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Sammanfattning

Mitt syfte med detta arbete var att prova ett instrument for datorbaserad screening av
matematikkunskaper for aldrarna 11-15 ar. Jag ville ocksa relatera detta till
teoribildning, larandeprocesser och styrdokument. Eft instrument utgoér en begransad
mojlighet att skapa underlag vid bedémning av en individs kunskaper i matematik.
Detta hanger ihop med att det finns manga aspekter och faktorer att ta hansyn till vid
en kartlaggning.

Tidsmassigt ar det svart att vid ett tillfalle omfatta allt. Kartlaggningsinstrumentet
Matematikscreening 11 omfattar tva delar som bada genomférs vid datorn; dels 60
uppgifter att I6sa dels 17 pastaenden om matematik och larande att besvara med
SANT eller FALSKT. Kartlaggningen férvantas ta ca 20 minuter att genomféra. De 28
elever som deltog anvande mellan 14 och 37 minuter. Dessa elever utgjordes i ar 4
av dem som klasslararna beddmde som svagpresterande och i ar 5 och 6 av dem
som féljer matematikundervisningen i den langsamma gruppen.

Resultatet ser jag som ett "absolut” resultat och med det menar jag att jag egentligen
inte far veta hur eleven resonerat for att komma fram till sitt svar. Den teoribildning
jag studerat lagger fokus pa processen och inte pa svaret.

Andra faktorer som berdr emotionella, tanke- och viliemassiga aspekter ar ocksa
intressanta att belysa vid en kartlaggning. Har erbjuder instrumentet ett antal
pastaenden som eleven besvarar med SANT eller FALSKT. Dessa utgoér ett bra
diskussionsunderlag for samtal med eleven. Jag har dock inte genomfért sadana
samtal utan bara bearbetat elevsvaren varfér jag inte kan sdga nagot om vad
eleverna bygger sina pastaenden pa. Att genomfdra ett sadant samtal med varje
enskild elev hade medfort 28 samtal vilket enligt min beddémning inte rymdes inom
ramen for detta arbete.

Att lata elever genomfora olika testuppgifter i matematik erbjuder i regel inga
svarigheter men att tolka och analysera erhdllna data kan daremot vara betydligt
svarare. En modell och/eller teori att relatera data till mdjliggdér och underlattar
tolkningar. | vart praktiska arbete paverkas vi av vara teorier, etiska utgangspunkter
och praktiska erfarenheter nar vi tolkar erhallna testresultat.



Mina studier av olika teoribildningar inom omradet har gatt via kognitivism,
konstruktivism och oOver till radikal konstruktivism. Den senare har jag funnit
funktionell da den inte negligerar de personliga forutsattningarnas betydelse. Som
larare ser jag dagligen exempel pa hur inte bara sociologiska, psykologiska och
fysiska aspekter i miljon utan aven de biologiska aspekterna utgdr grunden fér den
enskildes kunskapsbildning i matematik. Dartill kommer samspelets betydelse for
utfallet.

Jag har ocksa tittat pa vad gallande riktlinjer for matematikdmnet sager. Dessa fargas
i forsta hand av ett konstruktivistiskt synsatt. Detta genomsyrar ordval och
formuleringar som framgar av citat jag anvant i mitt arbete.

Det kravs idag stora forkunskaper hos larare. For att kunna férstd och tolka
styrdokument kravs inte bara kunskaper om teorierna de bygger pa utan ocksa vana
vid att reflektera dver exempelvis sig sjalv, den egna kunskapssynen, olika tankbara
paverkansfaktorer bade hos eleven och inom elevens kontext.

Olika test ar hjalpmedel fér bedoémning av olika funktioner vilka i sin tur kan ligga pa
skilda nivaer. Jag anser att nyttan med att anvanda detta instrument for
kartlaggningar i matematikundervisningen ar osaker. Jag kan fa reda pa mer
information genom att observera eleven nar denne arbetar pa matematiklektionerna
kombinerat med att i samtal ta del av hur eleven resonerar.
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Summary

The aim of my study was to try out an instrument for a computerised screening of the
mathematical knowledge of pupils, aged 11-15 years. | also related this to theory
building, learning processes, curriculum and the goals and guidelines that are to be
applied in Swedish schools. Using only one instrument is a limited way of estimating
an individual’s knowledge and proficiency of mathematics, due to the fact that there
are many aspects and factors to pay attention to during a survey.

Because of the time constraints, it is difficult to cover all aspects at one occasion. The
screening of one pupil is expected to take about 20 minutes. The 28 pupils that
participated needed between 14 and 37 minutes. The screening instrument contains
two parts that are both carried out at the computer; the first part ranges over 60 tasks
to solve, the second part covers 17 statements on learning and mathematics
answered by TRUE or FALSE.

It is also interesting to scrutinize other factors that affect the emotions and the acts of
thought and volition. The statements on mathematics and learning constitute a very
good basis for private interviews with the pupil. As | have only processed these |
can't tell how the pupils explain their answers.

The survey can be carried out without difficulty but it is more complicated to interpret
and analyze obtained data. A model or theory that can be related to the data will
make possible and simplify the understanding of the results.

The theories that | have studied have focused on the process and not on the answer.
My studies of different theoretical constructs have extended via cognitivism and
constructivism on to radical constructivism. | find the latter very useful because it
doesn’t neglect the importance of personal qualifications. In my profession as a
remedial teacher | daily see examples of the importance of not only the sociological,
psychological and physical factors but also of the biological aspects for the building
of knowledge by the individual. In addition we have the importance of interaction.



| have also studied what the curriculum and guidelines say about mathematics. The
curriculum and guidelines are tinged with a principally constructivistic point of view.
This leaven all through the choice of words and wordings that could be seen in the
quotations that | have used in this study.

A great amount of previous knowledge is demanded from the teacher. Understanding
and interpreting curriculums require not only a good knowledge of theories but also
the habit of reflection over i.e. oneself, the own theories of cognition, different
conceivable factors of influence by the pupil as well as by the context of the pupil.

Different tests are means for estimation of different functions which by turns could be
on different levels. The advantages of this instrument are rather uncertain. | don’t
actually get to know how the pupil has reasoned to arrive at his conclusions. | think
that | could find out more information by observing the pupil when he is working
during the mathematics lessons combined with private talks on how he reasons.



Forord

Jag har arbetat som specialpedagog sedan 1985 och upplever storre och storre
nyfikenhet pa hur mina elever tanker och resonerar i sin kunskapsbildning. Att verka
som specialpedagog kan liknas vid ett detektivarbete dar varje fall ar unikt och jag i
forvag inte kan férutse varken uppgiftens art eller vilka metoder och verktyg jag ska
komma att anvanda.

Jag fascineras av att egen reflektion dver erfarenheter transformeras till kunskap som
i sin tur blir underlag for ny reflektion. | mitt dagliga arbete finns oanade mojligheter
till kunskapsutveckling for mig som yrkesmanniska. Varje litet moment i min
yrkesutdévning ar embryot till, for mig, ny begreppsbildning. Att skriva en
magisteruppsats i specialpedagogik ger mig chansen att fa utforska hur barn tanker
och lar i amnet matematik och hur jag med hjalp av ett instrument for kartlaggning av
matematik kan belysa hur teorier inte bara forklarar barns tankande och larande utan
ocksa fordjupar min forstaelse.

Anledningen till att jag valde just Matematikscreening II beror pa att jag anvant det i
flera ar men att jag forst i september 2002 fick tillfalle att ga Bjorn Adlers tvadagars
kurs om dyskalkyli. Som en konsekvens av mina erfarenheter av instrumentet och
kursen samt att jag last Adlers bocker vacktes idén att genomlysa instrumentet i
samband med mitt arbete med magisteruppsatsen.

Instrumentet har utgjort utgangspunkten for bade teoretisk férdjupning och
resonemang kring variation i elevprestationer. | denna mening ar mitt arbete en
metodstudie och avsnittet som genomlyser instrumentet aterfinns i ett separat kapitel.

Andra kartlaggningsinstrument som anvands i skolan ar Stockholmsprovet for ar 3
och de nationella @mnesproven i matematik for ar 5. Resultaten fran dessa anvands i
bedémningen av elevers behov av stdd. Sjalv anvander jag sedan ett ar tillbaka
ocksa den metod fér uppskattning av elevers taluppfattning som beskrivs i prof.
Robert Wrights bocker Early Numeracy och Teaching Number (Wright m.fl. 2002;
Wright m.fl. 2002). Denna metod for skattning av det matematiska tankandet
anvands for elever i aldern 6 — 9 ar och kallas Maths Recovery.

Den inledande processen karaktariserades av forvirring blandad med gladje over
mojligheten att fa skriva en magisteruppsats. Har finner jag att ett citat fran Foucault
malande beskriver vad jag sysslat med.

[... ] om jag inte — nagot febrilt — férberedde en labyrint dar jag kan bege mig in pa
upptacktsfard, dar jag kan forskjuta mitt syfte, gradva underjordiska gangar och tvinga mitt
arende langt bortom det sjalvt, finna utsiktspunkter i stdnd att sammanfatta eller férandra
dess vag, sa att jag kan tappa bort mig och slutligen dyka upp infér blickar som jag aldrig
mer behdver méta. Det finns sékert flera &n jag som skriver for att inte langre ha nagot
ansikte. Frdga mig inte vem jag ar och sag inte at mig att forbli den jag ar: det ar en
mantalsskrivningsmoral, det ar den som bestammer 6ver vara identitetspapper. Men den
skall lamna oss i fred da det galler att skriva (Foucault 2002:32).

Tack vare ett utomordentligt stdéd och stort talamod fran min handledare professor Siv
Fischbein sa skingrades dimmorna och alla mina spretande idéer kunde fangas in
och tyglas till en magisteruppsats. Med fast hand och konstruktiva fragor har hon lett
mig fram till ett fardigt arbete.



Jag vill ocksa tacka min man Stig Hagnesten for att han star ut med att vara gift med
en kvinna som standigt studerar och aldrig kommer fram till 'vad hon ska bli nar hon
blir stor’. Tack Marcus, Hillevi och Stefan for att ni vuxit upp till de mest fantastiska
vuxna barn man kan tanka sig trots att ni under alla ar fatt halla till godo med en
mamma som helst last bocker med foétterna pa bordet. Dessutom ar ni idag min
expertpanel som besvarar fragor om vasentligheter som korrelationer. Talmodigt ger
ni mig “stédundervisning” pa telefon eller vid kdksbordet vid era besdk i hemmet. Det
ar fantastiskt att tillhéra en familj som med liv och lust diskuterar makron ' och
slumpfaktorer vid middagen.

Tack alla Ni pa min arbetsplats som betyder sa mycket for mig i vardagen men inte
kanner till allt jag sysslar med.

Jarfalla i maj 2003

Toura Hagnesten
toura.hagnesten@mailbox.swipnet.se

' En samling instruktioner som kan anropas med ett kortformskommando. Programvaror som Excel
har egna makrosprak. | stallet for att manuellt utféra en serie tidskravande, repetitiva funktioner i Excel
kan du skapa och kora ett enskilt makro, i praktiken ett eget kommando, med vilket du kan utfora
uppgifterna.
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Inledning

Bakgrund

"Verkligheten finns i betraktarens 6gon”
(okand, citerat efter Wachter 2001:87).

”Om jag vill lyckas med att féra en
manniska mot ett bestamt mal, sa maste
jag forst finna henne dar hon ar och bdérja
just dar. Den som inte kan det lurar sig
sjalv nar hon tror att hon kan hjalpa andra”
(Soéren Kirkegaard).

Figur 1. Citat
Valda och arrangerade av forfattaren.

| skolan méts i princip alla barn. Olikheter kan berika verksamheten om man tar
tillvara dessa och ser dem som utmaningar. Utgangspunkten for mitt arbete ar, som
citaten pekar pa, att vi manniskor ar sociala varelser med olika personliga
forutsattningar. Var och en ar unik och bemdétandet av en manniska maste anpassas
till detta. Elever ar olika, de har olika férutsattningar och férmaga att lara, olika
intressen och olika ambitionsniva. De kommer ocksa fran olika miljéer och kulturer
och har olika erfarenheter med sig nar de kommer till skolan. De far olika mycket
stdd fran hem och omgivning. De ska dock alla ga i samma skola varfor stora krav
stalls pa dels lararens kunskaper om barns kognitiva utveckling och férmaga att se
och anpassa undervisningen till denna dels skolans organisation och innehall fér att
kunna moéta den variation som eleverna representerar. Bemotandet av varje enskild
elev maste utga fran att denne ar unik och varje individ behdver fa lara utifran de
egna forutsattningarna.

Decentraliseringen inom svenskt skolvasende betyder att lararyrkets innehall har
vidgats till att omfatta omraden som lokal maltolkning, lokalt kursplanearbete, lokal



utvardering och férmaga att organisera egna laroprocesser. Det betyder att lararna
forvantas tolka styrdokument och darefter planera, organisera och genomfora
undervisningen. Larare har idag en stor frihet bade betraffande urval av stoff och
arbetssatt. For att kunna anvanda sig av denna frihet kravs en medvetenhet om bade
allman och egen pedagogisk filosofi vilket forutsatter dels ett vardesystem och en
undervisningsteori dels en forestallning om barnet, dess begreppsbildning och
kognitiva utveckling. Dartill kravs att lararna ar val insatta i malsattningen med sitt
arbete.

Matematik som skoldmne ar ca 400 ar gammalt. Forsti 1611 ars skolordning blev det
tillatet att arbeta med aritmetik om lararen hade tid 6ver och det dessutom inte
inkréktade pa andra @mnen. Annat ar det idag! Enligt regeringens riktlinjer i
"Regeringens skrivelse 2001/02:188" sa tillhdér matematik de amnen som prioriteras i
regeringens utvecklingsplan for kvalitetsarbetet i forskola och skola. Ovriga
strategiska utvecklingsomraden ar foérskola och skola i segregerade omraden,
karnkunskaper i bl.a. matematik for alla, ett flexiblare utbildningssystem, utvecklad
samverkan mellan utbildning och arbetsliv samt svenska for invandrare.

Vid kompetensutveckling av larare forordas idag egen reflektion som en vag for
personlig utveckling och férdjupning av professionell kunskap. Nu-upptagenheten
kan utgora ett hinder fér den egna reflektionen. Med detta menar jag att lararen ar sa
tidspressad att denne dels inte avsatter tid for reflektion dels gar i fallan att bara lotsa
barnen forbi pedagogiska och sociala svarigheter. Ett satt att méta mojligheter och
svarigheter i bade den egna personliga och professionella utvecklingen ar att studera
parallellt med yrkesarbetet. Studier bade bidrar till, ger och kraver reflektion,
tankemassiga utmaningar och nya insikter. Detta synliggor lararens “tysta kunskap'.
Med detta menar jag den kunskap som en erfaren larare har men kanske inte alltid ar
medveten om. En erfaren larare har transformerat tidigare lasta teorier till egna
teorier genom att filtrera dem genom mangarig erfarenhet och justerat dem pa en
praktisk niva sa att de anpassats till dels lararens egen person och personlighet dels
det sammanhang lararen verkar i. En framgangsrik yrkesutveckling innebar att
lararen “ager” sin kunskap pa bade teoretisk och praktisk niva (Lauvas & Handal
2001; Ds 2001:48).

| januari 2003 publicerade Skolverkets enhet for kvalitetsgranskning rapporten
"Lusten att lara” ? (Skolverkets rapport 2003). Granskningen koncentrerar sig till
amnet matematik ur dels ett barn- och elevperspektiv dels ett skolperspektiv.
Rapporten tar upp faktorer som paverkar lusten att lara samt belyser eventuella
samband mellan den upplevda kvaliteten och resultaten. | rapporten formuleras en
definition av begreppet “lust att lara” enligt féljande:

[... ] den larande har en inre positiv drivkraft och kanner tillit till sin formaga att pa egen
hand och tillsammans med andra s6ka ny kunskap som &r betydelsefull fér bade
individens utveckling och samhallets behov (Skolverkets rapport 2003:6).

Rapporten hanvisar till tre teorier om larande, namligen: socialkonstruktivistisk teori,
metakognitiv teori (inklusive kognitiv teori) samt symbolisk interaktionism. Dessa tre
teorier genomsyrar kunskapssynen i rapporten och jag uppfattar det som att de
ocksa har stor genomslagskraft i dagens matematikdidaktiska forskning och litteratur.

2 http://www.skolverket.se/publicerat/press/press2003/press030124.shtml



http://www.skolverket.se/publicerat/press/press2003/press030124.shtml

| rapporten forklaras, forkortat av mig, de tre teorierna med att i socialkonstruktivistisk
teori ar kunskap inte nagot som féormedlas utan den vaxer och utvecklas i motet
mellan den larande och den undervisande. Metakognitiv teori forklaras med att
"Yngre elever lar sig genom att forst gora, sedan veta och slutligen férsta vad och hur
de har lart” (Skolverkets rapport 2003:6). Slutligen sager rapporten att symbolisk
interaktionism talar om de larandes samspel med hjalp av symbolsprak. Olika
sprakliga uttryck, som tal-, skrift-, bild- och kroppssprak, ska anvandas for att skapa
en arena for dialog och social interaktion.

Elevernas individuella forutsattningar och férmagor belyses dock inte i rapporten.
Dessa representerar variation i dels mognad dels grundlaggande individuella
forutsattningar och formagor ur ett biologiskt perspektiv.

Rapporten “Lusten att lara” slar fast att:

Alla elever skall ha mgjlighet att skaffa sig matematikkunskaper. De behdver dem for att
I6sa vardagsproblem, kunna férstd och granska information och reklam, kunna fungera i
rollen som medborgare och vardera och kritiskt granska pastaenden fran t.ex. politiker,
journalister och marknadsférare. Matematikens betydelse som tankeinstrument och
verktyg i samhalle och vardag, som grundvetenskap och tillampad vetenskap, far som
konsekvens att matematik ar ett viktigt amne for utbildning (Skolverkets rapport 2003:7).

Kunskapsbildningen i matematik handlar om bade organisationens, lararnas och
elevernas larande. Denna kunskapsbildning pagar inte bara inom varje individ utan
paverkas ocksa av de kontexter dar individen ingar. Kunskapsbildningen sker i
interaktion med omgivningen. Detta gor att kunskapsbildningens vasen ar komplext
och flerdimensionellt. Manga faktorer paverkar utfallet. Konsekvensen blir att
variationen i barns matematiska tédnkande ar stor men ocksa svar att se och
framférallt att utga fran for lararen. Den nya lararutbildningen pastar sig battre an
tidigare forbereda de blivande lararna pa att arbetet ocksa omfattar elever i behov av
sarskilt stdd. Detta sker genom att de blivande lararna ges viss specialpedagogisk
kunskap. Fragan ar dock i vilken utstrackning denna ambition ar realistisk.

Varje larare ska omfatta varderingen att hon/han ar en larare for alla barn (Ahlberg
2001). Ahlberg (ibid.) talar om att anvanda ett kommunikativt relationsteoretiskt
perspektiv for att studera hur skolan moter elever i behov av sarskilt stéd. Detta for
att ’[...] man inom detta perspektiv studerar kommunikation och relationer pa olika
nivaer och sammanhang i skolans verksamhet” (Ahlberg 2001:20).

Barns matematiska tankande och kunnande ar en process som utvecklas successivt
under lang tid. For de allra minsta handlar de matematiska aspekterna av omvarlden
om nagot som ingar i olika sociala situationer (ibid.).

Begreppet “elever i behov av sarskilt stod” betonar miljons betydelse pa grupp- och
organisationsniva. Ett perspektiv. som betonar samspelet mellan individ och
omgivning ar ett psykosocialt perspektiv och utgar fran att individen paverkas av och
har féormagan att sjalv paverka sin omgivning. Detta innebar en medvetenhet om att
mansklig forandring och utveckling ar majlig och att omgivningen kan majliggoéra eller
forsvara for individen att utvecklas positivt.

Kylén beskriver en helhetsmodell dar han “anlagger ett helhetsperspektiv pa
manniskan och hennes samspel med miljon” (Bjorklid & Fischbein 1996:11). Enligt
hans helhetsmodell som omfattar manniskan, miljon och hennes samspel med miljon



sa maste man i varje situation lagga ”[...] psykologiska och biologiska aspekter pa
personen samt sociala och fysiska aspekter pa hennes milj6” (Bjorklid & Fischbein
1996:12). Individen ar aktiv och paverkan mellan individ och milj6 ar émsesidig.
Kylén gor en uppdelning i fyra grundaspekter: psykologiska, biologiska, sociologiska
och fysiska aspekter. Dessa relateras i sin tur till varandra. Kylén presenterar dessa
aspekter i en figur som aterger grundaspekterna och deras inbdrdes relationer
(Bjorklid & Fischbein 1996:14). Denna figur, som aterger en helhetsstruktur,
kompletterar han sedan med en dynamisk ° modell som beskriver manniskan och
hennes samspel med miljon. Han introducerar vidare en motivationsstruktur vilken
innebar att individens kunskapsmassiga och emotionella motiv utgoér grunden for val
och handlande. Kyléns modell ar exempel pa ett interaktionistiskt synsatt.

Enligt Ahlberg (2001) férhaller manniskor sig olika till matematiken i vardagslivet och
i skolan darfor att dessa representerar tva skilda sociala sammanhang. | vardagslivet
anvander vi sallan den aritmetik vi lart i skolan utan vart matematiska tankande
utspelar sig i samspel med vart handlande i en specifik situation. | forskningsstudier
av hur barn raknade vid gatuforsaljning i Brasilien (Carraher, enligt Ahlberg 2001:50)
sa utférde barnen beradkningar som de misslyckades med nar de stalldes infor
liknande problem i skolsammanhang. De hade alltsa skaffat sig en Overlagsen
berakningsformaga som de utvecklat i en given kontext men inte kunde dverfora till
ett annat sammanhang.

| livet diskuterar vi oftast med andra manniskor nar vi ska I6sa problem. Dessutom
anvander vi hjalpmedel som miniraknare. | skolan ar matematik oftast liktydigt med
eget arbete och tankande. Ahlberg understryker att malet i skolan ocksa maste vara:

[...]Jatt manniskor aven i vardagssituationer ska kunna anvénda den matematik som de
lar i skolan. En forutsattning for att detta ska bli mojligt &r emellertid en successivt 6kande
grad av abstraktion och hanterande av symboler i undervisningen. Detta ar sarskilt viktigt
nar ett nytt begrepp eller innehallsligt omrade introduceras. Eleverna maste da fa tillfalle
att utféra olika handlingar, anvanda redskap samt samarbeta och kommunicera sa att
deras vardagstankande sa langt det &r mdjligt bekraftas av skolmatematiken (Ahlberg
2001:51).

Bade Ahlberg, Magne och Skolverkets rapport "Lusten att lara” ifragasatter en vanlig
metod som gar ut pa att elever ofta far rakna manga likartade uppgifter. Elever som
far svarigheter med matematik far oftast trana mer och I6sa fler uppgifter av. samma
slag eller som Magne skriver “lite mer drill av samma slag’. Ahlberg skriver att "det
finns en risk for att manga elever ihardigt tranar fardigheter och procedurer som inte
ar kopplade till forstaelse for den matematiska innebdrden i uppgiften” (Ahlberg
2001:43). Nar laroboken far styra undervisningen leder det till att problemlésning blir
till ett satt for eleverna att tréna redan inlarda fardigheter och utmaningen att
upptacka och lara matematiska idéer och fardigheter gloms bort.

Magne anser att problemldsning samt tal- och formuppfattning (dessa hanvisar han
till som P-/ T- och G—omradena) utgdr de tre grundpelarna i matematikinlarningen
(Magne 1998). Han talar om livsmatematik och att "problem boérjar i verkliga
handelser’” (Magne 1998:164). Han sager vidare att:

s dynamisk innebar att samspelet mellan individ och milj6 ar dmsesidigt
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Lésning av vardagsproblem kraver logiskt tdnkande som utvecklar kunskap. Ur den kan
de fa grund for férestallningar av den typ som Piaget kallat empirisk abstraktion. Detta ar
ocksa viktigt for elever i grundskolan med sarskilda utbildningsbehov i matematik (Magne
1998:164).

P-/ T- och G-omradena handlar om sprakuppfattning och spraklig problemldsning,
taluppfattning respektive formuppfattning (samt pengar, matning, enheter,
geometriska erfarenheter och forestallningar).

Andra huvudomraden som kommer in senare i elevens liv ar féljande:

» ASMD-omradet (numerisk uppfattning av raknesatten)
» F-omradet (funktioner, variabler, ekvationer, algebra)
» B-omradet (beskrivande statistik, sannolikheter)

Forskning som ar kopplad till skola och undervisning anvander ofta begreppen
normalitet, avvikelse och differentiering. Dessa begrepp ar svarfangade och kan
forstas och forklaras pa manga satt. Lararnas kunskapssyn paverkas starkt av vilken
betydelse lararna lagger in i dessa begrepp. Begreppen aktualiseras dagligen i
skolans verksamhet i samband med fragestaliningar som rér specialpedagogik,
resursbehov, nivagrupperingar o.likn. Ahlberg hanvisar till Sandow (Ahlberg 2001:13)
nar hon namner fyra olika synsatt pa begreppet avvikelse, namligen: den magiska,
moraliska, medicinska och intellektuella modellen.

Inom den magiska modellen forklaras avvikelse som nagot av Gud eller ‘'makterna’
givet. Inom den moraliska modellen handlar det om att manniskor inte "gor sitt basta’
eller anstranger sig tillrackligt. Den medicinska modellen férklarar avvikelse med
hjalp av diagnoser. Den intellektuella modellen baserar skillnader mellan individer pa
personlighet och begavning.

Min erfarenhet ar att tre av dessa aktivt anvands bland personalen idag. Det ar
endast den magiska som jag inte har hort nagon hanvisa till! Att elevers svarigheter
beror pa att dessa inte anstranger sig tillrackligt hor jag regelbundet i korridorer och
personalrum. Likasa att svarigheter och tillkortakommanden harrér ur bristande
begavning. Den moraliska modellen ar en vardagsteori som anvands av personalen
utan storre eftertanke. Den medicinska forklaringsgrunden anses som mycket
trovardig och lyfts upp utan att nagonsin ifragasattas. Har en elev fatt en diagnos av
ett utredningsteam sa behandlas diagnos och pastdenden som om de garanterade
en sann utsaga. Forklaringsgrunder inom den intellektuella modellen kan i
skolsammanhang exempelvis harréra ur WISC-test o.likn. Da star de nara det
medicinska synsattet. Min erfarenhet ar att ocksa psykologens uttalanden i samband
med t.ex. testning aldrig ifragasatts. Samma galler nar jag som specialpedagog med
hjalp av olika kartlaggningsinstrument gor utredningar och analyser av elever och
deras situation. Personligen brukar jag tydligt satta ord pa att vad jag kommit fram till
inte ska ses som den absoluta sanningen om eleven utan ar ett av flera mdjliga satt
att se pa ‘problemet” eller fragestallningen.

Alla elever upplever inte matematik som utmanande och stimulerande. Alltfér manga
far negativa erfarenheter av matematikdmnet; ibland ar dessa till och med sa starka
att de for all framtid praglar individens hela sjalvbild med konsekvenser som
bristande tilltro till den egna férmagan och angestreaktioner infér matematikamnet.
Symtom som observeras i skolan kan vara svaga prestationer i matematikamnet. |



skolsammanhang aktualiseras da begrepp som “dyskalkyli" och lararna efterfragar
kartlaggningar av olika slag med motiveringen att det annars ar svart att veta vilken
typ av stdd eleven behdver men ocksa som instrument for att mata vad eleven kan.
Min erfarenhet som specialpedagog ar att kollegor satter stor tilltro till resultaten fran
olika kartlaggningsinstrument och att dessa helst ska vara normerade * och ocksa
omfatta mdjligheten att placera in resultaten pa exempelvis en stanineskala °.

Begreppet “dyskalkyli” ar idag omstritt och jag utreder begreppet narmare pa sid. 36
Ahlberg forklarar begreppet med:

[...] en dysfunktion eller nedsattning i raknefdrmagan. Det innefattar problem med att
skriva siffror i ratt ordning , problem med att uppfatta och avlasa numeriska uttryck och
svarigheter att utféra enkla rakneoperationer. Det handlar saledes inte om
matematiksvarigheter utan om rdknesvarigheter (Ahlberg 2001:135).

| lararutbildningskommitténs betankande om en ny lararutbildning (SOU 1999:63)
understryks att det ar en utmaning fér skolans personal att férhalla sig till och hantera
att elever har olika forutsattningar, erfarenheter, kunskaper och behov.
Specialpedagogens arbetsuppgifter ar idag bade komplexa och kravande. De
omfattar inte bara arbete direkt med eleverna utan ocksa arbetsuppgifter inom sex
andra omraden (SFS 2001:23). Har ingar aven kartlaggningar, utredningar och
analyser av individers svarigheter pa organisations-, grupp- och individniva.

Elever med svarigheter skall garanteras stod och hjalp. Insatserna skall sattas in sa tidigt
som majligt. Prov, tester och bedémningar skall ha som huvudsyfte att sakert identifiera
varje elevs kunskapsniva, inlarningssvarigheter och behov (Skolplan fér Stockholms stad
2000:8).

Pa organisations- och gruppniva behdver orsakerna till svarigheter inte vara
individrelaterade. Specialpedagogens arbetsuppgift kan har handla om att identifiera,
analysera och delta i arbete med att undanréja hinder for och orsaker till svarigheter i
undervisnings- och larandemiljéer. Detta ar dock inget som behandlas eller
problematiseras i Skolplan fér Stockholms stad (2000).

Kartlaggning av elever i behov av sarskilt stdd i matematik kan se ut pa manga olika
satt. Ord och begrepp som ofta anvands i skolsammanhang ar test, diagnos,
kartlaggning, instrument, bedémning, prov samt screening. Definitionerna av dessa
ord harror ur och relaterar till olika diskurser. Enligt Nationalencyklopedin (LHS
databas 2003-02-11) hoér test hemma och anvands i den psykologiska diskursen och
diagnos och screening inom den medicinska diskursen. Screening anvands om t.ex.
‘undersdkning av en grupp personer med en speciell metod for att upptacka en viss
sjukdom’. Ordet kartlaggning finns dverhuvudtaget inte forklarat och instrument visar
sig vara latin, instrume’ntum, och Oversatts med orden verktyg, hjalpmedel och
utrustning. Bedémning forklaras med “varderande utlatande éver ngt vanl. grundat pa
sakliga dvervaganden’. Prov ges tre olika forklaringar och den som hanvisar till

* standardiserade. Att standardisera ett test innebar utprévning och omarbetning av testet, fornyad
utprévning pa ett representativt stickprov ur den population i vilken testet skall anvandas, varvid
rapoangen omraknas till standardpoang sa att allmangiltiga normer erhalles, t.ex. IK-skala, T-skala,
stanineskala.

® stanine &r en sammandragning av engelskans “standard nine’. En mattsenhet som uppkommer nar
man med utgangspunkt frain medelvardet delar baslinjen pa en normalkurva i nio delar med en halv
standardavvikelse mellan varje grans. Varje niondel ar en stanine.
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skolan sager féljande: “(formell) skriftlig utfragning for faststallande av kunskapsniva
sarsk. i skolan’. Jag vet inte vilka av orden som i skolsammanhang har hogst
anvandningsfrekvens men min erfarenhet ar att test och diagnos férekommer ofta.
Skolpsykologer gor WISC-test och larare och specialpedagoger anvander sig av
diagnoser. Laromedel i matematik bygger in diagnoser som eleverna gor lopande
under arbetets gang. Sprakbruket styr tankar och férvantningar vilket kan leda till att
orden laddas med felaktig betydelse. For att inte fastna i ords betydelse och i en
diskursanalys sa valjer jag att anvanda ordet kartldggningsinstrument nar jag
fortsattningsvis talar om och relaterar till Matematikscreening 1II, vilket ar det
kartlaggningsinstrument som utgor en av grundpelarna for min magisteruppsats.

Adler och Holmgren (2000) sarskiljer allmanna matematiksvarigheter och specifika
matematiksvarigheter. Allmanna svarigheter marks pa att eleven ocksa har svart i
andra amnen, arbetar langsammare och uppvisar ganska jamna prestationer fran tid
till annan. Elever med specifika svarigheter ar oftast normalbegavade men presterar
ojamnt. Elever med specifika matematiksvarigheter uppvisar tre skilda typer av
svarigheter. Dessa handlar om: planeringsférmagan, brister i den logiska formagan
och oférmaga att I6sa enkla rakneoperationer.

Vid svarigheter med planeringsférmagan har eleverna svart att visualisera och att
halla kvar information i minnet nar de ska I6sa problem; det ar svart "att halla flera
tankar i huvudet’. Detta kan exempelvis visa sig nar de ska lasa av klockan.

Vid brister i den logiska formagan far eleven svart att géra rimlighetsbedémningar
och det logiska forloppet forsvinner.

Oférmaga att 16sa enkla rakneoperationer visar sig i t.ex. fingerraknande langt upp i
aren.

Ahlberg (2001), Engstrom (1999) och Magne (1998) ar kritiska till att Iata specifika
svarigheter i matematik vara liktydigt med dyskalkyli da de finner det markligt att
kunskaper i matematik avgransas till att enbart handla om férmagan att utféra
aritmetiska operationer. Ahlberg (2001) framfor att dyskalkyli &r en symtomdiagnos
som faststalls med olika test och diagnoser. Hon sager:

Da elever diagnostiseras och beddéms ha dyskalkyli gors detta med utgangspunkt i deras
aritmetiska kunskaper och deras kognitiva fardigheter. Forstaelsen av matematik uppstar
emellertid i motet mellan eleven, uppgiften och situationen och inrymmer darfér sa
mycket mer an enbart berakningsfardigheter och numerisk formaga (Ahlberg 2001:137).

Att anvanda diagnoser, test, prov och andra kartlaggningsinstrument ar en grannlaga
uppgift. Dessa saluférs och séljs ofta med vetenskapliga argument som ar svara att
granska ordentligt om lararen inte har gott om tid och ar val palast.

Under mitt yrkesliv som specialpedagog har jag kommit att méta och kanna mig
hemmastadd med flera kartlaggningsinstrument. Idag ar foljande instrument i
matematik aktuella i mitt arbete: Stockholmsprovet for ar 3, de nationella
amnesproven i ar 5 samt Matematikscreening I och II. Minst erfarenhet har jag av de
sistnamnda instrumenten.

Jag har valt att infor och inom mitt uppsatsarbete utforska och genomlysa foljande:
ett kartlaggningsinstrument i matematik som heter Matematikscreening II mot
bakgrund av hur barn tanker och lar samt matematikdmnet som det enligt gallande
riktlinjer ska gestalta sig idag. Ursprungligen tankte jag utga helt fran



Matematikscreening II men insag efter hand att det inte gick att satta detta under
luppen utan att samtidigt studera hur barn tanker och lar samt vilka uttryck
matematikdmnet tar sig i riktlinjerna for skolan idag. Dessa tre omraden gar i
varandra och star i inbordes relation till och paverkar varandra. Dar de skar varandra
uppstar en gemensam yta. For att kunna prova och bedéma anvandningsomradet for
Matematikscreening II tror jag att det kravs att jag ger mig i kast med alla tre delarna.

Min intention ar inte att ta stallning for eller emot kartlaggningsinstrumentet utan att
prova det och ta reda pa vilken kunskap det tillfér en specialpedagog i dennes
arbete, vilken kunskapssyn det bygger pa, vilka férklaringsgrunder det anvander,
vilken forférstaelse om barns tdnkande och larande det kraver men kanske ocksa
ger, vilken syn pa matematik det representerar, hur det dverensstammer med
riktlinjerna i styrdokumenten for amnet matematik, vilka begransningar det har osv.



Syfte

Syftet ar att prova Matematikscreening II, ett kartlaggningsinstrument i amnet
matematik.

Avsikten ar att undersdka vilka mojligheter och begransningar instrumentet har i en
kartlaggning av elevers matematikkunskaper mot bakgrund av nagra teorier om hur
barn tanker och lar samt genomlysa vilken teoribildning instrumentet bygger pa och
hur instrumentet forhaller sig till matematikdmnet som det gestaltar sig i riktlinjerna i
aktuella styrdokument.

Fragestéllning
De fragor jag staller mig ar:
1. Vilken teoribildning kan vara relevant for barns matematikinlarning och
matematikundervisningens utformning i grundskolan.
2. Vad far den larare som anvander instrumentet Matematikscreening 11 veta om
barnens kunskaper?
3. Vilka teoretiska férkunskaper om hur barn tanker och lar forutsatter
anvandningen hos lararen?
4. Hur forhaller sig instrumentet till gallande riktlinjer for matematikdmnet?



Hur barn tanker och lar - teoretisk bakgrund

Konstruktivism och kognitivism

Kognitivismen foretrader ett rationalistiskt perspektiv med framst amerikansk
bakgrund som ser kropp och intellekt som atskilda. Utgangspunkten ar att tankandet
kan studeras for sig och foretradarna for denna inriktning var ointresserade av hur
kulturella och sociala skillnader paverkar manniskors férestallningsvarldar. Enligt
Saljos uttolkning, vilken ar kritiskt hallen, reducerade kognitivismen fragan om hur
manniskan skapar och reproducerar mening, forstaelse och inneboérd till en fraga om
informationsbehandling. Kognitivismen bortsag fran bade den sociokulturella
aspekten av hur kunskaper skapas, forhandlas och anvands och faktum att
manniskor aven anvander fysiska och intellektuella redskap. Kognitivismen byggde
pa en forestallning om det "rena” tankandet (Saljé 2000). Exempel pa foretradare for
kognitivismen ar D. Norman, H. Simon och J. Bruner.

Konstruktivism, ett element i kognitivismen, ar ett omrade inom vetenskapsteorin
som har en konstruktivistisk syn pa sprak och verklighet som innebar att det inte gar
att skilia mellan de tva. Betoningen ligger pa att individen sjalv genom sin egen
aktivitet konstruerar sin forstaelse av omvarlden. Detta perspektiv ar framtradande
hos bl.a. Piaget och Vygotskij. Samtidigt finns det stora skillnader mellan dessa bada
teoretiker och deras teorier vilket blir tydligare langre fram i texten.

Jean Piaget (1896-1980) var schweizisk utvecklingspsykolog. Han bdrjade som
biolog. Enligt honom var utvecklingspsykologin en bro mellan biologin och filosofin.
Han foéretrader kognitiv teori och hans bakgrund som biolog marks bl.a. pa de manga
biologiska begreppen som forekommer i hans utvecklingsteori. Piaget anklagas
ibland for att vara for teoretisk och det underlattar att studera hans teorier genom
uttolkare. Jag har anvant mig av bl.a. Elkind.

Lev Vygotskij (1896-1934), sovjetisk psykolog vars syn pa sprakets betydelse for
tankandet, har blivit viktig for den kognitiva psykologin. Har férsvaras studiet av hans
teorier pa originalsprak av att han skrev pa ryska varfor jag valt att lasa den svenska
Oversattningen "Tankande och sprak”. Han foretrader konstruktivistisk teori och
bildade tillsammans med bl.a. Luria den kulturhistoriska skolan.

Det sociokulturella perspektivet representerar en social och kollektiv syn pa hur
manskliga férestallningar och kunskaper skapas och fors vidare. Den konstruktivism
som Piaget foretrader ar daremot en individualistisk konstruktivism. Enligt piagetansk
syn ar utveckling och larande en resa mot samma mal vilken ar oberoende av
kulturella och fysiska kontexter. Piaget foretrader en rationalistisk tradition. Piaget
omfattar idén att det manskliga intellektet utvecklas tills det slutligen nar ett stadium
dar personen kan resonera i abstrakt logiska begrepp och symboliskt tankande.
Piagets utvecklingspsykologi motsvarar en kunskapssyn som bygger pa i forsta hand
individens kognitiva mognad och utveckling.

Vid sokning i Academic Search Elite, 2002-12-22, fann jag foljande distinktioner om
begreppet konstruktivism (fritt atergivet med egna ord). For det foérsta finner vi idag i
huvudsak fyra inriktningar inom konstruktivismen, namligen: perspektivisering utifran
Piaget och Vygotskij samt social och holistisk konstruktivism. De delar tva
grundantaganden vilka ar dels att den larande aktivt konstruerar sin kunskap dels att
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klassrumsdynamiken maste férandras for att den larande ska lyckas na sina mal.
Bade Piaget och Vygotskij ar malorienterade da de satter upp kognitiva mal for
klassrumsarbetet. Piaget inriktar sig pa utvecklandet av logiska former av utvecklat
tankande och Vygotskij pa specifika fardigheter som mal fér den kognitiva
utvecklingen. Enligt Vygotskij utgor dialogen och samspelet ett centralt begrepp i all
inlarning. Social och holistisk konstruktivism inriktar sig i férsta hand pa
klassrumsprocesser. De forra forsoker att skapa diskursiv gemenskap och de senare
fokuserar den larandes mdjlighet att aga inlarningsprocessen.

For det andra anser piagetianska, sociala och holistiska konstruktivister att den
larande sjalv ar aktiv och soker kunskap samt tar initiativ till eget larande. Vygotskij
utgar daremot fran att processerna for det egna larandet maste laras ut.
Klassrumsundervisningen har i uppgift att lara ut detta.

De fyra inriktningarna av konstruktivism litar alla pa att amneskunskaperna finns hos
de professionella °.

Kognitiv utveckling

Vygotskij

Enligt Vygotskij ar det sociala samspelet, interaktionen mellan manniskor, av
avgobrande betydelse for begreppsutvecklingen och for férmagan att skapa nya
tankestrukturer. Elevens begreppsutveckling gar, enligt honom, uppifran och ner.
Den larande stalls infor olika féreteelser genom spraket och tvingas arbeta sig nerat
for att forsoka forstd hur dessa kan te sig i en varld som kan kopplas till den egna
livsvarlden. Vi lar genom att delta i praktiska och kommunikativa samspel med andra.
Det aktiva deltagandet ar en avgoérande faktor vid larande i sociala situationer.
Spraket har enligt Vygotskij en dubbel re-presentationell funktion.

Larande i skolan eller olika former av s.k. institutionaliserat larande gor oss bekanta
med kunskaper och fardigheter som vi inte méter i var vardag. Skolan leder oss in i
mer abstrakta begreppsvarldar. Larandet har ar en helt annan process och har andra
syften an vad vi moter i mer vardagliga situationer (Vygotskij 2001).

Vygotskij anser, tvartemot vad Piaget anser, att barnet i sin utveckling gar fran att
vara ett socialt vasen mot en hogre grad av individualisering.

Den verkliga rorelsen i denna utvecklingsprocess loper inte fran det individuella till det
socialiserade, utan fran det sociala till det individuella — detta ar det viktigaste resultatet
av saval den teoretiska som den experimentella undersdkningen av detta problem
(Vygotskij 2001:90).

Forandring och utveckling sker i samspelet med omgivningen, i interpersonella
relationer, och omvandlas sedan till processer som paverkar och utvecklar individen
pa ett intrapsykiskt plan. Utvecklingen gar med andra ord fran sociala
samspelssituationer till utveckling av hogre psykiska funktioner inom individen.

6 Piaget, Academic Search Elite; sokord Piaget; 2002-12-22; rubrik: A Review and Analysis of
Constructivism for School-Based Practice.

webbadress:

http://erathostenes.lhs.se:2083/citation.asp?tb=1& ug=dbs+1+In+en%2Dus+sid+1CDEF427%2D07F4
%2D4A3D%2DB220%2DDD2961F9A3F2%40Sessionmgr4d%2DSessionmgr3+9C7D& us=bs+Piaget
+db+1+ds+Piaget+dstb+KS+hd+0+hs+0+or+Date+ri+ KAAACBUB00023202+sm+KS+so+b+ss+SO+7
392&cf=1&fn=1&rn=10#AN0006587103-6
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Dessa funktioner internaliseras, dvs. gors till egna, inre erfarenheter. | borjan kan
barnet |0sa vissa problem bara tillsammans med andra men senare och som en
konsekvens av detta kan det I6sa dessa sjalv i form av eget tdnkande, 'i huvudet’.

Spraket ar ett socialt fenomen. Enligt Vygotskij hindras barn fran att utveckla det
logiska tankandet och begreppsbildningen vid forseningar i den sprakliga
utvecklingen. Detta betyder att spraket har stor betydelse for att utveckla
matematiska tankestrukturer (Malmer 2002). Sprak och tanke utvecklas i en standigt
pagaende dialektik.

| motsats till Piaget anser Vygotskij att barnet ar beroende av den vuxne och att
deras forhallande har karaktdren av larling — mastare. Sprakanvandning och
kommunikation ar Ianken med barnet. "Kommunikation féregar tdnkande och att lara
sig ett sprak ar att lara sig att tdnka inom ramen for en viss kultur och en viss
samhallelig gemenskap” (Saljo 2000:67).

Manniskor befinner sig under utveckling och forandring hela livet. Det finns darmed
inget mal att uppna utan vi befinner oss standigt pa vag mot att appropriera ’ nya
former av redskap. Vygotskij har skapat begreppet "den narmaste utvecklingszonen”
eller ZPD, zone of proximal development. | "den narmaste utvecklingszonen” ar det
den mer kompetente som vagleder den mindre kompetente och denna ojamlikhet ar
forutsattningen for den kvalitativa férandring som sker har. Vi befinner oss genom
hela livet standigt i olika utvecklingszoner (Saljo 2000). Det viktiga ar den potential
for utveckling som ligger mellan vad de larande kan klara pa egen hand och vad han
eller hon kan astadkomma med stdd fran en vuxen eller en kamrat som har kommit
langre. Det ar detta gransomrade som utgér "den narmaste utvecklingszonen”.

Andra begrepp Vygotskij anvander ar scaffolds och scaffolding. Detta motsvarar det
svenska ordet byggnadsstallning och asyftar olika former fér stédstrukturer som
anvands i "den narmaste utvecklingszonen”. Det handlar har om att hjalpa barnet
med ‘kommunikativa stéttor” i form av sam-handling eller sam-tankande sa att det
forstar, klarar av eller kan utféra en uppgift . Den kommunikativa och kognitiva
koordinationen vid “scaffolding” ar av yttersta vikt.

Piaget

Piagets intresse var inriktat pa generella processer i barns kunskapsbildande och
hans arbete ledde fram till en utvecklingsteori om barns kognitiva utveckling. Denna
teori handlar inte om individuella variationer utan ar en utvecklingspsykologisk teori.
Piaget pekar ut fyra faktorer for utvecklingen av individens intelligens, namligen:
Mognad

Forvarvandet av erfarenheter genom kontakt med den fysiska omgivningen
Paverkan av den sociala omgivningen

Stravan att uppna jamvikt i relationer till och inom ovanstaende tre punkter
(Bergling 1998)

A

" ta 6ver och ta till oss kunskaper fran vara medmanniskor i samspelssituationer
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Piaget pekade pa att barn konstruerar sin kunskap i de egna handlingarna i en
process dar barnet justerar dessa i samspel med omgivningen. Detta motsvarar en
jamviktsstravan som aterfinns pa alla omraden av barnets utveckling. "Piaget regards
equilibration as the fundamental factor of development, leading from one stage of
development to the next, and necessary for coordinating the three other factors”
(Bergling 1998:9).

Piaget uttalade sig ogarna i fragor om hur undervisning skulle bedrivas. Hans arbete
syftade till att finna en teori om kunskap och vetande grundad pa empiriskt material
och ledde fram till en empiriskt grundad begreppsstomme ett s.k. schema. Han var i
forsta hand intresserad av att studera hur kunskaper bildas. Detta gjorde han genom
att studera barn och utvecklingen av deras tadnkande. Han studerade i forsta hand
barns intellektuella utveckling, dvs. hur barns tankande, begreppsbildning och
forestallningar om varlden utvecklas, och endast sparsamt deras emotionella och
sociala utveckling. Barnet betraktas inte som en del av den sociala helheten utan det
sociala betraktas mer som nagot som star utanfér barnet och som utsatter det for
patryckningar och tranger ut de tankesatt som ar barnets egna.

Piaget arbetade utifran ett genetiskt - kliniskt arbetssatt vilket innebar att han gav
barnet naturliga problemsituationer i stallet for standardiserade testuppgifter. Han
forsokte fa barnet att beratta vad det tankte och forklara hur det sag pa problemet
och kom fram till en I16sning. Samtal och lek var viktiga verktyg i hans forskning.
Enligt Elkind férordade han att barnet sjalv far styra sitt larande och sin utveckling.
Inlarningen pagar hela tiden. Barns satt att tdnka ar kvalitativt annorlunda an vuxnas
medan de ar mer lika de vuxna i sina kanslor. Barns och vuxnas gemenskap i
emotionella reaktioner skiljer sig vasentligt ur en aspekt, mangden erfarenheter. Med
stigande alder tillagnar sig individen mer kunskap och forvarvar fler erfarenheter.
Detta paverkar ocksa vara emotionella reaktioner och hur vi handskas med dem.
Piagets utvecklingsteori omfattar fyra sinsemellan kvalitativt skilda stadier (Elkind
1985).

Stadieindelning

Piagets utvecklingsteori (Piaget 1968; Elkind 1985) ar stadieindelad, dvs. barnet
genomgar vissa forutbestdmda och kvalitativt skilda stadier av utveckling i sitt
tankande och dessa ar aldersbundna och allmangiltiga. Stadiernas ordningsféljd ar
alltid densamma. Dock kan den kronologiska aldern variera mellan barn i samma
stadium varfor alder inte kan Oversattas direkt i stadier. Piaget talar om fyra
utvecklingsstadier.

De fyra stadierna ar:
1. det sensomotoriska stadiet (12— 2 ar)
2. det preoperationella tdnkandets stadium (2 — 6 ar)
3. det konkreta tankandets stadium (6 — 12 ar)
4. det abstrakta tankandets stadium (> 12 ar)

Piaget teori bygger pa att utvecklingen fortskrider mellan stadierna i en dynamisk

spiral forutsatt att de nddvandiga strukturerna har etablerats i de foregaende
stadierna.
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Det sensomotoriska stadiet

Under detta forsta stadium ar den huvudsakliga kognitiva uppgiften erévrandet av
objektet. Den forsta egocentrismen svarar mot en brist pa differentiering mellan
objektet och det sinnesintryck detta framkallar. Det ar genom sensorimotoriska
aktiviteter som t.ex. att kdnna och smaka pa féremal som barnet Iar sig skilja ut sig
sjalv fran andra och bilda sig férestallningar om objekten i omvarlden, om tid och
rum, om orsak och verkan.

Forst vid ungefar 12 ars alder blir barnet medvetet om sig sjalv som en kropp skild
fran andra och kan darmed uppfatta orsakssammanhang dem emellan.

Det preoperationella tankandets stadium

Under férskoleperioden utgor erdvrandet av symbolen barnets viktigaste kognitiva
uppgift. Det visar sig i att barnet snabbt tillagnar sig och bérjar nyttja spraket, att de
bérjar leka symboliska lekar och att det for forsta gangen borjar beratta om drémmar.
Barnet tenderar att centrera sitt tdnkande eller sin uppmarksamhet pa ett enda
framtradande drag hos ett objekt eller en foreteelse vilket ofta ger en felaktig bild av
verkligheten. Egocentrismen bestar i bristande férmaga att skilja mellan symbolerna
och det som de betecknar samt mellan fantasi och verklighet.

Det konkreta tankandets stadium

Barnet kan nu anvanda en elementar form av logiskt resonemang i samband med
konkret material. Det formar nu samtidigt ha tva dimensioner i tankarna, dvs. det kan
tanka pa bade symbolen och det den betecknar och darfér skilia pa dem. De
konkreta operationerna ar verktygen barnet anvander for att overvinna det
preoperationella stadiets egocentrism. | och med detta kan barnet beharska klasser,
relationer och kvantiteter. Mangden material uppfattas som oférandrad aven om ett
objekt andrats till formen. Barnet formar annu inte skilla mellan hypoteser och
verklighet vilket medfér att barnet behandlar hypoteser som om de vore fakta och
vice versa.

Det abstrakta tankandets stadium

Nu tar tdnkandet mer och mer formen av ett fritt reflekterande, obundet av den
omedelbara verkligheten och far karaktaren av hypotetiskt — deduktivt tankande.
Tonaringen kan:
1. anvanda sig av kombinationslogik och handskas med problem dar manga
faktorer samtidigt verkar.
2. anvanda sig av ett andra symbolsystem, dvs. en serie symboler for
symbolerna viket gor tankandet mycket flexiblare an barnets.
3. konstruera ideal eller tanka sig situationer som inte stammer med fakta.

Tonaringen kan forsta sitt eget tdnkande men ocksa andra méanniskors tankande
samtidigt som han har svart att satta sig in i skillnaden mellan de objekt som andras
tankar sysslar med och de som hans egna ar inriktade pa.

Denna forestallning, att andra ar djupt intresserade av hans utseende och beteende, ar
grundvalen i tonarsegocentrismen (Elkind 1985:90).

De mentala strukturer som finns utvecklade hos tonaringen anvander vi resten av
livet.
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Grundlaggande begrepp
Piaget har skapat och anvander sex grundlaggande begrepp.

De sex grundlaggande begreppen han ror sig med ar:
. konservation

2. assimilation och ackommodation

3. jamviktsskapande

4. kognitiva strukturer
5
6

—

. mentala operationer
. schema

"Standigt skiftande, anda detsamma” (Elkind 1985:15). Barnet upptacker med hjalp
av sitt fornuft féremals och skeendens varaktighet trots skenbar férandring, dvs.
konservationen. Detta kan ske genom att vi riktar barnets handlingar och tankar mot
de forvandlingar som forandrar féremal och skeenden eller Iamnar dem oférandrade.
Denna upptackt begriper barnet med sin intelligens.

Vid moéten mellan de kognitiva strukturerna och omgivningen uppstar
jamviktsrubbningar och balans uppnas forst pa nasta utvecklingsniva. Den kognitiva
utvecklingen bestar i att erdvra nya och mer andamalsenliga forstaelsemonster.
Manniskan assimilerar information och intryck fran sin omvarld i enlighet med ett
visst forstaelsemonster, dvs. inkommande information ombildas sa att den passar
ihop med den férefintliga kunskapen. Nar tillrackligt manga motsagelser och
kognitiva konflikter i detta monster uppstatt sker en ackommodation, dvs. den
larande tillagnar sig ett nytt mer utvecklat forstaelsemdnster.

Piagets tredje princip ar ‘reflective abstraction” vilket betyder att eleven reflekterar pa
handlingar och inte pa sinnesintryck (Magne 1998). Har handlar det om att gora en
slutledning, som inte harletts ur tidigare erfarenheter. Dessa slutledningar kan i
initialskedet te sig egendomliga men visa sig vara helt korrekta. Matematiska
begrepp har egenskaper hos inre handlingar och konstrueras genom reflektiva
abstraktioner. Reflektiv abstraktion avser relationer mellan férestallningar. Dessa
tankesystem blir gradvis alltmer komplexa.

Jamviktsskapandet ar en regleringsprocess som styr relationen mellan assimilation
och ackommodation. "De kognitiva strukturernas jamvikt kan alltsd ses som en
kompensation av yttre storningar med hjalp av de aktiviteter hos individen som utgor
svaren pa storningarna” (Piaget 1968:122) eller uttryckt med Elkinds ord "Den
mentala utvecklingen kan alltsd sdgas vara en progressiv serie av forsok till
assimilationer, noédvandiga ackommodationer och nya jamviktsskapande
assimilationer pa hdégre niva” (Elkind 1985:19).

Begreppet kognitiva strukturer motsvarar de mentala organisationer eller fardigheter
som ett barn har. De anpassningar som gors nar individen paverkar och paverkas av
sin omgivning blir ofta till bestdende och stabila, sjalvreglerande strukturer. Dessa
grupperas sa smaningom till stadier i den kognitiva utvecklingen.

Mentala operationer motsvarar de kognitiva strukturerna nar dessa anvands. Nar
barnet tanker logiskt, opererar det med aspekter av verkligheten, spraket eller

15



mentalt material. Ordet operationer syftar pa de mentala fardigheter som barnet har i
skolaldern.

Piaget anvander ordet schema for en mental struktur som kan generaliseras och
Overféras. Schema handlar om en ny tankeform som innehaller kunskap och
erfarenhet som finns vid en viss tidpunkt och som styr handlingar och tankande.
Schema paminner om ordet begrepp med den skillnaden att det hér ihop med
mentala operationer och kognitiva strukturer och inte varseblivningsuppdelningar.
Nya erfarenheter ombildas till scheman vilka i sin tur ligger bakom vara satt att
handla. Ett exempel ar babyns sugreflex vilket far den att sdka efter brostet. Nasta
steg ar att den suger pa tummen och senare aven pa andra saker.

Piaget’s key to development, i.e., the increase of internal organization, is the concept of
“scheme’. Regardless of whether a scheme is implemented in a reflex or a sophisticated
arrangement of cognitive structures, it consists of three parts. First [...] there is a pattern
of sensory signals which, from an observer’s point of view, may be considered the effext
of an external stimulus; second, there is an activity, triggered by the particular pattern of
sensory signals and which an observer may consider a response; third, subsequent to
the activity, the organism experiences some change which, sooner or later, is registered
as the consequence of the activity. The consequence is in fact the reason why particular
activities are linked to particular perturbations (von Glasersfeld 1995).

Matematisk begreppsutveckling

Piaget beskriver matematisk utveckling som en vag fran sensomotorisk abstraktion,
via empirisk abstraktion till reflektiv abstraktion. Det lilla barnet abstraherar genom
tolkningar av sin egen sensomotoriska aktivitet. Det ar under lang tid beroende av
askadliga forestallningar. ”...den empiriska abstraktionen innebar att subjektet
konstruerar sina forestallningar genom att aktivt hantera objekten och operera pa
dem” (Magne 1999:19).

Piaget skiljer mellan inlarning i egentlig mening och inlarning i vidare mening.
Inlarning i egentlig mening innebar en modifiering av beteendet som en foljd av
erfarenhet. Har skiljer han mellan tva former av beteendemodifikation, dels en form
som han kallar fysisk (F) erfarenhet dels logisk — matematisk erfarenhet (LM). Till F
raknas barnets upptackt av féremals egenskaper och kvaliteter som gestalt, farg och
form. LM — erfarenheten omfattar inlarning av egenskaper och relationer som inte hor
till tingen utan snarare till vart handlande med dem. "De logisk-matematiska
operationerna har sitt ursprung i handlingarna; de resulterar av en
abstraktionsprocess som inte utgar fran objekten utan fran samordnandet av
handlingarna” (Piaget 1968:91).

Piaget pavisar att de logisk — matematiska operationerna ar internaliserade
handlingar (inforlivade) som samordnats i strukturer och de ar alltid reversibla, dvs.
varje operation ar relaterad till en operation av motsatt karaktar som t.ex. subtraktion
— addition.

| bérjan opererar barnet endast med enkelriktade handlingar med fokus pa tillstand
varfor det inte kan genomféra oOverforingar och omvandlingar, transformationer.
Konsekvensen blir att barnet har bristande konstansuppfattning. Piagets experiment
visar att barnets oférmaga till korrekt konstansuppfattning harrér ur att de
tankemassigt endast ror sig med tillstind och ar obekanta med
transformationsfenomenet. Gradvis lar sig barnet att resonera med hjalp av
reversibla operationer vilka de samordnar i helhetsstrukturer. Exempelvis forstar inte
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barnet begreppet n+1 innan det har tillagnat sig en konstansuppfattning av helheter
som ar grundad pa operativ inklusion (klassifikation) eller seriation. "[...]: heltalet ar
varken ett enkelt system av klassinklusioner eller en enkel seriation. Det ar en
ouppléslig syntes av inklusion och seriation, som harror fran det faktum att man
bortser fran kvaliteterna och att de tva systemen (klassifikation och seriation), som ar
atskilda sa lange man behaller kvaliteterna, gar samman till ett nar man bortser fran
dem” (Piaget 1968:93).

Piaget reflekterar ocksa Over spraket och tankandet i foérhallande ill
intelligensfunktionerna och de logiska operationerna. Han sager att det ar tack vare
spraket som barnet inte upplever féremal och handelser bara som sinnesintryck utan
infogar dem i en begreppsmassig och rationell ram. Spraket och symbolfunktionen ar
tva viktiga faktorer for vara intelligensférandringar. | motsats till Vygotskij sa drar
Piaget slutsatsen att tdnkande foregar spraket och att sprakfunktionen begransar sig
till en djupgaende transformation av tdnkandet.

Piaget har funnit att det finns viktiga drag i LM — inlarningen som differentierar denna
frin F — inldrningen. Dessa ar: a) LM — inlarningens relation till mognad och
utveckling; b) det unika innehallet i LM — inlarningen; c) LM — inlarningens relation till
motivation och forstarkning (Elkind 1985).

LM — inlarningen innefattar mer induktiv och deduktiv slutledning &n association.
Formerna for induktion och deduktion forandras med stigande alder och utveckling
vilket betyder att det ar fragan om kvalitativt sarskilda processer. Forandringarna kan
beskrivas utifran antalet variabler eller faktorer som barnet integrerar eller ror sig
med i en viss alder. Under lagstadiearen bdérjar barnet samordna och integrera tva
variabler eller dimensioner samtidigt. Piaget anser att de individuella
forutsattningarna tillsammans med barnets placering pa utvecklingslinjen bestdmmer
ramarna for inlarningen och utgor en biologisk bas.

LM — innehallet som barnet lar in foérandras radikalt under barnets mentala tillvaxt.
Det gar inte att tala om ratt och fel for LM — innehallet utan i stallet handlar det om
olika uppfattningar, beroende av alder, om ett begrepp. Piaget pekar pa tva
mekanismer som styr utvecklingen av LM - innehallet, dels integration dels
substitution. De flesta mangd- och relationsbegrepp utvecklas genom integration.
Exempel ar begreppen antal, hoger och vanster som senare inlemmas/ integreras i
ett stdrre relationsbegrepp.

Substitution ar vanligare for begrepp som ror orsakssammanhang och levande
varelser och handlar om att skaffa sig en helt ny tolkning av en handelse. Ett
exempel ar barnets animistiska tdnkande som aven vuxna kan aterfalla till for en
stund. Bilen som inte startar nar familjen ska pa utflykt ar "dum’ i stallet for att tanka
att batteriet ar tomt. Ett blixtnedslag ar en hamndakt fran en hégre makt.

Historiskt har det funnits tva huvudinriktningar med betoning pa antingen innehall
eller process. Piaget anser att det inte gar att undervisa om ett innehall utan att
ockséa paverka processen och tvartom. Piaget definierar sig sjalv som interaktionist.

LM — inlarningen ar syntetisk da den hjalper oss att organisera skeenden i storre
helheter. Den bestammer hur vi ser det vi ser och darmed handlar det om dess
effekter pa subjektets syn pa omvarlden. Barnets uppfattningar om t.ex. rum, tid,
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orsak och kvantitet ar mer eller mindre fullstdndiga, utvecklade och adekvata. De
utvecklas progressivt dar perioderna foljer en bestamd ordning.

Radikal konstruktivism

What is radical constructivism? It is an unconventional approach to the problem of
knowledge and knowing. It starts from the assumption that knowledge, no matter how it is
defined, is in the heads of persons, and that the thinking subject has no alternative but to
construct what he or she knows on the basis of his or her own experience. What we
make of experience constitutes the only world we consciously live in. It can be sorted into
many kinds, such as things, self, others, and so on. But all kinds of experience are
essentially subjective, and though | may find reasons to believe that my experience may
not be unlike yours, | have no way of knowing that it is the same. The experience and
interpretation of language are no exception (von Glasersfeld 1995:1).

Radikal konstruktivism, som har sina rotter i Piagets arbeten, kan ses som en
bakgrundsteori eller en kunskapsteoretisk utgangspunkt. Bakgrundsteorier forklarar
inte fenomen utan fungerar snarare som avgransningar fér vara forklaringar och
inramningar for vara beskrivningar av vad som behdéver forklaras. Konstruktivismen
leder oss till fragor om vad manniskor vet och hur de kan ha kommit fram till detta.
Von Glasersfeld citerar Piaget: ""to know” does not mean to construct a picture of the
real world” (von Glasersfeld 2000:4).

For radikal konstruktivismen ar inte kunskap nagot som finns i sig sjalv’. Den finns
daremot som en mansklig produkt i stravandet efter att férsta och forklara varlden
runt om omkring oss. Kunskap ar skapad av manniskor och konstruerad i de
forstaelseformer vi har till hjalp.

Ernst von Glasersfeld definierar radikalkonstruktivism med féljande tva principer:

1. Knowledge is not passively received either through the senses or by way of
communication, but is actively built up by the cognising subject.

2. The function of cognition is adaptive and serves the subject's organization of the
experiential world, not the discovery of an objective ontological reality (Heylighen
2003-02-15) 8.

Radikalkonstruktivismen bygger saledes pa bade Piagets teorier om individens
kognitiva utveckling och den konstruktivistiska synen att kunskap konstrueras av den
enskilda individen i interaktion med omgivningen och inom en kontext.

Det foreligger en vasentlig skillnad mellan radikal konstruktivism och social
konstruktivism, namligen:

[... radical constructivism and social constructivism. It is that the former takes social
interaction as a phenomenon needing explanation, whereas the latter takes it as a
constitutive element of human acitivity. [...] The former tend to focus on human discourse
as emanating from interactions among self-organizing, autonomous individuals. The latter
tend to focus on the collective activity in which individuals participate. That is, from a
radical constructivist perspective, what we take as collective activity is constituted by
interactions among individuals each having schemes by which they generate their activity
and by which they make sense of others” actions. From a social constructivist
perspective, collective activity and social interaction are given, predating any individual’'s
participation in them. The individual accommodates to social meaning and practice
(Thompson 2000: 304f).

8 http://pespmc1.vub.ac.be/CONSTRUC.html
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Pa vissa omraden finns det likheter mellan den radikala konstruktivismen och den
symboliska interaktionismen, t.ex. nar det galler kommunikation.

From this symbolic interactionist perspective, people do not communicate meanings per
se. Rather, the phenomenon of one person ‘communicating a meaning” to another is
accomplished by listeners attributing meanings to the utterances they hear that are
compatible with their own understandings and that are compatible with the image they've
built of, or impute to, a speaker (Thompson 2000:305).

Von Glasersfeld kallar det radikal konstruktivism darfoér att det, enligt honom, behovs
en tydlig forandring av begreppet kognition och det som hor till detta. Radikal-
konstruktivismen menar att kunskap bildas av individuella tankare som en adaption
till deras subjektiva erfarenheter. Av det foljer att det inte kan finnas nagon dogmatisk
karna av odiskutabel kunskap. Begrepp som ratt, fel och felaktig ar ointressanta.
"Indeed, radical constructivists never say: "This is how it is!"They merely suggest:
"This may be how it functions™ (von Glasersfeld 2000:4).

De ar ocksa noga med att kunskap alltid ar nagons kunskap och inte ett anonymt och
fristaende begrepp. Det ar vi sjalva som konstituerar varlden. Kunskapandet sker hos
individen. Individen konstruerar sin kunskap med hjalp av tidigare erfarenheter,
upplevelser och personliga férutsattningar (Larochelle 2000).

Radikal konstruktivism ar inte bara en uppsattning principer utan ocksa ett instrument
for att reflektera dver kunskapsbildning. Glasersfeld har introducerat begreppet
‘conceptual analysis’, dvs. ‘begreppsanalys’, vilket motsvarar en teknik for att
analysera och forsta en individs begreppsbildning. Denna begreppsanalys kan
anvandas pa tre satt:

1. in building models of what students actually know at some specific time and what
they comprehend in specific situations;

2. in describing ways of knowing that might be propitious for students” mathematical
empowerment; and

3. in describing ways of knowing that might be deleterious to students’
understanding of important ideas or their understandings that might be
problematic in specific situations (Thompson 2000:309).

Paideia ar ett uppmarksammat begrepp hos radikalkonstruktivismen. Paideia  ar
grekiska och betyder bildning. Filosoferna ville i paideia se en allsidig utveckling av
manniskans intellektuella, konstnarliga och fysiska kapacitet. Ibland kunde tonvikten
laggas mer vid den intellektuella utvecklingen, ibland mer vid den fysiska; kravet pa
universalitet var overallt likartat.

Paideia handlar om en utbildningsprocess varigenom den enskilde blir till en
kompetent medlem i sin kultur (Kieren 2000). Paideia anvands som begrepp i
reflekterandet dver matematikundervisningen av Kieren och Lewin. Lararen ar inte
bara intresserad av elevens resultat utan mer av hur eleven tanker, vad eleven tror
att denne gor och varfor denne tror att detta kommer att |I6sa det aktuella problemet
(Steffe & Thompson 2000).

° Paideia; enligt forklaring i Nationalencyklopedin pa natet; sékord Paideia; 2002-12-31
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Eriksson (2001) har beskrivit talbegreppets utveckling ur ett radikalkonstruktivistiskt
perspektiv. Hon aterger Steffes modell fér raknehandlingens utveckling vilken ar
kategoriserad i fem stadier. Denna modell ger en kvalitativ grund med vilken de olika
informella raknestrategierna kan bedémas.

1. "the perceptual counting scheme’. Barnet raknar perceptuella talenheter.

2. 'the figurative counting scheme’. Detta stadium kannetecknas av att barnet
kan bilda figurala talenheter som ersatter de objekt som skall raknas. Barnet
behover alltsa inte se objektet det ska operera med.

3. 'the initial number sequence’. Ett abstrakt talbegrepp har konstruerats och
resultaten av barnets raknehandlingar har nu en numerisk innebord.

4. “the tacitly nested number sequence’. Raknehandlingar bildar tillsammans
med det abstrakta talbegreppet underlag for utveckling av insikter om talens
relationer och hur de gar i varandra.

5. 'the explicitly nested number sequence’. Nu mojliggors abstraktioner av s.k.
talfakta med hjalp av del- och helhetsrelationer. Raknehandlingarna har blivit
mentala operationer.

Anvandandet av denna modell fokuserar barnets raknehandling fran ett kvalitativt
perspektiv. Det viktigaste ar att lara kanna hur barnet tankt och att lamna det
traditionella ratt- och feltankandet. De radikala konstruktivisterna vill se matematisk
kunskapsutveckling som en kvalitativ férandring och utveckling av de individuella
begreppen. Elevens kunskapsutveckling bygger pa att det nya knyts till det gamla.
Detta synsatt kan vi jamféra med Piaget som menar att vi bara kan ta in sa mycket
som tidigare assimilationer har forberett individen for att assimilera. Det ar nar jag
erfar en handelse, dvs. tar in den och férankrar den i mig sjalv, som jag kan inforliva
den med tidigare kunskap. Ackommodationen handlar om att jag férandrar mig eller
den gamla kunskapen till den nya. Hela tiden stravar individen efter att astadkomma
jamvikt.

Med ett radikalkonstruktivistiskt synsatt pa matematisk kunskapsbildning forvantas eleven
utféra konkreta raknehandlingar och pa dessa abstraherande processer och inte
upptacka en “fardig” matematik som ligger inbdddad i det vardagliga eller i en situation
mojlig att tas emot med hjalp av individens sinnen (Eriksson 2001:189).

| foérlangningen forstar jag att det inte ar sjalvklart att opererandet med konkreta
foremal forenklar raknehandlingarna eller den matematiska begreppsbildningen.
Detta betyder att fingerraknandet inte med sakerhet innebar ett stdéd for eleven.
Raknandet bygger pa en begreppslig grund och férmagan till abstraktion utgor
forutsattningen for raknehandlingarna.

Sammanfattning av teoretisk bakgrund

Jag finner att den radikalkonstruktivistiska teorin val sammanfattar de aspekter som
utgdr grunden for min forstaelse av barns tankande om matematik. Trots detta maste
jag gang pa gang i tankarna atervanda till dels Piagets dels Vygotskijs teorier darfor
att de skiljer sig pa ett antal punkter trots att de ocksa har flera beréringspunkter.
Konsekvenserna for mitt arbete blir att jag maste ha flera teorier aktuella nar jag
forsoker belysa och forsta barns larandeprocesser.

Att teorierna uppvisar bade likheter och skillnader har, som jag ser det, att géra med
att de dmsesidigt paverkats av varandra under sin tillblivelse. Enligt vad jag last sa
brevvaxlade Vygotskij och Piaget och inte bara utvaxlade tankar och asikter med
varandra utan aven kritiserade delar av varandras teorier. Den
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radikalkonstruktivistiska teorin ar en utveckling av tankar inom konstruktivismen och
bygger pa delar av Vygotskijs och Piagets teorier.

Jag har har stallt nagra férestallningar mot varandra.

Piaget Vygotskij

utvecklingsstadier utvecklingszon

egocentriskt sprak inre resp. yttre sprak

fokus pa individen fokus pa sprak och samspel
individen soker och lar sig larandeprocesserna maste laras ut
tankandet foregar spraket spraket utgor grunden for tankandet
socialt sprak kommunikativt sprak

fran individuellt till socialt fran socialt till individuellt

Sammanfattningsvis har jag ritat féljande bild for att mycket kortfattat tydliggéra de
uppfattningar jag berért om barns larandeprocesser utifran olika teoribildningar och i
vilken relation dessa teorier star till varandra.

Kognitivism:

Bygger pa hur vi fungerar
kognitivt och att det ‘rena
tadnkandet” kan studeras for

Konstruktivism:

Betoning pa att den enskilda
individen konstruerar sin egen
kunskap utifran forutsattningar,
erfarenheter och kontext.

R

Vygotskij: Piaget:

Socialkonstruktivist. Betoning Inriktad pa de kognitiva funktionernas
pa sprakets och det sociala betydelse for utveckling och larande.
samspelets  betydelse  for En teori som bygger pa utvecklings-
l&arande och utveckling. stadier.

Radikal konstruktivism:
Bygger framst pa Piagets teori
om kognitiv stadieutveckling men
aven sprakets och samspelets
betydelse for individens
konstruerande av  kunskap.
Kunskap ar inte nagot som finns
i en fri och objektiv form.

Figur 2. Teoribildningar.
Exempel pa olika teoribildningar jag berért och deras relation till varandra.
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Matematik - som amnet gestaltar sig i styrdokumenten

Jag tycker att det ar viktigt att komma ihag att uppfattningar om hur elever bast lar sig
inte bara ar beroende av tidpunkt och kontext utan ocksa av individens personliga
forutsattningar och erfarenheter.

| den nationella kursplanen fér matematik (Skolverket 2000) beskrivs amnets syfte
och roll i utbildningen. Kursplanen talar om att kunskaper i matematik ska maojliggora
beslut i vardagslivet, tolkning och anvandning av information i samhallet och ge en
god grund for studier och livslangt larande.

Kursplanen talar ocksa om historisk forstaelse av amnet, att eleven ska kunna
kommunicera med “matematikens sprak och uttrycksformer” och uttalar en dnskan
om att eleven ska uppticka de estetiska varden som finns samt fa uppleva
tillfredsstallelsen och gladjen som ligger i att forsta och I6sa problem.

Utbildningen i matematik skall ge eleven mgjlighet att utéva och kommunicera matematik
i meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och 6ppet sdkande efter forstaelse, nya
insikter och I6sningar pa olika problem (Skolverket 2000).

Under rubriken @amnets karaktar och uppbyggnad vill jag lyfta fram féljande ord,
uttryck och begrepp: mansklig konstruktion, abstraktion, likheter, tillampningar, nya
kunskapsomraden, problemlosning, konkreta situationer, nara samband med
omvarlden.

| rapporten "Lusten att lara” papekas att olika satt att arbeta innebar att eleverna lar
sig olika saker. Det finns inte heller eftt ratt séatt att undervisa. "Utifran denna
granskning och de observationer som gjorts kan vi alltsa inte entydigt sla fast att en
speciell undervisningsmodell ar den "ratta” ”(Skolverkets rapport 2003:17).

| rapporten beskrivs hur arbetet med matematik kan gestalta sig i olika miljéer. Dessa
miljoer grupperas i kategorierna: forskolan, forskoleklassen och grundskolan,
grundskolans senare ar samt gymnasieskolan och vuxenutbildningen.

Rapporten sager att: "Det finns en markbar kulturskillnad mellan de tidigare och
senare skolaren i olika avseenden” (Skolverkets rapport 2003:12).

| foérskolan togs matematisk begreppsbildning upp i den dagliga verksamheten i
samband med lek, maltider och aktiviteter. Daremot fanns oftast ingen medveten
strategi for arbetet med barnens utveckling och kunnande i matematik.

| de tidiga skolaren visar det sig att "Innehallet ar konkret och omvaxlande och
arbetssatt och laromedel varierande” (ibid.:12). | allmanhet finns det en medveten
strategi hos lararna for arbetet med matematik och detta arbete tar sin utgangspunkt
i barnens intressen och omvarld samt i laroplanens mal.

Eleverna i ar 5 ar positiva till skolan och har god tilltro till sin férmaga. Samtidigt
marks hos en del elever att installningen till matematik boérjar bli mer problematisk.
Laroboken ges en vaxande betydelse allteftersom eleverna blir aldre och rapporten
sager att arbetet med matematik mer och mer kommer att handla om att ‘rékna sa
manga tal som mgjligt’.
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Fran och med ar 7 ar det en arbetsmodell i matematikundervisningen som anvands.
"Modellen utgdérs av genomgang ibland, enskilt arbete i boken och diagnos,
alternativt prov. Lararen gar runt och hjalper eleverna individuellt” (ibid.:14).
Rapporten sager att eleverna manga ganger var utelamnade till att sjalva lara
matematik upp till 95% av lektionstiden. Detta visade sig i att manga elever verkade
omotiverade, uttrakade och vantade passivt pa lararens hjalp. Har blir elevernas
larande osynligt vilket forsvarar for lararen i dennes bedémning av hur elevens
kunskapsbildning ser ut.

| gymnasieskolan ar variationen i uppfattningen om amnet matematik stor. Nagra
kanner gladje infor matematik andra har gett upp helt efter att ha misslyckats alltfor
manga ganger. | vuxenutbildningen ar de studerande framfor allt mycket mal- och
resultatinriktade.

Gemensamt for alla skolformer, alltsd aven vuxenutbildningen, ar att eleverna mycket
séllan talar om matematik som medborgarkunskap i vidare mening, som bildning och
som ett tankeredskap for att forsta eller ta stallning till dvergripande samhalls- och
framtidsfragor (Skolverkets rapport 2003:16).

Rapporten sager, som framgar i citatet, att eleverna sallan talar om matematik pa det
satt som ar onskvart enligt dels gallande styrdokument dels matematikdidaktisk
forskning. Detta ar inte bara sorgligt och oroande utan kraver ocksa atgarder for att
fa till stdnd en foérandring av attityder hos undervisande larare. Att tala matematik
medfor en fokusforskjutning fran malet att ge ett svar pa problemet till en inriktning
mot processen och mot att sdka ett svar. | detta arbete kravs att eleven kan se flera
aspekter av problemet som det 6vergripande temat i problemet, aspekter av temat,
tal och rakneoperationer (Ahlberg 2001). Det kraver ocksa av lararen att denne riktar
in sig pa hur eleven tankt och kommit fram till sin 16sning. Raknefardigheterna ar
bara verktyg i arbetet med att finna I6sningar pa problem.

Ahlberg (2001) framhaller vikten av att elever far méta matematik pa olika satt i olika
sammanhang. Detta for att fa uppleva amnets mangsidighet. Idag agnar eleverna
alltfér mycket tid at att trana rent proceduriella fardigheter. Hon efterfragar storre
variation i undervisningen dar eleven ska fa utforska, géra upptackter saval som att
trana. Har ar det ocksa vasentligt att synliggora elevers olika uppfattningar och olika
satt att tanka.

En genomtankt avvagning mellan kreativa, problemlésande aktiviteter och kunskaper om
matematikens begrepp, metoder och uttrycksformer ger 6kade forutsattningar for att
eleverna ska lara den matematik som de har behov av saval for fortsatt utbildning som for
att kunna fatta valgrundade beslut i vardagslivet (Ahlberg 2001:54).

Matematiken i skolan ska inte enbart handla om att:
» Lara sig att memorera talfakta
» Trana enkla raknefardigheter
> Folja regler

Ahlberg vill att matematikundervisningen ska inrikta sig pa att lata eleverna, garna i
samarbete med varandra, aven arbeta med att:

» Se monster

» Uppfatta relationer och samband

» Resonera och kommunicera
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» Vardera och gora bedomningar
> Upptacka och forhalla sig till matematiken i vardagslivet

Ahlberg skriver: "Det handlar ocksd om hur elevernas skilda forstaelse kan vara en
tilgang i undervisningen” (Ahlberg 2001:45). Denna syn pa variation i forstaelse
forutsatter en undervisning som bygger pa kommunikation och kunskapsbildning i
interaktion med omgivningen. Den kraver ocksa att lararen vill och har formaga att se
den enskilde elevens satt att tdnka och férsta matematiska begrepp.

Eftersom vi idag influeras av idéer fran hela varlden kan det vara av intresse att kort
se vilka monster som aterfinns i andra lander. | Japan beskrivs lektionerna som ett
samspel mellan matematiken och eleverna. Dar anses det som en fordel att
klasserna ar stora, ca 40 elever, for att variationen i tdnkande ska bli sa stor som
mojlig. Olikheter hos elever ses som en tillgang. | USA ses undervisningen som ett
samspel mellan ldraren och eleverna. Lararen lar ut hur eleven ska gdra och ingen
ska behova kanna att de inte kan. | Tyskland beskrivs undervisningen som ett
samspel mellan matematiken och lédraren. Fokus ligger pa procedurer (Wallby m.fl.
2001).

Tre olika uppfattningar om vilka faktorer som samspelar ger olika uppfattningar om
hur undervisningen ska se ut och organiseras samt hur stora elevgrupperna ska
vara.

Aktuell matematik — didaktisk teoribildning

Den syn som idag ar férharskande i vara svenska styrdokument for matematikamnet,
undervisningen av det och férvantningarna pa larares forhallningssatt ar influerad av
dels Piaget dels olika grenar inom konstruktivismen. Manga ganger dock med en klar
inriktning mot socialkonstruktivism.

| forskningen om individuella differenser som tog fart i bérjan av 40-talet och utvecklats
fram till vara dagar, beskrivs den matematiska férmagan i form av ett antal
begavningsfaktorer. Det kan t.ex. vara minne, numerisk féormaga, logisk férmaga och
spatial formaga som mats i olika begavningstest. Manniskors kompetens ar beroende av
att de kan skapa sammanhang och mening i sin omvarld. De situationer som manniskor
befinner sig i nér de anvander matematik har stor betydelse for hur manniskor tanker och
handlar. [...] | testsituationer tas inte hansyn till férmaga att samarbeta med andra
manniskor, utnyttja tidigare erfarenheter och férmagan till nytdnkande (Ahlberg 2002:19).

| kursplanen for matematik talas om att "Utbildningen i matematik skall ge eleven
mojlighet att utbva och kommunicera matematik i meningsfulla och relevanta
situationer i ett aktivt och 6ppet sdkande efter forstaelse, nya insikter och lI6sningar
pa olika problem” (Kursplanen i matematik '°). Tidigare betoning pa procedurkunskap
har tonats ner och eleverna forvantas idag sjalva konstruera sin matematiska
kunskap och matematiska begrepp. Detta ska de gbra genom att fa tillfalle till att
koppla det matematiska innehallet till egna erfarenheter. Barn utvecklar sin forstaelse
av omvarlden genom manga egna erfarenheter, att utforska och manipulera med
olika ting och att fa maéjlighet att préva sig fram.

"%ursplanen i matematik publicerad pa Skolverkets webb; inrattad 2000-07;
webbadress: http://www3.skolverket.se/ki/SV/0203/sf/11/ol/index.html
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Flera ledande svenska matematikdidaktiker som Gudrun Malmer, Ann Ahlberg,
Astrid Pettersson, Gorel Sterner anvander orden konstruera, konstruktiva,
konstruktivistiska och konstruktivism. Andra tidstypiska ord inom dagens
matematisk/pedagogiska diskurs ar utforska, utveckla, dialog, kommunicera och
reflektera.

Piagets rika forskning om barns kognitiva utveckling finns i bakgrunden men jag
tycker att den far sta tillbaka. | "Lusten att lara” (Skolverket 2003) sags redan i
inledningen att "kognitiv teori” ingar i den metakognitiva teorin men sen berér inte
rapporten den kognitiva utvecklingen sa mycket narmare. Rapporten avslutas med
“forslag till atgarder” och bland dessa namns inte heller barns kognitiva utveckling.

Sterner (Sterner & Lundberg 2002) problematiserar "att lara med forstaelse” och har
studerat nagra forskares syn pa kunskap bl.a. Carpenter m.fl. och Léwing & Kilborn
och refererar i sin text till dessa. Begreppet kunskap utgérs av tva delar, kompetens
och fardighet. "For att utveckla fardigheter, uppratthalla dem och for att kunna
anvanda dem vid problemlésning maste de laras med forstaelse” (Sterner &
Lundberg 2002:72). Har ar det viktigt att komma ihag att aven det omvanda
forhallandet galler for citatet.

Aven om eleven forstar sjalva begreppet (kompetensen) sa& maste hon ocksa beharska
de numeriska operationer (de fardigheter) som kravs for att komma fram till en korrekt
I6sning pa den aktuella uppgiften (ibid.:72).

Detta innebar att nar det foreligger en diskrepans mellan kompetens- och
fardighetsnivan sa kommer eleven att bli lagpresterande trots en god kompetens
inom vissa omraden. Med andra ord kommer eleven trots god forstaelse inte att
kunna |6sa vissa uppgifter darfor att denne annu inte utvecklat sina fardigheter
tillrackligt. Givetvis kan ocksa motsatt forhallande galla dvs. att eleven klarar vissa
raknefardigheter men brister i forstaelse. Sterner hanvisar till Carpenter & Lehrer
(Sterner & Lundberg 2002:73) for en modell dar de arbetat med fem mentala
aktiviteter som bidrar till utveckling av matematisk forstaelse. Dessa fem mentala
aktiviteter ar:

Konstruera samband

Utvidga och anvanda matematisk kunskap

Reflektera 6ver kunskap

Uttrycka kunskap

Gora kunskap till sin egen

a0~

Ahlberg hanvisar till Piaget som menar att barns matematiska forstaelse har sina
rotter i den logiska formagan och att barns forstaelse av tal och rakning utvecklas i
samklang med annan begreppslig forstaelse. Hon namner ocksa att forskare inom
den konstruktivistiska teoribildningen som t.ex. Steffe, von Glasersfeld och Cobb
menar att barn "[...] maste erfara och urskilja diskreta enheter, koordinera dessa med
tal och genom reflektiv abstraktion tillskriva talen mening” (Ahlberg 2001). Enligt
Ahlberg (2001) kan vi fran forskningen dra slutsatsen att barn integrerar och relaterar
kunskapen de konstruerat och forvarvat for att sedan éverga till abstrakt tankande
och generaliseringar.
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Det relativa handikappbegreppet

Barn kan inte vara avvikande i sig sjalva, utan forst i relation till kulturella normer,
onskningar och strukturer — vilka delvis férandras over tid (Bérjesson 2002:85).

Borjesson lyfter fram att problemformuleringar sallan star sig dver tidsperioder och
paminner oss om att ingen idag talar om exempelvis ‘idioti’, ‘vanart” och
‘ordblindhet’. Diagnoser och problemformuleringar kommer och gar.

Historiskt sa har handikapp definierats som ett problem hos individen. WHO skiljer
mellan skada, som ar en forlust eller avvikelse i den anatomiska eller funktionella
strukturen, funktionsnedséttning, som ar en begransning i formagan att utféra en
normal aktivitet, och handikapp, som ar de negativa fdliderna av
funktionsnedsattningen i forhallandet mellan individen och omgivningen.

Det absoluta handikappbegreppet utgar fran att individen har nagon typ av skada
eller forsvagning. Skadan eller forsvagningen kan beskrivas med biologiska eller
fysiska termer. Handikappet ar ett resultat av skadan och utgérs av begransningar i
formagan att utféra vissa handlingar. Skadan och handikappet hér ihop med
individen.

Som en motreaktion utvecklades sedan en miljérelaterad syn pa handikapp.
Forenklat sa innebar den miljérelaterade synen att om miljéon anpassades tillrackligt
sa skulle inte handikappet uppsta. Att forneka att ett handikapp inte alltid kan
elimineras och pasta att detta med hjalp av olika stdéd och atgarder bara ger mindre
effekter ar ett sorts fortryck. Bade det individ- och miljorelaterade synsattet riskerar
att reducera problematiken i stallet for att analysera dess komplexitet.

WHO beskriver handikapp sa har:

In the context of health experience, a handicap is a disadvantage for a given individual
resulting from an impairment or a disability, that limits or prevent the fulfilment of a role
that is normal (depending on age, sex and social and cultural facotrs) for that individual
(Who 1980:183).

Ovan angivna citat aterfinns ordagrant i tidskriften "Disability and Rehabilitation” (de
Klein-de Vrankrijker 1995:110). Det lar finnas en ny WHO-definition som betonar
aktivitet och delaktighet men tyvarr har jag inte lyckats fa tag pa den.

Handikapp ar enligt WHO:s definition ett relativt begrepp, som inbegriper en relation
mellan individens férmaga och de krav som miljon staller. Handikapp utgérs av de
problem som uppstar nar en individ med nagot sorts funktionshinder méter en miljé
som kraver just de funktioner som individen helt eller delvis saknar.

A handicap, however, is defined as the difference between the individual’s ability and the
demands made by the environment. It becomes thus somehting which is situation-
connected; it can change for one person from one moment to another, depending on how
the influence from the environment appears and how the disability itself may change
(Heimdahl Mattson 1998:12).

| och med att vi utgar fran att handikapp ar ett begrepp som uttrycker en relation

mellan individ och miljo blir konsekvensen att vi vid en utredning av t.ex.
matematiksvarigheter inte bara kartlagger individens kompetens utan ocksa relaterar
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den till de krav som stélls pa individen. | férlangningen innebar det att kraven pa
anpassning och forandring forskjuts fran den enskilde till samhallet.

Heimdahl Mattson (1998) refererar till Skrtic nar hon tar upp att skolor som
organisationer kan fungera pa tva satt och att detta spelar en avgoérande roll for
individens situation. Den forsta typen kallas ‘professional bureaucracies” och
kannetecknas av att ett antal specialister pa olika omraden delar pa vissa
gemensamma anordningar och resurser men samtidigt arbetar helt oberoende av
varandra. Den andra kallas "adhocracies” och kannetecknas av ett problemlésande
forhallningssatt och professionellt samarbete. Heimdahl Mattson citerar Skrtic da hon
skriver att inkluderande undervisning definieras som ”[...] an attempt to replace the
traditional professional bureaucratic structure of schools with the adhocratic form”
(Heimdahl Mattson 1998:20).

Ett lararens dilemma

Att kombinera teori och handlingspraktik ar svart och medfér att den erfarne lararen
forvandlas till novis i ett nytt paradigm. Ahlberg (Ahlberg 2001:1) tar upp att manga
larare samarbetar och diskuterar med varandra och att de soker fordjupad kunskap.
Andra tar daremot for givet vad och hur barnen ska lara och problematiserar inte
varken mal eller den egna undervisningen. Dessa skilda férhallningssatt tillsammans
med lararens uppfattning om den egna kompetensen i matematik och egna
erfarenheter av skolmatematik far konsekvenser for dennes undervisning. Detta
dilemma belyses ocksa av t.ex. Désautels, Simon, Hunting, Potari (Steffe &
Thompson 2000) i deras studier av och forskning om larares utveckling till larare och
lararutbildning. Det visar sig att det ar vanligt att larare undervisar som de sjalva blev
undervisade och inte som de lart sig.

Désautels fann i en studie av studenter i naturvetenskap att de flesta ansag att
verkligheten per se inte ar nabar genom naturvetenskaplig kunskap utan att
kunskapen konstrueras av individen. Dock ansag de samtidigt att dar finns en
organiserad, regelstyrd varld vilken existerar oavhangigt observatoren. Simon har
studerat hur larare och lararstuderande paverkas av sin utbildning och fann bl.a. att
muntlig presentation av idéer kan resultera i inlarning men oftast leder de inte till
nagon markbar kognitiv omorganisation av tankar och idéer. Manga larare bygger
sina antaganden pa tankar om modgjligheten till en direkt tillgang till en ontologisk
verklighet; i detta fallet en direkt kontakt med matematiska férhallanden och kunskap
vilka existerar oavsett manniskors aktiviteter och som uppfattas av alla via helt
identiska vagar. Simon goér en distinktion mellan “perceptionsbaserade perspektiv’
och “begreppsbaserade perspektiv’. Konstruktivismen bygger pa det senare men
erbjuder ingen fardig modell fér matematikundervisningen och inte heller beskriver
den pedagogikens roll i utvecklingen av kunskap (Simon 2000).

Diskrepansen mellan "att veta” och “att gora” lyfts sarskilt fram i fragor som ror
handledning inom den pedagogiska diskursen. Lauvas & Handal (2001) talar om
praxis "' och praxisfilosofi. De citerar en definition pa praxisfilosofi enligt foljande:

[...] allt filosoferande som utgar fran insikien om att det finns ett komplicerat natverk av
Omsesidigt konstituerande relationer mellan begreppsbildning, manskliga reaktioner och
aktiviteter och det vi kallar verkligheten (Lauvas & Handal 2001:185).

" sedvana, handling, tradition; enligt NE 2003-02-14
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Synsattet handlar om att praxis ar "[...] en relation mellan en yttre verklighet och vart
tankande om denna” (ibid.:186). Praxisteorin ' &r en personlig konstruktion som
bygger pa egna erfarenheter, andras systematiserade erfarenheter som i sin tur
utgors av egna tolkningar samt individens egna varderingar. Denna kropp av
vaxelverkande tankar, teorier och handlingar ar bade utgangspunkten och
slutresultatet av en reflekterad handling. Praktisk verksamhet ar nagot mer an de
handlingar som utférs och Lauvas & Handal (2001) har gjort en tankemodell pa detta.

Varderingar
legitimering
"Praxis-
teori” 0\ T TTTTTTttttttttTTT™T
Igrfarenheter
Overford P2
kunskap Teoribaserade Grunder/
Praxisbaserade motiv
P4
Handling

Figur 3. Praxistriangeln.
Figuren fritt kopierad av mig efter Lauvas & Handal (2001:202).

Ett larande samtal skar genom olika nivaer; det vaxlar mellan och forséker koppla
samman erfarenheter, teorier och egna varderingar. Det handlar om att reflektera
Over konkreta erfarenheter ur lararens vardag, vilka teorier lararen lutar sig mot och
vilka varderingar som styr arbetet. Det reflekterande samtalet handlar inte bara om
att bli medveten om sin egen verklighet utan det finns aven en kunskapsutvecklande
aspekt i reflektionen.

Hela tankemodellen motsvarar undervisningspraxisen och P4 -nivan utgoérs av sjalva
undervisningshandlingarna. Tankemodellen omfattar alltsa tre nivaer som kallas P,
P, och P3. P¢-nivan utgoérs av sjalva handlingarna och manga faktorer leder fram till
bestamda handlingsmonster. Har finns det ett friutrymme for den yrkesverksamme
dar denne sjalv bestammer sina handlingar. Pa P, -nivan resonerar vi om vad som ar
effektivt, relevant och lampligt och varfor vi anser detta utifrdn praktiska och
teoretiska orsaker. Vi formulerar och tar stallning till malfragor. Har grundar vi oss pa
egna erfarenheter, kAinnedom om andras erfarenheter och pa teoretiska insikter.
Mycket av detta sker utan att vi reflekterar dver varfor.

12 begreppet lanserades 1982 av Lauvas & Handal (Lauvas & Handal 2001)
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Rationaliteten hos handlingar och beteenden utforskas och ifragasatts. Habermas
skiljer mellan tre former av rationalitet (Lauvas & Handal 2001:161); malrationalitet,
kommunikativ rationalitet och kritisk rationalitet. Ar malet att komma ivdg med
klassen pa en klassresa sa kanske lararen i samarbete med foraldrar planerar hela
resan for att sedan meddela klassen. Har kan det visa sig att eleverna inte alls blir
glada utan protesterar och fér fram andra énskemal. Aven om det ser ut som att det
var mest effektivt och rationellt att |araren handlade som denne gjorde sa kan det
komma att orsaka manga problem vid genomférandet nar eleverna inte kanner sig
delaktiga. Har kan det vara mer rationellt att ta med eleverna i planeringen fran
bérjan med malet att de ska forsta grunderna for vissa begransningar for resan och
bli delaktiga i beslut. | malrationella sammanhang ar vi inriktade pa att handla
effektivt medan vi i den kommunikativa rationaliteten ar mer intresserade av
meningsfulla handlingar utifrdin gemensamma tolkningar.

Nar vi ser pa varderingar, soker legitimitet och férsdker ta reda pa varfor vi tolkar och
handlar som vi gor sa ror vi oss slutligen pa P3; —nivan. Har ar det empiriska
observationer som utgér grunden. Nar en larare t.ex. anvander olika diagnos- och
provresultat for nivagrupperingar sa handlar han pa P4 —nivan, nar han daremot
argumenterar for nivagrupperingar och refererar till tidigare erfarenheter och
utbildningar samt teorier sa roér han sig pa P, —nivan. Nar lararen slutligen fransager
sig ansvar for de langsammaste och/eller de mest svagpresterande eleverna och
kanske uttalar asikter som ’lite svinn far man rédkna med” eller "alla kan inte bli
godkanda” sa talar lararen utifran P3; -nivan. Det ar efterstravansvart att medvetet
kunna anvanda sig av dessa tre nivaer och att se hur de ar relaterade till varandra.

Det ar detta som blir handledningens huvudsakliga uppgift — att hjalpa den enskilde att
koppla ihop varderingar, teoretisk kunskap och egna erfarenheter med den praktiska
vardagen, inte pa generell niva utan tillsammans med vederb6randes tdnkande om och
handlingar i en konkret situation (Lauvas & Handal 2001:205).

Den stora utmaningen for den enskilda lararen ar att forma sammanféra den egna
fortrogenhetskunskapen med den senaste forskningen samtidigt som han tar in och
omsatter vidare- och pabyggnadsutbildningar som han deltagit i och slutligen klara av
att lata dessa olika delar farga de egna etiska standpunkterna. Detta ar inte ett
arbete som lararen gor en gang for att bli klar med utan det ar ett livslangt arbete
som standigt pagar. Handledning ar ett verktyg for att fa hjalp med denna utveckling.

Hur lararen staller sig till, bedomer och upplever elevers matematiska kunskaper ar
avhangigt av och relaterat till Py, P, och P3 -nivaerna. Likasa hur samme larare i
forlangningen av detta valjer att handla.

Pa P, och P3 —nivaerna styrs lararen av ofta icke uttalade grundantaganden och
forutsattningar som kan handla om att denne sjalv alltid haft latt for matematik och
upplever amnet positivt, att lararen ar skolad i en naturvetenskaplig diskurs dar
synen pa vetenskap ar att denna kan tala om fér manniskan hur varlden verkligen ser
ut eller att vardagliga ord och begrepp som lararen anvander har tagit denne aratal
att fylla med innebérd men dar eleven helt enkelt inte forstar lararen. "All too
frequently a “fact” or a relation that seems perfectly obvious to the teacher is not
even seen by the student” (von Glasersfeld 2000:179). Lararen glommer Iatt att
denne hanvisar och relaterar till sin egen personliga erfarenhetsmassiga varld och
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kunskap och inte till en oberoende och sjalvstandig verklighet som ser lika ut for alla.
En sadan finns namligen inte enligt radikalkonstruktivistisk teori.

Sarskilda utbildningsbehov i matematik

Behov kan forstds utifran olika perspektiv som brist kontra variation eller
differentiering (Atterstrom & Persson 2000). Behoven forstas bast utifran en situation
dar de ar knutna till ett sammanhang. De ar individuella, tidsbegransade och
foranderliga. | bristmodellen star behov for en brist som behdver atgardas. Oftast ror
det sig om brist pa formaga inom de matematiska och sprakliga omradena.
Bristmodellen har i svensk specialpedagogik fatt tva konsekvenser:

» Elever med behov av sarskilt stdd riskerar att bli stdmplade som “bristande” oavsett
vilka intressen och vilka potentiella kompetenser som han eller hon eventuellt har och
kan utveckla, samt

» Att endast den har behov av sarskilt stod som kan identifieras som pa olika satt
“bristande” (Atterstrom & Persson 2000:39).

Differentieringsmodellen utgar fran att alla elever har unika utgangspunkter och
behov. Modellen erkanner individens ratt till individuella egenskaper, fardigheter och
behov. Behov forstas inte som en brist utan ar ett utslag av variation.

Specialpedagogiska atgarder maste innefatta alla barns sarskilda behov i klassrummet
och dessa behov bor forstas utifran en differentieringsmodell inriktad pa befintliga
forutsattningar och mdjligheter, och inte utifrdn en ofta stigmatiserande bristmodell
(Atterstrom & Persson 2000:40)

Gar vi tillbaka hundra ar sa finner vi att Fridtjuv Berg " arbetade med att férsoka
definiera en grans mellan svagt begavade och férstandssvaga, mellan normala och
abnorma. Han agnade stor méda at fragorna om det finns en grans for att delta i den
allmanna folkundervisningen, var den skulle dras och hur den skulle bestammas.

[...] kan vara utomordentligt svart att afgbra, huruvida ett visst barn pa ett visst
utvecklingsstadium befinner sig pa ena eller andra sidan om gransen mellan sundhet och
sjuklighet, mellan normalitet och abnormitet (Berg 1905; enligt Helldin 1997:106).

Berg arbetade for att de fattiga och tidigare socialt avskilda skulle fa tillgang till den
tidens folkbildning. Samtidigt ifragasatte han aldrig den dualistiska'® uppdelningen i
sjuka och friska. For att kunna skilja mellan det avvikande och det normala anvandes
argument fran medicinska auktoriteter. Lakaren Bror Gadelius betonade samhallets
behov av att ta tillvara de begavade vilket forutsatte att de obegavade gallrades ut.
For att klara detta maste pedagogerna kunna diagnostisera eleverna vilket kravde en
vetenskaplig skolning. | och med att dessa idéer fick genomslag kom barns problem
att individualiseras under 1920-talet (Borjesson 2002).

Rapporter har skrivits om matematik och specialpedagogik av bl.a. Olof Magne
(Magne 1999) och Arne Engstrom (Engstrom 1999). Magne borjar med att bena upp
vissa begrepp och forutsattningar som t.ex. skillnaden mellan matematik, matematisk
utbildning, matematisk tillampning och matematisk prestation. Han definierar
uttrycket “sarskilda utbildningsbehov i matematik™ med att “dessa elever har lag

'3 1851 — 1916, skolman och politiker
1 uppfattning som réknar med tva skilda grundprinciper; enligt NE 2003-02-16; stkord dualism
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prestation i matematik’. Nastan var sjunde elev upplever matematiken som ett
misslyckande (Magne 1998). Magne framhaller att 1&g prestation inte ar ett faktum
utan en mansklig forklaring som ar beroende av statens krav pa medborgerliga
kunskaper i matematik som de presenteras i laroplanen. ”Icke godkand™ betyder
“svarighet’. Eftersom regering och riksdag beslutar om laroplaner och betyg, ar det —
paradoxalt nog - politikerna som definierar vad matematik-svarighet ar’ (Magne
1999:6). Han har funnit att en tredjedel av de dokument, med anknytning till sarskilda
utbildningsbehov i matematik, som i dag finns tillgangliga anknyter till neurologins
rakneafasier eller matningslarans feldiagnoser. Mitt intryck ar att han ar kritisk till
denna inriktning som fokuserar pa att upptéacka, mata och férklara defekter hos
individen. Begreppet matningslara kan harledas fran mitten av 1900-talet da vi i
Sverige borjade ta fram nationella och standardiserade prov for beddmning och urval
av elever i skolan. Kunskapsproven utformades med tekniker som utvecklades inom
testpsykologi, statistik och pedagogik. En av de forsta svenska intelligenstestarna var
Alfhild Tamm. Hon intresserade sig redan runt 1910-talet fér Binets ' och Simons
testserier och gjorde sjalv intelligensmatningar pa normala barn aren 1910-1911
(Helldin 1997). Det forsta begavningstestet konstruerades av Binet pa uppdrag av
franska staten for att valja ut barn till hjalpklasser. Differentieringsambitionerna kunde
i och med detta ta hjalp av vetenskapligt utprovade manualer och matredskap.

Rakneafasi avser en oférmaga att rakna beroende pa en skada i en del av hjarnan.
Réakneafasier har enligt studier en trolig lokalisation i stora hjarnans bark. Dessa
studier har gjorts inom neurologi och neuropsykologi pa patienter med hjarnskador
och resultaten har sedan fatt ligga till grund fér forklaringar av brister i
matematikformaga hos friska individer (Magne 1998; Magne 1999). Enligt Magne
(1998; 1999) anser forskare idag att matematikkunskapen utvecklas i hogre
integrativa centra i hjarnan.

Den aktuella hjarnforskningen framhaller dels hjarnans helhetsverksamhet dels hjarnans
individuella struktur. Matematikbeteendet har sitt fundament i det abstrakta tédnkandet,
detta galler t.o.m. den allra mest elementara aritmetiken (Magne 1998:117).

Magne skissar pa "en laroplansmodell dar matematik paverkar eleven tillsammans
med vissa andra, vasentliga faktorer inom och utom elevens aktiva omgivning”
(Magne 1999:7). Magne skriver om vad han kallar faktor-samspels-modellen. Den
innebar att lararen samtidigt ser pa:

» amnesinnehallet
» eleven och dennes sannolika kapacitet
» det sociala natverket

Magne vill byta den klassiska specialpedagogiken i matematik mot vad han kallar ett
sociopedagogiskt synsatt. Jag tolkar detta som att han férordar ett konstruktivistiskt
forhallningssatt. Utifran citatet ar det mojligt att sdga att han férordar ett radikal
konstruktivistiskt synsatt da han aven lyfter fram individers biologiska férutsattningar.
Han definierar detta synsatt sa har:

' 1857-1911. Fransk psykolog och pionjar inom experimental- och differentialpsykologin.
Tillsammans med den franske lakaren Simon publicerade han en skala for intelligensmatning, i forsta
hand avsedd for diagnostisering av begavningshandikappade barn. Enligt NE.
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matematik ar en och densamma oavsett samhallens och individers behov och intressen

2. individerna konstruerar sin kunskap i ett socialt natverk och har darvid skilda biologiska
och kulturella férutsattningar

3. matematikbehovet varierar for individerna, liksom fér samhallen och samhallsgrupper

4. individernas inlarning styrs bade av gemensamma kollektiva mal och av varje individs

personliga mal sa att

a. inlarningsbehov anpassar sig till matematikens struktur och individernas sociala mal

b. diagnoser planeras i syfte att beskriva individernas biologiska och sociala
prognoser i relation till sannolika studiemal

c. inlarningsprogram och medicinska program konstrueras (Magne 1999:29).

Engstrom (1999) behandlar liksom Magne kritken mot den traditionella
individbehandlande specialpedagogiken och understryker att den naturliga
variationen mellan individer omfattar dels skillnaderna mellan individerna dels
skillnaderna inom varje individ. Skolan maste lara sig hantera den naturliga
variationen av olikheter. Han anser att vi maste arbeta efter hypotesen att det kan
finnas manga orsaker till att elever far problem med skolmatematiken. Har kan det
ocksa vara befogat att paminna om det relativa handikappbegreppet som jag
beskrivit tidigare. Detta sager att ett handikapp ska definieras som skillnaden mellan
individens férmaga och omgivningens krav. Ett handikapp ar situationsberoende och
kan gestalta sig olika for samma individ fran ett tillfalle till ett annat.

Orsakerna till att elever far problem kan tillféras olika forklaringsmodeller som t.ex.:

» medicinska/ neurologiska — defektorienterad, eleven har en hjarnskada eller annan
fysisk eller psykisk funktionsnedsattning

» psykologiska —  forklaringar sokes i bristande anstrangning eller
koncentrationssvarigheter hos eleven, angest eller olika kognitiva orsaker

» sociologiska — miljofaktorer, social deprivation, dvs. eleven kommer fran en
understimulerad miljo, skolsystemet missgynnar barn med t.ex. arbetarklassbakgrund

» didaktiska — felaktig undervisningsmetoder, ensidig fardighetstraning etc. (Engstrém
1999:17f).

Engstrdm uppmanar oss att uppfatta matematiksvarigheter som nagot komplext och
mangdimensionellt och att i storre utstrackning fokusera pa didaktiska faktorer.
Dessa kan handla om sjalva undervisningens organisering, planering och utférande.
Aven Engstrom framfor att vara uppfattningar om matematik &r sociala konstruktioner
och bygger pa sociala och kulturella villkor. Matematik utvecklas ur manskliga
aktiviteter som att gruppera, lagga samman och ordna, mata och fordela saker och
ting (Engstrom 1999:21). Liksom Magne sa fér han fram att differentieringen mellan
allmanna och specifika inlarningssvarigheter i matematik inte ar meningsfull. | stallet
talar han om matematiksvarigheter och elever i behov av sarskilt stéd i matematik.
Malmer tar ocksa upp denna aspekt med hanvisning till att dyskalkyli sprakligt
innebar en bristande férmaga att utfora berakningar (Malmer 2002). Matematik ar ju
sa mycket mer an berakningar! Matematik ar tankearbete (Engstréom 1999; Malmer
2002).

Malmer lyfter fram att det finns manga olika faktorer som kan orsaka svarigheter i
matematik. Hon gar sa langt att hon papekar att det inte bara ar fragan om att en del
elever har matematiksvarigheter utan att manga far svarigheter som en konsekvens
av undervisningen. Hon delar upp orsakerna till matematiksvarigheter i primara och
sekundara faktorer.
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Primara faktorer:

kognitiv utveckling
spraklig kompetens
neuropsykiatriska problem
dyskalkyli

YV VY

Sekundara faktorer:
> elever med dyslektiska besvar
e svarighet att skriva
e svarighet att Iasa
» olamplig pedagogik (Malmer 2002:80ff)

Malmer havdar att om eleverna fick mer tid och det stdd de behdver for att befasta
grundlaggande begrepp sa skulle utslagningen i matematik minska. De ndédvandiga
forutsattningarna for begreppsbildning ar erfarenheter i kombination med spraklig
kompetens. Utan denna uppstar sarskilda utbildningsbehov i matematik. Hon har
skapat en bild 6ver de sex inlarningsnivaer som "...bor beaktas och bli féremal for
undervisning” for alla elever (Malmer 2002:31). De sex olika inlarningsnivaerna i
matematik ar enligt Malmer:

1. Tanka —tala
2. Gora — préva
a. Rakna ett antal
b. Likhet och olikhet
c. Avancerad problemlésning
d. Delens forhallande till helheten
3. Synliggora
4. Forsta — formulera
a. Symbolspraket foljer inte tankegangen
b. Algebra — ett svart symbolsprak
5. Tilldampning
6. Kommunikation

Dessa sex inlarningsnivaer ar évergripande och appliceras pa aktuellt stoffomrade
och de redskap som elevgruppen forfogar over.

Adler (2001) understryker att matematiken ytterst beror olika former av
tankeprocesser, kognitiva processer, samtidigt som han understryker att all mansklig
kunskap harstammar fran vart samspel med omgivningen. "Matematikens vasen
handlar ytterst om kunskap som fods ur samspel med omgivningen. Darfor ar
matematik ocksa ett kommunikationsamne.” (Adler 2001:21). Han skriver att bra
uppgifter i matematik bl.a. kdnnetecknas av att de stimulerar till samtal och leder till
resonerande, reflekterande och kommunikation.

Liksom Magne, Engstrom och Malmer menar han att det finns matematiksvarigheter
med olika forklaringsgrunder vilket kraver olika former av hjalpinsatser. Adler gar till
och med sa langt att han sager att svarigheterna kan férvarras om individen far en
felaktig hjalp. Darav foljer vikten av en noggrann beddomning som i forsta hand utfors
av psykolog, lakare och pedagog i ett gemensamt arbete.
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Adler talar om fyra olika former av matematiksvarigheter som helt kort forklaras pa
foljande satt:

Akalkyli asyftar en oférmaga att utféra matematiska berakningar.

Dyskalkyli innebar ojamnhet i prestationer som kommer av problem med vissa
speciella tankeprocesser.

Allmédnna matematiksvarigheter ar kopplade till att eleven har generella svarigheter
med larandet.

Pseudo-dyskalkyli handlar om att kanslomassiga blockeringar orsakar svarigheter
med matematiken.

Adler (2002:28) delar upp hjalparbetet i tre omraden: lindra, kompensera och
reducera.

Lindra handlar om att hjalpa eleven att se sina mdjligheter och inte bara sina
svarigheter. Detta minskar risken for s.k. sekundéra palagringar som negativ sjalvbild
och olust.

Kompensera for elevens svarigheter kan vi gora pa olika satt. Kompenseringen bor
vara inriktad pa att eleven ska kunna arbeta sjalvstandigt med hjalp av olika
hjalpmedel.

Reducera svarigheterna ar maojligt med enskilt, specialpedagogiskt arbete. Detta sker
garna under korta men ofta aterkommande arbetspass. Det ar har viktigt med allsidig
Ovning sa att inte problemlésning och reflektion gloms bort.

Dessa forhallningssatt speglar ett synsatt dar individen har “defekter” vilket krockar
med synen att kunskap ytterst fods ur samspel med omgivningen.

Bade Magne, Engstrom, Malmer och Adler namner Vygotskij och berdr sprakets
betydelse for tankeprocesserna, begreppsbildningen och det logiska tankandet. Det
matematiska sprakets kannetecken ar matematikens speciella symbolsystem och
olika grader av precision. For att kunna kommunicera via symboler maste man forsta
relationen mellan matematiska begrepp, idéer och symboler. Som i t.ex. uppgiften 7
+ ? =9 + 3 kravs det att eleven forstar dels innebérden i begreppet ‘lika med’, dels
tecknet = men aven klarar att operera med delmangderna som utgdr mangden 12
vilket i sin tur forutsatter en fardig tal- och konstansuppfattning.

Ahlberg (2001:139ff) tar upp de specifika behov som elever med funktionshinder kan
ha. Dessa elevers behov kan se annorlunda ut vilket vidgar variationen ytterligare.
De ar med andra ord en mycket heterogen grupp. Dock medfér funktionshinder ofta
att individen far begransade erfarenheter i rum och tid jamfért med icke
funktionshindrade kamrater. Blinda barn behdver anvanda fingrarna for att vidrora
alla ting och darigenom fa information om saker i omvarlden. De behdver utdver att
arbeta med talsekvensen fa mojlighet att arbeta med att gruppera tal och relatera
dem pa olika satt fér annars kan de fastna i att se tal som positioner i talsekvensen.
Blinda barn anvander ofta horseln nar de raknar. De ‘réknar och hor’.

Doéva och horselskadade barn ar ofta nagot forsenade i sin kunskapsbildning i
matematik. En orsak kan vara att de nar de anvander teckensprak samtidigt ser
svaret i form av antalet pa fingrarna. For att komma vidare ar det viktigt att de far
tillfalle att arbeta med en stor variation av uppgifter.
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Aven rorelsehindrade elever presterar under sin egentliga forméaga. Detta kan bero
pa sa enkla saker som att de har svart att halla i en penna eller utfora en viss rorelse
vilket paverkar deras larande i matematik.

”Tankens kraft och kanslans makt”

Alla manniskor har kanslor. Dessa ar funktionella. De hjalper oss att leva i ett
dynamiskt samspel med omvarlden. Att kunna erkanna och visa sina egna kanslor ar
en forutsattning for att kunna klara av svarigheter. Kanslor som stangs inne och
trangs bort kan bli till blockeringar som omojliggor utveckling och férandring.

Magne, Malmer och Adler behandlar alla hur kanslor som angslan, hat och angest
paverkar och till och med leder till matematiksvarigheter. Nar kanslorna inte ar i
balans blir de latt till hinder fér larandet. Samtidigt s& utgdr kanslorna den
motiverande kraften vid vart larande.

Kylén (Bjorklid & Fischbein 1993) kompletterar sin helhetsstruktur med en
motivationsstruktur dar individens kunskapsmassiga och emotionella motiv ar viktiga
for att mal ska uppnas genom val och handlande. Kylén menar att individen vager
vilja och kunnande mot malen hon stravar mot innan hon fattar beslut och handlar.

Malmer skriver om hur dyskalkyli kan uppstd som en konsekvens av traumatiska
moten med matematiken och inlarningssituationer och hur detta skapar emotionella
storningar som blockerar inlarningen (Malmer 2002).

Magne har funnit att matematik toppar stddelevers upplevelse av negativ stress.
Magne beskriver det negativa forloppet i tre stadier: 1. oro uppstar (forkris) 2. konflikt
hotar vilket leder till misstrostan. 3. férvantningarna blir skrackfyllda och kris uppstar.
Har ar det sjalva upplevandet av handlingen som utgor det nedbrytande elementet.
Prestationsforvantningarna blir allt negativare (Magne 1998 &1999). Enligt Magne
(1999) lider minst var femte elev pa hogstadiet av matematikangest.

Ahlberg (2001) sager att matematik ar en indikator pa elevens sjalvuppfattning
generellt sett. Elever med en god sjalvuppfattning i matematik har oftast en god
sjalvuppfattning dverlag. En stor del av de elever som har problem med matematiken
lider av emotionella blockeringar infor amnet. Dessa har oftast grundlagts tidigt.

Kéanslomassiga reaktioner paverkar ofta det fornuftsmassiga tdnkandet. Individen kan
lasa in felaktiga forestallningar om sig sjalv och den egna férmagan utifran
omgivningens reaktioner och uttalanden. Handlandet styrs inte bara av egen
forforstaelse och forvantningar utan ocksa pa tidigare erfarenheter och ibland av
omedelbara och spontana reaktioner. Fantasier om vad ett visst handlande kan leda
till bestammer manga ganger vara val av handlingar.

[...] kognitiva forestallningar om vad som kommer att handa kan ha ett stort inflytande pa
handlandet innan detta faktiskt har intréffat (Bjorklid & Fischbein 1996:74)

Adler lyfter fram hur tankar och kanslor styr oss och bestdmmer utfallet av vara
anstrangningar. Tanken kommer fore kanslan och den ar knuten till sjalva spraket.

Man kan sla bort en tanke men inte lika latt en kansla. Den senare kommer tillbaka igen
precis som en bumerang. Man kan sla bort en kansla fran sitt medvetande men ar den
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stark sa blir den kvar i kroppen i form av en diffus kansla utan ord. Férmodligen ar det
samma sak med svéra tankar. Aven dessa kan tryckas bort, forflyttas fran vart medvetna
ténkande. Men de sammanfattas i vara erfarenheter. De formas till olika prototyper, eller
grundackord, och kan senare dyka upp i olika sammanhang (Adler 2001:49).

Han sager att vi ar vara tankar. Darfor ar det av yttersta vikt att vi tranar och lar oss
att plocka fram tydliga malbilder dar vi ser oss sjalva nar vi klarar av det vi forutsatt
oss. Detta kan vi géra genom att formulera ett stérre slutmal men med mindre och
lattare delmal att klara pa vagen. Tankandet avspeglar sig i vart kansloliv och detta
raknas till ett kognitivt synsatt (Adler & Holmgren 2000).

Dyskalkyli

Dyskalkyli ar nylatin, dyscalculi‘a, och bestar av tva ord. Dys-, (grek. dys- 'miss-',
'svar-', 'olycks-"), och ca’lculus, latin for raknesten, rakning '®. Dyskalkyli kan férklaras
med specifika raknesvarigheter som kan innefatta problem med att skriva siffror i ratt
ordning, problem med att uppfatta och avlasa numeriska uttryck eller svarigheter att
utféra enkla rakneoperationer.

Magne (1998:19) har atergett ett stort antal termer som vid olika tidpunkt och av olika
personer anvants med hanvisning till matematisk prestationsnedsattning av olika
slag.

Dyskalkyli ar en medicinsk diagnos och kan ej stallas av larare. En diagnos for
‘dyskalkyli” kan inte stallas forran vid 10 — 12 ars alder enligt Adler (Adler &
Holmgren 2000).

Malmer (2002) anser att det ar battre att anvanda formuleringen matematiksvarighet.
Ordet dyskalkyli kan vara vilseledande da det rader oklar uppfattning om vad vi avser
med det. Sprakligt innebar ordet bristande férmaga att utféra berakningar samtidigt
som begreppet kommit att handla om férsamrad eller nedsatt férmaga i matematik.

Engstrom (1999) papekar att dyskalkyli endast omfattar en mindre del av
matematiken, namligen raknesvarigheter. Han staller sig kritisk till att anvanda
begreppet. Det har sin grund i neurologisk forskning och da har det huvudsakligen
handlat om studier av vuxna personer med forvarvade hjarnskador som visat sig ha
bortfall av vissa matematikfunktioner. Engstrom understryker att matematik
karakteriseras av tankeaktiviteter som abstraktion, skapa monster, resonera och
utveckla.

Enligt Magne (1998) sa finns det skattningar som sager att neurologiska symtom
finns hos hogst en femtedel bland de elever som har sarskilda utbildningsbehov i
matematik. Magne tycker att det racker att konstatera att det finns “mathematical
differences’. Detta uttryck harstammar enligt Magne fran Betsey Grobecker (Magne
1999:17). Fordelen med begreppet matematiska skillnader ar att det ar vardeneutralt
och definierar elevprestationer; "Elever ar olika varandra, ocksa i matematiska
prestationer” (Magne 1999:17).

Magne kallar uttrycket dyskalkyli for ett sprakligt missfoster. Dyskalkyli syftar pa
raknefardighet och detta ar endast ett redskap och inte malet for matematiken. Att

1 dyskalkyli; enligt forklaring i Nationalencyklopedin pa natet; sokord dyskalkyli; 2003-01-18
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anvanda ordet dyskalkyli ar ett uttryck for ett defektorienterat synsatt vilket Magne tar
avstand fran (Magne 1998).

Adler (2001; Adler & Holmgren 2000) skriver att dyskalkyli handlar om specifika
svarigheter inom vissa delar av matematiken. Individer med dyskalkyli ar i regel
normalbegavade men uppvisar ojamna prestationer som hoér ihop med speciella
tankeprocesser. Han vill sla fast att dyskalkyli ar en medicinsk diagnos som inte
sager sa mycket om det konkreta vardagsarbetet. | staller krdvs en gemensam och
kvalitativt inriktad analys av psykolog, lakare och pedagog for att kunna erbjuda ratt
hjalp.

Adler lyfter fram termen utvecklingsdyskalkyli som pekar pa att svarigheterna handlar
om dels biologiskt arv dels sen mognad. Dyskalkyli beskriver en nusituation och
motsvarar inte nddvandigtvis ett kroniskt tillstand.

Beddmningen av vem som har dyskalkyli bygger pa en forestallning om vad en
‘normal” elev ska kunna och klara av. Eleven beddms mot bakgrund av en
normalférdelning och normalitet blir en statistisk term. Nagon, t.ex. forskaren, valjer
vilken formaga som ska matas, konstruerar ett matinstrument och bestdmmer
granserna for “avvikelse’. Den “avvikelse” som uppmats handlar inte om nagra
naturlagar utan motsvarar ett resultat i forhallande till uppsatta granser for
‘avvikelse’.

Adler och Ljungblad hanvisar bada till Badian (1983) som i en stor studie funnit att
6,4 % av undersdkta barn i grundskolealdern hade problem med rékning och andra
matematiska funktioner. De hanvisar ocksa till en undersékning som gjordes av
Shalev i Israel pa 90-talet. Denna omfattade 6ver 3000 skolbarn varav 6,1 % fick
diagnosen dyskalkyli (Shalev m.fl. 1993). Denna visade ocksa att dessa var
normalbegavade och att férdelningen pojkar respektive flickor var halften/halften.

Flertalet, 80 %, av dem som har dyskalkyli har inga sarskilda svarigheter med
lasformaga och lasforstaelse 7.

Adler paminner lasaren om att en saker diagnos kan stallas forst nar barnet ar i 10-
12 arsaldern. Samtidigt far inte detta hindra oss fran att satta in hjalpinsatser tidigare.
| annat fall kommer felaktiga kravnivaer och nya misslyckanden att méta barnet.

v enligt Adler 03-01-20; http://www.dyskalkyli.nu/
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Sammanfattning

Enligt skolférfattningarna har barn och elever i behov av sarskilt stdéd rattighet att fa
det stdd de behover for sin skolgang. For att kunna tillgodose detta behov av stod ar
det viktigt att ha en god 6verblick 6ver tankbara paverkansfaktorer. Det relationella
perspektivet bygger pa att det handlar om bade individuella och omgivningsfaktorer.

Som en sammanfattning pa omgivningsfaktorers betydelse fér matematikinlarningen
relaterat till hur skolans undervisning méter elevvariationer anvander jag en bild pa
specialpedagogikens kunskapsomraden som aterfinns pa webbsidan for
Specialpedagogiskt forum 8. Som framgar av nedanstaende rubrik tecknar denna
bild en karta 6ver specialpedagogikens kunskapsomraden med fokus pa individen i
samspel med miljon. Jag tycker att den utomordentligt val passar att anvandas aven
nar fokus laggs specifikt pa matematikamnet.

Specialpedagogikens kunskapsomraden
Individen i samspel med miljan

ra T ra T ra T
Funktionztilstand Samhille, attityder, Marmiljd och
Funktionzhinder och warderingar och fiarrmiljo
halza - utslagningzmekanismer .
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och strukturer Historiska ach heframjande och
Altivitet, delaktighet e e hindrande faktorer
ach il perspektiv
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didaktik grupprocesser med .
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metoder och teknik Samverkan mellan LiEmirs 2D
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individens utveckling
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Figur 4. Specialpedagogikens kunskapsomraden.
Bilden hamtad fran Specialpedagogiskt forums webb.

18 enligt Specialpedagogiskt forum, lanken Kunskapsomraden 030309;
webbadress: http://www.lhs.se/spec-pedforum/indexkun.htm

38


http://www.lhs.se/spec-pedforum/indexkun.htm

Figuren illustrerar individen i samspel med miljéon. Faktorer som aterfinns i figuren
belyser psykologiska, biologiska, sociologiska och fysiska aspekter pa samhalls-,
grupp- och individniva. Exempelvis kan det handla om samhallets attityder Htill
individer med funktionshinder; vilka uttryck dessa tar sig och i vilken utstrackning de
harror ur historiskt traditionella varderingar. Detta paverkas i sin tur av
organisationers uppbyggnad, ledarskap, grupprocesser och i vilken grad det pagar
utvecklings- och férandringsarbete pa arbetsplatser.

De olika faktorernas betydelse for inlarningen, har specifikt matematikinlarningen,
utgér en komplex och dynamisk vav dar delarna 6msesidigt paverkar varandra.

Viktigt ar att ha en kansla av sammanhang. Kanslan av sammanhang kommer ur
upplevelsen av meningsfullhet, hanterbarhet, och begriplighet.

Betydelsefullt ar de attityder och varderingar som aterfinns i samhallet omkring
individen och vilka utslagningsmekanismer dessa leder till. Nar god fardighet i
matematik ar ett krav for att ta del av samhallsinformation sa drabbas den del av
befolkningen som har brister i sin skolgang. Kanske klarar de inte att deklarera eller
ta stallning till vilket elbolag som erbjuder bast pris. Vardagen blir svar att hantera.

Forutsattningarna kanske inte finns for alla att klara de granser for godkant som satts
upp i grundskolan. Sa lange vi har bristande resurser och i realiteten inte kan ge alla
det stéd de har ratt till sa far vi inte nagot svar pa den fragan. Betyder
anstrangningarna att hjalpa alla elever att na malen for de nationella amnesproven
att vi egentligen sallar bort de mindre begavade for att ta tillvara pa de mer
begavade? Styrs vi av samma varderingar som vara lararkollegor gjorde fér hundra
ar sedan eller har vi tillracklig historisk 6verblick for att veta varfor vi tycker som vi
gor? De professionella behover klargora sina egna perspektiv och varderingar for att
kunna samverka med atgarder utan att motstridiga strategier iscensatts.

Grundlaggande ar hur skolans undervisning klarar av att moéta elevvariationen.
Olikhet och variation kan ses som en tillgang eller ett hinder. Vid problemlésning ar
det en férdel om det finns manga satt att tdnka i gruppen. Detta borgar fér nya och
kreativa forslag pa ldésningar. Pa en arbetsplats ar det en férdel om personalen
representerar olika aldrar, kompetenser och kulturer. Det gor det lattare att moéta
eleven pa ratt satt.

Organiseras skolan med elitklasser och nivagrupperingar eller omfattar den ett
problemlésande férhallningssatt med hjalp av ett professionellt samarbete, s.k.
‘adhocracies” . Skolan ar en gruppverksamhet. For att en sadan ska fungera
behdver varje individ bli sedd och ha mdjlighet att komma till tals och att paverka.
Kanslan av delaktighet ar grunden fér engagemang hos individen.

Vilka historiska och internationella influenser gor sig gallande? Bygger grupperingar
pa test och tankar om att individens prestationer enbart beror pa intelligens eller ser
de professionella till komplexiteten med olika faktorers paverkan pa resultat? Vilken
kunskapssyn omfattar de professionella och vilken teoribildning ar det som styr?
Narmiljon representerar flera faktorer som paverkar individens inlarning i matematik.
Exempelvis betyder lokalernas utformning, storlek och placering mycket for
individens inlarningssituation. Mycket spring och overbefolkade klassrum ger en

"% en problemlésande organisation karakteriserad av samarbete (Heimdahl Mattson 1998)
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splittrad inramning fér undervisningen. Avsaknad av grupprum kan omdijliggora
arbete i mindre grupper.

Offensiva satsningar pa kompenserande hjalpmedel som datorer och programvaror
kan underlatta inlarningen. Likasd kan satsningar pa utvecklingsarbeten och
stdédresurser som t.ex. specialpedagoger och personal inom elevhalsan paverka
organisationen, forhallningssatt och varderingar, vilket i sin tur paverkar individens
inlarningssituation. Samarbete och samverkan paverkar arbetsklimatet for personal
och elever men ocksa forvantningar pa enskildas prestationer och kanske till och
med val av laromedel. Som framkommit i kapitlet "Aktuell matematikdidaktisk
teoribildning” kan eleverna fa svarigheter med matematikinlarningen som en
konsekvens av undervisningen.

Slutligen ar det helt avgérande for eleven hur skolan och undervisningen maéter den
enskilda individen och de variationer som finns. Synen pa elevvariationer styr i vilken
grad eleven far uppleva gemenskap, vara delaktig eller stoéts ut med hjalp av
sarloésningar som t.ex. sarskilda undervisningsgrupper och nivagrupperingar. Nar
personalen klarar av att se och bedéma den enskilde elevens forutsattningar,
formagor och starka sidor kan kraven i undervisningen anpassas till dessa. Olikheter
blir till en tillgang. Laromedel valjs och anpassas efter elevens forutsattningar i stallet
for att eleven ska ratta sig efter laromedlet och kanske darmed upptacka att denne
inte lever upp till IAromedlets krav pa mognad och/eller forkunskaper.

Samspelsprocesserna lever och tar sig uttryck i elevens psykosociala miljo,
relationsfragor, elevvard och omsorgen om den enskilde. Samspelsprocesserna
bildar grunden for exempelvis lusten att lara, sjalvbilden, motivationen att arbeta och
tilltron till den egna férmagan. Samspelsprocesserna mellan de olika delarna i bilden
styr den enskildes prestationer och resultat i samband med genomférandet av olika
diagnostiska instrument. Givetvis presterar en trygg elev som i det dagliga arbetet
upplever meningsfullhet, ar motiverad och kanner lust att lara och har tilltro till sin
formaga battre an en elev som kanner sig utanfér och bara ser tecken pa brister i de
egna fardigheterna.
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Kartlaggningsinstrument i matematik

Begreppet kartlaggning syftar har pa att systematiskt utforska elevens forutsattning
for och férmaga i matematik. Hur jag gar till vaga och vilka instrument som kommer
till anvandning beror till stor del pa vilken kunskapssyn jag har.

Syftet med en kartlaggning ar att utforska om det féreligger nagra behov, brister eller
hur variationen ser ut. Vid kartlaggningen aktualiseras begreppen "avvikelse” och
‘normalitet”. Det finns olika synsatt kring normalitet, det statistiska, det etiologiska
och det normativa. Det statistiska handlar om att bestamma hur stor andel av en
population som benamns som “avvikande” med hansyftning till ett Iagre resultat an
huvuddelen av populationen. Att ange att 6% av en befolkning har dyskalkyli
motsvarar ett statistiskt synsatt. Det etiologiska synsattet tar inte bara hansyn till
matresultat utan vager ocksa in orsakerna till att eleven uppnatt ett bestamt resultat.
"Avvikelse” definieras som att eleven inte har natt upp till den egna optimala
formagan som denne var utrustad med fran bérjan pa grund av yttre orsaker. Det
normativa synsattet utgar fran att vara eller prestera “enligt normen’. Denna norm
kan vara godtyckligt satt, bygga pa ofta icke uttalade férestallningar och uttryckas
olika pa olika skolor. Ibland ar personalen inte sjalv medveten om grunderna for
normen.

En kartlaggning ska helst ge en helhetsbild av eleven vilket inte eft
kartlaggningsinstrument goér. Har kan bade kompletterande observationer och samtal
med eleven behodvas for att skapa denna helhetsbild. Adler & Holmgren (2000)
understryker vikten av en gemensam kvalitativ analys over yrkesgranserna.

Utredning skall ske som ett tvarvetenskapligt arbete dar den pedagogiska bedémningen
kompletteras med en neuropsykologisk och en neuropediatrisk bedomning (Adler &
Holmgren 2000:15).

Om det vid undersoékning framkommer svarigheter bor undersékningen kompletteras med
en psykologbeddmning. | férsta hand bor da en utvecklingsbedémning (vanligtvis WISC
eller WAIS) genomfdras.

Vidare bér en férdjupad medicinsk bedémning vidtas. | férsta hand via skollakare,
barnlakare eller distriktslakare. (Adler 2002:28).

De (ibid.) anser att det ar viktigt att strava efter en allsidig bedomning som ska leda
fram till synliggérandet av individens starka och svaga sidor samt forslag pa
pedagogiska och tekniska hjalpmedel som kan vara till hjalp.

t 20 t 21 22.

Ett kartlaggningsinstrument ska ha god validitet <~, reliabilite och relevans
Validitet, innebar att det ska mata vad det ar avsett att mata. Reliabilitet handlar om
palitighet och detta stéller krav pa att testet ar fritt fran slumpinflytande. Exempelvis
ar det viktigt att testledaren inte avviker fran direktiven i manualen. En matning vid ett
tillfalle ska ge samma resultat som en matning vid ett annat tillfalle. Denna form av
reliabilitet beraknas med parallelltest- eller retestmetoden. Parallelltest ar tva eller
flera test som ar uppbyggda av sa likartade uppgifter att de kan antas mata exakt
samma slag av fardigheter. Retestmetoden mater reliabilitet som uppmatts genom att

%0 den sakerhet varmed ett test mater det , som det ar avsett att mata
! matnoggrannhet; den sakerhet med vilken ett test mater
2 betydelse i sammanhanget
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man gett samma test tva ganger till samma individer och jamfért resultaten genom att
berakna korrelationskoefficienten.

Relevans handlar om att nar t.ex. syftet med att anvanda ett kartlaggningsinstrument
i matematik ar att f& reda pa vilken typ av hjalp eleven behdver sa ska testledaren
ocksa fa veta detta. Syftet med anvandningen av instrumentet ska vara relevant for
genomfdrandet.

Det finns ett antal olika kartlaggningsinstrument i &mnet matematik for skolaren F-6
som t.ex. Stockholmsprovet for ar 3, Nationella amnesprovet for ar 5 samt
Matematikscreening I och II.

De nationella amnesproven for skolar 5 ska hjalpa lararen att bedéma om varje
enskild elev nar malen i kursplanen. Nya amnesprov for skolar 5 ges ut varje ar
sedan 1996. Stockholmsprovet for ar 3 ar Stockholms stads bidrag till att hjalpa
lararna i en tidig bedomning av elevens kunskap i matematik. | inledningen till
"Kravnivaer” sags det att::

Proven ska hjalpa larare, skolledning och forvaltning att styra resurser till de elever och
de skolor som bast behdver dem for att fler, helst alla, elever ska kunna lamna
grundskolan med de kunskaper de har ratt till (Utbildningsforvaltningen 2002).

Har framgar det tydligt att det finns en politisk intention bakom de publicerade
kravnivaerna. Det ar fragan om att styra resurserna till "de skolor som bast behdver
dem’.

| undervisningen fér ar 4 — 6 anvands, pa skolan dar detta instrument utprovats,
laromedlet Matteboken av Birgitta Rockstrom. Sa kallade diagnoser ar infogade som
en naturlig del i larobéckerna. Varje omrade bestar av flera delomraden. Forst bygger
arbetet pa genomgangar av lararen och en mindre del eget arbete for eleven, sedan
foljer en diagnos som ska visa lararen om eleven har forstatt, darefter foljer aterigen
eget arbete dar eleven valjer mellan A- och B-uppgifter som representerar olika
svarighetsgrad. Slutligen gor eleven en diagnos som kallas “Kontrolluppgifter” och
darefter finns C-uppgifter for den som hinner med. Allra sist ligger en gruppuppagift.

Diagnoser eller diagnostiskt material, som det numera kallas, finns aven for det
nationella provsystemet for skolaren 2 och 7. Detta diagnostiska material ar avsett
som en hjalp for lararen i bedomningen av den enskilda elevens fortjanster och
brister i matematik. | slutdndan handlar det om ifall eleverna kan férvantas klara
kunskapskraven infor de nationella amnesproven i ar 5.

Ahlberg (2001) skriver att diagnos anvands dels i skolan dar det motsvarar nagon typ
av for- och/eller eftertest dels i utredningssyfte da det kan beteckna saval sjalva
undersokningen som resultatet. Hon refererar till Jacobson som framhaller vikten av
att "[...] skilja mellan medicinska orsaksdiagnoser och neuropsykiatriska
symtombeskrivande diagnoser” (Ahlberg 2001:137). Ahlberg pekar pa att
symtomdiagnoser av karaktaren ‘dyskalkyli” ar beroende av hur testen ar
konstruerade och vilka test testledaren valjer att anvanda. Manga av dessa
symtomdiagnoser ar “defektorienterade’, dvs. de pekar pa brister hos eleven men tar
inte alls upp individen som en del i ett interaktivt sammanhang ur ett
socialkonstruktivistiskt perspektiv.
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En allsidig kartlaggning tar upp olika perspektiv som de psykologiska, medicinska,
pedagogiska, sprakliga, sociala och motoriska. Detta kraver ett flerprofessionellt
samarbete. Den matematiska férmagan bygger ocksa pa:
1. kognitiva funktioner som allman begavning, minne och perception
2. personlighetsfaktorer som graden av impulsivitet och noggrannhet,
sjalvfortroende och sjalvbild
3. neuropsykologiska faktorer som férmaga till uppmarksamhet som i sin tur ar
kopplad till koncentrationsféormaga

En annan kritik som framférs mot kartlaggningsinstrument ar att de utgar fran synen
att kunskaper kan delas upp i fristdende delar som i sin tur kan méatas var och en for
sig. De tar inte in den konstruktivistiska synen pa hur individen konstruerar sin
kunskap i interaktion med omgivningen och i en specifik kontext.

Diagnoser anvands manga ganger for att mota larares oro i en pressad
arbetssituation. Diagnoser léser dock sallan nagra problem da de inte sager nagot
om hur det pedagogiska arbetet ska laggas upp. De uppgifter en diagnos anger,
oavsett om det rér sig om psykologiska test eller pedagogiska diagnoser, maste i
stort sett alltid "Oversattas” till pedagogiska atgarder vilket kraver erfarenhet och
kunskaper hos lararen. Diagnostisering far aldrig utgdra ett sjalvdndamal utan den
syftar till att ge eleven ratt hjalp pa ratt niva vid ratt tillfalle.

Det kan finnas manga motiv och syften for att anvanda ett kartlaggningsverktyg. Det
kan rora sig om t.ex.:

Kontroll av kunskaper

Utredning av stodbehov

Analys av hur stddbehovet ser ut

Onskemal om hjalp till nivagruppering

En palaga uppifran som med t.ex. nationella amnesproven

Utvardering av den undervisning som bedrivs

VVVVVYY

Under senare ar har marknadsféring av skolor blivit ett nytt inslag i skolans vardag.
Har kan resultat fran exempelvis Nationella @mnesproven anvandas som bevis pa
hur bra undervisningen ar. Jag har sett exempel pa att skolor skriver ut i t.ex.
annonser for att rekrytera personal att en viss procent av eleverna klarade godkant i
svenska.

Slutligen vill jag ocksa ta upp kartlaggning som maktinstrument. Barn bedéms och
klassificeras. Lararen stéller diagnosen och eleven ar féremalet. Lararen valjer
instrument, vilka aspekter som ska kartlaggas och hur resultatet ska forstds och mot
vilken teoribildning. Elev och féraldrar har sallan nagot att saga till om och ofta blir de
overhuvudtaget inte tillfragade. Tolkningsforetradet tillhdr lararen vilkken darmed
ocksa har makten.

Allra viktigast ar att testledaren sjalv ar medveten om varfor just detta

kartlaggningsinstrument anvands, vad som ska matas, vad syftet ar och vad det ska
leda till.
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Presentation av Matematikscreening 11

Konstruktéoren Bjorn Adler

Bjorn Adler som har tagit fram Matematikscreening II ar psykolog, leg. terapeut med
kognitiv inriktning och specialist i neuropsykologi. Han intresserar sig starkt for de
kognitiva processerna och behandlar dessa i sin bok Dyskalkyli. Samtidigt
understryker han samspelets betydelse for var kunskap och begreppsbildning. Jag
uppfattar att han ar inspirerad av och bygger pa dels Piagets dels Vygotskijs teorier.
Pa hans webbsida www.dyskalkyli.nu finns ocksa en uttémmande information om
dyskalkyli.

Adler har tagit fram ett antal screeningmaterial. Matematikscreening II ingar i ett
material som ska utgéra en Komplett Neuropedagogisk screening. Dessa finns i tre
versioner: I, II respektive III. Dessa omfattar Neuropedagogisk screening,
Matematikscreening, Las- och skrivscreening samt Kognitiv screening for tre
aldersgrupper, namligen 7 — 9 ar, 11 — 15 ar och 16 ar och vuxna.
Matematikscreening II och III finns ocksa i en datorversion vilken jag anvant.
Matematikscreening II och III kan ocksa anvandas separat.

Screeningmaterialets uppbyggnad

Tillsammans med Matematikscreening II far lararen en manual som redogdr for dels
sjalva screeningmaterialet och forfarandet vid genomférandet av ett screening dels
bakgrundstankar och teorier som Matematikscreening II bygger pa.

Matematikscreening II soker fanga elevens kompetens och fardigheter. Instrumentet
sags vara uppbyggt 7[...] efter en princip dar vi i en del sdker fanga individens
férstaelse (knowing) av matematiska begrepp och sifferstrukturer medan den andra
delen berér utférande (doing) av olika matematiska, kognitiva uppgifter” (Adler
2002:18). Begreppen ‘forstaelse” och ‘utférande” forstar jag som att de ar helt
likvardiga med "kompetens” och “fardigheter’. Vidare sags att:

Screeningen ar uppbyggd i form av en checklista dar vi sdker ndrma oss de
bakomliggande kognitiva processerna som kravs vid arbete med matematiken (Adler
2002:18).

Som jag forstar detta sa ska jag, den pedagogiska testledaren eller s.k. PTL, med
hjalp av resultatet i sammanstallningstablan vilket maste forstds som checklistan

kunna ”... ndrma mig de bakomliggande kognitiva processerna...” (ibid.).

Matematikscreening II omfattar tva delar som bada utférs pa datorn, dels
screeninguppgifterna dels ett antal, 17 stycken, pastdenden (bilaga 1; ett
elevexempel) som handlar om matematiken och larandet och som eleven ska
besvara med SANT eller FALSKT. Programmet noterar automatiskt hur lang tid
eleven anvander fran det eleven pabdrjar forsta uppgiften tills denne besvarat sista
pastaendet. Alla resultat redovisas i en sammanstaliningstabla (bilaga 2; ett
elevexempel) som kan skrivas ut. Testledaren kan ocksa ga igenom enstaka
uppgifter med eleven efter att denne genomfort screeningen.

44


http://www.dyskalkyli.nu/

Uppgifterna i Matematikscreening II bestar av totalt 60 uppgifter inom 19 delomraden
ordnade fran A till S. Rubrikerna pa dessa delomraden ar:

A. Skriva tal med siffror

B. Skriv tal med bokstaver

C. Ange vilket tal som ar storst
D. Taluppfattning

E. Kopiera figur A

F. Aterge figur A ur minnet

G. Kopiera figur B

H. Aterge figur B ur minnet

I. Avlasning digital klocka

J. Kanna igen figur

K. Rakna baklanges

L. Overslagsberékning

M. Avlasning av analog klocka
N. Enkla rakneoperationer

O. Rimlighetsbedémningar

P. Rakna klossar

Q. Ratt tal i rakneoperation

R. Ratt aritmetiskt tecken

S. Vilken figur fattas?

Adler (2002) beskriver de 19 delomradena A — S pa féljande satt:

A. Skriv tal med siffror: Eleven far en presentation av tal som skrivits med bokstaver.
Dessa skall skrivas om som ett tal med siffror.

B. Skriva tal med bokstaver: Eleven skall har omvandla tal som skrivits med siffror till
tal skrivna med bokstaver.

C. Ange viket tal som ar storst: Eleven skall ur en presentation med tva olika tal ange
(klicka pa) det tal som ar storst (till vardet) av de tva.

D. Taluppfattning: Eleven far en presentation med 6 djur som presenteras i en
sekvens fran vanster till héger. Eleven far sex olika uppgifter som alla mater
formagan att forsta ordningstal (ordinala tal). Exempel pa uppgifter ar:

“klicka pa nast sista djuret”

"klicka pa det femte djuret”

E. Kopiera figur A: Eleven skall utga fran en fardig figur och gora en likadan (kopiera
denna) med hjalp av fardiga former/delar.

F. Aterge figur A ur minnet: Eleven skall har (utan forebild) aterge figur A ur minnet.
G. Kopiera figur B: Eleven skall (utan férebild) aterge figur B ur minnet.

I. Avlasning av digital klocka: Eleven skall lasa av digital klocka och skriva ner sitt
svar med bokstaver. Exempel: 01.15 = kvart over ett.

J. Kanna igen figur: Eleven far forst se en figur i tre sekunder. Darefter far eleven en
presentation av fyra olika figurer och skall d& valja ut den ratta figuren (som han
precis sett) genom att klicka pa denna.

K. Rakna baklanges: Eleven skall rakna baklanges i atta steg at gangen fran talet 70.
De tva forsta stegen, 62 och 54, ar redan angivna.

L. Overslagsberakning: Eleven skall gbéra en berdkning pa en presenterad
rakneoperation och darefter ange (valja) det, av tre svarsalternativ, som ligger
narmast det ratta svaret.
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M. Avlasning av analog klocka: Eleven skall lasa av klocka med visare (analog
klocka ) och ange tiden med hjalp av siffror. Exempel 02.45.

N. Enkla rakneoperationer: Eleven skall |I6sa 8 enkla rakneoperationer som beror
arbete med de fyra raknesatten (aritmetik).

O. Rimlighetsbedémningar: Eleven skall valja ett rimligt svar utifran tre
svarsalternativ.

Exempel: Hur mycket vager vanligtvis en vuxen man?

80 hekto? 80 kilo? 800 kilo?

P. Rakna klossar: Eleven skall rakna antalet synliga och osynliga klossar.

Q. Ratt tal i rakneoperation: Eleven skall satta in ratt tal i rakneoperation. Det ror sig
om totalt fyra uppgifter. Exempel: 10+ =8

R. Ratt aritmetiskt tecken: Eleven skall satta in ratt aritmetiskt tecken i
rakneoperation. Det ror sig om totalt fyra uppgifter.

Exempel: 5 2=10

S. Vilken figur fattas?: Eleven skall ange vilken figur det ar som saknas i en fargad
fyrkant. Det finns fyra svarsalternativ och eleven svarar genom att klicka pa ett av
alternativen. (Adler 2002:19ff)

Efter att ha genomfort uppgifterna i Matematikscreening II sa foljer 17 pastaenden
om matematik och larande. Eleven besvarar dessa med antingen SANT eller
FALSKT. Har ar det inte fragan om att svara ratt eller fel utan hur elevens upplevelse
av och installning till matematik och larande gestaltar sig. Bedomningen av de val
eleven gjort sker genom att datorn raknar ihop och anger antal "kritiska” svar. Dessa
kan lararen sedan anvanda i en dialog med eleven for att narmare utforska dennes
tankar och upplevelser.

Dessa 17 pastaenden ar féljande:

I Jag tycker om att rakna

Il Jag larde mig enkelt att Iasa av klockan

I Jag raknar ofta pa fingrarna

v Jag glommer latt saker

Vv Jag har svart for att skriva siffror och tal

Vi Jag har inga problem med att |asa texter

VIl Jag far ofta problem med lastal

VIiI Jag ar ofta osaker pa hur ord stavas

IX Jag har ett gott sjalvfortroende

X Jag ar inte riktigt saker pa klockan

Xl Jag tycker att matematik ar svart

Xl Jag har latt for att anvanda de fyra raknesatten
XI Jag har svart for att lasa av en digital klocka
XIV Jag kan de enklaste multiplikationstabellerna
XV Jag ar bra pa att I6sa problem

XVI Jag ar bra pa att planera

XVII Jag har problem med min koncentration

Matematikscreening II bygger pa att eleverna i aktuell aldersgrupp bor klara av alla
uppgifter. | sammanstallningstablan anges korrekta svar med ett X och felaktiga svar
med ett rott fragetecken. Forvantad tidsatgang anges till ca 20 minuter. Behdver
eleven mer an 20 minuter for att genomfora screeningen sa noteras detta som en
avvikelse. | sammanstalliningstablan kan testledaren ocksa se hur lang tid eleven
behovt for varje deluppgift.
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Matematikscreening II utgdr ett viktigt komplement till traditionella normerade och
standardiserade test. Den ar utformad pa ett sddant satt att alla elever i angiven alder
forvantas klara alla uppgifter. Om eleven inte klarar en, eller nagra uppgifter, sa ar detta
ett observandum som bér féranleda att man gar vidare med en férdjupad beddémning av
de funktioner dar eleven har haft problem pa Matematikscreening 1I (Adler 2002:2).

Aldersgruppen instrumentet vander sig till ar 11 — 15 &r. Enligt Piagets teori
motsvarar detta aldersintervall bade det konkreta och abstrakta tdnkandets stadium
vilket innebar att det foreligger en stor variation mellan individernas kognitiva
strukturer och utvecklingsniva. Hur detta paverkar resultatet och/eller bedémningen
framgar inte ndgonstans i manualen.

Matematikscreening II ska endast anvandas i enskilda/individuella bedémningar.
Syftet ar att ta reda pa med vilken tillaggshjalp eleven klarar uppgifter som denne inte
klarar pa egen hand och inte bara vad eleven inte kan. Svarigheter ska undersodkas
utifran ett kvalitativt synsatt. Adler understryker sarskilt vikten av att ta stallning till
eventuellt behov av en fordjupad undersokning.

Om det vid undersokning framkommer svarigheter boér undersdkningen kompletteras med
en psykologbeddmning. | férsta hand bér da en utvecklingsbedémning (vanligtvis WISC
eller WAIS) genomfdras.

Vidare bor en foérdjupad medicinsk beddmning vidtas. | férsta hand via skollakare,
barnlakare eller distriktsldkare (Adler 2002:28).

| anvisningarna i manualen papekas sarskilt vikten av att eleven kanner sig avspand
och inte arbetar under tidspress. Vid behov far testledaren upprepa fragor och
instruktioner eller ge stdd vid avlasningen. Denna typ av extra hjalp noteras.
Testledaren ska tillsammans med eleven slutligen ga igenom alla uppgifter som
noterats som felaktiga pa grund av en felaktig stavning. | samband med detta
omtolkar testledaren svaren som ratt.

Kategorisering av uppgifterna

Under rubriken "Vad mater Matematikscreening 11?” beskriver och forklarar Adler
varje deltest (A — S). | manualen (Adler 2002:22f) hanvisar Adler de 19 olika
deltesten (A - S) till olika kategorier. De kategorier han tar upp ar: perception, spatial
formaga, visuo-spatialt minne, olika aspekter av spraket, antalsuppfattning,
taluppfattning och sifferstruktur. Efter att ha studerat manualen sa har jag latit dessa
bilda tre huvudgrupper dar jag inordnar de 19 deltesten (A — S) men ocksa skriver lite
mer utférligt om dem med hjalp av mina litteraturstudier.

1. Perception, spatial formaga och visuo-spatialt minne

Uppgift E och G handlar om att kopiera figurer medan F och H kraver att eleven kan
aterge dessa ur minnet.

Uppgift J forutsatter att eleven kanner igen en figur. Detta aktiverar det visuo-spatiala
minnet vilket ocksa F och H gor.

Uppgift S och P underséker den spatiala formagan genom uppgiften att behdéva se
vilken figur som fattas samt rakna klossar, aven osynliga sadana.
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Uppgift M bygger pa férmagan att visualisera men ocksa tanka logiskt vid avlasning
av analog klocka.

Den spatiala férmagan hjalper oss att forstd och uppleva helhet, begriplighet och
sammanhang | tillvaron och ger spraket ett nédvandigt stéd (Adler & Holmgren 1997:7).

Sju av 19 deltest (E, F, G, H, J, M, P och S) relaterar entydigt till elevens spatiala
formaga. | en artikel i Psykologtidningen skriver Adler & Holmgren (1997) om den
spatiala formagans betydelse. Den spatiala férmagan bygger pa perceptionen men
ar delvis fristdende. De skriver ocksa att det vid test av exekutiva funktioner kan vara
svart att skilja mellan spatialfunktioner, planeringssvarigheter, motoriska svarigheter
och perceptuella problem. Den spatiala formagan férutsatter att syn, hérsel och
kansel fungerar normalt och att en adekvat sensomotorisk och perceptuell utveckling
skett i smabarnsaren. Spatialt tdnkande omfattar ocksa en kinestetisk och taktil
erfarenhet av rummet. Visuell perception handlar om att ha en grundlaggande
formaga att uppfatta farg, form, storlek, ritning, linjers lutning mm.

Enligt Adler & Holmgren kan det vara svart att upptacka ev. stérningar i spatiala
funktioner fére skolstart da det fore denna alder ar svart att skilja mellan
dysfunktioner och allman utveckling. De skriver ocksa att spatiala test ofta snarare ar
test av perception.

Malmer (2002) sager att elever med matematiksvarigheter ofta har brister i sin
spatiala féormaga. Denna férmaga ar kopplad till perceptionen och den har betydelse
t.ex. for att observera den inbordes ordningen av siffror vid talskrivning och for att
uppfatta avstand mellan siffror, ord och figurer. Svarigheterna visar sig nar eleven
ska disponera en sida i ett raknehafte, halla reda pa rader i boken, |&sa av klockan
och tolka kartor och diagram.

Magne (1998) gar in pa att spatial formaga ar ett av tre falt inom geometrin som i sin
tur ar en delkomponent i tankeformagan. Magne hanvisar till flera forskare som
betonar att perception av verkligheten ar en abstraktion. Geometri formas ur empirisk
abstraktion. Det viktiga for eleven ar att upptdcka sambanden mellan
tredimensionella objekt och tvadimensionella vilket gérs med hjalp av bl.a.
geometriska konstruktioner. Rymdbegreppet har att géra med den reflektiva
abstraktion som skapas av individen. Har aterknyter Magne till bl.a. Piaget nar han
skriver att det geometriska tdnkandet som skapas finns inom barnets tdnkande som
abstrakta forestallningar och dessa ska sedan utvecklas till relationer och begrepp.

2. Olika aspekter av spraket
Las- och stavningsférmagan utmanas vid avlasning av digital klocka som i uppgift I.

Den sprakliga férmagan avtacks i uppgift D och férstaelsen kommer in i uppgift R och
Q.

Fyra av 19 deltest (I, D, Q och R) relaterar till olika aspekter av spraket. Digital klocka
ska enligt Adler & Holmgren (1997) vara battre for elever med spatiala svarigheter
och radet ar att anvanda “Frokenur-tal” och alltsa saga 15.15 i stallet for kvart 6ver
tre. Samtidigt skriver Adler (2002) att dyslektiska elever kan fa svart att lasa av digital
klocka.
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| uppgift D handlar det om att skriva ner respektive lasa av tider vilket ger information
om elevens las- och stavningsformaga. Samtidigt skriver Adler (2002) att uppgifterna
inte ar avsedda att méta férmaga att stava varfor lararen ska omtolka felaktiga svar |
de fall eleven angett ratt svar men stavat fel. Uppgift D understker ocksa
perceptionen.

En del uppgifter gar i varandra som uppgift Q som beror dels spraklig forstaelse dels
antalsuppfattning. Detta att uppgifter gar i varandra ar en svarighet vid screeningar.
Adler & Holmgren skriver att "Det ar viktigt att vi vid bedomningar, vid anvandandet
av olika test, forsdker gor en analys av vad vara tester mater” (Adler & Holmgren
1997:6).

Uppgift R gar ut pa att satta ratt aritmetiskt tecken i olika uppgifter vilket sags
understka den sprakliga forstaelsen for hur de aritmetiska tecknen anvands. Har
noterar jag att Sterner (Sterner & Lundberg 2002) behandlar utsattande och/eller
sammanblandning av aritmetiska tecken under rubriken “visuo-spatiala svarigheter’
och att det skulle héra ihop med visuo-spatiala svarigheter dit ocksa roterade siffror
hor. Malmer (Malmer 2002) beror osakerhet i att umgas med symboler relaterat till
perceptuella svagheter.

3. Antalsuppfattning, taluppfattning och sifferstruktur
Rimlighetsbedomningar som i uppgift O och Q forutsatter adekvat antalsuppfattning.

Forstaelsen av sifferstruktur lyfts fram i uppgift A och B; skriva tal med siffror och
bokstaver.

Talserien belyses i uppgift K, dar uppgiften ar att rakna baklanges, samt C, val av
storsta tal.

Uppgift N belyser om eleven automatiserat funktionen schema for tal.
Overslagsberakning i uppgift L forutsatter forstaelse av tal.

Atta av 19 deltest (A, B, C, K, L, N, O och Q) beror funktionerna att forsta tal och att
ha grundlaggande aritmetiska fardigheter fran de lagsta talen till de hogre. Detta ar
nagot som behandlas av manga matematikdidaktiker som t.ex. Adler, Malmer och
Ahlberg. Adler (Adler 2001) skriver om matematik vid skolstarten da barnet utfor
enkla aritmetiska berakningar utan att ha uppnatt nagon djupare forstaelse fér vad tal
ar eller hur talserien ar uppbyggd. Den tidiga traditionella matematiken handlar
mycket om att minnas. Foér att fa en lyckosam fortsatt matematisk begreppsutveckling
kravs t.ex. en forstaelse av att talet "12":

» motsvarar en mangd om 12 stycken

> kan delas upp i olika delmangder

» ar det tolfte talet i talserien

Det kravs ocksa att eleven tillagnar sig en antalskonstans sa att denne inte blandar
ihop mangd och antal.

Eriksson (Eriksson nr 12, 2001) tar upp att ”[...] det centrala inom den grundlaggande

matematiken maste vara att eleven ges medel att utveckla sin taluppfattning och
operationella  forstaelse” (ibid.:15). Hon for fram att de traditionella
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berakningsformerna kan utgora ett hinder for en del elever nar de ska utveckla sin
operationella forstaelse och kansla for tals mening och storleksuppfattning.

Malmer skriver att "Barnen maste forst ha begreppen i form av ord kopplade till
erfarenhet innan de kan oOversatta dem till det kortfattade matematiska
symbolspraket’ (Malmer 2002:108).

Ahlberg (2001) skriver att enligt forskarna Gelman och Gallistel maste barnen, for att
inse idén med rakning, férsta féljande fem principer:

1. Abstraktionsprincipen innebar att antalet element i samtliga mangder av val avgransade
foremal kan raknas.

2. Ett till ett-principen foreskriver att en jamforelse av antalet féremal i tva olika mangder
kan ske genom att ett foremal i den ena mangden far bilda par med ett féremal i den
andra mangden.

3. Principen om godtycklig ordning sager att antalet féremal i en mangd ar inte beroende
av i vilken ordning upprakningen sker eller hur féreméalen ar grupperade.

4. Principen om bestdmda rakneord stipulerar att rakneorden har en bestdmd ordning och
ska paras ihop med ett enda féremal ndr man ska rékna antalet i en mangd. Varje
réakneord foljs av ett bestdmt annat rdkneord.

5. Antalsprincipen eller kardinalitetsprincipen innebar att vid en upprakning, dar ett féremal
paras med ett rakneord, anger det sist nAmnda rékneordet antalet foremal i mangden
(Ahlberg 2001:30).

Hon skriver ocksa att av dessa fem kan barnen tillagna sig de tre forsta utan att ha
nagon uppfattning om tal och upprakning. Daremot ar de tva sista direkt relaterade till
kunskap om talsekvensen. Ahlberg skriver ocksa att barnens forstaelse av tal och
rakning utvecklas i samklang med annan begreppslig forstaelse och att den
matematiska forstaelsen har sina rétter i den logiska féormagan. Mindre barn maste
for att fa forstaelse for tal under lang tid fa rakna pa talsekvensen och arbeta konkret
med numeriska situationer.
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Metod och genomforande

Metodval

Mitt arbete baserar sig pa dels litteraturstudier dels anvandningen av ett specifikt
instrument for kartlaggning av matematikkunskaper. Det kartlaggningsinstrument jag
valt heter Matematikscreening 1I. Jag har anvant instrumentet vid kartlaggningen av
matematikkunskaperna hos de knappt 20% elever som gar i langsam grupp och/eller
av lararna bedéms som svagpresterande pa den skola dar jag arbetar. | min uppsats
anvander jag fortsattningsvis ordet screening for att beteckna sjalva kartlaggningen
och ordet screeningmaterial fér datorversionen av Matematikscreening II.
Anledningen ar att det ar dessa ord som Adler sjalv anvander. Litteraturstudierna har
syftat till att underlatta min forstaelse och analys av kartlaggningsinstrumentet.
Arbetsprocessen har varit cirkular dvs. jag har i mitt skrivande rort mig mellan
instrumentet och de olika nivaerna i den teoretiska bakgrunden varv pa varv relaterat
till genomfoérandet av Matematikscreening II och litteraturlasningen.

Under den inledande processen fragade jag personer jag har kontakt med efter tips
och idéer pa litteratur; jag sokte i databaserna som finns pa Lararhégskolan 23
(Stockholm) och jag studerade referenslitteraturlistor i de bocker jag ager, har lanat
eller funnit via databassOkning. Detta gav en uppsjo av mojligheter till tankbar
litteratur varfér jag tvingades tanka igenom och formulera om mitt syfte med min
magisteruppsats. Under en tid kandes hela uppgiften kaotisk och granslos men till
slut kunde jag skénja sammanhangen och lyckades darmed avgransa mangden
litteratur. Jag inriktade mig huvudsakligen pa olika delar av konstruktivistisk
teoribildning, matematik-didaktisk litteratur inte aldre an ca tio ar, material skrivet av
Adler samt for skolan idag aktuella styrdokument.

Jag har tankt pa mdjligheten att anvanda flera instrument fér att kunna géra en mer
jamforande studie eller att genomféra Matematikscreening II vid tva separata tillfallen
med samma elever. Detta skulle i bada fallen ha inneburit att eleverna gjort detta
enbart for studiens eller mina syften vilket jag beddmde som oetiskt. Darfor har jag
ndjt mig med att lata eleverna genomféra kartlaggningen med Matematikscreening 11
endast vid ett tillfalle.

Om jag valt att anvanda flera instrument skulle fokus riktats mot att jamféra vad olika
instrument ger for information om individens kunskaper i matematik och hur dessa
instrument ar uppbyggda jamfort med varandra. Detta var inte mitt syfte.

Jag har anvant instrumentet enligt de riktlinjer som aterfinns i manualen och varje
elev har dels genomfért samtliga 60 uppgifter som de presenteras pa skarmen dels
besvarat samtliga 17 pastdenden om matematik och larande med SANT eller
FALSKT.

De 60 uppgifterna kraver ingen sarskild bearbetning for resultatredovisningen. Detta
kommer sig av att nar eleven har genomfort uppgifterna sa sammanstalls resultatet i
en ‘Sammanstaliningstabla” av datorprogrammet. Innan sammanstallningstablan
skrivs ut gick jag igenom samtliga felaktiga svar med varje enskild elev. Detta for att

2 http://www.lhs.se/bibliotek/ 030310
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vara saker pa att inget felaktigt svar berodde pa rena felstavningar. Detta
tillvagagangssatt beskrivs ocksa i manualen.

For att kunna arbeta vidare med resultaten inom ramen for min studie sa stallde jag i
ordning resultaten i dversiktliga sammanstaliningar. Detta gjorde jag i Excel da detta
forenklar exempelvis sortering, summering och korrelationsprovningar. Det blev totalt
tio stycken sammanstallningar som jag sedan anvant for resultatredovisningen i min
studie.

Vid resultatredovisningen av de 17 pastaenden om matematik och larande sag jag
att den kunde ske pa flera satt. Detta gav mig ett problem da olika utgangspunkter for
redovisningen av resultat kan paverka forstaelsen av resultatet. Jag valde att goéra
tva presentationer av resultatet.

Den ena modellen, analys enligt modell 1, bygger pa att jag utgar fran elevsvaret
SANT fér varje pastaende. Resultatredovisningen anger hur manga som svarat
SANT pa varje pastaende dels i absoluta tal dels i andel i procent for respektive
arskurs samt summan for alla deltagande elever. Summan anger jag ocksa dels i
absoluta tal dels i andel i procent. Diskussion, problematisering och egna tankar
redovisar jag i kapitlet "Analys...” under “Analys enligt modell 1" pa sidan 68.

Den andra modellen, analys enligt modell 2, bygger pa att jag utgar fran markeringen
‘Antal kritiska svar/ observandum” langst ner i sammanstéliningstablan. Denna
uppgift ar nagot som Adler lagt in i programmet och den utgar fran hans uppfattning
att vissa svar bor undersdkas narmare. Resultatredovisningen anger hur manga som
fatt markeringen “Antal kritiska svar/observandum’ pa varje pastaende dels i
absoluta tal dels i andel i procent for respektive arskurs samt summan for alla
deltagande elever. Summan anger jag ocksa dels i absoluta tal dels i andel i procent
for respektive arskurs. Diskussion, problematisering och egna tankar redovisar jag i
kapitlet "Analys...” under "Analys enligt modell 2" pa sidan 71.

Jag anser att de olika resultatredovisningarna bidrar pa olika satt varfor jag inte
tycker att det blir markligt att ha med bada.

| och med att jag har valt att anvanda ett redan utvecklat kartlaggningsinstrument sa
har jag ocksa avstatt fran att sjalv kunna paverka uppgifternas utformning och
fragornas karaktar. Kartlaggningsinstrumentet begransar darigenom
forutsattningarna med min studie. Fordelen med mitt val ar att jag har fatt en
fordjupad kunskap om bade teoribildning inom omradet och instrumentets funktion i
relation till denna.

Etiska aspekter

Utforliga regler for forskningsetiska riktlinjer inom humanistisk-samhallsvetenskaplig
forskning finns att ta del av pa Humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradets
webbsida ?*. Det grundldggande individskyddskravet kan ocksa studeras i en liten
gratisskrift, "Forskningsetiska principer inom humanistisk-vetenskaplig forskning’,
utgiven av Vetenskapsradet.

Jag valjer att ta upp och problematisera foljande etiska aspekter:
» information

2 enligt Humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradet 030309;
http://www.hsfr.se/lhumsam/index.asp?id=24&dok id=838 eller
http://www.vr.se/fileserver/index.asp?fil=TOVMVF22THP7

52


http://www.hsfr.se/humsam/index.asp?id=24&dok_id=838
http://www.vr.se/fileserver/index.asp?fil=TOVMVF22THP7

» samtycke
> konfidentialitet
» nyttjande

Jag har genomfért den empiriska delen av min studie pa den egna arbetsplatsen
vilket ur forskningsetisk synpunkt kan ifragasattas. Det finns flera anledningar till att
jag anda valt att gora detta. Att kartlagga elevers forutsattningar, formaga och
prestationer i amnet matematik ingar i mina dagliga arbetsuppgifter som
specialpedagog. Att gora detta pa min egen arbetsplats sparar tid men ar ocksa
anvandbart i mitt fortsatta arbete. Jag skulle gjort dessa kartlaggningar aven om jag
inte skrivit denna magisteruppsats. Dock hade jag i sa fall inte kartlagt mer an kanske
halften av de 28 elever som nu deltagit. Dessutom hade jag troligen inte reflekterat
over metod och anvandbarhet pa samma satt som nu. | det dagliga arbetet ar tid en
bristvara och "Nu-upptagenheten” en beklaglig realitet. Det kan vara viktigare att noja
sig med en kravniva karaktariserad av att jag ar "good-enough” an att férséka hinna
allt.

En svarighet som jag reflekterat dver ar problemet med att halla isar min forskarroll
och mitt dagliga arbete. Det ar latt hant att pragmatiska aspekter tar éver vid en san
har studie. Det ar ocksa sa att jag har en hel del ‘insider” kunskap om elevernas
forutsattningar och prestationer i skolarbetet. “Insider” kunskaper ar inte alltid en
fordel. De kan lika garna medféra en begransning och leda till oférmaga att se
alternativ. Med hjalp av reflektion och en utomstdende samtalspartner ar det dock
mojligt att komma at detta.

Eftersom jag ser kartlaggningen som en del av mina ordinarie arbetsuppgifter har jag
ej heller begart samtycke av foraldrarna for genomférandet. Fortsattningsvis kommer
jag ocksa, att inom ramarna for det dagliga arbetet, anvanda Matematikscreening 1I.
Att gbra dessa kartlaggningar pa en annan skola hade ocksa kravt att jag kdpt en
andra licens for programmet Matematikscreening Il som jag valt att anvanda som
instrument. Detta hade inneburit en extra utgift.

Foraldrarna far information i samband med utvecklingssamtalen. Infor dessa
forbereder jag ett underlag som beskriver elevernas starka och svaga sidor sasom
de framkommit vid tillfallet for genomférandet samt ger forslag pa hur féraldrarna kan
stotta sitt barn i hemarbetet.

Klasslararna har under varen 2003 fatt ta del av resultaten i form av tva kombinerade
informations- och handledningstraffar. Detta har skett vid tva ftillfallen for att ge
klasslararna mojlighet att ta upp fragor som vackts vid eller efter forsta
presentationen. De fragor lararna tagit upp har rort hur elevernas resultat kan forstas
och forklaras samt vilka arbetssatt och metoder som kan vara l|ampliga
fortsattningsvis.

Parallellt har jag studerat den teoretiska bakgrunden till hur barn tanker och lar samt
tagit del av aktuell matematikdidaktisk teoribildning. Bearbetningen av materialet har
gjorts mycket grundligare an vad jag skulle gjort om jag inte latit denna kartlaggning
inga i min studie. Pa arbetsplatsen har jag anvant resultatet i den handledning av
lararna som jag ocksa genomfor som en del av mina ordinarie arbetsuppgifter.
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Kravet pa konfidentiell behandling eller sekretess har jag nogsamt beaktat nar jag
inte publicerat resultaten som bilagor i magisteruppsatsen. Ett problem som kvarstar
med sekretessen ar att jag gar ut med att jag genomfért kartlaggningen pa min egen
arbetsplats. Detta medfor att det i efterhand ar mdjligt att lista ut vilka klasser som
deltagit, dock ej de enskilda eleverna. Detta betyder att konfidentialitetskravet inte ar
helt tillgodosett. | regel nr 6 (Vetenskapsradet 1990:12) sags att enskilda manniskor
ej ska ga att identifiera av utomstaende. Jag beddémer inte heller uppgifterna som
etiskt kansliga da det rér sig om “vanliga” skolresultat.

Alla handlingar som vuxit fram i samband med genomforandet av kartlaggningen
forvarar jag inlast i min arbetslokal. Det ror sig om utskrifter av genomférda prov och
sammanstallningar pa resultat. Samma forfarande galler fér handlingar som hor ihop
med andra diagnoser, kartlaggningar och prov.

Ingen annan personal har tillgang till handlingarna och de lamnas ej ut till nagon.
Materialet kommer ej att anvandas for nagot annat andamal eller syfte an som grund
for mitt arbete och information till foraldrarna.

En svarighet med att genomféra en kartlaggning pa den egna arbetsplatsen ar
ansvarsfragan i de fall resultatet skulle visa pa behov av stdéd. Fragan vacktes om
inte jag som specialpedagog borde undervisa samtliga elever som uppvisar brister i
sina resultat. Med hanvisning till de arbetsuppgifter som idag ingar i en
specialpedagogs arbete sa finns det inte utrymme fér detta i min tjanst. Budgeten
racker inte till flera specialpedagog- eller speciallarartjanster varfér skolan har
prioriterat ett annat satt att moéta elevernas resursbehov, namligen med hjalp av
nivagrupperingar i matematik och svenska.

Enligt styrdokumenten har elever ratt till stod i de fall de anses behodva detta. Idag ar
det sa att om skolan inte har resurser som racker till for att hjalpa alla sa sker en
prioritering. Detta kan komma att innebara att elever trots brister i sina prestationer
vid genomforandet av kartlaggningen inte far tillrackligt stod i forhallande till sina
behov. Detta géller dock elever generellt i grundskolan idag. Pa denna skola finns en
specialpedagogresurs for nastan 400 elever. P4 andra skolor kan det vara battre
men lika garna samre. Vissa skolor har overhuvudtaget inga specialpedagoger
anstallda.

Urval

Kartlaggningen ar genomférd pa en skola i en stadsdel i Stockholms ytteromrade.
Skolan ar en kommunal F — 6 skola med knappt 400 elever och drygt ett 60-tal
anstallda. Stadsdelen ar en av 18 stadsdelar inom Stockholms stad och skolan ligger
i ett radhus- och villaomrade med nara till naturen.

Urvalet skedde genom att jag bad klasslararna om namnen pa de elever i ar 4, 5 och
6 som gar i de ‘langsamma’ grupperna i matematik. Jag valde medvetet att inte sjalv
medverka vid urvalet av elever. | ar 4 &ar eleverna inte nivagrupperade pa
matematiklektionerna varfor jag bad klasslararna att stryka under namnen pa de
elever pa klasslistan som de beddmde ha sarskilda utbildningsbehov i matematik.
Sjalva screeningarna har gjorts I6pande 6ver en tidsperiod som strackte sig fran
oktober till och med december 2002. Detta forfaringssatt gjorde att det inte uppstod
nagra problem med bortfall pa grund av t.ex. sjukdom. Alla elever som jag i samrad
med klasslararna planerade att lata delta har ocksa deltagit.
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Jag har genomfort 28 stycken screeningar i ar 4, 5 och 6. Dessa 28 elever motsvarar
17 % av samtliga 160 elever. Dessa elever gar i sex olika klasser med
beteckningarna 4 A, 4 B, 5 A, 5 B, 6 A och 6 B. De vuxna som undervisar dessa
klasser utgdr organisatoriskt ett och samma arbetslag. | nedanstdende tabell
redovisas antal pojkar respektive flickor som deltagit i screeningen i varje klass.

Tabell nr 1. Férdelning av screenade elever i ar 4, 5 och 6.

Deltagande elever Totalt

Klass Pojkar Flickor Totalt antal

elever
4 A S 0 5 26
4B 3 2 5 23
5A 1 2 3 28
5B 2 4 6 25
6A 5 1 6 30
6 B 2 1 3 28
z 18 10 28 160

Tabellen visar fordelningen av antal pojkar respektive flickor och totalt antal elever
som ar screenade i varje klass samt antal elever totalt i respektive klass.

Av tabellen framgar t.ex. att i klass 4 A deltog 5 pojkar men ingen flicka av klassens
totalt 26 elever. | screeningen deltog 18 pojkar och 10 flickor av samtliga 160 elever i
de aktuella klasserna.

Genomforande

Skolan arbetar organisatoriskt i ar 4 med 2 av 4 vt matematikundervisning i
halvklass. Skolar 5 och 6 arbetar med s.k. nivagrupper i bade svenska och
matematik. Detta betyder att eleverna i arskurs 5 och 6 valjer att pa
matematiklektionerna ga i en langsam, mellan eller snabb grupp. Eleverna valjer
grupp i samrad med lararen. Valet av grupp gors i bérjan av lasaret och det ar sallan
elever byter grupp. Den langsamma gruppen har farre elever, ca 6 — 10 st.
Skillnaderna mellan grupperna handlar om:

Antal elever

Krav pa prestationer

Undervisningens tempo

Mangden laxor

Askadlighet

YVYVVYV

Alla grupperna anvander samma laromedel. Differentieringen sker utifran hur mycket
av stoffet som hinner behandlas, dvs. hur djupa kurserna blir. For 6vrigt arbetar
eleverna inom respektive grupp med samma moment fast de hinner olika mycket.
Lararna som ansvarar for de olika grupperna ar de ordinarie klasslararna. Ingen av
dessa har nagon form av pabyggnad av specialpedagogisk karaktar.

Det foreligger inget bortfall. Samtliga elever som gar i langsam grupp har genomfort
provet.
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Jag har genomfért Matematikscreening II i datorversion. Screeningarna har skett
under tidsperioden oktober — december 2002. Eleverna har genomfort bada delarna
av testet vid samma tillfalle utan avbrott. De bdrjade med att I6sa de 60 uppgifterna
och fortsatte sedan direkt med de 17 pastaendena om matematik och larande.

| manualen for Matematikscreening 11 finns anvisningar fér genomférandet. Dar star:

Screeningen bor ske utan tidspress i lugn miljé. Den pedagogiska testledaren (PTL) skall
innan anvandning av materialet vara val fortrogen med detsamma.

Efterstrava avspand konversation utan tidsstress. Se till att eleven sitter bekvamt framfor
datorn. Satt Dig som testledare snett bakom eleven sa att Du darmed kan se dataskarm
men aven eleven.

Om det ar nodvandigt far instruktioner/fragor upprepas och férklaras muntligt av
testledare. Elever som har svart for att lasa anvisningar/instruktioner pa de olika
deluppgifterna bér fa hjalp med detta. Sadant behov av extra hjalp noteras speciellt
(Adler 2002:19).

Jag har sulttit bredvid/snett bakom varje elev vid genomférandet och pa sa vis kunnat
gbra vissa observationer och parallellt kunnat féra anteckningar om t.ex. vad tvekar
eleven infor, vilken typ av felaktiga rakneoperationer gor eleven, ar eleven fokuserad
pa uppgiften eller brister denne i uppmarksamhet. Jag ar ocksa helt saker pa att
eleven forstatt vad denne ska gora under hela screeningen? Samtliga elever har
upplevt situationen som spannande och positiv. De har uttryckt att det var roligt att
g6ra uppgifterna.

Direkt efter genomférandet har jag och eleven gatt igenom samtliga felaktigt angivna
svar. Darigenom har de felaktigt angivna svar som berott pa endast felaktig stavning
eliminerats. Med detta forfaringssatt har jag ocksa fatt ta del av hur eleven tankt och
resonerat.

Adler uttalar klart i manualen att “Elever som har svart for att lasa
anvisningar/instruktioner pa de olika deluppgifterna bér fa hjalp med detta” (ibid.).
Detta kan tyckas sjalvklart men t.ex. Stockholmsprovet i matematik for ar 3 sager
klart ifran att testledaren inte ska ge en del elever mer instruktioner an andra. |
Stockholmsprovet anges orsaken till att en acceptabel likvardighet maste
uppratthallas. Likvardighet omfattar for Stockholmsprovet dels resultatstandard dels
processtandard. Dessa bada ska upprattas och féljas. Processtandarden maste vara
gemensam for alla elever vilket innebar att alla genomfér uppgifterna under samma
villkor. | annat fall vet lararen till slut inte vad han jamfér och resultaten blir
missvisande.

Vid genomférandet har jag haft bada dessa forhallningssatt med mig i tankarna. Vid
oklarheter eller osakerhet om eleven forstatt instruktionerna pa skarmen sa har jag
valt att lata eleven lasa instruktionen hogt och sjalv forklara hur denne tror att
uppgiften ska genomféras. Pa detta satt har jag inte kommit att ldgga orden i munnen
pa eleven och inte heller anvant ord och begrepp som eleven ev. inte forstatt.

Matematikscreening II avslutas med 17 pastaenden om matematik och larande.
Eleven ska har besvara varje pastdaende med antingen SANT eller FALSKT.

Vid besvarandet av dessa 17 pastdenden lat jag alla elever lasa samtliga
pastaenden hdgt. Jag bad ocksa eleverna att resonera hdgt hur de tankte nar de tog
stallning till dem och valde mellan SANT och FALSKT. Resultatet av denna delen av
instrumentet kan anvandas som diskussionsunderlag med eleven.
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Den ger information om elevens insikt om sina problem. Den ger information om hur
eleven uppfattar sina eventuella problem vilket naturligtvis inte behdver vara en exakt och
sann bild men bara det att eleven upplever att det finns problem kommer att paverka
hans satt och formaga att lara (Adler 2002:27).
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Resultat
Antal ratt

Samtliga deltagande elever

Maximalt antal ratt pa Matematikscreening II ar 60 ratt. Erhallna antal ratt varierar for
eleverna i detta material mellan 33 och 57 av 60 mdijliga.

Tabell nr 2. Férdelning av antal elever pa antal ratt.

Antal ratt Ar 4 Ars Ar6 Summa
57 2 1 3
56 1
55 1
54 4
53 2 1
52 1
51 1
50 1
49 2 1
48
47 1 1
46
45 1 1
44 2 2
43 1 1 2
42
41
40
39 1 1
38
37 2 2
36
35
34
33 1 1

W A A a W b A

| &rskurs 4 ar fordelningen dikotom. Det innebar att lika manga elever, 5 individer,
aterfinns inom omradet 33 — 43 antal ratt angivna svar som inom omradet 52 — 57.
Det betyder att det ar 9 uppgifter som differentierar dessa tva grupper fran varandra.
Vardena, antal ratt angivna svar, ligger i var sin ande av intervallet. Md ar 47,5.

| arskurs 5 ligger Md pa 49 antal ratt.

| &rskurs 6 ligger Md pa 54 antal ratt.
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Spridningen ar stérst i arskurs 4 men det visar sig ocksa att det genomsnittliga
resultatet héjs med stigande alder.

Det ar ocksa av intresse att se elevernas prestationer férdelade pa de 19 olika
deltesten da dessa representerar olika kategorier inom det matematiska
kunskapandet. Darfor har jag gjort en separat sammanstalining dar jag anger antal
felaktiga svar pa varje delomrade oavsett om det galler ett felaktigt svar eller flera. |
tabell nr 3 redovisas denna sammanstallning. Vi ser att nio delomraden har avsevart
hdgre frekvens pa felaktigt angivna svar. Samtidigt har eleverna angett mycket fa
felaktiga svar pa fem delomraden, namligen A, E, F, G och H.

Tabell nr 3. Férdelning av antal elever i ar 4, 5 och 6 som uppgett felaktigt svar pa de
19 deltesten A—S.

Deltest Ar4 Ar5s Ar6 Summa
A 2 1 3
B 2 3 5
C 3 1 2 6
D 6 6 5 17
E 1 1
F 1 1 2
G 1 1
H 1 1 2
I 8 4 6 18
J 6 6 5 17
K 2 6 1 9
L 7 4 6 17
M 6 4 4 14
N 9 5 3 17
O 5 5 3 13
P 8 4 7 19
Q 1 3 1 5
R 4 2 3 9
S 4 4 4 12

| tabell nr 3 ser vi att vissa av de 19 deltesten far avsevart hogre frekvens av felaktiga
svar an ovriga. Dessa galler exempelvis foljande nio deltest: D, |, J, L, M, N, O, P,
och S. Pa dessa har mer an varannan elev (utom pa P och S) uppgett ett felaktigt
svar. Dessa delomraden motsvarar féljande uppgifter:

Taluppfattning

Avlasning av digital klocka

Kanna igen figur

Overslagsberakning

Avlasning av analog klocka

Enkla rakneoperationer

Rimlighetsbedomning

0zZZre—o
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P. Rakna klossar

S. Vilken figur fattas?

De delomraden dar eleverna angett fa felaktiga svar motsvarar foljande uppagifter:
A. Skriv tal med siffror

E. Kopiera figur A

F. Aterge figur A ur minnet

G. Kopiera figur B

H Aterge figur B ur minnet

Tidigare har jag delat in de 19 deltesten i tre olika kategorier. Nar jag placerar in de
nio deltesten som fatt hogst felaktig svarsfrekvens i de tre kategorierna ser det ut sa
har:

Perception, spatial formaga och visuo-spatialt minne — J, M, P och S.
Olika aspekter av spraket — D och I.
Antalsuppfattning, taluppfattning och sifferstruktur — L, N och O.

Reliabilitet

For att prova instrumentets reliabilitet har jag gjort en korrelationsprovning.
Korrelation kan forklaras som ett samband mellan tva variabler vilket mojliggor att
man kan dra slutsatser om den ena variabeln pa grundval av den andra. Lag
korrelation medfor dalig reliabilitet. Detta innebar stort slumpinflytande vilket i sin tur
innebar att jag inte mater det jag avser att mata. Reliabiliteten raknas fram genom att
man undersdker sambandet mellan resultaten fran antingen tva mycket likartade
versioner av testet eller med retestmetoden, dvs. samma test ges tva ganger till
samma individer. Skillnaden mellan test 1 och test 2 ska vara sa liten som mojligt,
dvs. korrelationskoefficienten ska ligga sa& nara vardet 1 som mdjligt.
Korrelationskoefficienten 0 betyder att det inte féreligger nagot samband alls och
korrelationskoefficienten 1 uttrycker ett fullstandigt samband.

For att bestdmma reliabiliteten borde jag ha genomfért kartlaggningen vid tva
separata tillfallen och sedan gjort en korrelationsprévning. D& jag fann det oetiskt att
lata eleverna goéra detta enbart fér min skull sa& har jag fatt [6sa problemet med att
mata korrelationen pa andra satt. Jag har provat med tre olika tillvagagangssatt for
att gora mina korrelationsprovningar. Dessa kallar jag for provning1, 2 och 3. Nedan
redovisar jag genomférande och resultat for respektive provning.

Prévning 1

Jag har skapat tva test utifran en enda genomférd kartlaggning. Detta gjorde jag
genom att korrelera fraga 1 mot frdga 2 inom varje delomrade A - S i
Matematikscreening II.

Nar jag kom till uppgift E, F, G och H uppstod fragan hur jag skulle bedoma dessa da
E och F respektive G och H representerar tva mycket likartade uppgifter uppbyggda
pa samma vis (i bilaga 3, 4, 5 och 6 visas bilder pa hur uppgifterna E, F, G och H ser
ut). E och G innebar att eleven med hjalp av en forebild pa skarmen ska valja delar
och kombinera ihop till en likadan figur som visas till hoger pa skarmen. Uppgift E
foljs av F dar eleven ur minnet ska bilda, med "dra och slapp” teknik med musen, en
likadan figur som visades nyss i uppgift E. Samma galler uppgift H dar eleven ur
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minnet ska bilda en likadan figur som i G. Problemet I6ste jag genom att lata E och G
motsvara fraga 1 och F och H fraga 2.

Korrelationskoefficienten for provning 1 blev 0.43, vilket ar ett anmarkningsvart lagt
varde.

Matematikscreening II ar inte uppbyggt pa en progression inom varje delomrade A —
S, dvs. uppgift M1 ar inte lattare an uppgift M2 och uppgift R1 ar inte lattare an
uppgift R2. Det finns inte heller nagon progression mellan de uppgiftsomraden som
aterfinns i instrumentet. Ett visst svar pa fraga 1 ger inte automatiskt ett visst svar pa
fraga 2. Det gar med andra ord inte att férutsaga svaren.

Provning 2

Ett annat satt att prova korrelationen var att slumpvis valja en uppgift fran varje
delomrade A — S. Praktiskt gjorde jag sa att jag “slumpvis” forst valde en uppgift fran
varje delomrade A — S och lat dessa motsvara test 1. Sedan valde jag ‘slumpvis” en
andra uppgift fran varje delomrade A — S och lat dessa motsvara test 2 varefter jag
undersokte korrelationen mellan test 1 och test 2.

Korrelationskoefficienten for provning 2 blev vid det forsta genomférandet 0.76, vilket
ar ett relativt gott varde.

Provning 3

Ett tredje satt ar att manga ganger “slumpvis” skapa tva test, enligt beskrivningen av
provning 2. Enligt mina erfarenheter fran prévning 1 och 2 borde detta rimligen leda
till att den “slumpvisa” korrelationskoefficienten blir olika for varje gang. For att prova
denna hypotes gjorde jag ett makro i Excel som “slumpvis” skapade test 1 och 2 fér
att sedan berakna korrelationskoefficienterna. Denna provning kallar jag provning 3.
Resultatet av dessa korrelationsprovningar blev, som jag trott, nya varden varje
gang. Korrelationskoefficienterna kom att variera mellan 0.47 och 0.88.

Utifran de starkt varierande resultaten av prévning 1, 2 och 3 anser jag att det inte
gar att uttala sig om reliabiliteten for instrumentet.
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Tid

Samtliga deltagande elever

Vid omvandlingen fran sek. till min. har jag avrundat till ndrmast hela minuter.
Tidsatgangen for genomforandet varierar fran 847 sek. (ca 14 min.) till som mest
2247 sek. ( ca 37 min.).

Adler anger den forvantade tidsatgangen till ca 20 minuter. Behover eleven langre tid
sa ska detta noteras som en avvikelse.

Arskursvis

Tabell nr 4. Fordelningen av tidsatgangen inom varje arskurs

Arskurs Kortast tid Lingst tid Differens

i sek. i sek.
4 1052 2247 1195
5 849 2141 1292
6 847 1790 943

Ser vi pa differensen mellan den snabbaste och den langsammaste eleven sa skiljer
det 2247 — 847 = 1400 sek. (ca 23 min. ). Dessa ytterligheter aterfinns i arskurs 4
respektive 6. Differensen inom varje arskurs ar ganska jamn for ar 4 och 5 medan vi
ser att elever i ar 6 har anvant mindre tid.

17 pastaenden om matematik och larande

Screeningen avslutas med att eleven svarar SANT eller FALSKT pa 17 pastaenden
som handlar om matematik och larande. Rattningen av dessa pastaenden gor datorn
utifrdn en instalining som anger om svaret anses kritiskt. Kritiska svar anges med en
liten asterixmarkering. | datorns slutliga sammanstallningstabla anges langst ner:
"Antal kritiska svar/observandum”. Dessa motsvarar det antal asterixmarkeringar som
erhallits.

Jag aterger har de 17 pastdendena om matematik och larande. | parentesen efter
varje pastaende har jag skrivit ut det svar som ar énskvart for att eleven inte ska fa
en asterixmarkering som indikation pa att svaret ska ses som ett observandum.

I Jag tycker om att rakna (SANT)
Il Jag larde mig enkelt att Iasa av klockan (SANT)
1 Jag raknar ofta pa fingrarna (FALSKT)

v Jag glommer latt saker (FALSKT)

Vv Jag har svart for att skriva siffror och tal (FALSKT)

VI Jag har inga problem med att lasa texter (SANT)

Vi Jag far ofta problem med lastal (FALSKT)

VIiI Jag ar ofta osaker pa hur ord stavas (FALSKT)

IX Jag har ett gott sjalvfortroende (SANT)

X Jag ar inte riktigt séker pa klockan (FALSKT)

Xl Jag tycker att matematik ar svart (FALSKT)

Xl Jag har latt for att anvanda de fyra raknesatten (SANT)
Xl Jag har svart for att lasa av en digital klocka (FALSKT)
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XIV Jag kan de enklaste multiplikationstabellerna (SANT)

XV Jag ar bra pa att I6sa problem (SANT)
XVI Jag ar bra pa att planera (SANT)
XVII Jag har problem med min koncentration (FALSKT)

Med hjalp av svaren pa dessa 17 pastadenden far lararen information om elevens
insikt om sina eventuella problem. Resultatredovisningen gor jag utifran tva modeller
vilka jag redovisar i tabell nr 5 och 6.

| tabell nr 5 nedan har jag utgatt fran och sammanstallt elevernas svar "SANT" pa
dessa 17 pastaenden. Detta har jag gjort dels i absoluta tal dels som andel i procent.
Vardena anges for bade varje arskurs separat och som en summa for samtliga 28
deltagande elever.

Tabell nr 5. Tabellen anger antal elever respektive andel elever i procent som angivit
SANT som svar pa respektive pastaende

Pastaenden Ar4 Ar4 Ar5 Ar5 Ar6 Ar6 SummaSumma
Antal Andeli Antal Andeli Antal Andel Antal Andeli
elever % elever % elever 1% elever %

I 6 60 4 44 5 55 16 57

I 3 30 6 66 5 55 14 50
1l 6 60 3 5 6 66 17 60
v 5 50 4 44 5 55 14 50
\ 2 20 0 0 0 0 2 7
VI 6 60 5 53 7 77 18 64
VI 4 40 0 0 1 11 5 18
VI 4 40 6 66 1 11 11 39
IX 5 50 6 66 9 100 20 71
X 4 40 2 22 3 33 9 32
Xl 3 30 4 44 4 44 11 39
Xl 7 70 5 55 7 77 19 68
X1l 4 40 1 11 3 33 18 64
XV 7 70 g 100 8 88 24 86
XV 6 60 7 7 8 88 21 75
XVI 5 50 7 77 5 55 17 61
XVII 6 60 4 44 2 22 12 43
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| tabell nr 6 har jag utgatt fran de asterixmarkeringar som datorn redovisar i
sammanstallningstablan  som  "Antal  kritiska  svar/observandum’.  Antal
asterixmarkeringar anger jag dels i absoluta tal dels som andel i procent. Vardena
anges for varje arskurs separat samt som en summa fér samtliga 28 elever.

Tabell nr 6. Tabellen anger antal asterixmarkeringar for varje pastaende dels i
absoluta tal dels i andel i procent

Pastaenden Ar4 Ar4a Ar5 Ar5 Ar6 Ar6 Summa Summa
Antal Andel Antal Andel Antal Andel Antal Andel i

elever i% elever i% elever i% elever %

I 4 40 5 56 4 44 13 46

Il 7 70 3 33 4 44 14 50
1] 6 60 5 56 6 67 17 61
\Y; 5 50 4 44 5 56 14 50
V 2 20 2 7
VI 4 40 4 44 2 22 10 36
Vi 4 40 1 11 1 11 6 21
VIiI 4 40 5 56 1 11 10 36
IX 5 50 3 33 8 29
X 4 40 2 22 3 33 9 32
Xl 3 30 4 44 4 44 11 39
XIi 3 30 4 44 2 22 9 32
Xl 4 40 1 11 3 33 8 29
XV 3 30 1 11 4 14
XV 4 40 2 22 1 11 7 25
XVI 5 50 2 22 4 44 11 39
XVII 6 60 4 44 2 22 12 43

Hur dessa 17 pastaenden presenteras i datorns sammanstallningstabla finner du i
bilaga 2.

Analys av resultat

Allmant

Kartlaggningsinstrumentet Matematikscreening II har, enligt min erfarenhet, visat sig
vara latt att administrera. Det har varit 1att att upprepa samma férhallningssatt mot
varje elev som genomfort screeningen. Detta mycket tack vare att instrumentet ar
datorbaserat. Som testledare har jag kunnat halla mig i bakgrunden och mer haft en
observerande roll. Det har funnits tid att fora anteckningar om sadant jag som
testledare funnit anmarkningsvart.

Forutsatt att jag haft mojlighet att genomféra testet vid ett andra tillfalle sa anser jag
att det inte skulle varit nagra svarigheter att upprepa genomférandet med ett identiskt
likartat tillvagagangssatt.
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Enligt anvisningarna (Adler 2002) ska testledaren sitta snett bakom eleven sa att det
ar mojligt att se bade eleven och dataskarmen. Jag finner denna instruktion mycket
viktig da min erfarenhet varit att denna placering ger mycket information om hur
eleven arbetar. Det ar ett absolut krav att testledaren deltar under screeningen och
att inte eleven lamnas att genomféra denna pa egen hand.

For att fa veta nagot om barnets kunskaper kravs att |lararen observerar hela
forloppet. | annat fall kommer testledaren/lararen inte att ha tillgang till andra fakta an
sjalva svaren och det ar inte tillrackligt som underlag for att ‘narma sig de
bakomliggande svarigheterna” och for att géra en bedémning av elevens kunskaper.
Adler skriver att "Denna undersokning beror framst tankearbetet” (2002:17).

Matematikscreening II berér den pedagogiska bedémningen. | Matematikscreening 11
soker vi narma oss de bakomliggande svarigheterna som leder till att den enskilde eleven
misslyckas.

Den lampar sig val for elever med en ojamnhet i prestationer. Dessa elever kdnnetecknas
av att de misslyckas pa grundlaggande delar av matematiken samtidigt som de uppvisar
en i det stora hela "normal” begavning (Adler 2002:18).

Efter genomférd screening har jag funnit att det varit av stort intresse att ga igenom
eventuella felaktiga svar tillsammans med eleven. Har finns det utrymme att
undersoka hur eleven forstatt och tolkat uppgiften och hur eleven tankt nar denne har
|6st uppgiften. Testledaren bor lata eleven sjalv forklara sina tankebanor for att kunna
forstd varfor svaret blir felaktigt. Detta har visat sig utgéra en viktig kalla till min
forstaelse av elevens prestation i Matematikscreening I1.

Enligt Adler (2002) ar detta inte ett test som ska bedémas kvantitativt utan bygger pa
att alla individer inom aldersgruppen férvantas klara av samtliga uppgifter.
Ingenstans har jag funnit nagon uppgift om hur stor andel av en population som
forvantas klara alla uppgifter. Ordvalet att “alla inom aldersgruppen férvantas klara av
samtliga uppgifter” signalerar att alla faktiskt inte kommer att géra det. Min forsta
tanke var att ca 6% inte kan forvantas klara alla uppgifter utifran Adlers uppgift om att
just 6% har dyskalkyli. A andra sidan har inte alla dyskalkyli som inte klarar alla
uppgifter. Det kan finnas manga och varierande orsaker, som jag tagit upp tidigare,
till att en enskild individ inte klarar alla uppgifter.

Om individen misslyckas med en eller flera uppgifter sa ar detta ett tydligt observandum.
Detta ger hallpunkt fér att ga vidare i undersokning av de specifika svarigheterna (Adler
2002:18).

Matematikscreening II ar inte utformad for att nivagruppera dvs. placera in eleverna pa
en skala dar vi kan se var eleven presterar i forhallande till andra elever i samma alder
(ibid.:18).

Detta betyder att de elever som har erhallit ett Iagt antal ratt angivna svar bor utredas
vidare for att kunna konstruera en tydligare bild av hur elevens svarigheter ser ut och
vilka dennes starka sidor ar. Min reflektion efter att ha sammanstallt elevernas
resultat ar att Matematikscreening II bara ar ett forsta steg. Ett fortsatt analysarbete
bdr pabdrjas for de elever som inte klarat av i stort sett samtliga uppgifter.
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Jag har endast genomfort Matematikscreening II och annu inte gatt vidare. Har
ldmnas en stor frihet for testledaren i bedémningen av hur denne ska ga vidare och i
sa fall med vilka eventuella kompletterande diagnoser, test el.likn.

Under den inledande processen stallde jag mig fragan "Vad far jag som larare/
testledare reda pa om barnens kunskaper i matematik efter att ha genomfort
Matematikscreening I11?”.

Nar jag studerar resultatet sa finner jag att det jag far veta gar att dela in i fem
grupper. De aspekter som belyses ar:

1. deltest som eleverna inte har haft tillrackliga kunskaper och/eller fardigheter
for att klara av

2. behovet av tid for genomférandet

3. variationer som aterfinns bland deltagande elever i matematiskt tankande
inom arskursen

4. variationer som aterfinns mellan arskurser

5. indikationer pa elevens sjalvinsikt

Matematikscreening II ar ett instrument for att undersdka grundlaggande aspekter av
kunskapsbildandet i matematik. Instrumentet ar inte heltdckande och behandlar
exempelvis inte problemlésning som, enligt Magne (Magne 1998), ar en av de tre
grundpelarna i matematikinlarningen. Instrumentet representerar grundlaggande
aspekter pa vad Magne kallar inlarning inom T-, G- och ASMD-omradena (Magne
1998). Dessa omraden handlar om:

T-omradet Taluppfattning

G-omradet Formuppfattning, pengar, matning, enheter, geometri dvs.
geometriska erfarenheter och forestallningar

ASMD-omradet Numerisk uppfattning av raknesatten.

Magne (1998) talar om att de fyra raknesatten, ASMD-omradet, ar praktiska redskap
for matematiken och att det idag ar huvudrakning i olika former, halvskriftlig rakning,
rakning med uppstallningarna samt elektroniska raknare som ar huvudredskapen.

En annan aspekt pa instrumentet ar att det inte representerar den kommunikativa
sidan av amnet matematik da uppgifterna utférs individuellt framfér en dator.
Resultaten sager ingenting om vad individerna skulle klara av tillsammans med
andra. Resultaten sager inte heller nagonting om med vilken tillaggshjalp eleven
skulle klara uppgifter som den inte klarar pa egen hand. Dessa bada aspekter kraver
att testledaren fortsatter att utforska den enskildes kunskapsbildande tillsammans
med denne. Adler skriver att “"De fragetecken som man erhaller i
sammanstallningstablan boér leda till att man undersdker dessa eventuella
problemomraden ytterligare” (Adler 2002:27).

Om eleven far problem med att rdkna enkla rakneoperationer sa bor detta féranleda en
presentation av ytterligare uppgifter med papper + penna for att kartlagga om det rér sig
om t.ex. problem med schema for tal, problem med antalsuppfattning etc. Samma princip
galler for fragetecken som eleven far pa daven andra deluppgifter. Vi bér understka vidare
(Adler 2002:27).

Adler (2002) sager ingenting om att tiden som eleven behdver for genomférandet
skulle relatera till elevens alder. | resultaten jag erhallit framgar det att de aldre
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eleverna i ar 6 behdvt mindre tid an eleverna i ar 4 for att genomféra screeningen.
Variationen i alder mellan den aldste och yngste eleven handlar om tidsspannet 9002
(ar och manad) till 9212. Detta motsvarar tva ar och tio manader, alltsa nastan tre ar i
aldersskilinad vilket ar mycket i denna alder da det logiskt abstrakta tdnkandet ar
under stark utveckling. Har tycker jag att det ar av intresse att paminna om att
eleverna dels eventuellt befinner sig i olika utvecklingsstadier, det konkreta
respektive det abstrakta tankandets stadium, dels representerar elevernas
prestationer vad som brukar kallas “time lag” (Bergling 1998). "Time lag” handlar om
att Piaget i sin forskning fann att barnen klarade likartade handlingar pa olika
omraden vid olika aldrar. Detta forklarade han med att det inte var aldern i sig som
bestamde om ett barn klarade en uppgift eller inte utan att det handlar om att befinna
sig pa en specifik position i en bestdmd utvecklingsgang.

These discrepancies between research findings illustrate the so called ‘time lag’
described by Piaget, i.e. the fact that similar operations in various domains are acquired
at different ages according to a predetermined fixed developmental sequence. [...], the
central principle in Piaget’s theory is not the age at which a concept is acquired but the
sequence of the development (Bergling 1998:35).

Forforstaelse

For att forsta sig pa resultatet kravs forforstaelse hos lararen. Matematiskdidaktiskt
kravs det kunskap och erfarenhet hos lararen for att det material som
Matematikscreening II utgor ska kunna anvandas enligt Adlers intentioner. Dessutom
bor lararen vara val insatt i utvecklingspsykologi och kunskapsteori fér att kunna
reflektera Over tdnkbara orsaker till de svarigheter eleven uppvisar.

Intentionen bakom att anvanda instrumentet ar enligt Adler att komma &t de
bakomliggande svarigheterna. Har behodver lararen ha tid och mdjlighet att ocksa
reflektera dver olika forklaringsgrunder till begreppet “svarigheter’. Trots att Adler tar
upp att svarigheter inte enbart ska ses som individrelaterade sa ar min erfarenhet
fran skolan att det Iatt gléms bort. Den individrelaterade synen pa svarigheter ar djupt
rotad i skolans varld. Enligt Fischbeins modell for samspelet mellan utbildningsmal
och elevforutsattningar (Bjorklid & Fischbein 1996:20) sa kan utfallet i en given
situation bero pa ett stort antal faktorer relaterade till organisationen, miljon,
undervisningssituationen likval som till de personliga forutsattningarna. Det kan
handla om t.ex. stimulansfaktorer, styrfaktorer, kulturellt ursprung, bostadsomrade.
Faktorerna pa olika nivaer och omraden samspelar med varandra sa att dynamiska
interaktionseffekter uppstar.

Analysen av "med vilken tillaggshjalp klarar eleven det som denne inte klarar pa
egen hand” (Adler 2002:22) stéller stora krav pa lararen. Matematikscreening II ger
egentligen inget stdd i denna analys utan lararen forvantas klara detta pa egen hand
och med andra medel.

Sjalvinsikt hos eleverna

Den avslutande delen av Matematikscreening II med 17 pastaenden som handlar om
matematik och larande ar en mojlighet att ga vidare i dialog tillsammans med eleven.
Adler skriver att "Detta resultat kan anvandas som ett diskussionsunderlag med
eleven” (Adler 2002:27). Har bygger lararens eget kunskapsbildande om elevens
mojligheter och svarigheter alternativt svaga och starka sidor pd kommunikation och
gemensam reflektion.
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Den ger information om elevens insikt om sina problem. Den ger information om hur
eleven uppfattar sina eventuella problem vilket naturligtvis inte behdver vara en exakt och
sann bild men bara det att eleven upplever att det finns problem kommer att paverka
hans satt och formaga att lara (Adler 2002:27) .

Detta staller stora krav pa lararens formaga att fora ett "6ppet” och utforskande
samtal med eleven dar elevens verklighetsuppfattning tillats vara den radande.

Vid en forsta genomlasning av dessa pastaenden sa kan de synas okomplicerade
och latta att besvara. De 28 elever jag genomforde screeningen med hade svart att
valja mellan SANT och FALSKT. De hade alla kompletterande kringfragor till
utsagorna och dvervagde olika satt att tolka dessa innan de valde svar. Det visade
sig att de hade svart for enkla ord och uttryck som: enkelt, ofta, glommer latt, svart
for, osaker, inte saker, latt for, digital, I6sa problem, planera och problem med sin
koncentration. Nar jag hérde dem resonera sa forstod jag att aven sa pass “enkla’
uttryck kan tolkas pa en mangd satt. Detta betyder att det inte gar att dra nagra
generella slutsatser utifran elevernas svar pa dessa pastaenden utan att de som
Adler skriver i stallet utgor “ett diskussionsunderlag” for en dialog med eleven. Det
betyder att resultatet i férsta hand ska anvandas just som ett incitament for samtal
och inte som bedémningsunderlag. For att ga vidare med analyser av dessa samtal
hade det kravts att jag gjort band- eller videoupptagningar av dem. Detta har jag inte
gjort varfor det inte ar majligt att géra analyser av samtalen och elevernas forstaelse.
Jag har sjalv ocksa upplevt att det varit svart att direkt férsta utsagorna da en del
innehaller negationer som aven jag upplever som forvillande.

Jag vill ocksa aterknyta till citatet ovan dar Adler tar upp att elevens bild av sig sjalv
och sina eventuella svarigheter paverkar dennes satt och férmaga att lara. Det haller
jag med om samtidigt som aven detta kan belysas pa olika satt.

Analys enligt modell 1

| tabell nr 5 redovisar jag bade antal elever och andelen elever i procent som svarat
SANT pa respektive pastaende. Tabellen aterfinns pa sidan 63.

Jag har valt att ange procenttalen pa grund av att det galler sa fa elever och det ar
latt att exempelvis pa pastaende Xl tanka att 3 elever i ar 4 ar ungefar lika manga
som4iarb5.

Jag forsdker nu belysa de svar eleverna angett pa de 17 pastaendena.

Runt hélften av eleverna anger att de tycker om att rakna. Flest positiva finner vi i ar
4.

Tre fragor handlar om klockan, nr I, X och XIII. | ar 4 ar det bara 30% som anger att
de enkelt larde sig lasa av klockan och 40% att de inte ar sakra pa klockan och 40%
att de har svart for att Iasa av en digital klocka.

| &r 5 anger 66% att de enkelt larde sig lasa av klockan, 22% att de inte ar sakra pa
klockan och 11% att de har svart for att 1asa av en digital klocka.

| &r 6 anger 55% att de enkelt larde sig lasa av klockan, 33% att de inte ar sakra pa
klockan och 33% att de har svart for att 1asa av en digital klocka.

Anmarkningsvart ar att av eleverna i ar 6 anger 33% att de inte ar sakra pa klockan
och 33% att de har svart for att 1asa av en digital klocka. Har kan man fundera dver
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om eleverna paverkas av att de i undervisningen arbetar med tider och klockan i
samband med tidsberakningar. Forvantningarna ar storre pa vad “saker pa klockan’
egentligen betyder. | ar 4 kravs att eleverna kan ange tider men i ar 6 kravs daremot
att eleverna kan rakna pa tider, tidsskillnader och tidsuppskattningar vilket motsvarar
en hogre abstraktionsgrad.

Att rdkna pa fingrarna ar allmant utbrett bland dessa 28 elever; mellan 55 — 66%
anger att de raknar pa fingrarna. Har kan det vara pa sin plats att reflektera éver hur
sakra pa taluppfattningen eleverna ar. Kan de visualisera raknandet eller befinner de
sig fortfarande pa en niva dar de har behov av konkret material?

Eriksson (2001) skriver om elevens successiva konstruktion av talbegreppet. Hon
sager att det handlar om vilka steg barnet maste ta pa sin vag mot det abstrakta
talbegreppet och att dessa kan se olika ut for olika barn. Nar ett barn raknar pa
fingrarna kan det handla om att barnet behdver perceptuella ersattare for de objekt
barnet ska operera med. Barnet kan annu inte skapa mentala underlag for sina
raknehandlingar.

Daremot ar det bara elever i ar 4 som finner det svart att skriva siffror och tal. | ar 5
och 6 ar det ingen som upplever detta som en svarighet.

Fraga Xl, Xll och XIV handlar om ifall matematik upplevs som svart, de fyra
raknesatten och de enklaste multiplikationstabellerna. De yngre eleverna i ar 4
upplever matematik som lattare an de aldre i 5:an och 6:an. Detta skulle kunna bero
pa att de fortfarande i forsta hand arbetar med de fyra raknesatten och att detta
kanns vant. Anmarkningsvart ar att andelen elever i ar 5 som anser att det ar latt att
anvanda de fyra raknesatten ar lagst med 55%. | ar 4 och 6 anger 70% respektive
77% att de fyra raknesatten ar latta. Kanske behdver just eleverna i ar 5 fa utrymme
att arbeta mer med detta. Samtidigt sa anger samtliga ar 5 elever att de kan de
enklaste multiplikationstabellerna vilket krockar med att bara 55% tycker att de fyra
raknesatten ar latta att anvanda. Detta kan tolkas pa flera satt. Kanske kan de
tabellerna samtidigt som de har svart att anvanda tabellkunskaperna nar de rakna
uppgifter. Kanske handlar det om hur de tolkar fragan. De fyra raknesatten utgdrs ju
inte bara av multiplikationstabeller. Eller sa kan svaret bero pa att de nyligen tranat
just multiplikationstabellerna och fatt bekraftat att de kan dem.

Nu vill jag stalla pastéende IV och XVI mot varandra. | ar 4 ar det lika stor andel som
har latt for att glomma som ar bra pa att planera. Samma galler eleverna i ar 6. Har
kan man tanka att det kan vara olika elever som ger svaren, dvs. om 50% har latt for
att gldmma sa kan det vara dvriga 50% som ar bra pa att planera. Genom att titta i
bilaga 5, 8 och 11 ser vi att sa inte ar fallet. Jag utgar fran de 28 deltagande eleverna
och ser da att:

» 9 elever svarar att de inte gldmmer latt och att de ar bra pa att planera

> 8 elever svarar att de glommer latt och att de ar bra pa att planera

» 5 elever svarar att de inte gldmmer latt och att de inte ar bra pa att planera

» 6 elever svarar att de glommer latt och att de inte ar bra pa att planera

Av eleverna i ar 5 ar det daremot 44% som anger att de latt gldommer saker samtidigt

som 77% anger att de ar bra pa att planera. Har ar fragan vad "bra pa att planera’
egentligen betyder. Ar det mdjligt att ha Iatt for att glomma samtidigt som man ar bra
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pa att planera? Det gar inte att avgora vad eleverna har lagt in i detta pastaende utan
att ha en dokumentation pa hur de resonerat.

Pa pastaende IX ser det ut som att sjalvfortroendet blir battre med aren! | ar 5 anger
50% att de har ett gott sjalvfortroende, i ar 5 och 6 ar det 66% respektive 100% som
anser det. Det tolkar jag som att de tror sig om att klara omgivningens krav.

Koncentrationen verkar ocksa bli battre med aren! | ar 4 anger 60% att de har
problem med koncentrationen, i ar 5 och 6 sjunker andelen till 44% respektive 22 %.
Har ar det svart att veta vilken betydelse t.ex. elevsammansattningen, personlig
mognad, lararbyten och klassernas storlek haft. Ar arbetssituationen stdkig kommer
givetvis en storre andel elever att ange att de har problem med koncentrationen,
varfor det ar viktigt att komma ihag att detta svar inte behdver relatera till nagra
individuella svarigheter utan i stallet sdger en del om arbetsmiljon.

Eleverna verkar Inte heller uppleva nagra stora svarigheter med att lasa texter. | ar 4,
5 och 6 ar det 60%, 55% respektive 77 % som inte har nagra problem med att lasa.
Resultatet betyder ocksa att i ar 5 anser 45% att de har problem med att Iasa, vilket
ar en hog siffra. Elevernas uppgift om att de inte har nagra svarigheter med att lasa
texter kan ocksa stéllas mot deras uppgifter om att fa problem med lastal. | ar 4
stdmmer uppgifterna val da 60% anger att de inte har nagra problem med att lasa
texter samtidigt som 40% anger att de ofta far problem med Iastal. | ar 5 anger 55%
att de inte har nagra problem med att lasa texter och alla svarar SANT pa fragan
“Jag far ofta problem med lastal’. Det framstar som markligt att alla har problem med
lastal men ca halften inte har nagra problem med att lasa. Dock skulle det kunna
forstas som att eleverna uppfattar att Iastalen handlar om att tolka, férsta och 16sa
matematiska problem forpackade i text. | ar 6 anger 77% att de inte har nagra
problem med att Iasa medan 11% ofta far problem med lastal.

Pastaende VII och XV éar intressanta att stalla mot varandra. Rimligen borde de
elever som anser att de ar bra pa att I6sa problem inte ha nagra problem med lastal.
| ar 4 uppger 40% att de ofta far problem med lastal samtidigt som 60% ar bra pa att
|6sa problem. | ar 5 uppger alla att de ofta far problem med lastal medan daremot
77% ar bra pa att 16sa problem. Dessa uppgifter éverensstdammer inte som jag ser
det. Samma galler i ar 6 dar 11% ofta far problem med lastal och 88% ar bra pa att
|6sa problem. En forklaring till elevernas svar skulle kunna vara att de ser ‘l0sa
problem” som nagot praktiskt utan anknytning till lasning.

Osakerhet 6ver stavning varierar kraftigt. Lagst ar den i ar 6 dar endast 11% anger
att de ofta ar osakra pa stavning av ord. Storst osékerhet verkar eleverna i ar 5
kanna dar hela 66% anger ar de ofta ar osakra pa stavning. | ar 4 anger 40% att de
ofta ar osakra pa stavning. Detta kan forstas pa flera satt. De aldsta eleverna kanner
kanske att de lart sig stava ord och klarar detta bra. Eleverna i &r 5 kanske i hogre
grad har svarigheter med stavningen och ar medvetna om detta. Elevernas svar pa
pastaendena ger inga indikationer och inget underlag for att forsta just detta
pastaende. Har krdvs en komplettering med undersokning av skrivformagan for att
kunna analysera resultatet. Det vi vet ar elevernas egen upplevelse av osakerhet i
frdga om stavning. | stort sett inga elever i ar 6 anser sjalva att de ofta ar osékra pa
stavning medan hela 66% av eleverna i ar 5 uppger att de ofta ar osakra pa stavning.
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Analys enligt modell 2

Resultatet redovisas i tabell nr 6. | tabellen anges bade antal elever och andelen
elever i procent dels for varje arskurs dels totalt sett. Se tabellen pa sid. 64.

Jag tar inte upp pastaendena i den ordning de kommer i sjalva uppgiften och som de
redovisas i sammanstallningstablan. | stallet har jag gjort en egen indelning dar jag
tar upp dem i foljande grupperingar:

Kansloupplevelse.

[, IX och XI. Allman kansloupplevelse av matematik. Sjalvfértroende handlar om att
vara ndjd med det eleven gor och det hor ihop med kansloupplevelsen av amnet.
Raknefardigheter.

i, i, v, X, Xl, Xl och XIV. Fardigheter som roér klockan, tidsuppfattning,
fingerraknande och de fyra raknesatten.

Sprakligt.

VI, VII, VIII. Férmagan att lasa och stava.

"Centralstyrningen’.

IV, XV, XVI, XVII. Beror de exekutiva funktionerna, dvs. minne, problemldsning,
planeringsformaga och koncentration.

Allmén kénsloupplevelse (pastaende I, IX och Xl)

Drygt halften av eleverna tycker om att rakna vilket ger oss knappt halften som tycker
motsatsen eller ar neutrala. Orsakerna kan vara manga men har ar det pa sin plats
att forsoka finna faktorer som kan tankas oka lusten infor matematik. Det kan t.ex.
vara fragan om omgivningsfaktorer som lokalernas utformning, storlek och placering
eller organisationsfragor som gruppstorlek och nivagruppering, samspelsprocesser
mellan elev-larare, elev-elev eller elev-larare-foralder eller helt enkelt lararens och
skolans formaga att méta eleven utifran dennes forutsattningar. En del faktorer
hindrar andra mdjliggor utveckling, trivsel och kunskapsbildning.

Sjalvfortroendet 0kar med aldern. | ar 4 anger halften av eleverna att de har ett gott
sjalvfortroende, i ar 5 har andelen okat till 67% och i &r 6 anger alla att de har gott
sjalvfortroende.

Ganska manga tycker att matematik ar svart. Detta anger 30% (ar 4), 44% (ar 5) och
44% (ar 6). Detta kan bero pa faktorer som att undervisningen ar laromedelsbunden
och darmed inte tar hansyn till elevens forkunskaper, att eleverna tvingas anpassa
sig till majoritetens tempo och behov eller att lararen inte formatt se eller anpassa
undervisningen till elevens forutsattningar. Risken finns att dessa elever ger upp och
bestadmmer sig for att matematik inte ar nagot for dem.

Rékneférdigheter (pastaenden I, Ill, V, X, XII, Xlll och XIV)

Det var svart att lara sig lasa av klockan for 70% av eleverna i ar 4, 33% i ar 5 och
44% i ar 6. Klockan och matematiska uppgifter med tid upplevs av eleverna som
svart. Har framgar det inte om eleverna tanker pa alla tidsangivelser eller bara de
enklare som hela och halva timmar.

Férvanansvart manga elever ar inte riktigt sakra pa klockan; resultatet ar 40% (ar 4),
22% (ar 5) och 33% (ar 6). Detta kan tyckas vara en vardaglig kunskap som borde
vara sjalvklar for elever i ar 4 — 6. Det ar t.ex. inte latt att ta ansvar for att komma i tid
om barnet inte ar riktigt saker pa klockan. Om detta ska forstas som en bristande
tidsuppfattning eller svarigheter med avlasningen sager inte svaret. Detta maste
lararen undersoka vidare.

Svarigheter med digitala tider har 40% (ar 4), 11% (ar 5) och 33% (ar 6).
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Eleverna kanner inte nagra svarigheter for att skriva siffror och tal. Endast 2 av 10
elever har svarat jakande har. De gar alla i ar 4.

Ungefar 6 av 10 elever raknar pa fingrarna vilket ar en hdg siffra for dessa aldrar. Det
kan tyda pa manga olika saker som exempelvis osakerhet, annu inte automatiserade
raknefardigheter, eleven har fastnat i fingerraknande som strategi eller att fingrarna
som “konkret material” annu inte bildat grund for abstraktion av rakneoperationen.
Har maste lararen gora observationer och lyssna pa eleven for att fa veta vad som
ligger bakom fingerraknandet.

Svart for att anvanda de fyra raknesatten har 30% (ar 4), 44% (ar 5) och 22% (ar 6).
Har hade jag forvantat mig att fler skulle anse att de hade svart for de fyra
raknesatten.

Svarigheter med de enklaste multiplikationstabellerna har 30% (ar 4), ingeni ar 5 och
22% (ar 6). Detta 6verensstammer med elevernas uppgifter om att ha svart for att
anvanda de fyra raknesatten utom for ar 5 dar ingen anger sig ha svart for de
enklaste multiplikationstabellerna.

Sprakligt (pastaende VI, VI, VIII)

Problem med att I&sa texter har ocksa avgodrande inverkan pa elevers prestationer i
matematik, da sarskilt for de sa kallade ‘lastal” som aterfinns for problemldosning i
skolans laromedel. 40% (ar 4), 44% (ar 5) och 22% (ar 6) anser att de har svart att
lasa texter. Har behdver lararen ta reda pa vilken typ av svarigheter med lasningen
respektive elev har och sedan behéver eleverna fa hjalp med att tréana upp
lasférmagan.

Problem med lastal far 40% (ar 4), 11% (ar 5) och 11% (ar 6). Dessa svar stammer
inte med andelen som anser att de har problem med att Iasa texter. Att l1asa texter
och |6sa lastal handlar i bada fallen om formagan att lasa och forsta skriven text.
Osakra pa stavning av ord ar 40% (ar 4), 56% (ar 5) och 11% (ar 6). Denna
osakerhet paverkar ocksa avkodningen och kan ge allvarliga lasfel som andrar hela
innehallet i en text.

Centralstyrningen eller de exekutiva funktionerna (pastaende IV, XV, XVI, XVII)

Runt halften anger att de ar glomska. Detta kan handla om brister i funktioner som
arbetsminne, uppmarksamhets- och koncentrationsformaga, motivation lika val som
stress. "Glémska” paverkar lusten for och féormagan i det matematiska arbetet. Det
kan ha en avgorande betydelse for hur kunskapsbildandet i matematik kommer att te
sig for eleven.

Det ar forvanansvart fa som anser att de har svart for att I6sa problem. Har ar fragan
hur de forstar begreppet “bra pa att I6sa problem’. Endast 40% (ar 4), 22% (ar 5) och
11% (ar 6) har angett att de inte ar bra pa att 16sa problem.

Att 16sa problem ligger nara féormagan att vara bra pa att planera. Pa fragan om att
vara bra pa att planera har halften i ar 4 svarat SANT, medan 22% (ar 5) och 44% (ar
6) inte anser att de ar bra pa att planera.

Koncentrationen verkar forbattras med aldern. | ar 4 uppger 60% att de har problem
med sin koncentration, 44% (ar 5) och 22% (ar 6). Upplevelsen av den egna
formagan till koncentration beror inte bara pa personliga egenskaper utan svaret kan
ocksa paverkas av hur eleverna upplever sin klassrumsmiljé. | en stokig klass kan vi
forvanta oss att eleverna anger att de har svart att koncentrera sig.

Resultatredovisningen for de 17 pastaendena om matematik och larande vill jag
knyta ihop med Kyléns modell pa en helhetsstruktur dar psykologiska, biologiska,
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sociologiska saval som fysiska aspekter vags in. Likasa passar det val in att aven
titta pa Fischbeins modell fér samspelet mellan utbildningsmal och
elevforutsattningar. | bada fallen handlar det om att inte se individen som agare av
vissa egenskaper och eventuella problem utan att se manniskan i samspel med olika
faktorer. Har handlar det om att individen lika mycket paverkas av miljon som att hon
paverkar denna.

"Att skilja agnarna fran vetet’

Pa fragan om Matematikscreening Il anger om eleven tillhér de ca 6% som raknas
ha dyskalkyli sa blir svaret varken ja eller nej. Adler framfér att Matematikscreening II
skiljer ut de som kan raknas som dyskalkyliker men efter att ha genomfort 28
screeningar och arbetat med bedémningen av materialet sa kan jag inte saga att jag
klarar denna uppgift. | stallet sa ar det min férforstaelse bestdende av omfattande
studier, utbildning och langvarig erfarenhet som utgér grunden for mina slutsatser.
Har vill jag ocksa aterknyta till att begreppet "dyskalkyli” &r en medicinsk diagnos
som jag som larare inte kan och far stalla. Nyttan med en diagnos ar inte sjalvklar.
Den beror pa manga faktorer som t.ex. attityderna hos lararen, tillgangen pa
resurser, viljan och férmagan till samarbete mellan de professionella och férmagan
till flexibilitet hos personal och organisation.

Det mest vasentliga for elevens kunskapsutveckling ar inte att fa en diagnos utan att
det kommer till stdnd ett konstruktivt samspel mellan de olika faktorerna, saval
personliga forutsattningar som omgivande faktorer. Diagnosen i sig gor ingen skillnad
utan det ar de handlingar den leder till som kan komma att géra en skillnad. Enligt
det dynamiskt interaktionistiska perspektivet kan samma paverkan fa olika effekt pa
olika individer samtidigt som olika paverkan kan leda fram till samma resultat.
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Sammanfattning och diskussion

Barns larandeprocesser, olika teoribildningar, didaktik, styrdokument och
anvandningen av ett kartlaggningsinstrument bildar en helhet i vilken relationerna
gestaltar sig som en rorelse genom en rad inre plan likval som mellan delarna.
Konsekvenserna foér mina studier blev att jag har fatt arbeta pa flera nivaer samtidigt.
Varje val jag gjort har paverkat helheten. Exempelvis utgjorde mitt val att lasa
Piagets bok "Barnets sjalsliga utveckling” en begransning med tanke pa att han lar
ha skrivit dver 60 bocker! Varje val jag gjort har utelamnat andra majligheter och
paverkat helheten i mitt arbete. Varje del jag behandlat har endast representerat ett
utsnitt ur en helhet vid en bestamd tidpunkt.

Det har varit manga ‘om” och ‘'men” samt "bade” "och” nar jag |I6pande forsodkt belysa
olika perspektiv pa amnet matematik, barns kunskapsbildande och studerat vad
nagra idag verksamma matematikdidaktiker for fram samt forsokt férsta vilken
information ett kartlaggningsinstrument formedlar. Mina studier kan liknas vid
byggandet av ett hus med skillnaden att det inte bara varit fraga om att foga sten till
sten utan ocksa handlat om att férsta bakomliggande tankar och principer.

Om man skall férstd vad en annan manniska sager ar det aldrig tillrackligt att endast
forstd orden. Man maste ocksa forsta tanken bakom. Men inte heller det ar tillrackligt: om
man inte forstar de motiv som tanken grundar sig pa ar forstdelsen anda ofullstandig
(Vygotskij 2001:469).

Teoribildningen har jag kommit in i utifran instrumentet. Jag ser tre huvudinriktningar
for teoribildningarna jag studerat; den individinriktade bristmodellen, amnesdidaktisk
och interaktionsinriktad teoribildning. Den teoribildning som jag finner mest relevant
for forstaelsen av barns matematikinlarning och matematikundervisningens
utformning i grundskolan ar den radikalkonstruktivistiska. Detta grundar jag pa denna
teoribildnings forhallningssatt dar jag sarskilt fastnat for kunskapssynen. Kunskap
som nagot personligt, konstruerat av individen och som aldrig aterfinns fristdende
fran manniska, tid och kontext. Ledstjarnan i matematikundervisningen blir i
Overensstammelse med detta att alltid ha fokus pa hur eleven tanker och har forstatt
det matematiska problemet och varfér eleven valjer en specifik 16sning och inte en
annan. Spraket formedlar inte kunskapen utan ska mer ses som dess kalla. Lararen
har aldrig facit pa hur denne ska ga till vaga for att undervisa utan maste ta sig an
varje tillfalle som vore detta unikt.

Den radikalkonstruktivistiska kunskapssynen satter ocksa elevens aktiviteter och
handlingar i centrum. Det ar genom dessa eleven arbetar med sin begreppsbildning.
Utifran elevens raknehandlingar kan lararen ocksa foérsta hur eleven tanker och
resonerar. Undervisningen kommer att inriktas pa kommunikation mellan larare-elev
men ocksa mellan elev-elev samt lararens observerande av elevens
raknehandlingar. Kunskapsbildningen beror pa tankeprocesser, elevaktivitet och
raknehandlingar eller med andra ord de abstraktionsprocesser som kommer ut ur
elevens rakneoperationer. Den radikalkonstruktivistiska teoribildningen stammer val
Overens med vad som idag anges i styrdokumenten saval som andra direktiv for
matematikundervisningen med en inskrankning, namligen att jag har funnit att
konkreta uttryck for den biologiska utgangspunkten saknas i styrdokumenten.
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Som ram fér min sammanfattning och slutdiskussion vill jag hanvisa till den
pedagogiska samspelsmodell som utarbetats av Fischbein (Bjorklid & Fischbein
1993:20). De olika faktorerna som aterfinns i den pedagogiska samspelsmodellen
berdrs pa olika stallen i min studie. Figur 5 askadliggér mycket av det jag belyst.

Samhalleliga
utbildningsmal

|

Regionala
utbildningsmal

Skolkod

Lararinflytande
(férverkligande av utbildningsmal)

Permissivitett Restriktivitet

. 4 >
Eﬁ?tljrkefllctmh Hem Stimulans av
- elevbehov Utbildnings-
ursprung bakgrund "Projekt" Auktoritativ effekte?

\ / \ <\undervisning’

W t.ex.

Bostads-  Elev/individ- "Lat - ga" Auktoritar | t5randring i
omrade forutsatt- inlarning undervisning kunskap,
ningar Icke- stimulans attityder,
av elevbehov beteende
etc.

Figur 5. Modell for samspelet mellan utbildningsmal och elevférutsattningar.
(Figuren fritt kopierad av mig efter Bjorklid & Fischbein (1993:20))

Samspelsmodellens vertikala dimension kallar Fischbein (Bjorklid & Fischbein
1993:19ff) for “paverkansdimensionen” och den horisontella for ‘“elev- eller
individdimensionen’. “Paverkansdimensionen” samspelar med ‘elev- eller
individdimensionen’. "De elever som kommer till undervisningssituationen, har med
sig anlag och férutsattningar men ocksa erfarenheter som kan sagas vara inhamtade
pa olika nivaer” (Bjorklid & Fischbein 1993:19).
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Styrningsfaktorer finns pa klassrums-, skol-, regional- och samhallsniva.
Styrdokumenten pa olika nivaer utgdér grunden for lararens arbete och forvekligandet
sker genom att lararen tolkar riktlinjerna. Skolkoden féds ur lararnas tolkningar och
hur de valjer att forverkliga utbildningsmalen. Eleven paverkas av faktorer som
exempelvis var denne ar uppvuxen och bor, hur hemsituationen ser ut socialt,
kulturellt och ekonomiskt, de egna biologiska forutsattningarna och omgivningens
forvantningar. Alla forutsattningar paverkas ocksa dynamiskt av hur tillatande
respektive restriktiv och stimulerande respektive icke-stimulerande undervisningen
gestaltar sig. Slutligen far individ och samhalle resultatet i form av uppnadda
utbildningseffekter och eventuella forandringar i kunskap, attityder, beteende etc.

Val av instrument ska utga fran den teoribildning jag anvander mig av men utifran att
jag vid min studies borjan inte var sa kunnig pa omradet sa kom jag att gora tvartom.
Vad som ska matas ar forstds en annan faktor som paverkar detta. Val av
kartlaggningsinstrument handlar om larares forverkligande av utbildningsmal och
hamnar inom “paverkansdimensionen’. Valet gors av lararen samtidigt som denne
har ett forutbestamt och begransat antal instrument att valja mellan. Styrningen ligger
utanfor undervisningssituationen (Bjorklid & Fischbein 1993).

Av anledningar som mycket styrdes av tillfalligheter valde jag att sarskilt studera
Matematikscreening II som ar ett instrument som leder till bade en kvalitativ och en
kvantitativ beddémning. Det har det visat sig svart att komma at barns matematiska
tankande med instrumentet varfor jag kanner att det blivit mycket tyckande i analysen
av resultaten.

| kursplanen fér matematik under “Amnets karaktar och uppbyggnad” sags:

For att framgangsrikt kunna utdva matematik krdvs en balans mellan kreativa,
problemldésande aktiviteter och kunskaper om matematikens begrepp, metoder och
uttrycksformer. Detta galler alla elever, saval de som ar i behov av sarskilt stdd som
elever i behov av sarskilda utmaningar.

Syftet med instrumentet ar diagnostisering av vissa fardigheter som ar onskvarda
och nédvandiga i matematik men nagra kreativa och problemlésande aktiviteter
erbjuder det inte. Givetvis kan det vara befogat och nodvandigt med
diagnostiseringar. | Skolplan fér Stockholm stad star det:

Elever med svarigheter skall garanteras stod och hjalp. Insatserna skall sattas in sa tidigt
som mojligt. Prov, tester och bedémningar skall ha som huvudsyfte att sakert identifiera
varje elevs kunskapsniva, inlarningssvarigheter och behov. (Skolplan for Stockholms stad
2000:8)

Enligt dessa riktlinjer har instrumentet en plats att fylla. | belysning av instrumentet
utifran gallande riktlinjer och styrdokument sa ar det bara att konstatera att nagot
utrymme for beddmningar i relation till kommunikativa handlingar inte finns i
instrumentet. Instrumentet representerar mer en traditionell syn pa matematik som
ett amne som handlar om individuella fardigheter och prestationer, samtidigt som det
i manualen talas mycket om att ta reda pa vad eleven skulle kunna klara med
tillaggshjalp. Detta motsvarar ett kompenserande synsatt som aterfinns inom
teoribildningen for bristmodellen.
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Utifran de 17 pastaendena om matematik och larande far jag ett diskussionsunderlag
som i en dialog med eleven hjalper mig att ta reda pa hur eleven ser pa de fragor
som berdrs och som bjuder in eleven till ett metakognitivt samtal. Detta samtal kan
ocksa komma att beréra elevens sjalvkansla och sjalvfortroende vilka ar tva viktiga
komponenter vid kunskapsbildning. Sjalvkanslan handlar om vad vi &r och grundar
sig pa tilliten till att duga som vi ar. Sjalvfértroende bygger pa vad vi gér och ar
produkten av vara anstrangningar, erfarenheter och handlingar. Dessa pastaenden
sager dock inget om individens tankeprocesser och strategier vid sjalva raknandet.
Sjalvkansla och sjalvfortroende aterfinns inom ‘elev- eller individdimensionen’.
Dessa tva faktorer praglar elevers agerande i en inlarnings- eller
undervisningssituation vilket i sin tur paverkar lararens utformning och upplaggning
av undervisningen. Bjorklid & Fischbein (1993) refererar till forskning som visar att
elevers sjalvvardering paverkas av bade social bakgrund och kon.

Att gora en fristdende analys av svaren pa de 17 pastdendena om matematik och
larande har varit svart. De gar att tolka pa manga olika satt och jag anser att det ar
latt att dra felaktiga slutsatser. Att jag anda forsokt beror pa att jag ville se vart ett
sadant tolkningsarbete skulle leda. Fortsattningsvis kommer jag inte att géra fler
sadana tolkningar utan i stallet anvanda pastdendena som diskussionsunderlag for
att utforska elevernas forklaringar.

Resultaten kan och ska inte, enligt Adler, anvandas for att relatera en specifik elevs
kunskaper till generella mal eller for att jamfora elever med varandra utan malet ar att
forsta var i sin matematiska utveckling eleven befinner sig och vilka uttryck elevens
svarigheter tar sig. Nar lararen kan dra den sortens slutsatser sker det mycket utifran
erfarenheter och annan ytterligare kunskap hos denne. Instrumentet utgor endast ett
komplement for att underbygga dessa slutsatser.

Vid min reliabilitetsbeddmning som gjordes genom att korrelera instrumentets tva
delar med varandra blev vardet 0.43, vilket ar anmarkningsvart 1agt. Detta pekar pa
att det forsta resultatet inte korrelerar med det andra resultatet. Jag ifragasatter sjalv
tillforlitigheten hos de varden for korrelationskoefficienten, prévning 2 och 3, som jag
fick nar jag forsdkte skapa ‘slumpvisa“ forutsattningar for fornyad korrelation. Dessa
varden uppvisade stor variation. Samtidigt motsvarar de en korrelation som betyder
att instrumentets reliabilitet ar acceptabel.

Enligt det forfaringssatt jag anvant har de olika reliabilitetsprovningarna utgatt fran
min nyfikenhet pa vad som kommer att handa under olika premisser. Ur detta
perspektiv har det varit vart att genomféra de tre olika provningar av reliabiliteten
som jag har gjort.

For en korrekt reliabilitetsprovning hade det basta sattet varit att ge eleverna provet
vid ett andra tillfalle.

Syftet med kartlaggningen ar att genom olika stoédatgarder kunna underlatta elevens
fortsatta matematikinlarning. Dessa atgarder kan vara av karaktaren:
> Forsakra sig om att undervisningen utgar fran var eleven befinner sig i sitt
tankande
Starka sjalvbilden
Oka lusten infor matematik
Forandra faktorer i undervisnings- och larandemiljon
Minska kanslomassiga blockeringar

VVVYVYY
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» Stodja eleven i kringfaktorer som planering, finna strategier for tankearbete
m.fl.
» Erbjuda tekniska och pedagogiska hjalpmedel

Detta later battre an vad jag funnit att det ar. Utan ytterligare kunskaper kommer
lararens bedémningar att vara godtyckliga. Infér planeringen av stodatgarder sa ar
det dags att minnas foljande tva komponenter i Fischbeins samspelsmodell (Bjorklid
& Fischbein 1993):

» Samma paverkan far olika effekt pa olika individer
> Varje individ skapar sin personliga miljo utifran olika arvsanlag

En kartlaggning, oavsett instrument, mynnar ut i att lararen bl.a. konstaterar att vissa
elever brister i kunskaper. Bristerna laggs ofta hos eleven utan problematisering av
hur bristerna kan forstas ur andra aspekter. Undervisningsmetoder som ar kollektivt
inriktade leder till kvalitativa skillnader i kunskapsbildning hos eleverna. Brister i
kunskaper hos elever ar inte bara en indikation pa dennes férutsattningar utan ocksa
ett utslag av brister ur bl.a. miljo- och samspelsaspekter. Resultatet av en
kartlaggning med ett instrument som t.ex. Matematikscreening II foljer inte nagra
naturlagar som bestammer att just 6% kommer att f& sdmre resultat an alla andra
dvs. de 6% som enligt diagnos och i dverensstammelse med teorier har dyskalkyli.
Konsekvenserna ar inte individbundna utan beror bl.a. pa dem som skapat
instrumentet och dragit upp granserna.

Adler namner inte vad Piaget kallar den fjarde faktorn for utveckling, namligen “the
equilibration factor or the self-regulation factor” (Heimdahl Mattson 1998:9). Utifran
synen att barnet sjalv konstruerar sin kunskap i samarbete med omgivningen sa ar
uppgiften for lararen att mojliggdéra en miljo fér matematikinlarning dar olika faktorer
far samverka. Denna systemteoretiska syn kraver att lararen har reflekterat dver
tankbara paverkansfaktorer utifran exempelvis sig sjalv, sin undervisning och elevens
situation. Har vill jag ocksa anknyta till Kyléns helhetsmodell och Fischbeins modell
for samspelet mellan utbildningsmal och elevférutsattningar (Bjorklid & Fischbein
1993). Utdver de personliga férutsattningarna ar det manga faktorer som paverkar
kunskapsbildningen. En del av dessa faktorer ar helt fristaende fran
undervisningssituationen. Det systemteoretiska perspektivet innebar att om en liten
del férandras sa paverkar och férandrar det helheten. Kombinationerna ar otaliga och
svaroverskadliga varfor det kravs systematiska reflektioner av lararen.

Matematikscreening II ska ses som ett komplement till andra instrument och som
Adler sjalv, pa manga stéllen i sina texter, skriver sa ar det efterstravansvart och
onskvart att flera bedémningar goérs utifran olika professionella perspektiv.

Nar de olika delarna i beddmningen ar klara bér det gdéras en gemensam
sammanfattning. Denna skall ligga som grund fér det fortsatta pedagogiska arbetet med
eleven (Adler 2002:28).

Gors flera beddmningar som samordnas finns goda forutsattningar for att fa en bra
helhetsbild av elevens hela inlarningssituation. Detta betyder dock att det inte racker
med att anvanda endast detta instrument varfor det kanns missvisande att anvanda
Matematikscreening II i tron att det racker som underlag for bedémningar av elevers
matematikkunskaper.
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Jag anser att jag vet tva saker efter genomférd screening. For det forsta vet jag om
eleven tillhor kategorin som klarar alla uppgifter. Instrumentets utgangspunkt ar att
alla elever i aldern 11-15 ar ska klara samtliga uppgifter pa ungefar 20 minuter. Om
sa ar fallet finns inget behov av att ga vidare utifran resultat i denna kartlaggning.
Detta innebar att lararen har gjort nagon sorts bedémning innan kartlaggningen
genomfoérs. | annat fall ser jag ingen anledning att anvanda instrumentet. For det
andra ger mig instrumentet kunskaper om vilka av uppgifterna eleven klarar pa egen
hand i den givna situationen. Jag far inte veta hur eleven resonerat och darmed vet
jag inte heller vilka och hur goda strategier eleven anvander.

Jag anser att instrumentet staller stora krav pa forkunskaper hos lararen. Ett
oreflekterat anvandande av instrumentet sager inte mycket. Lararen boér vara val
insatt i olika teoribildningar rorande hur barn tanker och lar for att kunna reflektera
over mdjliga forklaringsgrunder till resultaten. Forutsatt att barnet arbetar igenom
uppgifterna i instrumentet pa egen hand sa vet lararen ingenting om hur barnet
resonerat nar det 16st uppgifterna. For detta kravs att lararen observerar
raknehandlingarna och for en dialog med barnet om hur det tanker.

Jag vill varna for risken att larare later elever arbeta igenom uppgifterna pa egen
hand utan lararens narvaro. Denna varning bygger pa att det brukliga ar att elever
enskilt arbetar sig igenom olika test, diagnoser, screeningar o.likn. och att lararen
rattar och bedomer resultat i efterhand. Detta 6verensstammer med den traditionella
individfokuserade kunskapssynen. Det stdmmer dock inte dverens med den
kunskapssyn som aterfinns i aktuella styrdokument och teoribildningar.

Jag har kommit fram till att kartlaggningsinstrumentet Matematikscreening II ar en
bérjan pa ett analysarbete som kan visa sig bli bade omfattande och kravande. Det
ar ocksa sa att nar jag som larare anvander mig av ett kartlaggningsverktyg som
Matematikscreening II sa har jag darigenom valt perspektiv och utgangspunkt. En
avgransning utgérs av min teoretiska utgangspunkt som styr mina tolkningar men
ocksa vilket instrument jag kommer att valja. Utifrdn mina personliga forutsattningar
ar det till stor del hos mig som professionell som “verkligheten” tar form och i vilken
utstrackning jag lamnar utrymme for reflektion 6ver en samspelsdynamik beror i sin
tur pa vilka teoribildningar jag prioriterat att studera. | valet av verktyg ligger en andra
begransning av vad jag kommer att kunna finna.

Styrdokumenten uttalar klart och entydigt att grundskolan ska vara “en skola for alla’.
Kartlaggningsinstrument kan férvandlas till sortringsverktyg dar individer som
befinner sig i andarna av en tankt stanineskala inte ryms i verksamheten. Val av
teoribildningar, utformning av larandeprocesser och tolkningar av styrdokumenten
maste bli verktyg for att skapa “en skola for alla” och inte fér sortering.
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Figur 6. Individvariation och skolorganisation.

Bilden ar ritad av forfattaren for att askadliggéra och paminna om hur vi alltfor ofta
underlater att beakta alla de faktorer som paverkar individens férutsattningar att
tilgodogodra sig och lyckas med kunskapsbildandet i matematik. Bildidén ar hamtad
fran ett specialpedagogiskt perspektiv pa motet med alla barn. Alla individvariationer
har tva ytterpoler, dels en évre dar vi aterfinner de hogpresterande eleverna dels en
undre dar vi aterfinner de elever som av nagon anledning har problem med att félja
eller ta till sig skolans undervisning. Bada grupperna riskerar att inte fa sina behov
tillgodosedda och/eller fa utrymme att utvecklas efter sina personliga férutsattningar.
Ytterpolerna pa exempelvis en stanineskala far inte ses som nagot som hamnar
“utanfor’.

Jag vill avsluta dar jag boérjade och aterknyta till att det inte ar majligt att bérja nagon
annanstans an dar individen befinner sig och att det sedan ar utifran mina kunskaper,
erfarenheter och forutsattningar som jag blir medskapare till det nya, hos mig sjalv
likaval som hos min medmanniska.
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Framtida majligheter

Min studie har kommit in i slutskedet och da ar det latt att vara efterklok men ockséa
se andra framtida mojligheter. Det finns flera mojligheter att ga vidare och/eller
utveckla min studie.

En tanke jag far ar att anvanda féljande arbetsgang i framtiden:
1. genomfdra kartlaggningen med Matematikscreening II
2. genomfora ett specialpedagogiskt undervisningsprogram for de elever som
deltagit i kartlaggningen
3. genomfdra en ny kartlaggning for att se om eleven klarar uppgifterna battre

Malet med att allt specialpedagogiskt arbete ar att hjalpa eleven att battre klara sin
skolgang. | detta fallet skulle kartlaggningarna med Matematikscreening 1I syfta till att
mata om den pedagogiska interveneringen har varit framgangsrik.

En annan modjlighet vore att utga fran elever som ar diagnostiserade dyskalkyliker
och lata dem genomféra Matematikscreening I1. Som jamférelsegrupp skulle det vara
mojligt att antingen lata en sa kallad ‘langsam grupp” alternativt “snabb grupp” eller
nagra ur en heterogen matematikgrupp ocksd genomféra Matematikscreening II.
Elevgrupperna kan valjas pa skolor i flera olika omraden, dels i Stockholm dels i
andra orter. Slutligen jamfdrs resultaten for de olika grupperna for att se hur de
relaterar till varandra.

En tredje mojlighet vore att jag under hdosten 2003 genomfor Matematikscreening 11
med de elever som da fortfarande gar pa skolan; alltsd de som i min studie gar i ar 4
och 5, och jamféra de nya resultaten med de som ingar i min studie. Har har jag en
begransad mdjlighet att préva korrelationen fér de tva genomférda kartlaggningarna
da ca 30% av de deltagande eleverna inte finns kvar hésten 2003.

En fjarde mdjlighet ar att i anslutning till en kartlaggning med Matematikscreening 11
genomféra djupintervjuer utifran de 17 pastaendena o matematik och larande.
Tolkningen av dessa djupintervjuer skulle géras med inriktning mot interaktionens
betydelse for forstaelsen och larandet. Jag skulle vilja videofilma dessa djupintervjuer
for att i efterhand lattare kunna bearbeta dem och goéra analyser. Analyser av
videosekvenser underlattas av att man kan se och hoéra ett avsnitt upprepade
ganger. Kroppsspraket avslojar manga ganger sadant jag inte hinner uppfatta under
tiden filmningen pagar.
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under tidsperioden november —02 t.0.m. maj —03.

HSFR (Humanistiska Samhallsvetenskapliga Vetenskapsradet)
http://www.hsfr.se

HSFR: Etik - forskningsetiska principer fér humaniora och samhallsvetenskap;
reviderade april 1999
http://www.vr.se/fileserver/index.asp?fil=TOVMVF22THP7

Radikal konstruktivistisk site
http://www.univie.ac.at/constructivism/

Matematiksite med konstruktivistisk inriktning
http://mathforum.org/mathed/constructivism.html

Bjorn Adlers site
http://www.dyskalkyli.nu

Rikstackande satsning i USA som gar under namnet ‘No Child Left Behind".
http://www.nochildleftbehind.gov/

Maths Recovery: projekt vid Southern Cross University, Lismore, Australien
http://www.scu.edu.au/schools/edu/projects/MathsRecovery/

Skolverkets publikationer och rapporter
www.skolverket.se

Utbildningsfdrvaltningen, Stockholm stad
www.utbildning.stockholm.se

Databaser ur LHS webb
Samlingsadressen ar:
http://www.lhs.se/bibliotek/databaser.htm

Jag har i databasen anvant foljande databaser:
Academic Search Elite
Lexin engelskt — svenskt lexikon

Nationalencyklopedin
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Bilagor
Bilaga1 Sammanstillningstabla

Sammanstallningstablan ar scannad och avbildningen ar férminskad.

Matematikscreening I1

Datorversion 7.1

© Ma-§ lII; B Adler, 2002

A Skriva tal med siffror

Sammanstéllningstabla

CTidA

Resultat A

B Skriv tal med bokstéiver . Bl | | | B2 | [ [ Resultat B | [ Tid B | ]
C AII‘JIg&.‘ vilket tal som ar Cl . C2 .
e cs il <« B resuiat ¢ [ e [N
D Taluppfattning D1 D2 D3
D4 Ds D6 | ResultatD | [map | ]

E Kopiera figur A
F Aterge figur A ur minnet
G Kopiera figur B
H Atcrgc figur B ur minnet
I Avlasning digital klocka
J Kinna igen figur

K Rikna bakldnges

Resultat E

B
rRestat F [ mor [N
.

| Tian |

| Resultat G [

1 Resultat H l

Resultat 1 - Tid 1 -

| Resultat J | |Tid.l l

Resultat K - -Tid K -

L 6verslagsh::riikning L1 L2

L3 14 | Resultat L | [ Tia L I ]
M ‘:1‘()'3:2’"3‘“ iglog g BB e T |
N Enkla rikneoperationer N1 N2 N3

N4 NS N6

N7 N8 | Resultat N | | Tan | |

O Rimlighetsbedomningar
P Rikna klossar

Q Riitt tal i rikneoperation

R Riitt aritmetiskt tecken

S Vilken figur fattas?

Totalt resultat 60 uppgifter, antal ritt

o [l > W o

Resultat O

e | [Ee2]

| Resultat P | l Tid P | |

&

R1

R3

resuitat 0 [ 00 [

| Tiar | ]

| Resultat R |

87



Bilaga2 Sammanstillning svar pa fragor om matematik och larande

Sammanstallningen ar fritt avbildad av forfattaren enligt en utskriven férlaga, fran
programmet, pa ett elevexempel.

Sammanstallning svar pa fragor om matematik och larande

Fraga Svar

I Jag tycker om att rakna SANT

Il Jag larde mig enkelt att Iasa av klockan SANT

11 Jag raknar ofta pa fingrarna SANT *
v Jag gldommer latt saker SANT *
Vv Jag har svart for att skriva siffror och tal FALSKT
VI Jag har inga problem med att |asa texter SANT
Vi Jag far ofta problem med lastal FALSKT
VIii Jag ar ofta osaker pa hur ord stavas FALSKT
IX Jag har ett gott sjalvfortroende SANT

X Jag ar inte riktigt saker pa klockan FALSKT
Xl Jag tycker att matematik ar svart SANT *
Xl Jag har latt for att anvanda de fyra raknesatten ~ SANT
Xl Jag har svart for att lasa av en digital klocka FALSKT
XIV  Jag kan de enklaste multiplikationstabellerna SANT
XV Jag ar bra pa att I6sa problem SANT
XVI  Jag ar bra pa att planera SANT
XVII  Jag har problem med min koncentration FALSKT

* Antal "kritiska” svar/observandum: 3
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Bilaga3 Bild pa uppgift E 1

Till wanster har D figuren som &r férebilden Gér Mu en likadan figur 1 mitten med delar som finns till héger
74 med piltangenten till den figur som Du skall anvanda Mar Du &r precis ratt forvandlas pilen till en hand.
Elicka och hill nere héger musknapp och dra in ﬁiuren till ratt plats 1 mittrutan. Slapp d& héger musknapp.

Ubpgit BT
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Bilaga4 Bild pa uppgift F 1

Aterpe ur minnet,
Bwez upp Din figur hér 1 mitten

g B

Ubpgint FI
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Bilaga5 Bild pa uppgift G 1

Gér en likadan figpur har 1 mitten som
farebilden som finns till wanster.

g B

Ubpgift GF
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Bilaga 6 Bild pa uppgift H 1

Aterpe ur minnet,
Bwez upp Din figur hér 1 mitten

g B

Ubpgit HI
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