinna uppfatta allt som sdgs i ett samtal och samtidigt anteckna. Vi dr dédrfér medvetna om
forlusten av viss information. Det dr dessutom svarare att gora tolkningar av antecknade svar,
da intervjun inte gar att transkribera, lyssna pa igen eller tolka utifran vad som ségs mellan ra-
derna. For att stirka validiteten skickades ett antal kontrollfrdgor till Agneta i efterhand, for
att sdkerstilla att svaren uppfattats korrekt. Intervjun tog en och en halv timme att genomfora.
Agneta hade fatt frgorna en vecka i forvdg och var vél forberedd. Innan intervjun informera-

des informanten om de etiska principerna.

Intervjun med Birgitta verkstédlldes i hennes arbetsrum tidigt pd formiddagen. Birgitta hade
sjalv fétt vilja tid och plats. Hela intervjun spelades in och transkriberades sedan i sin helhet.
Intervjun tog fyrtiofem minuter att genomfdra. Aven Birgitta hade fatt intervjufrigorna i for-
vég och var pa sa vis forberedd. Innan intervjun paborjades informerades informanten ateri-

gen om de etiska principerna.
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5 Resultat och analys

Resultat och analys inleds med specialpedagogers syn péd pedagogisk kartldggning i matema-
tik samt deras syn pa rdknesvarigheter och orsaker till dessa. Dérefter redovisas vilka verktyg
som anvands och vilka insatser som gors vid kartldggning och analys. Avslutningsvis fram-
fors vilka kunskaper som specialpedagogen granskar nir det framkommit att en elev har rék-

nesvarigheter. Darav uppdelningen av resultat och analys i fem rubriker.

5.1 Resultat - Specialpedagogens syn pa pedagogisk kartliggning i matematik

Bada specialpedagogerna menade att en pedagogisk kartliggning i matematik dr en individu-
ell kartliggning som gér djupare in pa elevens styrkor och brister. Agneta ansidg det mycket
viktigare att ta reda pa vad eleven hade for kunskaper snarare &n brister. Hon utgick sedan
fran kunskaperna och styrkorna for att kunna beméta eleven och planera undervisningen pé
basta sdtt. Birgitta avbrot kartliggningen nédr hon funnit brister i den grundlidggande talupp-
fattningen och nojde sig med den informationen till att borja med. Hon sig att det ofta var

brister i den grundlédggande taluppfattningen som gav eleven raknesvérigheter.

Man kommer inte langt om det brister i taluppfattningen. Den utgdr basen. Utan bas blir de sé lot-
sade. En elev maste ges tid till att jobba med den funna svérigheten. Da kan jag handleda l4raren

och f6lja upp. Sedan kan man gé vidare med nista steg. (Birgitta)

Bade Agneta och Birgitta ansdg att en individuell kartldggning &r en process dver tid, samti-
digt som de betonade att man inte fick halla pa for linge vid varje tillfille. Agneta menade att

det finns en risk for att “tr6tta ut barnet”, varvid fragorna valdes med omsorg.

Du maste ha good questions sa att du far reda pa ritt saker. (Agneta)

De sdg dven pa pedagogisk kartldggning pé ett annat sétt, som en avstdmning i en hel grupp
eller klass. De gjorde muntliga diagnoser pa alla elever i1 forskoleklass, for att kunna se dver
resursfordelningen samt se hur elevernas behov ska métas upp 1 ar 1. Samtidigt framholl Bir-

gitta risken med att testa utan uppfoljning.

Det dr uppfoljningen som &r det viktiga. Jag vill verkligen hdvda det, den &r sa viktig! (Birgitta)
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Bada specialpedagogerna stravade mot tidiga upptickter, tidiga insatser och forebyggande ar-

bete
Malet ar tidiga upptéckter, att jag ska gé in innan det har blivit for sent. (Agneta)

Birgitta patalade frustrationen hon kénde nar hon moétte elever med specifika matematikpro-
blem. Hon menade att hennes kompetens inte réckte till for elever med “stora, stora mattepro-

blem”.

Visst vi kommer vidare med ett omrade men nésta gang jag triffar eleven sa ar det som bortblast.

Det dr sa manga specifika bitar som gor att det inte funkar for de eleverna. (Birgitta)

Birgitta upplevde att det inte fanns nagra fortsatta utredningsmajligheter externt for dessa ele-
ver, sasom det fanns inom lds- och skrivsvarigheter. Hon efterfrdgade dven forskning inom

omradet matematiksvarigheter, som hon ansag vara bristfallig.

Resultatet visar att informanterna ser pa pedagogisk kartldggning pa tva sétt. Dels som en av-
stdmning i1 form av en screening for att ta reda pa kunskapslédget i gruppen, for att bland annat
kunna identifiera vilka som behover gi vidare till en djupare individuell kartldggning. Dels
som en individuell, djupare kartlaggning for de elever som visat sig vara i behov av sérskilt

stod.

5.1.1 Analys - Specialpedagogens syn pa pedagogisk kartlaggning i matematik

For bada pedagogerna var syftet med pedagogisk kartliggningen i matematik formativt, pd sa
vis att informationen fran kartliggningen anvindes for att ta reda pd var eleven befann sig
kunskapsmadssigt. Utifrdn den informationen anpassades undervisningen till elevens behov.
Formativ beddmning kan séledes sédgas ha som syfte att ge information till forbattringsatgér-

der och ddrmed stimulera larandet (Myndigheten for skolutveckling, 2007; Pettersson, 2010).

Aven nir Birgitta genomforde kartliggning i hela forskolegruppen var syftet formativt. Hon
framholl gang pa géng att det dr uppfoljningen som é&r det viktiga. Hon ansdg att man inte ska
testa for testandets skull. Om man gor kartldggningar utan uppfoljning sd har man en mycket
sndv uppfattning av bedomning, som da enbart likstédlls med bedémning av kunskap (Petters-

son, 2010). En skriftlig diagnos ger i1 forsta hand besked om var olika elevers kunskapsluckor
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finns (Lowing 2006). For att f4 reda pd dess orsaker kriavs oftast en muntlig uppf6ljning. Det

ar meningslost att diagnostisera om man inte vet hur diagnosen skall f6ljas upp.

Resultatet visar att en av informanterna efterfraigade extern hjilp med kartlaggning och upp-
foljande atgirder néar det gillde elever med specifika matematiksvarigheter. Hon ansag att
hennes kompetens inte rickte till 1 dessa fall. Troligtvis var det elever med en grundldggande
och konstitutionell bristande formaga att handskas med tal och kvantiteter som Birgitta asyf-
tade. Lundberg och Sterner (2006) menar att det dr denna problembild som kan kallas dyskal-
kyli. Birgitta ndmnde dock aldrig begreppet, trots att dyskalkylibegreppet anvinds allt oftare
ute i samhillet (Sjoberg, 2006). Hon hade ett relationellt perspektiv med fokus pd hur hon
som pedagog, trots elevens stora svarigheter, kunde hjilpa dessa elever framat i sin matema-
tikutveckling. Hon sag inte individen som ensam bédrare av problemet. For att kunna sétta in
lampliga atgérder till elever med specifika rdknesvarigheter efterfraigade Birgitta mer forsk-
ning inom omrédet. Problemet dr att foretrddare frdn pedagogiskt héll har en undanskymd roll

i forskningen kring elever i matematiksvérigheter (Sjoberg, 2006).

5.2 Resultat - Specialpedagogens syn pa hur riknesvarigheter visar sig

Specialpedagogerna menade att elever med riknesvarigheter visar en osdkerhet med ta-
len och tyckte inte att de betraktade talen som delar och helheter inom sig. Birgitta me-
nade att de mer sdg siffror och hade last sig vid strategin uppétrdkning och nedéatrak-

ning.

De upplevde att elever med réknesvarigheter saknade formagan att; laborera med tal,

forklara tankegangar, se samband eller monster, delta i resonemang och generalisera.

Barn lér sig ganska ldtt dubblor men inte att generalisera det. Kan de t ex 6+6 sa kan de inte 26+6

och kanske inte ens 60+60 heller fast det egentligen dr mycket lattare att generalisera (Birgitta)

Agneta tyckte sig se att elever med rdknesvarigheter var rigida, pa sa vis att de sé snabbt som

mojligt ville komma fram till ett svar.

Bada ansag att elever med rdknesvérigheter hade problem med den inre tallinjen. Det
visade sig bl.a. nér de skulle placera ut tal pd en tallinje. Birgitta tyckte att elevers upp-

fattning av tallinjen visade hur langt eleven kommit i sin taluppfattning.
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5.2.1 Analys - Specialpedagogens syn pa hur raknesvarigheter visar sig

Specialpedagogerna ansag att elever med riknesvarigheter pavisade en osidkerhet med talen
och ofta hade last sig vid strategin uppat- och nedétrikning. Elever med riknesvérigheter an-
viander ofta enbart metoden framatrdkning och bakatrdakning, vilket inte dr en utvecklingsbar
strategi utan en aterviandsgrand (Mclntosh, 2008). Dessa elever behover direkt undervisning

om effektiva metoder.

Resultatet visar att specialpedagogerna anser att elever med rdknesvarigheter inte klarar
logiska resonemang, saknar rakneflyt, har ohéllbara strategier, svarigheter att se monster
och generalisera. De dr inte medvetna om matematikens grammatik. Alla rikneoperat-
ioner som utfors vid addition har stod i rdknelagar och rdkneregler (Lowing, 2008).
Dessa utgor en del av matematikens grammatik. Ju tidigare eleverna blir medvetna om
detta, desto léttare blir det att ldra sig mer matematik pa sa vis att de kan generalisera

det de redan kan till nya omraden.

Ena specialpedagogen tyckte sig se att elever med rdknesvérigheter ofta fokuserar péd att
snabbt komma fram till ett svar, vilket Sjoberg (2006) hdvdar ar ett tecken pa att forsoka dolja
sina svarigheter. Lagpresterande elever forsoker ge intryck av att kunna matematik genom att

rdkna ménga uppgifter, istéllet for att sdnka farten och rikna ritt.

Bada informanterna sag ett samband mellan den inre tallinjen och elevens riakneforméga.
Forskning visar att det finns ett tydligt samband mellan elevers uppfattning av tallinjen och
deras prestationer pd grundldggande standardiserade test i aritmetik i tidiga skolér (Lundberg

& Sterner, 2009).
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5.3 Resultat - Specialpedagogens syn pa orsaker till elevers riknesvarigheter

Pedagogerna lyfte fram att rdknesvérigheter kan bero pa en rad olika faktorer. Det kan t ex
bero pé bristande undervisning, kulturella skillnader, sprakliga svarigheter, for lite tid till rétt

sorts Ovningar, koncentrationssvérigheter eller den allminna kognitiva formégan.

Gillande brister 1 undervisningen framholl bida avsaknad av vardagsanknytning som en or-
sak till forsdmrad forstaelse. De menade att pedagoger var daliga pa att ta tillvara pa elevens
vardag och erfarenheter vid matematiska diskussioner och problemldsning, vilket medforde

samre forstdelse, och for en del elever, rdknesvarigheter.

Birgitta hdvdade att den storsta orsaken till att elever hamnar i rdknesvarigheter var att
lararna lagger for lite tid pa sjdlva rikneprocessen. Hon menade att eleverna behover
mer tid till att jobba med sjdlva processen och bygga upp en taluppfattning istéllet for
att lara sig att 16sa en uppgift pa ett visst sitt. For da ar det svaret som blir det viktiga,
inte forstaelsen. Birgitta tryckte hiar pd ldrarens ansvar och hédvdade att klassldraren
méste arbeta pa ett sadant sitt att eleverna aktivt fir resonera, hitta och se samband mel-
lan tal. Hon understrdk att det arbetssittet maste in tidigt men att det “tyvérr var den bi-

ten som alltfor ofta hoppades over”.

Fokus hamnar ofta pé svaret och eleverna lér sig ett monster for hur de ska ta sig fram for att fa
ratt svar. Svaret blir det viktiga. Eleverna lotsas fram bland siffror och symboler och lararen tar

for givet att alla elever forstar. (Birgitta)

Agneta sig tiden som en avgorande och forsummad faktor.

Matematik kraver tid och det &r det vi inte har. Jag har en kénsla av att vi ha for lite matematik i

skolan. (Agneta)

Béda ansdg att det dgnades for lite tid 4t forstaelsen i matematikundervisningen. De menade
att det informella spraket blev for snabbt formaliserat och att barnen for fort hamnade 1 ett ab-

strakt och symboliskt tinkande, vilket gjorde att eleven inte hann “’sétta sitt eget tank”.

Agneta menade ocksa att vi for tidigt lagger fokus pa minneskunskap inom matematiken, t ex

10-kompisarna och dven da forsummas forstaelsen.

Det ar latt att 10-kompisarna blir minneskunskap istéllet for forstaelsekunskap. (Agneta)
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Nér det gillde den upplevda forceringen av ridkneprocessen tog bada upp larobokens roll. De
ansdg att det 1&g en fara med en alltfor ldromedelsstyrd undervisning eftersom lérarna latt

missar helheten och istéllet ser till delarna, vilket gor att forstdelsen kommer i andra hand.

Klassldrarna ser mycket delar men inte helheten. Arbetar man efter mattebdckerna blir det 1att

sa. Eleverna maste fa helheten for att forsta. (Agneta)

5.3.1 Analys - Specialpedagogens syn pa orsaker till elevers riknesvarigheter

Specialpedagogernas syn pa orsaker till elevers rdknesvarigheter var manga. Matematiksva-
righeter ska uppfattas som flerdimensionellt, anledningarna till att en elev hamnar i rdknesva-
righeter kan bero pa flera olika faktorer (Lundberg & Sterner, 2009). Bada pedagogerna hade
ett relationellt perspektiv i sitt sétt att tdnka kring svarigheterna. De hade ett specialpedago-
giskt forhédllningssitt, eftersom de inte sag eleven som ensam bdrare av riknesvéarigheterna

(Ahlberg, 2000).

Specialpedagogerna anvinde sig dock ofta av en didaktisk forklaringsmodell till att elever
hamnar 1 rdknesvérigheter (Engstrom, 2000). De betonade vikten av vardagsanknytning och
gemensamma diskussioner for att fi en gynnsam utveckling av elevens taluppfattning. Infor-
manterna menade att pedagogerna var daliga pa att ta tillvara pa detta. Eleven méste & kom-
municera och knyta an till tidigare erfarenheter for att utveckla ett abstrakt tdinkande. Kom-
munikationen dr fundamental for inldrning, 4nda visar forskning att kommunikationen mellan

larare och elever dr ganska begrdnsad (Sjoberg, 2006).

Pedagogerna poédngterade klassldrarens del i barns matematiska utveckling och menade
att eleverna maste ges rétt forutsittningar for att utveckla taluppfattning. Lararens roll ar
betydelsefull for elevens utveckling av god taluppfattning och rikneférméga (Sterner &
Lundberg, 2002). Resultatet visar att eleverna maste ges tid till att diskutera och reflek-
tera fOr att kunna omsétta det konkreta till det abstrakta. Barnet maste oversétta formella
symboler till sitt forsta sprak for att kunna strukturera sina tankar (Johnsen Hgines,
2006). Nya matematiska begrepp méste bli barnens egna for att de ska kunna fa forsta-
else att ord kan ha mer @n en betydelse och att mening skapas av sammanhanget (Lund-

berg & Sterner, 2006).
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Specialpedagogerna anség att det foreligger en risk med en alltfér ldroboksstyrd under-
visning med enskilt arbete 1 boken, dd de menade att forstaelsen kommer i1 andra hand.
Enskilt arbete i laromedel dr det vanligaste arbetsséttet i matematiken (Skolverket,
2004). Informanterna tyckte att den laroboksbundna undervisningen gjorde att lirarna
inriktar sig pa delarna 1 stéllet for helheten samt att fokus ligger pa att komma fram till
ett svar. Elever uppmanas hela tiden att gd framat utan eftertanke (Lowing, 2006). De
ges inte mojlighet till reflektion 6ver ldrda kunskaper, alternativa 16sningar eller an-

vandningsomraden for ny kunskap.

Matematikundervisningen tycks ha reducerats till en rad enskilda projekt dér ldraren lotsar ele-

ven genom laroboken (Skolverket, 2004, NU-03, s. 46).

5.4 Resultat - Insatser och verktyg vid pedagogisk kartlaggning i matematik

Ingen av specialpedagogerna foljde nagon bestimd arbetsgang eller anvdnde nagra obligato-
riska kartliggningsverktyg vid en djupare individuell kartlaggning. De kunde gora hela eller
delar av diagnoser och ibland satte de ihop egna diagnoser utifran erfarenhet och vad de ansag

vara viktigt att observera 1 den grundlaggande taluppfattningen och aritmetiken.

Jag kan aldrig ha en mall for en kartldggning utan jag maste kdnna av lite grand. (Birgitta)

Mer formella kunskapsdiagnoser som anvéndes pa bada skolorna som verktyg var diagnos-
materialet Diamant samt testerna i handboken Att forsta och anvinda tal. Bade Birgitta och
Agneta utnyttjade ibland diagnoser ur matematikldromedel. De ansdg ocksa att de nationella
proven (Skolverket, 2011b). for ar 3 var ett bra verktyg. Agneta anvédnde sig dven av ALP
(Analys av Lasforstdelse vid Problemlosning, Malmer, 2006), De 5 rdkneprinciperna, Mans
och Mia (Skolverkets diagnostiska uppgifter i matematik for anvéndning 1 de tidiga skolaren,
2000), Skolverkets analysschema (Analysschema i1 matematik for dren fore arskurs 6, 2003)

och Mattecirkeln (diagnoser i matematik, &r 1-5, Lindberg & Osterlund, 2006).

Béda specialpedagogerna betonade samtalets/intervjuns betydelse vid en kartlaggning i ma-
tematik. Birgitta inledde alltid en kartldggning med ett elevsamtal for att f4 en uppfattning om
elevens instdllning till matematikdmnet samt elevens subjektiva upplevelse av att jobba med

matematik i klassrummet. Hon bad dven eleven ta med sig ldroboken for att visa pa vad som
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upplevs som enkelt respektive svart. Om en kunskapsdiagnos visade att en elev var i behov av
sarskilt stod gick de vidare med ett samtal. De menade att matematikkartliggning bestér
mycket av att lyssna in, fora en dialog med eleven, stilla foljdfrdgor och fa hora hur eleven

tanker och I6ser en uppgift.

Observationer var sillsynta. Agneta menade att hon nog borde gora det, men pa grund av
tidsbrist hann hon inte. Det var bara i samband med att hon testade 6-aringarna. For att vara sa

effektiv som mojligt diskuterade hon med klassldraren for att hora dennes syn pé eleven.

Det fanns inte nagra givna diagnoser eller nagon sérskild rutin pa skolorna dver vilka kart-
laggningsinstrument som anvéndes for avstimning i de olika drskurserna. Agneta menade att
de bestimde efter hand, beroende péd elevgrupperna, och vad de ville fa ut av testet. Hon
ndmnde att de mojligen bestimmer niagot gemensamt for ndgon/nagra arskurser si sma-
ningom. Birgitta sa att det fanns ett dokument nedskrivet om matematikkartlaggning i1 de olika
arskurserna, men att arbetet inte var igdng i verksamheten. Lirarna pa hennes skola ville vil-
digt girna ha ett system nir det géllde kartlaggning och dokumentation av kunskapsutveckl-

ingen 1 matematik, precis som de hade i 14s- och skrivutvecklingen.

Hon betonade dock att det pagick en studiecirkel pa skolan i handboken: At forsta och an-
vinda tal. Hon menade att ldrarna tog till sig materialet och anvinde det mer medvetet nér de

jobbade med materialet 6ver tid i studiecirkelform.

Bade Att forsta och anvinda tal och Diamant var till god hjdlp vid avstdmning av en hel
grupp, menade Birgitta. P4 hennes skola var de fortfarande i utvecklingsfasen, de hade dnnu
inte beslutat ndgot gemensamt om vilka kartliggningverktyg de skulle anvinda for att se varje

elevs matematiska utveckling i de olika arskurserna.

5.4.1 Analys - Insatser och verktyg vid pedagogisk kartldggning i matematik

Resultatet visar att specialpedagogerna anvénde sig av olika verktyg vid en pedagogisk kart-
laggning och de anpassades individuellt, nagot som skapar béttre forutséttningar for ett indi-

vidanpassat stod (Engstrom m fl, 2007).
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Inte séllan startade pedagogerna en individuell kartldggning 1 matematik med en skriftlig dia-
gnos for att sedan gd vidare med en intervju. En fordel med att intervjun kommer efter ett
skriftligt diagnostiskt test &dr att elevens svar dd kan anvdndas som underlag for samtalet
(Mclntosh, 2008). Det enskilda samtalet/intervjun dr dverldgset for att fa reda pa hur eleven
tanker, det ar elevens tinkande som é&r det centrala vid intervjun (McIntosh, 2008). Detta pé-
stdende holl bada pedagogerna med om, de betonade samtalets/intervjuns betydelse vid en
kartldggning i matematik. Dialog med eleven med syfte att fa reda pd hur eleven tinker sked-

de ofta.

Bada skolorna anviande Diamant och Att forsta och anvinda tal, materialen bygger péd forsk-
ning och beprovad erfarenhet (Skolverket, 2009; Mclntosh, 2008). Lowing (2008) patalar vik-

ten av att anvéinda kunskapsdiagnoser med hog kvalitet.

Resultatet visar att specialpedagogerna séllan observerade 1 klassrummet. Den ena informan-
ten berdttade att hon forde regelbundna diskussioner med klassldraren om hur denne sag pa
elevens situation, darfor genomfordes troligen informella iakttagelser/ observationer i klass-
rummet av klassldrarna. Pedagogisk kartldggning dr nagot som alla ldrare mer eller mindre
arbetar med (Skolverket, 2009). Mycket av arbetet sker genom informella iakttagel-

ser/observationer inom ramen for den ordinarie undervisningen (Lowing, 2008).

Agneta pekade pa tidsbristen som en anledning till varfor hon inte gjorde nagra observationer.
En annan orsak var en rddsla for att lararen skulle friga efter en direkt 16sning pa problemet.
Hon sédg storre vinning 1 att diskutera med ldraren om hur den sag pa eleven och dess svérig-

het.

Jag vill vara sé effektiv som mojligt och diskuterar darfor mycket med klassldraren. Gar jag in

och observerar sa kanske ldraren bara efterfragar hur den ska gora (Agneta)

Nér de kartlade sexéringar var diagnosen muntlig. Loéwing & Kilborn (2002) menar att dia-
gnoser kan genomforas pa olika sitt; skriftligt, muntligt eller genom observation. Nér det gil-

ler yngre barn dr den muntliga formen att foredra (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2006).
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5.5 Resultat - Specialpedagogens granskning av elevers kunnande i matematik

Vid analys av elevers rdknesvérigheter tittade bada specialpedagogerna pa den grund-
laggande taluppfattningen. De observerade om eleven kunde; se mdnster, antalskonser-
vera, ordningstalen, talrelationer, jimfora och rangordna tals storlek och sétta ut tal pa

en tom tallinje.

De iakttog dven tillvagagingssitt vid rdkneoperationer for att se om det hade en héllbar
strategi. De observerade ocksd om eleven har automatiserade processer och talflyt”.
Agneta understrok att barnen behdver ldra sig “ramsor” utantill for att automatisera pro-

cessen, men att man inte far glomma bort forstaelsen som dr det grundldggande.

Den inre tallinjen sdg de som en grundldggande kunskap med stor betydelse. Agneta
anvénde sig ofta av tomma tallinjer nir hon rdknade med eleverna for att se om de hade

den inre tallinjen klar for sig.
Tallinjen dr makalost viktig. De méste fa i sig tallinjen som alfabetet. (Agneta)

Agneta anvénde sig ocksa av De 5 rdkneprinciperna och da tittade hon alltid pa Kardinal-
principen. Hon la dven mirke till hur eleven klarade av subitizing, lagesord och analysera tal

(tex 15 bestar av 1 tiotal och 5 ental, 15 =8 + 7, 15 &r hélften av 30 osv.).

Birgitta tittade dessutom pd om de kan ramsrdkna, 2-hopp, 5-hopp, 10-hopp, dubblor, hur
langt de kan rdkna, om de kan rdkna bakldnges, hur de klarar tiotalsovergdngar och vilken

uppfattning de har om positionssystemet.

Bada framholl sjdlvkdnslan 1 @&mnet matematik som en viktig punkt att forhora sig om. De
brukade intervjua barnet om hur de kinde infor matematikdmnet, hur de kénde sig t ex under

lektionen och nir de riknade i boken.

5.5.1 Analys - Specialpedagogens granskning av elevers kunnande i matematik

Specialpedagogerna menade att en god taluppfattning innefattade forstaelse och for-
magor pd flera olika plan. For att kunna utldsa elevens forstaelse, formaga och tillviga-

gangssatt vid rdkneoperationer tittade specialpedagogerna darfor pa flera olika kunskap-
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er hos eleven, som de ansag tillhéra den grundldggande taluppfattningen. En god talupp-
fattning innebér en forméga att kunna; strukturera upp tal, uppskatta, anvénda relationen
mellan addition och subtraktion, anvinda sirskilda tal som 100 eller 2 som referenser,
forsta tiobassystemet och bedoma rimlighet (National Council of Teachers of Mathema-

tics, 2000).

Elevens uppfattning av tallinjen dr en sddan kunskap som de tyckte sig kunna utldsa
mycket om gillande taluppfattningen, dirfor la de stor vikt vid den. Aven forskning vi-
sar att det finns samband mellan inre representation av tallinjen och rikneférmagan
(Lundberg & Sterner, 2009). Utvecklingen av en vélfungerande tallinje dr avgorande

for rakneformagan.

Lika betydelsefullt tyckte specialpedagogerna det var att observera om eleven hade
automatiserade rdkneprocesser. For att fa flyt 1 sitt raknande maste eleven ha goda stra-
tegier och de mest grundliggande operationerna bor behérskas utantill, eleven maste ha

flyt i det grundldggande tankandet (Lowing, 2008).

Béda specialpedagogerna poédngterade vikten av att uppmérksamma elevens strategi vid
en rdkneprocess. Det dr angeldget att upptidcka de som har fastnat i omstindiga metoder
(Mclntosh, 2008). Elever med rdknesvarigheter finner sillan effektiva metoder pa egen
hand, varvid det &r viktigt att presentera de for dem. Informanterna tyckte sig se att ele-
ver med ohallbara strategier inte sdg hur de skulle anvénda sin kunskap for att hiarleda
fakta. Eleven klarade inte av att anvdnda sig av fordubblingar eller bygga tior for att

hirleda fakta om tal med utgangspunkt i det som de redan vet (Jess m fl, 2008).

Ytterligare formagor som specialpedagogerna observerade i sin strdvan att ringa in ele-
vens kunskaper var bl a om eleven kunde De fem rdkneprinciperna. Enligt Lowing
(2008) sa utgdr dessa fem principer en nddvindig grund for att ett barn ska kunna bygga
upp en taluppfattning och lira sig matematik. De forhorde sig ocksd om barnen kunde
ramsrakna, hur de klarade tiotalsévergangar och vilken uppfattning de hade om posit-
ionssystemet. For att forsta tal behdvs forstaelse for positionssystemet, samt att vart tal-

system bygger pé att gruppera och rdkna i tiotal (McIntosh, 2008).

Resultatet visar att specialpedagogerna tyckte att elevens sjélvkédnsla i matematik var
betydelsefull, dels att ta reda pd men dven att jobba pd att stirka. Forskning visar att

dmnet matematik anses vara ett av de viktigaste &mnena i skolan och om man misslyck-
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as dir kan det innebédra en psykisk belastning (Lundberg och Sterner, 2009). Konse-

kvensen kan bli en knéckt sjidlvkénsla som &ven kan sprida sig inom andra omraden.
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6 Diskussion och slutsatser

6.1 Resultatdiskussion

Syftet med studien var att undersoka vilken syn specialpedagoger har pa pedagogiska kart-
laggningar 1 matematik och yngre elevers rdknesvarigheter, samt hur de i sin dagliga verk-
samhet gar till viiga nir det upptécks att en elev har svarigheter med att forstd och anvénda tal.
Malet med undersokningen var ocksa att fa en bild av vilka verktyg som anvinds vid kart-
laggning samt hur de anvédnds. Studien visar att bdda specialpedagogerna har kompetens att
genomfora kartldggning som ger vigledning for pedagogiska insatser. Med hjélp av sina kun-
skaper, erfarenheter och diagnoser sitter de ihop egna mallar for att kunna upptécka, kartldgga
och analysera elevers riknesvarigheter, samt forsoka forstd de bakomliggande orsakerna till
dessa svérigheter och missuppfattningar. Enligt Lundberg & Sterner (2009) sa dr den kompe-

tensen avgorande for att lyckas med elever i matematiksvérigheter.

Vi upplever en sédrbarhet i att all kunskap och erfarenhet av kartldggning &r koncentrerad till
specialpedagogerna. Aven om kompetensen att utfora matematiska kartliggningar finns, s&
saknas nedskrivna rutiner. Sarbarheten ligger 1 att det troligen inte finns ndgon annan pa sko-

lan som vet hur de gér till védga, vilka verktyg de anvénder, vad de tittar pa o.s.v.

Vi ser en potentiell risk med att inte ha ndgot system for kartlaggning eller dokumentation av
elevers matematikutveckling, dd den erfarna specialpedagogen kan byta arbetsplats, bli sjuk
eller g 1 pension. Specialpedagogens kunskap och erfarenhet av matematiska kartlaggningar

bor dokumenteras for att sakra kvalitén.

Viér erfarenhet sdger oss att det oftast finns nedskrivna rutiner pd skolor for hur elevers lis-
och skrivutveckling ska kartlaggas och dokumenteras och att det satsats mer pa fortbildning
inom det omrédet, vilket gor larare mer uppméarksamma pa elevers léds- och skrivsvarigheter.

Forskning visar att matematiken &r ett eftersatt omrade, det finns mer forskning inom lds- och
skrivomradet (Engstrom & Magne, 2008; Lundberg & Sterner, 2009). Nér vi sokte svenska
avhandlingar inom matematiksvarigheter sa fann vi endast Sjobergs avhandling (2006). Inom

lds- och skrivsvérigheter fanns det flertalet avhandlingar. Detta torde vara en anledning till
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varfor kartldggning och dokumentation av elevers lds- och skrivutveckling sker 1 hdgre grad.

Det finns helt enkelt mer kunskap och stddmaterial inom det omrédet.

Pedagogerna péd Birgittas skola vill girna ha ett system betrdffande kartlaggning och doku-
mentation av elevers kunskapsutveckling 1 matematik, precis som de har nér det géller elevers
lds- och skrivutveckling. Sedan ett ar tillbaka arbetar de med Férstd och anvinda tal, 1 studie-

cirkelform.

De senaste aren har det kommit tva forskningsbaserade stddmaterial inom matematiken; Dia-
mant (Skolverket, 2009) och Forsta och anvinda tal (Mclntosh, 2008). Bada skolorna har
borjat anvidnda sig av materialen och upplevde att de var till hjdlp vid kartlaggning. Det kan
kdnnas tryggt och vara till god hjilp for pedagogen att komplettera med ett diagnostiskt ut-
provat material (Lowing, 2008).

Som blivande specialldrare upplever vi en trygghet i att det finns forskningsbaserat material
att tillgd. Kunskapen finns men erforderlig erfarenhet saknas, varvid det kdnns bra att ha
forskningsbaserat material att utgd frdn som bas och inte behdva “tillverka” egna diagnoser
sdsom informanterna gjort under alla ar. Vi inser dock att det inte finns nagon generell mall
eller nagot facit, utan att alla elever ar unika. Varje individs kunskapsniva och forutsittningar

behover tas hinsyn till vid en matematisk kartliggning.

Resultatet visar att specialpedagogerna anser att en stor del av de elever som hamnar 1
rdknesvarigheter beror pa hur den tidiga matematikundervisningen bedrivs. De uttrycker
en oro over att elever blir utsatta for en alltfor laroboksstyrd undervisning diar symbo-
liskt och abstrakt tinkande infors for snabbt och for tidigt. Rapporten NU-03 visar att
den vanligaste formen av matematikundervisning bedrivs som enskilt, isolerat arbete
med larobokens uppgifter déir diskussioner sdllan féorekommer, vilket rapporten uttryck-
er en oro for (Skolverket, 2004). For att eleverna ska kunna utveckla ett abstrakt tin-
kande dr det angelédget att de far arbeta med konkret material, kommunicera och knyta
an till tidigare erfarenheter (Sterner & Lundberg, 2009). Ett matematikliromedel som
Agneta ansdg fungera vil som bas i den tidiga matematikundervisningen var Matte El-
dorado (Olsson & Forsbéck, 2008). Birgitta foresprakade Pixel matematik i de tidiga
aren (Alseth m f1, 2007).
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Resultatet visar pa att klassldraren har svart att ta till sig specialpedagogens budskap om
uppfoljning och dtgdrder i klassrummet. Den ena informanten menar att det oftast beror
pa att klassldraren har for dédliga didaktiska dmneskunskaper inom matematik for att
klara av att bemota elevers ridknesvarigheter 1 klassrumsundervisningen. Hon fér ofta
hora av klassldrarna att de inte vet hur de ska jobba med elever i rdknesvarigheter, att
det inte ingér i deras utbildning. Léraren maste kunna se och kénna igen brister i elevers
taluppfattning. Bade klassldraren och specialpedagogen behover ha djupa kunskaper om

vad god taluppfattning ar for att kunna skapa struktur i undervisningen (Sterner, 2007).

Informanten poéngterar vikten av att alla klassldrare far fortbildning inom riaknesvarigheter.
Hon menar att lararna behover storre kunskap for att kunna ldsa av eleverna och beméta dem

dér de befinner sig i sin matematiska utveckling.

Hon anser att klassldraren inte kan forvinta sig att dessa elever ska exkluderas for att fa
tillgdng till en anpassad och bra undervisning. Hon hévdar att forebyggande och anpas-
sad undervisning méaste finnas inom klassrummets ramar och att den kommer alla till
del. Hennes angreppsétt pa problemet, som specialpedagog, ar att erbjuda fortbildning

till samtliga larare.

Det ligger vildigt mycket i att satsa pa fortbildning ute pa skolorna. Nar ni kommer ut som speci-
alldrare i matematik, satsa pa det. Det ar klart att man dven ska satsa pa individen, men det ar jétte-
farligt om man bara riktar sig mot det. Aven elever i riknesvérigheter ska vara i sina klasser, och

dé maste man satsa pa fortbildning. (Birgitta)

Alla pedagoger bor arbeta for att inkludera eleven i den ordindra undervisningen, skol-
lagen ir tydlig med att en elev som visar sig vara i behov av sérskilt stod i forsta hand
ska ges inom den grupp som eleven tillhor (Skollagen, 2010:800). Bada informanterna
har ett specialpedagogiskt forhéllningssétt som utmirks av att inte se eleven som ensam
birare av riknesvarigheterna (Ahlberg, 2000). De har dven ett relationellt perspektiv i

sitt sdtt att tdnka kring svarigheterna och jobbar for inkludering i klasserna.

Sammanfattningsvis pekar resultaten i denna studie pa att uppfoljningen ér viktig. Den
visar ocksé att liarare har svéarigheter med uppfoljning och inkludering av elever 1 klass-
rumsundervisningen. Studien framhaller vikten av att fortbilda klassldrarna sa att de ar
kompetenta, dels &mnesdidaktiskt och dels for att kunna beméta och folja upp atgérder
for elever i rdknesvérigheter. Det ridcker inte med att specialpedagogen gor en kartligg-

ning och patalar svarigheten.
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Samtidigt visar studien ocksa att observationer och handledning av klassldrare saknas.
Ytterligare fragor blir da - Skulle klassldraren klara av att bemota och folja upp elevens
svarigheter bittre med stéd, 1 form av handledning fran specialpedagogen? Samt &r spe-
cialpedagogen tillrackligt tydlig mot klassldraren om hur uppfdljningen 1 klassrummet
bor ga till? Finns tillrackligt med resurser 1 form av personal att tillgd i klassrummet?
Det behovs bade resurser och professionellt stod for att kunna tillgodose alla elever en

undervisning som dr anpassad till deras forméga och forutsittningar (Engstrom, 2000).

Béda specialpedagogerna uppger tidsbrist som orsak till att de inte gér observationer el-
ler handleder. Vi tror att observation och efterf6ljande handledning ar ett laddat och
kinsligt omrade for bade specialpedagogen och berorda larare. Fortbildning dr ett mer
neutralt, tidssparande och forebyggande sétt att angripa problemet for specialpedago-
gen. Det kan ocksé vara ett enklare och smidigare sétt att skapa samsyn hos pedagoger-

na.

Studien visar ocksé pa att specialpedagogens kompetens och erfarenhet bor tas tillvara
pa i ndgon form av dokumentation eller rutin for att den ska finnas kvar pa skolan.

Vi dr medvetna om att de specialpedagoger som deltagit i studien besitter en kunskap
och erfarenhet utover det vanliga géllande matematiska kartldggningar, varvid resultatet
inte kan ge en generell bild 6ver hur specialpedagoger arbetar med matematiska kart-
laggningar. Den svarighet som de upplever med att formedla dtgidrderna i klassrummet

kan ddremot sékert generaliseras.

6.2 Metoddiskussion

Frdn borjan var tanken att matematikansvarig i respektive kommuner skulle ge forslag pa

lampliga informanter att intervjua. Det visade sig att de specialpedagoger som gavs som for-

slag inte ansag sig ha tillracklig erfarenhet eller kompetens inom omradet.

Svérigheter uppstod 1 att hitta specialpedagoger med den eftersokta kompetensen. I den ena

kommunen var det till och med mycket svart och krivdes flertalet forfragningar innan lamplig

informant kunde hittas. Urvalet dir gjordes déarfor med stod av en kollega som hade kénne-

dom om en specialpedagog som arbetade med matematiska kartlaggningar. Forfattarna tolkar
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det som en avsaknad av kompetens inom omradet matematiska kartliggningar pa flertalet
skolor inom berérda kommuner. Det dr dock tveksamt om slutsatserna fran resultatet kan ge-
neraliseras pa grund av for fa antal intervjuer. De samband och mdnster som kan utlésas och

styrkas i teorin kan @nda vara av generellt intresse.

For att besvara studiens fragestdllningar valdes en kvalitativ ansats och en semistrukturerad
intervju. Valet av semistrukturerad intervju som metod bidrog till en djupare forstéelse for
matematiska kartliggningar. Kvalitativa intervjuer dr mycket tidskrdvande (Bryman, 2011)
varfor endast tva specialpedagoger valdes ut. Nér vi sokte informanter gjordes ett selektivt
urval for att hitta personer med stor erfarenhet om pedagogisk kartliggning inom matematik,
vilket paverkade studiens resultat. Informanterna var vél forberedda pa att bli intervjuade da
intervjufragorna hade skickats ut en vecka i forvég, vilket kan ha paverkat resultatet. Vi sag
en vinning i att de var extra forberedda da vi ville att specialpedagogerna skulle ges tid att re-

flektera Over sin egen syn pa matematiska kartldggningar.

Agneta ville inte lata sig spelas in under intervjun, varvid anteckningar fick goras pa plats. Vi
ar darfor medvetna om forlusten av viss information. Det dr svart att hinna uppfatta och skriva
ned allt tal, likasd att gora tolkningar av antecknade svar, da intervjun inte gér att transkribera,
lyssna pa igen eller tolka utifran vad som sdgs mellan raderna. For att stirka validiteten skick-
ades darfor ett antal kontrollfragor till Agneta i efterhand, for att sékerstélla att svaren uppfat-

tats korrekt.

Vi dr 4ndé nojda med utfallet av intervjuerna och anser att de gav en bra bild 6ver deras syn-

sétt och deras arbete med matematiska kartlaggningar av yngre elever.

6.3 Implikationer for undervisningen

Studien har visat att forskningsbaserat stodmaterial inom matematiken kan vara till hjdlp for
specialpedagogen vid matematiska kartliggningar. Detta kan kanske inspirera fler pedagoger
att ta hjélp av det forskningsbaserade material som finns att tillga, avsitta tid till studiecirklar
och pedagogiska diskussioner samt skapa en samsyn kring kartldggning och uppf6ljning av

elevers rdknesvarigheter.
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Studien visar ocksé att den erfarenhet och kunskap som specialpedagogerna besitter behover
tas tillvara pd. Funderingar kring system betridffande kartliggning och dokumentation av kun-
skapsutveckling i matematik har forts pa berorda skolor. Studiecirkel 1 A¢¢ forsta och anvinda
tal har paborjats pad den ena skolan och ldrarna har efterfragat rutiner for avstdmningar 1 de
olika arskurserna. Den andra specialpedagogen menade att det 4r mojligt att de bestdmde na-
got gemensamt for ndgon/nagra arskurser s& sminingom. Bida var dverrens om att uppfolj-

ningen &r viktigast.

Studien har lyft fram vilka kunskaper som krévs for att utveckla matematisk férmaga och som
ar viktiga att uppmérksamma och folja upp. Forhoppningsvis kan det bidra till att hjélpa oer-

farna specialpedagoger och ldrare 1 sitt arbete med “’tidiga upptéckter och tidiga insatser”.

6.4 Fortsatt forskning

En intressant fraga for fortsatt forskning ar att ta reda pa hur atgdrderna ser ut efter att en ma-
tematisk svarighet har upptickts, kartlagts och analyserats. Hur gar specialpedagogen vidare
med den kénda svarigheten, bade pa individ-, grupp- och organisationsnivad? Hur ser uppfolj-
ningen ut for elevens och klassldrarens del? Hur lyckas de implementera atgérderna i klass-
rummet och hur stottar de ldraren 1 bemétandet av elevens svérigheter? Det var just uppfolj-

ningen som specialpedagogerna i studien ansag vara den viktigaste men ocksa svaraste delen.
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Bi-
laga 1

Linnéuniversitetet, Vaxjo 2011-04-14

Missivbreyv till informanter

Hej!

Utifrén vér tidigare telefonkontakt vill vi pa detta sétt klargéra vad vart examensarbete gér ut
pa. Vi heter Anna Uddbom och Ulrika Conradsson och vi utbildar oss till speciallarare med
inriktning matematik vid Linnéuniversitetet i Vaxjo. I vart examensarbete ska vi skriva om
hur yrkesverksamma speciallirare/ specialpedagoger gar till viga vid pedagogisk kart-
laggning och analys av elevers riknesvarigheter inom omradet grundliggande talupp-
fattning och aritmetik. For att fa underlag till uppsatsen har vi valt att intervjua specialld-
rare/ specialpedagoger som arbetar aktivt med pedagogisk kartliggning av elevers raknesva-

righeter.

Intervjun kommer att spelas in och transkriberas i sin helhet, eventuellt férs anteckningar pa-
rallellt. Materialet kommer endast att anvindas av undertecknade vid resultat och analys och
avidentifiering kommer att ske . Efter avslutat arbete raderas all data. Nar uppsatsen ar fardig
kommer den att finnas tillgénglig att ldsa pa Diva pé internet. Ni som medverkar har réittighet
att sjilvstindigt bestimma, hur linge och pa vilka villkor som ni vill delta i vér intervju. Be-

raknad tidsétgang for intervjun ar ca 45-60 minuter.

Om ni Onskar att ta del av vart fardiga examensarbete sd gar det att tillgodose. Vi bifogar vara
tankta intervjufragor sa att ni i lugn och ro kan ta del av dem innan vi ses pa tidigare dver-

renskommen tid och plats.

Tack pa forhand!
Hilsningar Anna Uddbom och Ulrika Conradsson

Handledare: Helena Roos, Linnéuniversitetet
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Bilaga 2

Intervjuguide (tidsdtging ca 45-60 min)

Bakgrundsfakta
1. Grundutbildning?
2. Alder?
3. Ingick matematik i din specialldrar/ pedagogutbildning?
4. Hur ménga ar i1 yrket? Beskriv din yrkeskarriér!
Fragor
1. Vad innebér pedagogisk kartlaggning for dig?
2. Vad innebér raknesvarigheter for dig?
3. Vilka tror du dr de framsta orsakerna till att en elev hamnar i rdknesvarigheter?
4. En elev som har svérigheter med den grundlidggande taluppfattningen, hur kan det visa
sig?
5. En elev som har svarigheter med aritmetiken, hur kan det visa sig?
6. Hur gar du tillviga vid en pedagogisk kartldggning av yngre elevers rdknesvarigheter?
7. Vilka verktyg anvinder du som stod vid en pedagogisk kartlaggning av yngre elevers
rdknesvarigheter?
8. Hur gar ni vidare nir ni ringat in elevens svarigheter? Beskriv hur atgérderna kan se

ut.
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