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Arbetsrapporter vid Pedagogiska institutionen,
Orebro universitet, 8

Arne Engstrom
SPECIALPEDAGOGISKA FRAGESTALLNINGAR
[ MATEMATIK — EN INTRODUKTION

Sammanfattning

Foreliggande arbete introducerar nagra grundliaggande special-
pedagogiska fragestallningar i matematik.

Den traditionella specialpedagogiken med sin huvudsak-
liga forankring i medicin och psykologi har alltmer ifraga-
satts. Man kan i debatten identifiera tre olika perspektiv: det
traditionellt kompensatoriska, det kritiska samt dilemma-
perspektivet. Det finns en utbildningspolitisk strivan mot en
inkluderande utbildning, mot en undervisning som omfattar
alla elever. Detta stiller krav pd en annan viarderam.

I arbetet presenteras olika forklaringsmodeller till mate-
matiksvarigheter. Matematik och inlarningssvarigheter upp-
fattas som en social konstruktion. Begrepp som allminna
och specifika matematiksvarigheter, dyskalkyli, matematik
och dyslexi, differentieringsfragor analyseras.

Arbetet pladerar utifrdn aktuell forskning for en skolma-
tematik for alla elever. Alla elever bor fa mojligheten att sti-
muleras att I6sa problem med hjilp av matematik pa griansen
till den egna férmégan.

Nyckelord: inkluderande utbildning, konstruktivism, mate-
matiksvarigheter, specialpedagogik.
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1 Inledning

Udda personer har det inte ldtt. Det 4r inte rattvist, ty udda
personer kan vara bade snilla och arbetsamma och kloka.
Sjalv ar jag en udda person. Det fordras gott sjalvfortroende
och framgang for att man inte ska anpassa sig till Normen
och blott bli en skugga av sig sjilv.

Udda personer staller alltid till besvar for Normen. Men de
behovs. Det dr de udda som hittar nischer. Det dr de udda
som lever 1 marginalerna, som gransar till de icke-
normerade, oupptickta landskapen dir andra lagar och
verkligheter giller.

Det finns framgangsrika udda personer, som Arkimedes,
Einstein, van Gogh och Galois. Men tyvirr ir de flesta udda
personer inte framgangsrika. De orkar knappt hédlla ndsan
over vattnet. En hel del gir under (Sven Lundin, batkon-
struktor och jorden runt-seglare, i Bris 1990).

Varen 2002 slutade mer 4n var fjarde elev (25,4 procent)
grundskolan utan att nd kunskapsmalen, det vill siga de sak-
nade betyg, i ett eller flera amnen (Skolverket 2003a). Detta ar
en forsimring med fem procentenheter sedan de nya betygen
infordes varen 1998. Det var alltsd drygt 27 000 elever som
limnade grundskolan med ofullstindiga betyg. Variationerna
mellan kommunerna var emellertid stora, fran 4 till 46 pro-
cent. Elever med utlandsk bakgrund ar starkt 6verrepresente-
rade. I de amnen som krivs for att man ska fa behorighet att
borja pa ett nationellt program pa gymnasieskolan var det
vanligast att eleven saknade betyg i matematik.
Misslyckanden i matematik dr ett stort problem i vara
skolor. For att fa en uppfattning om hur stort problemet ar



kan vi studera resultaten pa det nationella provet i matema-
tik for arskurs 9 under de senaste aren. I tabell 1 redovisas
andelen elever som inte har uppnatt malen pa det nationella
provet i matematik for arskurs 9.

Tabell 1. Andel elever i procent som ej uppnitt milen (EUM) for
arskurs 9 pa det nationella provet i matematik (Skolverket 1999b,
2000, 2001b, 2003c).

Ar 1999 2000 2001 2002

EUM (%) 12 16 13 14

I genomsnitt handlar det som synes om var sjatte-sjunde elev i
grundskolan som inte far godkant pa provet. Nagra konsskill-
nader att prata om fanns inte pa proven. Detta sammanfaller
vdl med andra undersokningar (se till exempel Engstrom &
Magne 2003). Eftersom uppgifterna pa det nationella provet
skiljer sig at fran 4r till 4r kan man inte uttala sig om huruvida
eleverna har blivit ”battre” eller ”samre” over tiden. Det ger
emellertid en uppfattning om hur stort problemet med miss-
lyckanden i matematik i grundskolan ir.

Ar andelen elever som misslyckas med skolmatematiken
hog eller lag? Ar det ndgot man bor upproras over eller dr det
vad man kan forvinta sig? Borde inte fler elever klara sig?

Olof Magne genomforde pa 1950-talet en omfattande
undersokning av ”dyskalkyli bland folkskoleelever” och fram-
forde dar en hypotes om de 15 procent lagst presterande ele-
verna (Magne 1958). Det dr en heterogen grupp elever som
inte har mer gemensamt 4n att de inte klarar godkandgransen
i matematik. Bland eleverna finns det en del som troligen
skulle kunna forbittra sina matematikkunskaper genom en
reformerad matematikundervisning. Andra elever uppvisar
snarare en gradvis allt lagre prestationsniva.




Andelen elever som inte far ndgot betyg ar lagre an vad resul-
taten pa proven visar. Det beror pa att skolorna forsoker
vidta olika typer av dtgarder sa att fler elever ska klara gran-
sen for godkant i matematik. Hit hor olika former av stodin-
satser, sasom stodundervisning, sommarskolor med mera. I
debatten har ocksa asikten framforts om en ”snallhetsef-
fekt”. Konsekvensen av att inte fa betyg i matematik i grund-
skolan innebar att man inte ar behorig till ett nationellt pro-
gram i gymnasieskolan, utan fir gd det individuella pro-
grammet. Lararna skulle i sin betygssittning ta hansyn till
detta och av snillhet sitta godkdnt pa en del elever som
egentligen inte har uppnatt madlen. Sedan det individuella
programmet infordes har detta expanderat till att bli ett av
de storsta programmen inom gymnasieskolan. Det som var
avsett att bli ett alternativ till de nationella programmen for
en mindre andel elever har i stillet kommit att bli ett vanligt
alternativ for en allt storre andel.

Den nya laroplanen, Lpo 94, med madl att uppnd som
alla elever ska klara i slutet av arskurs 9, har aktualiserat
fragan om det 4r mojligt for alla elever att na de av statsmak-
terna uppsatta malen. Darmed kan det ifrigasittas om en
godkindgrans i en obligatorisk skola dr forenlig med den
utbildningspolitiska malsittningen om en skola for alla. Det
kommer alltid att finnas elever vars matematikfirdigheter
ligger utanfor det kompetensomrade som kursplanen stipule-
rar. Det innebdr att en grupp elever redan fran borjan ar
domda att misslyckas med skolmatematiken.

Det finns ett annat mycket stort problem med grundsko-
lans matematikundervisning som blir synligt nir man stude-
rar resultaten pa kurs A-provet under de senaste aren. I tabell
2 pa nasta sida visas andelen elever som fatt Icke Godkant
(IG) pa kurs A-provet under de senaste aren. Nota bene att
gymnasieskolans kurs A i stort sett ir en repetition av grund-
skolans matematikkurs. Alla de elever som lidst kurs A har
lamnat grundskola med godkant betyg i matematik. (De som
inte fatt betyg har ju gatt det individuella programmet.)



Tabell 2. Andelen elever i de olika nationella programmen som
blivit underkanda pa kurs A-provet dren 2000-2002 (SIRI 2003).

Program Icke Godkant (%)
VT 00 | VI 01 | VT 02

Barn- och fritidsprogrammet 76 47 43
Byggprogrammet 62 39 26
Elprogrammet 45 21 16
Energiprogrammet 41 29 33
Estetiska programmet 44 16 20
Fordonsprogrammet 71 54 35
Handels- o adm.programmet 67 36 38
Hotell- o rest.programmet 66 38 30
Hantverksprogrammet 68 21 33
Industriprogrammet 70 56 42
Livsmedelsprogrammet 88 59 42
Medieprogrammet 34 18 15
Naturbruksprogrammet 24 34 33
Naturvetenskapsprogrammet 3 1 0
Omvardnadsprogrammet 74 44 45
Sambhillsvetenskapsprogrammet 28 12
Teknikprogrammet - 5 4
Totalt nationellt program 36 18 18

Man kan se att det r stora skillnader mellan de olika aren och
mellan programmen. I nio av programmen fick mer dn var
tredje elev ar 2002 underkant pa kurs A-provet. I genomsnitt
har under de senaste aren ndstan var femte elev i gymnasiesko-
lan blivit underkind. Detta trots att han/hon limnat grund-
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skolan med godkidnt i matematik. Man kan misstinka att
manga elever lamnar grundskolan med stora brister i sina ma-
tematikkunskaper. Medelsta-studien (Engstrom & Magne
2003) ger stod for en sddan uppfattning. I studien redovisas
att eleverna under medianen i arskurs 9 for ar 2002 uppvisar
beklagansvirt ldga prestationer. Den genomsnittliga 16snings-
frekvensen pa de uppgifter eleverna fick var 38 procent.

Man kan ocksa misstinka att den undervisning som ele-
verna far, framfor allt pa de olika praktiskt inriktade pro-
grammen, inte ar sarskilt andamalsenlig. Till detta kommer
stora problem med drop-outs, det vill siga elever som hop-
par av gymnasieskolan och inte fullféljer sin utbildning. Det
behovs en Gversyn bade av innehall och metoder av gymna-
sieskolans matematikundervisning.

Laroplanens idéer om en skola for alla ar uppenbarligen
langt ifran sitt forverkligande. Stora elevgrupper slas ut i
skolans matematikutbildning. Man kan har tala om ett sam-
halls- och utbildningspolitiskt misslyckande.

Det kan finnas manga skal till varfor situationen ser ut
som den gor. Vara kunskaper om orsakerna till problemen ar
tyvarr dnnu ganska daliga. Ur ett demokratiskt perspektiv ar
det ytterst allvarligt att stora grupper av medborgare riskerar
att marginaliseras genom misslyckanden i skolan. Magne
(1998) raknar med att nidstan var sjunde elev upplever ma-
tematiken som ett misslyckande. Dessa elever limnar grund-
skolan med aversioner och i flera fall angest infor allt som
har med matematik att gora. Istillet for att ligga grunden till
ett livslangt lirande traumatiseras matematiken for langt tid
framover for manga elever.

Vi har all anledning att se ytterst allvarligt pa situatio-
nen. Det finns ingen anledning att leta efter syndabockar i
form av daliga skolor, larare eller stokiga ungdomar. Ansva-
ret vilar pa oss alla som arbetar med och i skolorna. Oavsett
vilka orsaker som finns till att en enskild elev hamnar i sva-
righeter, s bor var installning i det specialpedagogiska arbe-
tet vara att alla elever bor f3 mojlighet att lara sig mer ma-
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tematik dn de gor idag och alla bor kunna fa uppleva att det
ar intressant och meningsfullt att lira sig matematik.

Det har ar en introduktion till specialpedagogiska frage-
stillningar i matematik. Tanken har varit att just introducera
ett antal fragestdllningar inom det specialpedagogiska omra-
det i matematik for lararstudenter och lidrare. Det innebar att
den med nodvindighet bara ger en oversikt 6ver faltet. Den
ska inte ses som en ersittning for den litteratur som finns pa
omradet. For fordjupade resonemang i olika avseenden han-
visas darfor till annan litteratur. Min forhoppning ar att ar-
betsrapporten ska stimulera till fortsatta studier, enskilda
eller tillsammans med kollegor, i olika sammanhang.

En tidigare upplaga av arbetsrapporten kom ut i slutet av
1999. Den har anvints i manga utbildnings- och fortbild-
ningssammanhang under fyra ar. Den hir reviderade uppla-
gan ersatter den tidigare versionen.
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2 En skola for alla

Specialpedagogiska fragestallningar tvingar oss till stallnings-
taganden om vad vi uppfattar som normalt och vad som ar
avvikande. Normalitet ar titt knutet till vara viarderingar av
vad som ar gott och vad som ar ont. Jag skall i min fortsatta
framstillning ta min utgangspunkt i upplevelserna hos en
liten skolpojke, varvid jag diskuterar skolmognad, demokra-
tisk deltagande och likvardighet.

2.1 En skolpojkes erinran

Jag borjade skolan 1960. Det var pa manga sitt en lycklig tid
att vixa upp i. Det var en tid da vilfirdsamhallet fick sitt
genombrott. Det var en tid dd kompisens mamma tilltalades
”tant ...” och hans pappa med ”farbror ...”. Nya bostadsom-
raden, priaglade av folkhemsidealets sociala blandning, vixte
upp, arbetsmojligheterna var manga.

1960-talet var framtidsoptimismens era. Framtiden var
inte bara ljus, den var framforallt forutsigbar; den var mojlig
att planera. Folk var stravsamma; det sparades en slant i
varje anstindig minniskas hem — nista ar en frysbox, en
Amazon eller en sommarstuga.

Visst fanns det orosmoln pa himlen: Cubakrisen, mordet
pa Amerikas president och arresteringen av en svensk Overste
som agerat spion for Sovjetunionen. Hoten fanns dir, men
de var langt borta; de fanns nidgon annanstans, inte i den lilla
virld jag kallade min.

I samband med inskrivningen pd varen fick vi genomga
ett skolmognadsprov. Detta var mitt forsta egentliga mote
med skolan och dess virld. Jag hade visserligen varit inne i
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skolans gymnastiksal nar jag gick i lekskolan, men det var
liksom inte pa riktigt. Jag var sex och ett halvt ar. Som pojke
och fodd i november tillhorde jag riskgrupperna.

En av mina blivande klasskamrater, Kicki, befanns vara
vansterhdnt och antecknades for fortsatt utredning. Det skul-
le ndmligen avgoras om hennes vinsterhdnthet var sa domi-
nant att man fick acceptera att hon skulle komma att skriva
med vianster hand eller om hon skulle kunna ldras upp att
skriva med hoger. Den fortsatta utredningen visade att hen-
nes vansterhanthet var dominant och man fick lov att accep-
tera detta, fast ndgot annat betyg dn Ba i valskrivning kunde
knappast komma ifraga for hennes del. Bokstaverna skulle ju
komma att luta at fel hall. Dessutom skulle hon inte se vad
hon skrev eftersom hennes vinsterhand skulle komma att
dolja det mesta under skrivningen. Fast Kicki hade danda tur.
Min fyra ar dldre syster avvandes med att anvinda vanster-
handen av sin forsta froken som slog henne pa fingrarna med
linjalen varje gang hon anvinde vinsterhanden. Det var kan-
ske grymt, ndar man ser pa saken sa har i efterhand, men det
var effektivt. Hon larde sig ganska snabbt att skriva med
hoger hand.

Naturen har utrustat de flesta av oss med mer eller
mindre allvarliga defekter. Genom besiktningen sillade all-
varsamma farbroder och tanter i vita rockar bort de barn
som inte var som vi andra. Sjalv stammade jag ganska myck-
et under mina tidiga ar. Det ansags tydligen inte tillrackligt
allvarligt och jag klarade mig undan en utsortering. Jag tror
att farbrorn och tanten i sina vita rockar hade raitt, for min
stamning vaxte bort under de forsta skoldren. Det fanns ock-
sa de som hade allvarligare defekter an Kickis vansterhanthet
och min stamning. Det fanns de som var sa illa utrustade att
de inte fick vara med alls.

Med den forsta laroplanen for grundskolan, Lgr 62, fick
vi for forsta gangen en gemensam och sammanhallen skola
for alla barn i riket. Ndja, inte riktigt alla forstas. Riktigt alla
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kunde man ju inte ha med. En del barn var ju faktiskt inte
som vi andra.

I skolan for alla sorterades ett antal barn med olika de-
fekter bort. Allt efter defektens art placerades dessa barn i
lamplig klass:

* Hijalpklass — for intellektuellt utvecklingshammade elever,

»  Observationsklass — for normalbegavade elever med
psykiska sirdrag,

e Horselklass — for normalbegavade elever med stora

horselskador,
* Synklass — for normalbegdvade elever med stora syn-
skador,

» Ldsklass — for normalbegavade elever med utpriglade
las- och skrivsvarigheter,

»  Frilufts- och hdlsoklass — for elever som hade eller hade
haft tuberkulos,

o Skolmognadsklass — for elever som ej hade natt den
skolmognad sa att de med framgang kunde delta i den
vanliga undervisningen,

e Cp-klass — for dels normalbegavade och dels intellektu-
ellt utvecklingshammade elever med cerebral pares.

Ibland var det inte latt att vara barn i borjan av 1960-talet.
Var man alltfor avvikande fick man inte vara med och leka.
Jag menar nu inte i sandladan eller i skogen, dir vi lekte in-
dianer och cowboys, utan i skolan dir de vuxna bestimde
reglerna for vad som var normalt och vad som var avvikan-
de. Uppenbarligen utgor begreppet skolmognad nagot av
nyckeln till en forstdelse av skolans mottagande av en grupp,
lite vilsna, sex—sjuaringar i borjan 1960-talet.
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2.2 Skolmognad

Vad som egentligen menades med skolmognad ar inte helt
klart. Begreppet implicerar att barnet dr moget att mota de
krav och péfrestningar som det kommer att mota i skolan. I
England fick barnen borja skolan nir de var fem, i Forenta
Staterna nir de var sex och i Sverige nar de var sju ar.

Anvindningen av skolmognadsbegreppet hade sin grund
i utvecklingspsykologisk forskning. Det var framst tre skolor
som statt i forgrunden for denna diskussion, Wienskolan
foretradd av Charlotte Biihler, Genéveskolan med Jean Pia-
get samt Yaleskolan med Arnold Gesell. Alla tre skolorna
uppfattade den psykiska mognaden som indelad i olika faser.
Medan de europeiska skolorna betonade tydliga, kvalitativa
forandringar mellan dessa faser, menade Yaleskolan att ut-
vecklingen skedde langsamt och gradvis.

Skolmognadsbegreppet utvecklades efterhand fran en i
huvudsak absolut uppfattning, “4r barnet moget for sko-
lan?”, till en relativistisk, ”vad 4r barnet moget for?”
(Ljungblad 1974). En nyborjare i England stilldes inte infor
samma krav som en nyborjare i Sverige.

Skolmognadsprov borjade anviandas i Sverige pa 1940-
talet. Det forsta skolmognadsprovet, Kalmarprovet, konstru-
erades av lektorn vid Rostads folkskoleseminarium i Kalmar,
Frits Wigforss, for ovrigt bror till den ddavarande socialde-
mokratiske finansministern Ernst Wigforss. Det var ett
mycket omfattande prov som kompletterades med observa-
tioner av barnet under en veckas skolging pa vdren. Av
praktiska och ekonomiska skil visade det sig svart att
genomfora detta, sa Wigforss fick utveckla tva forkortade
versioner, tredagars- och endagsprovet. Senare tillkom andra
prov som kunde genomféras pa en timme utarbetade av
bland andra Eve Malmqvist (Linkopingsprovet) och Tage
Ljungblad (Nybéorjarprovet).

Frits Wigforss var ocksd upphovsman till den sa kallade
relativa betygsskalan och konstruerade den forsta uppsitt-
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ningen standardprov for folkskolan (se Kilpatrick & Johans-
son 1994).

Skolmognadsproven utfordes i samband med inskrivning
av nyborjarna under den vartermin som foregick skolstarten.
Redan 1940 ars skolutredning hade understrukit vikten av en
ordentlig fysisk och psykisk undersokning av barnen innan
de borjade skolan (Ljungblad 1965). 1946 ars skolkommis-
sion ansdg att forutom en likarundersokning borde ett kor-
tare pedagogiskt prov ingd. Syftet med skolmognadsprov-
ningen var enligt kommissionen:

1. Provningen skall avgora, om barnet ir skolmoget, alltsd
om det har forutsittningar att med framgéng deltaga i ar-
betet i smdskolans forsta klass.

2. Provningen skall avgora, i vilken arsklass barnet bor pla-
ceras vid intagningen. Folkskolestadgan § 41 mom 1 fordra
namligen, att ett barn hanvisas till den arsklass, ”i vilken
det kan draga storsta nytta av undervisningen”.

3. Provningen skall ge vigledning vid individualisering av
undervisningen som i smdskolans forsta klass ar speciellt
nodvindig. Ménga allvarliga missgrepp i den forsta skol-
undervisningen begds genom att lirarinnan inte har till-
racklig kinnedom om de enskilda barnens forkunskaper
och ovriga forutsattningar for olika delar av skolarbetet.

4. Provningen ger it dem, som i alla avseenden ar tidigt
skolmogna, mojlighet att borja ett ar tidigare och darigenom
ocksd limna den obligatoriska skolan ett ar tidigare, varige-
nom undervisningen battre avpassas efter deras verkliga niva
(SOU 1948:27, s 189 citerat ur Marklund 1982, s 281-283).

Det uttalade syftet var, enligt Sixten Marklund (1982), en
homogenisering av elevgrupperna. Man kan se detta som ett
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sitt att bemota kritiken mot den sammanhallna skolan som
skolkommissionen foreslog.

Skolstarten stadgades till sju ar. Varfor just sju ar var en
lamplig alder diskuterades inte i skolkommissionen utan det-
ta togs for givet. Marklund menar att frigan om aldern for
skolstarten ska ses i ljuset av den ”laroplikt” som man finner
i protestantiska lander. Med den evangelisk-lutherska tros-
bekannelsen foljde en skyldighet for var och en att lara sig
ldsa i den heliga skrift. Det dr darfor inget 6verraskande i att
lasfardigheten var storst i protestantiska linder eller folk-
grupper, sasom de nordiska linderna, delar av Holland,
Skottland och vissa nordamerikanska kolonier med hog an-
del invandrade protestanter sisom Massachusetts.

I 1686 ars kyrkoordning stadgades det om husforhor
vars ansvar alag prasten. Sjalva lisundervisningen var klock-
arens uppgift. Forskning med kyrkobockerna och dess hus-
forhorslangder som killmaterial visar att lasinldarning varna-
des starkt i vart land. Nar sedan folkskolan infordes 6verfor-
des uppgiften att ldra alla att lasa till skolan. Mogen for att
borja skolan var den som var mogen att lara sig lasa.

Skolmognadsklasserna dominerades av elever med lagre
begavning dn normaleleverna samt elever med laga skolpresta-
tioner. Aven allmint oroliga och storande barn kunde hamna
har, liksom ibland funktionshindrade och invandrarbarn. De
barn som skolmognadsklasserna egentligen var avsedda for,
de med forsenad social och emotionell utveckling, var i en
minoritet (Ljungblad 1974). Lasaret 1953/54 fanns samman-
lagt 149 skolmognadsklasser i landet (Ljungblad 1974). Tio ar
senare hade de 6kat med mer dn 200% till 472 stycken. Hogsta
antalet uppndddes lasaret 1967/68 med 613 klasser. Skolmog-
nadsklasser var framst en titortsforeteelse.

Med védra dagars matt matt ar den tilltro som fanns under
1940- och 1950-talen till statens mojligheter att, med Veten-
skapens hjalp, planera och lagga livet tillratta for manniskor-
na, med forlov sagt, en aning naiv. Tvangssteriliseringar och
lobotomiseringar av de onormala/avvikande minniskorna i
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samhillet var andra morka sidor av den sociala ingenjors-
konst som firade triumfer efter andra varldskriget.

2.3 Specialpedagogik — demokrati och likvardighet

Jag har ofta fatt anledning att fundera 6ver frigor om norma-
litet. Hur stor avvikelse fran det normala tolererar vi innan vi
tycker att det ar onormalt? Hur onormal fir man vara i sko-
lan innan man utestings fran klassrummet? Var gar gransen
for nar man inte langre far vara med? Fragorna tranger sig pa.

Lit mig berdtta om Sven Lundin, batkonstruktor och
jorden runt-seglare. Sven dr kind som en lite egensinnig man.
I smd, egenhindigt byggda batar, vilka alla har hetat Bris,
har han seglat pa de stora haven. Han var den forste svensk
som ensam rundade Kap Horn — mitt i vintern och i den
minsta bat ndgonsin.

Hans far och morfar, biagge sjoman, hamnade i japanskt
fangldger i Shanghai under andra virldskriget. Svens far dog
dar och morfadern daterkom hem efter kriget svart sjuk. Sven
vaxte upp tillsammans med sin mor, mormor och syster. De
tillbringade somrarna pa Brianno i Goteborgs skargard. Tack
var en forstdende familj gick, som Sven skriver, allting ut-
markt fram till skolstarten. Men da, strax efter kriget, borjade
problemen.

I skolan visade det sig att jag hade egenskaper — positiva for
mig — som dock skapade problem. Jag blev ett problembarn.

Tidigare hade nyfikenheten och behovet att veta na-
got for att kunna gora ndgot varit de drivkrafter som fatt
mig att lira mig saker och ting. I skolan var det annorlun-
da. Psalmverser och multiplikationstabeller skulle laras
utantill; ord skulle stavas pa speciella sitt.

Jag hade utnyttjat mina forsta sju ar i frihet till att
skaffa ett effektivt, robust och lattarbetat méblemang uppe i
huvudet. Barrikader hade satts upp, med noggranna kontrol-
ler vid infarterna. Endast anvandbar information slapptes in.
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Mitt huvud reagerade pa skolans krav. Kampen blev
hard. Jag fick sitta kvar, psykologer kopplades in och spe-
cialskolor for problembarn diskuterades. Tidigt forstod jag
att jag maste finna egna losningar pa saker och ting.

Psykologerna ansdg att den skola dar risken for kon-
flikter mellan mig och samhaillet var minst var Viggby-
holmsskolan, beldgen strax norr om Stockholm. Jag skick-
ades dit. Dir at, sov och studerade man. Skolan var ens
hem. Dar hade man samlat ett stort antal problembarn. De
ldrare som sokte sig till skolan var i storre utstrickning dn
normalt intresserade av ”pedagogiska problem”. Jag antar
att lite av Dr Spocks ande vilade 6ver skolan. Lirarna hade
ocksd fler barn att trana sig pa. Det var en skyddad miljo
och eleverna var i viss man medvetna om detta. Risken att
bli kvarsittare var mindre dn i en vanlig skola.

Jag ansdgs vara ett svart fall och fick stanna pa
Viggbyholmsskolan i sex dr och det var jag glad for (Lun-
din 1990, s 10).

Under sina ar pa skolan blev Sven intresserad av fysik och
kemi. Lararna lit honom hallas i skolans laboratorium med
sina experiment. Han borjade efterhand bli intresserad av
matematik. Generad over Aaterlimnade skrivningar med
samsta betyg, beslot han sig for att borja lara sig matematik.
Varje dag efter lektionerna arbetade han hemma. Han borja-
de med forsta uppgiften i boken och arbetade sig framat.
Stotte han pa problem fragade han en larare eller en dldre
elev. Pa sista skrivningen fore jul fick han hogsta betyg.

Det gick alltsa bra for mig i matematik, fysik och kemi. Jag
var utan jamforelse klassens biste elev i de amnena. Vi lds-
te ocksd svenska, engelska och tyska. I de amnena var jag
utan jamforelse klassens simste, vilket flitigt papekades.
Jag fick aldrig godkint pd nigon uppsats. Skrivningarna
kom tillbaka roda som julpaket med rittningar (Lundin
1990, s 11).
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Om Svens fortsatta 6den och dventyr ska inte avslojas mer
hdr, utan jag hianvisar alla, vare sig man ir intresserad av
segling eller inte, att ta del av Svens lite krokiga vag, over
Tekniska hogskolan, Paris och lumpen, till livet som batkon-
struktor och ensamseglare.

For Sven blev livet en succé, fast som Sven skriver, for
omvirlden tog det lang tid att forsta det.

Inte forrdn jag var Over trettio 4r gammal borjade en del
personer rubbas i sin 6vertygelse om att mitt liv var en ka-
tastrof. Nar jag blev fyrtio ansag en del att jag ront en viss
framgang. Nu nir jag fyllt femtio ar det betydligt fler som
ser mig som vinnare (Lundin 1990, s 7).

For de flesta avvikande manniskor torde inte livet utvecklas
pa samma positiva siatt som for Sven. Tviartom, manga av
dem dukar under. I stillet for att visa misstinksamhet och
forakt for det avvikande, borde vi visa 6dmjukhet. Det kan-
ske bor en liten Sven i den dir odrigliga, utagerande attadr-
ingen som du moter i skolan. Ar det Viggbyholmsskolan,
sdrskiljandet, som ar losningen? Eller finns det kanske ett
annat alternativ? Varje diskussion om specialpedagogiska
fragor handlar i grund och botten om fragor som rér demo-
kratiskt deltagande, likvardighet och rattvisa.

21






3 Specialpedagogik och pedagogik

I foljande avsnitt ska jag diskutera forhallandet mellan peda-
gogik och specialpedagogik, redovisa tre olika perspektiv pa
specialpedagogiken samt ge en bestimning for framtidens spe-
cialpedagogik — en inkluderande utbildning.

3.1 Specialpedagogik

Vad idr det som skiljer ut specialpedagogiken fran pedagogi-
ken? Finns det en speciell pedagogik som giller for vissa
grupper av manniskor och inte for andra? Vari ligger det
speciella i specialpedagogiken? Nagon entydig beskrivning av
specialpedagogiken finns knappast. Fran statsmakternas sida
handlar det om insatser for elever som faller utanfor den
naturliga variationen av olikbeter (Persson 1997). Med en
sddan definition blir specialpedagogikens uppgifter timligen
vida. Specialpedagogikens uppgifter kommer att handla om
allt fran inldrningssvarigheter beroende pa lag begavning till
sociala storningar.

Definitionsfragan ar problematisk ur flera aspekter. Dels
ar specialpedagogiken tvirvetenskaplig — den hamtar teori
och resultat fran flera discipliner, sisom medicin, psykologi,
psykiatri, sociologi med flera. Dels ar den politisk-normativ
eftersom den uttrycker samhallets forhallningssatt till hur
manniskor med avvikelser ska hanteras inom utbildningsva-
sendet, vilka dtgarder som ska vidtagas och grundvalarna for
dessa atgarder.

23



3.2 Olika perspektiv pa specialpedagogiken

Nir vi beskriver specialpedagogisk praktik kan man anvinda
sig av olika utgangspunkter eller grundldggande sitt att se pa
praktiken, dess uppgifter, historia och relation till andra kun-
skapsomraden. Vi kan kalla detta olika perspektiv. Hir ska
jag kort berora tre olika perspektiv for den specialpedagogiska
praktiken, namligen: det kompensatoriska, det kritiska och
dilemma-perspektivet (for en utforligare redovisning se Nil-
holm 2003, som nedanstdende framstillning huvudsakligen
bygger pa). Det finns d4ven andra benimningar pa dessa per-
spektiv (se nedan).

Det kompensatoriska perspektivet (ibland dven kallat det
kategoriska perspektivet, jamfor Emanuelsson, Persson och
Rosenqvist 2001) ar det traditionella och helt dominerande
perspektivet inom specialpedagogiken. Den grundliggande
idén dr att forsoka kompensera for brister och problem som
finns hos individen. Man forsoker identifiera olika typer av
problemgrupper och dirigenom blir diagnostisering och ka-
tegorisering av central betydelse. Inom ramen for detta per-
spektiv studerar man grundliggande, frimst neurologiska
och psykologiska, processer som kan bidra till att forsta pro-
blematiken samt foresld metoder for att kompensera for bris-
terna hos individerna. Framstillningen i avsnitt 2.1 kan man
se som ett uttryck for detta perspektiv.

Det kritiska perspektivet (iven kallat det relationella per-
spektivet) riktar sin kritik mot de grundliggande antaganden
som ligger till grund for det kompensatoriska perspektivet. Dar
finns bland annat antaganden att skolmisslyckanden ses som ett
patologiskt tillstand hos eleven, att differentialdiagnoser ar ob-
jektiva, att specialpedagogiken ar ett rationellt system som ar
till fordel for diagnostiserade elever och att framsteg inom om-
radet 4r en teknologisk-rationell process med forbattringar i
diagnostiseringar och metoder (se till exempel Skrtic 1995). 1
stallet menar foretradare for det kritiska perspektivet att orsa-
ken till skolmisslyckanden maste sokas utanfor eleven, eftersom
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skolans uppgift ar att vara en god miljo for lirande for den
mangfald av olikheter som eleverna representerar. De diagnoser
som anvands dr inte objektiva, utan i dem finns ett antal subjek-
tiva bedomningar, bland annat vilka kriterier som ska krivas
for en diagnos och hur bedémningar ska goras. Det ar ocksa
oklart hur sjilva kategoriseringarna hjalper larare och special-
pedagoger i sitt arbete. I stillet kan sjalva diagnosen vara till
nackdel for eleven, men till fordel for skolsystemet som inte
behover forandra sitt sitt att arbeta.

Dilemma-perspektivet har vuxit fram ur en kritik av det
kritiska perspektivet (Clark, Dyson & Millward 1998). Ett
centralt antagande 4r att moderna utbildningssystem star infor
vissa grundliggande dilemman, motsittningar som i egentlig
mening inte gir att l0sa, men som dndd maste hanteras och
dar det kravs stillningstaganden i olika avseenden. Dilemma-
perspektivets kritik mot det kritiska perspektivet gar framfor
allt ut pa att detta perspektiv gor ansprak pa att ha lost dessa
grundliaggande dilemman som ligger i det faktum att moderna
utbildningssystem har att hantera elevers olikheter.

Nir det giller den specialpedagogiska forskningen férordar
dilemma-perspektivets foretridare en inriktning pa en gransk-
ning av skolor som siktar pa att 6ka graden av inkludering, det
vill siga hur skolor kan erbjuda alla samma utbildning samti-
digt som undervisningen anpassas till elevernas mangfald.

Nilholm (2003) behandlar foljande dilemman i utbild-
ningssystemet:

 individ kontra kategori,
»  brist kontra olikhet,
» kompensation kontra deltagande.

I rapporten Medelsta-matematik (Engstrom & Magne 2003)
redovisas den stora variation av matematikkunskaper som finns
bland eleverna i en och samma arskurs. Genomsnittet for de 15
procent ldgst presterande eleverna i arskurs 9 ligger pa genom-
snittet for arskurs 4. Till en del ar denna stora variation hos
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eleverna i slutet av grundskolan en foljd av skolsystemets ofor-
maga att hantera elevernas olikheter under de forsta aren i
grundskolan. Men dven i borjan av grundskolan finns stora
skillnader i elevernas prestationer. Det kommer alltid att finnas
variationer i elevernas kunskaper och variationen ar ett dilem-
ma som maste hanteras. Tidigare var olika typer av speciella
klasser eller grupper svaret att hantera detta dilemma. Idag vilar
skolan pa andra virden, som demokratiskt deltagande och lika
varde. Darmed maste nya modeller utvecklas for att hantera
elevernas olikheter.

I ett kompensatoriskt perspektiv arbetar man med katego-
riseringar av elever, exempelvis med att soka identifiera elever
med matematiksvarigheter. I Medelsta-studien (Engstrom &
Magne 2003) hdvdar vi att kategoriseringar alltid dr proble-
matiska. Kategoriseringar gors for att utveckla forstielsen
kring en problematik, men i en pedagogisk situation hanterar
man alltid enskilda elever och inte kategorier. De 15 procent
lagst presterande eleverna som vi diskuterar i Medelsta-studien
ar en heterogen grupp som inte har mer gemensamt an att de
inte klarar de stipulerade malen.

Ett annat dilemma ror frigan om kompensation kontra
deltagande for enskilda elever. I Medelsta-studien diskuterar
vi behovet av att formulera en livsmatematik for de allra
lagst presterande eleverna (en a tvd procent av en arskull).
Det ar angeldget att matematikundervisningen syftar till en
framtida livskvalitet for dessa elever. Innehallet i lirokursen
behover reformeras for denna grupp.

Sammantaget kan man hivda att den omfattande kritik
som den klassiska specialpedagogiken har utsatts for gor att
man kan tala om en reformulering av specialpedagogiken under
det senaste decenniet.

3.3 Inkluderande utbildning

Elever i svarigheter ska behandlas som en pedagogisk upp-
gift, inte en medicinsk. Enligt FN:s Virldshilsoorganisation,
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WHO, ses handikapp som en funktion av disability (funk-
tionsnedsattning) som i sin tur ar en funktion av impairment
(skada). Handikappet ses som en begransning individen ut-
satts for pa grund av samhillets oformaga att anpassa krav
och forvantningar i miljon och att kompensera skada. Det
pedagogiska arbetet, inte funktionsnedsittningen, ska std i
fokus nir lirandemiljon planeras (Haug 1998). Det ar viktigt
att fokusera bade individen och den situation som eleven ar
en del av. Specialpedagogiken ar en fraga som ror hela sko-
lans verksambet. En inkluderande utbildning, en skola for
alla, bygger pa demokratiskt deltagande och lika varde. Obe-
roende av om en elev har nigon funktionsnedsittning ska
denne garanteras delaktighet i skolans gemenskap som andra
elever. For en del elever med grava eller vissa speciella funk-
tionsnedsittningar kommer olika specialskolor fortfarande
att vara ett viktigt alternativ for att garantera dessa elever det
sarskilda stod som dessa elever har ritt till. Dova elever har
exempelvis ritt till undervisning pa teckensprak, vilket ar
deras forsta sprak, nagot som forutsitter en teckenspriklig
milj6 med personal med denna kompetens. I andra fall kan
det vara svart att garantera den sirskilda kompetens som
kravs for att ge eleverna det stod de har ratt till.

Peder Haug (1998) understryker att om skolan ska niarma
sig idealet dir alla elever dr inkluderade kravs det nagot mer
an bara en organisatorisk forflyttning av elever fran grupper
och specialklasser och in i klassrummet i grundskolan. Detta
l6ser inte sarskilt manga problem. Risken ar istillet att inklu-
dering blir detsamma som osynliggorande av och avsaknad av
individuell anpassning. Aven i framtiden kommer olika elever
att ha olika behov av undervisning som ar anpassad till deras
formaga och forutsittningar. Kravet maste vara att detta ska
ske inom en annan virderam. A ena sidan kriver det respekt
for den enskilde eleven, och @ andra sidan forutsittningen att
skolan ska forandras med sikte pa att alla ska fa den respek-
ten. En skola som inkluderar alla kommer att behova resurser
och professionellt stod for att kunna fungera bra.
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4  Matematiksvarigheter

Elevers matematikprestationer kan ses som ett intrikat sam-
spel mellan olika faktorer (Magne 1998; Engstrom & Magne
2003), namligen

* matematikstoffet,
» elevens personlighet, samt
e omgivningen (nitverket).

Ingen av faktorerna kan uteslutas nar man soker forklaringar
till varfor elevernas prestationer ser ut som de gor. I stillet bor
faktorerna ses just som ett samspel som paverkar varandra.

I en inkluderande skola ar skillnaderna mellan eleverna
storre dn i en segregerad, sirskiljande skola. Individuella
skillnader i matematik 4r tydliga. En del elever arbetar
snabbt medan andra tar lang tid pa sig, en del elever tycks ta
till sig nya moment utan storre anstrangning, medan andra
elever far kimpa hart med samma sak. Vi bor tinka pa att
detta ar uttryck for en naturlig variation av olikbeter som
skolan maste ldra sig att hantera. Detta ar inte i sig en grund
for specialpedagogiska atgarder.

Fran termen specialpedagogik kan man forledas tro att
elever som ”har” matematiksvarigheter skiljer sig fran andra,
“normala” elever som inte har det, genom att de lar sig pa
nagot sarskilt sitt och darfor behover undervisas enligt spe-
cialmetoder med sirskilt specialmateriel. Sa ar det inte. Det
finns inga sadrskilda sitt pa vilket barn i matematiksvarighe-
ter lar sig. Barn som lar sig langsamt, barn som utvecklar
matematiksvarigheter, barn som behover sirskilt stod for att
utveckla sin matematikkompetens, etc. lar sig pa samma sitt
som “normala” barn (Van de Walle 1994).
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Jag ska i det foljande diskutera elevers olikheter, olika satt
att forklara matematiksvarigheter, att inldrningssvarigheter
inte ar ett faktum, utan bestims i ett socialt sammanhang,
skillnader mellan allmanna och specifika matematiksvarighe-
ter, vad som kiannetecknar en elev i behov av sarskilt stod i
matematik samt diagnostisering och sarskilda stodatgarder.

4.1 Elevers olikheter

Att elever ar olika framstar som sa sjalvklarhet att man latt
glommer bort att det faktiskt har konsekvenser for undervis-
ningen. I Medelsta-studien (Engstrom & Magne 2003) redovi-
sades en stor spridning av elevernas prestationer. Spridningen
okade fran arskurs till arskurs och var som storst i arskurs 9.
Sammanlagt ingick 88 uppgifter for arskurs 9. Det bista resul-
tatet var 86 ritt (tre elever) och det simsta sex ritt (en elev). I
diagram 1 pd nista sida redovisas fordelningen i arskurs 9 av
resultatet pa de fyra diagnoser som ingick i studien.

Det dr uppenbart att med en sddan stor spridning mellan
eleverna i en och samma arskurs sa stills mycket stora krav
pa ldrarnas formdga att individualisera undervisningen. Att
individualisera innebdr inte att gruppera eleverna (exempel-
vis genom att nivagruppera) utan att anpassa stoff och meto-
der till den enskilde eleven. Nivagruppering diskuteras nedan
i avsnitt 4.6 om den sa kallade differentieringsfragan.

Den genomsnittliga prestationen for de 15 procent lagst
presterande eleverna drskurs 9 i Medelsta-studien motsvarar
en genomsnittlig elev i arskurs 4. Det blir uppenbart for var
och en att dessa elever sedan linge har blivit utslagna fran
skolans matematikundervisning.
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Diagram 1. Fordelning av elevprestationer i drskurs 9 i Medelsta-
studien (Engstrom & Magne 2003, s 178).

For de cirka 15 procent ldgst presterande eleverna i grundsko-
lan ar situationen mycket otillfredsstillande. T Medelsta-
studien menar vi att prognosen for huvuddelen av dessa ar
god, forutsatt att undervisningen forandras och sirskilda at-
garder for att stodja dessa elever vidtas. For en mindre grupp
elever maste man diskutera vad for typ av matematikkunska-
per dessa elever behover i framtiden. Det 4r angeldget att ma-
tematikundervisningen for denna grupp av elever syftar till
framtida livskvalitet lingt borta fran det som kallas skolkun-
skaper — att lara for livet och inte for skolan. Vi diskuterar dar
fragan om en sa kallad livsmatematik for dessa elever. Mellan
dessa grupper finns en mellangrupp som kan na individuellt
olika mal, men i 6vrigt kanske inte nar dem, om undervisning-
ens kvalitet forbattras.

Pa samma sitt som det finns skillnader mellan individer,
sa finns det skillnader inom varje individ. Det dr inte svart
att pavisa skillnader inom en individs rakneférmaga — en elev
l6ser ett och samma problem pa olika sitt beroende av sam-
manhang, eller kan uppvisa skillnader mellan olika kompo-
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nenter av rakneformagan (Dowker 1998). Rikneformagan
uppfattas numera av forskningen som sammansatt av ett
flertal formagor. En elevs aritmetiska (rakne-) utveckling ar
inte en process utan egentligen flera. Manga forskare vill
skilja mellan begreppslig och procedurinriktad kunskap — att
en elev kan folja en rikneregel siger inte si mycket om
hans/hennes forstaelse av samma regel. Att en elev uppvisar
svarigheter med att utfora vissa rakneuppgifter betyder inte
att samma elev har matematiksvarigheter.

4.2 Varfor misslyckas en elev i matematik

Det kan finnas manga forklaringar till varfor en elev miss-
lyckas med skolmatematiken. Inom forskningen kan man
skilja mellan olika forklaringsmodeller:

» medicinskameurologiska — defektorienterad, eleven har
en hjarnskada eller annan fysisk eller psykisk funk-
tionsnedsattning,

» psykologiska — forklaringar sokes i bristande anstrang-
ning eller koncentrationssvarigheter hos eleven, dngest
eller olika kognitiva orsaker,

» sociologiska — miljofaktorer, social deprivation, det vill
sdga att eleven kommer frdn en understimulerad miljo,
skolsystemet missgynnar barn med till exempel arbe-
tarklassbakgrund,

» didaktiska — felaktiga undervisningsmetoder, ensidig
fardighetstrianing, etc.

Matematiksvarigheter ar ofta ett problem med manga dimen-
sioner. Att forsoka reducera forklaringen till den ena eller
andra modellen ter sig inte meningsfullt. Vi bor arbeta efter
hypotesen att det kan finnas manga orsaker till att elever far
problem med skolmatematiken. Vi kan forkasta ett forklar-
ingssitt, till exempel det medicinska/neurologiska (vilket det
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finns goda skal att gora), utan att forkasta de resultat som
denna forskning har frambringat.

Den neurologiska forskningen har framst arbetat med fall-
studier, det vill sdga foljt enskilda, oftast vuxna, patienter med
forvarvade hjarnskador. Man kan se mycket markliga saker hos
sadana patienter. Det tycks som om hjarnan organiserar forsta-
else i ett helhetsmonster och att det vid en skada sker en desor-
ganisation och bortfall av vissa funktioner. Hjarnskadade pati-
enter kan exempelvis klara komplicerade berikningar i huvu-
det, men inte komma ihdg multiplikationstabellen (se Magne
1998, for en redogorelse av denna forskning).

Nir man kunnat iaktta bortfall av vissa raknefunktioner
har man forsokt lokalisera vissa matematikfunktioner, till
exempel ett riknecentrum, till en viss del av hjarnan. Som
Magne (1998) papekar sa har matematik ingen enkel lokalisa-
tion i hjarnan, knappast heller rakneférmagan, utan det hand-
lar troligen om ett finforgrenat samarbete mellan och inom
hjarnans centra. Visuella, taktila och motoriska element i
hjarnaktiviteten stimuleras i samband med utévande av ma-
tematik. Det dr intressant att neurologerna numera kopplar
var rikneformaga till neurala funktioner som férknippas med
rumslig medvetenhet.

Den framsta orsaken till att man bor avvisa den medi-
cinska/neurologiska forklaringsmodellen (utan att forkasta
dess resultat) ar att bara en mindre del av eleverna i behov av
sarskilt stod i matematik kan anses ha nagon form av hjirn-
skada. Ingen av de andra forklaringsmodellerna kan ensamt
forklara matematiksvarigheter utan vi bor uppfatta fenome-
net som komplext och mangdimensionellt.

Det finns anledning att framéver i storre utstrackning dn
vad som kanske varit fallet fokusera pa didaktiska faktorer,
det vill siga sidant som har med sjdlva undervisningens or-
ganisering, planering och utférande att gora.
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4.3 Matematik och inldrningssvarigheter — en social
konstruktion

Alla barn ska lara sig att lasa, skriva och rdkna. Det ar latt
att uppfatta vad som ska ldras av en elev som nagot timligen
okontroversiellt. Detta forgivettagande dr nagot som alltmer
borjar ifragasittas. Lat oss ldsa ett avsnitt ur Samuel Pepys

dagbok:

JULL

Den 4de. Snart kommer mr Cooper, som dr styrman
pa Royal Charles och som jag amnar lira mig matematik
av. Jag skall borja i dag med honom, eftersom han ir en
mycket duktig karl och jag formodar att han later sig noja
med ganska litet. Efter en timmes samvaro med honom och
sysslande med aritmetiken (det forsta jag griper mig an med
ar multiplikationstabellen) skildes vi &t till i morgon.

Den 9de. Upp klockan fyra och liste flitigt pd min
multiplikationstabell, som 4r det svdraste jag stott pa i
aritmetiken (Liedman 1999, s 199).

Samuel Pepys skrev dessa rader 1662. Han var vid tillfdllet
29 ar gammal och hade bland annat en universitetsutbildning
fran Cambridge bakom sig. Han stod nu i borjan av sin kar-
ridr som sa smaningom ledde honom till héga poster i det
engelska samhaillet. Han blev sedermera den moderna eng-
elska flottans store organisator. For efterviarlden ar Pepys
framfor allt kind som forfattare till en av de mest avslojande
och fascinerande dagbocker som skrivits. Dagboken skrevs
med ett slags stenografiskt system och forblev oldst dnda
fram till 1800-talet da den dechiffrerades av en prist.

Det kan forefalla anmirkningsvart att en hogt utbildad
person dnnu inte hade lart sig multiplikationstabellen. Multi-
plikationstabellen framstir som nigot av det mest grund-
laggande for de flesta manniskor i var tid, en baskunskap som
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alla elever i grundskolans mellanar maste lira sig att behirska.
Sa var det uppenbarligen inte pa 1660-talet.

Vara uppfattningar om vad som ar litt att lara sig ar up-
penbarligen en friga om sociala och kulturella villkor, det
vill siga en social konstruktion (Benkmann 1998). Vi uppfat-
tar formell skolundervisning som nagot naturligt, nagot alla
barn ska genomga och lira sig ett bestimt pensum. Forsk-
ning bland gatubarn i Rio har visat att dessa barn utan for-
mell skolgdng utvecklar en relativt avancerad huvudrak-
ningsformaga — beridkning av kostnader, vixel och vinst pa
de saker de sidljer. Det paradoxala ar att dessa barn miss-
lyckas nar de far arbeta med formella skoluppgifter som de-
ras jamndriga moter i skolan (se till exempel Carraher, Car-
raher & Schliemann 1985; Nuiies, Schliemann & Carraher,
1993). Det ar ldatt att har identifiera en informell, folklig,
matematik och en formell, skolmatematik.

Folkets matematik

Det har naturligtvis alltid funnits en folkets matematik vid
sidan av den formella skolmatematiken (se till exempel Mag-
ne 1999, for en diskussion). Folkliga rakne- och problemlos-
ningsmetoder har funnits i de flesta yrken. Langs vara kuster
har det byggts batar och skepp allt sedan vikingatiden. Kate-
draler och sockenkyrkor har byggts runt om i landet. Sadd
och skord, smide, snickeri och fiske — alla dessa verksamhe-
ter har inbegripit en folkets matematik som utvecklats utan
formell skolgang. Det har varit en matematik som vuxit fram
tatt sammanknuten med de speciella sociala och kulturella
villkor som ratt; en matematik som har baserat sig pa en
ingdende kunskap om och handhavande av de hantverkspro-
cesser, ramaterial och verktyg, som anvints. Det har i stor
utstrackning varit en “handens” matematik.

Det finns darfor anledning att ifrdgasatta den skolmate-
matik som planeras utifrdn uppfattningen att det finns en
matematik fri fran alla de kulturella och sociala samman-
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hang som vi manniskor lever i. Gunnar Bergendal, tidigare
rektor vid lararhogskolan i Malmo, skriver i Bildningens
villkor att en skolmatematik

som stdr pd minniskornas sida handlar om verkligheten
genom ménniskornas egna erfarenheter och ir inbiaddad i
vardagsspraket och andra minskliga uttrycksformer (Ber-
gendal 19835, s 64).

Matematiken dr universell

Den informella matematik som utvecklas i samhillen av skil-
da slag, rika som fattiga, litterata som illitterata, ar vasentli-
gen densamma. Afrikanska barn som vixer upp i samhallen
utan skola utvecklar likadana additionsstrategier som barn i
amerikanska storstider. Den informella matematiska férma-
gan hos barn utvecklas likadant oberoende av kultur, klass
och etnicitet — utvecklingsmonstret ar densamma. Daremot
finns det skillnader i prestationshinseende mellan olika soci-
ala och kulturella grupper (Ginsburg 1998).

Den grundliaggande forklaringen till detta 4r att matema-
tik utvecklas ur manskliga aktiviteter som att gruppera, ligga
samman och ordna, mita och fordela saker och ting. Vi ka-
tegoriserar och skapar vara begrepp och forestallningar som
biologiska varelser. Nar vi erfar nigot, si kategoriserar vi
detta enligt vara biologiska forutsattningar.

Matematik brukar beskrivas som universell och nodvindig
— utifrdn vissa givna forutsattningar kan vi dra slutsatser som
med nodvindighet dr sanna. Denna sanning 4r absolut utifran
de premisser som ges. Den galler idag och for all evighet.

I stort sett inom alla kulturer finner vi gemensamma drag i
den matematik som utvecklas under vissa bestimda villkor;
den har ett system for att benimna talen (rikneorden), i litte-
rata samhillen dven ett system for att beteckna talen. Talsyste-
met har en given struktur, oftast ett decimalt talsystem (det vill
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sdaga med 10 som bas), men andra system, till exempel sexage-
simalt system (med 60 som bas) i Mesopotamien, har varit
vanliga i historien. Aven om valet av system for hur talen
struktureras kan vara godtyckligt sa finns det oftast en inre
logik i systemet.

Sammanfattningsvis kan man siga att matematikens
former tar sig olika uttryck i olika samhallen. Utformningen
av ett visst samhilles matematik bygger pa sociala konven-
tioner, vilka vuxit fram under speciella kulturella och sociala
villkor. Den eurocentriska forestillningen att den moderna
matematiken har sitt ursprung i den grekiska matematiken ar
felaktig. Alla de tidiga kulturerna som vixte fram i den gam-
la varlden — runt Huangho-floden i Kina, runt floden Indus i
Indien, i Tvaflodslandet i nuvarande Irak och runt Nilen i
Egypten — framstar alla som bade givare och mottagare av
viktiga influenser vilka mojliggjorde den moderna matemati-
kens framvaxt. Vi hittar ocksd exempel pa en utvecklad
geometri i framstillningen av bilder i textilier och andra
hantverk hos manga kulturfolk bade i Afrika och Amerika.

4.4 Matematiksvarigheter — allmanna och specifika

Man har traditionellt skilt mellan allmdinna (svaga prestatio-
ner i allminhet) och specifika inlarningssvarigheter. For speci-
fika matematiksvarigheter anvands ibland ocksa termen dys-
kalkyli (se nasta avsnitt). Under 1990-talet utsattes distinktio-
nen for skarp kritik fran flera pedagogiskt inriktade forskare
(Farnham-Diggory 1992; Ginsburg 1998; Grobecker 1996,
1998; Scherer 1995). Fran medicinsk synvinkel kan kanske
distinktionen vara av intresse, men frigan ar om den ar det ur
ett pedagogiskt perspektiv.

Inom medicinen anvinds sa kallade diagnosmanualer for
att klassificera sjukdomar. En av dem dr Virldshilsoorgani-
sationens (WHO:s) ICD-10. Syftet ar framfor allt att kunna
uppritta en jamforande sjukdomsstatistik mellan olika lan-
der. En annan mycket anvind manual ir det amerikanska
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psykiatrisillskapets DSM-IV (1994) som anvinds vid dia-
gnostisering av olika neuropsykiatriska tillstaind. Har anges
vilka symtom som maste foreligga for att man ska kunna
faststalla en viss diagnos.

Enligt DSM-IV faller matematiksvarigheter under grup-
pen inldrningsstorningar (learning disorder) och man talar
hiar om ridknesvdrigheter (mathematics disorder), vilket nar-
mast motsvarar den specialpedagogiska termen specifika
matematiksvdrigheter. Till 6vriga inlirningsstorningar rak-
nar man lassvarigheter, skrivsvarigheter och inldrningsstor-
ning UNS (utan nirmare specifikation). Frekvensen av inlar-
ningsstorningar uppskattas till cirka § procent av eleverna i
de allminna skolorna i USA. Av dessa ror sig endast var fem-
te om enbart raknesvarighet.

Enligt DSM-IV ska formagan att rikna, matt med stan-
dardiserade, individuellt genomforda tester vara klart under
den forvintade nivan for personer i samma alder, med sam-
ma begdvning, och aldersrelevant utbildning. Stérningen
skall i betydande grad forsvara skolarbetet eller andra aktivi-
teter som kraver rakneformaga.

Kriterierna i ICD-10 sammanfaller inte riktigt med
DSM-IV. Nir det gailler begavning sa gar gransen for ICD-10
vid psykisk utvecklingsstorning (det vill siga vid en intelli-
genskvot pa <70). Oftast anviands vid tester en IQ pa 85 som
grans for specifika matematiksvarigheter.

I bida manualerna handlar det om grundliaggande rdkne-
fardigheter sisom addition, subtraktion, multiplikation och
division. I den tidigare upplagan av ICD (ICD-9) anvindes
termen dyskalkyli, men den dr numera utrangerad. Se vidare
i ndsta avsnitt om dyskalkyli.

Det jag har ska diskutera ar om det i ett pedagogiskt
sammanhang 4ir meningsfullt med distinktionen mellan all-
manna och specifika matematiksvarigheter.

Det finns bade teoretiska och praktiska problem med diag-
nostisering av specifika inliarningssvarigheter. Det finns en up-
penbar risk att alltfor manga elever identifieras med specifika
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inldrningssvarigheter utan att de har det. Sylvia Farnham-
Diggory (1992) havdar att 80 procent av de elever i Forenta
Staterna som klassificerades som elever med specifika inlir-
ningssvarigheter inte borde ha blivit det. I Forenta Staterna ar
anvandning av intelligenstester och olika tester for att identifi-
era svarigheter av olika slag mycket utbrett. En forklaring kan
vara att det ar ett satt for enskilda skolor eller skoldistrikt att
fa delstatliga eller federala medel till dessa elever. Oftast upp-
star gransdragningsproblem framfor allt kring resultatet fran
intelligenstestet. (For att man ska kunna ha specifika svarighe-
ter maste man per definition vara normalbegavad.)

Det finns ingen, jag upprepar, ingen internationell forsk-
ning redovisad som pavisar att elever med specifika matema-
tiksvarigheter skulle behova nagon sarskild undervisningsme-
tod eller sarskilda undervisningsmateriel som skiljer sig fran
dem som elever med allmidnna matematiksvarigheter beho-
ver. Tviartom talar det mesta for att en reformerad matema-
tikundervisning kommer alla elever till del. Det saknas for
ovrigt evidensbaserad forskning om olika inldrningsprograms
nytta for att hjidlpa elever med specifika raknesvarigheter
(Gerster & Schultz 2000; Fritz, Ricken & Schmidt 2003).

En slutsats maste bli att det ur pedagogisk synvinkel inte
langre ar meningsfullt att forsoka skilja mellan allmidnna och
specifika matematiksvarigheter. Jag kommer darfor i fort-
sattningen att tala om matematiksvdrigheter och elever i be-
hov av sdrskilt stod i matematik. En annan term (se Magne
1998) ar elever med sdrskilda utbildningsbehov i matematik
(SUM). Det handlar di om elever som av olika orsaker miss-
lyckas med skolmatematiken, som ej far godkant i grundsko-
lan eller blir underkinda i gymnasieskolan.
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4.5 Dyskalkyli

I kolvattnet till den ”dyslexivag” som vi hade under 1990-
talet kan man mairka ett okat intresse for fenomenet dyskal-
kyli. Det har skrivits manga artiklar och bocker om detta.
Tester av olika slag som specialldrare/specialpedagoger kan
anvinda sig utav for att diagnostisera om en elev ar ”dyskal-
kylektiker” eller inte, finns numera att tillgd. Det finns centra
av olika slag som arbetar med dyskalkyli och ett antal sjdlv-
utnamnda experter pa detta.

Det finns anledning att forhélla sig kritisk till denna ut-
veckling. Det tycks mig uppenbart att mycket av det som
sdgs och skrivs om dyskalkyli i det offentliga samtalet saknar
vetenskapligt stod. Den har “rorelsen” ar uttryck for ett
kompensatoriskt perspektiv pa matematiksvarigheter, dar
man framfor allt fokuserar pa elevernas egenskaper.

Notera ocksa att dyskalkyli endast omfattar en mindre
del av skolmatematiken, namligen raknesvdrigheter. Den
neurologiska forskningen har huvudsakligen intresserat sig
for mycket enkel aritmetik med hela tal och den brister i teo-
retisk stringens. Spiers (1987) pekar pa att det saknas en
grundval av teoretiska begrepp betriffande riakneprocessen
hos de flesta neurologiska matematikundersokningar.

Nir man i svenska sammanhang diskuterar dyskalkyli
refererar man oftast till den slovakiska forskaren Ladislav
Kosc arbeten fran 1960-1970-talen. Mahesh Sharma och
Eugene Loveless (1986) ger en utforlig, men tyvirr ganska
okritisk, genomgang av Kosc arbeten. Man bor ha i dtanke
att den specialpedagogiska forskningen i det forna Osteuropa
har varit mycket defektorienterad. Funktionsnedsittningar
har setts som en defekt — man anvinder faktiskt termen de-
fektologi om forskning pa omradet.

Har diskuteras fyra olika typer, nimligen
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e akalkyli, som betyder bortfall av vissa raknefunktioner,
oftast hos vuxna med forvirvade hjarnskador (slagan-
fall eller yttre vald mot huvudet),

o allmdnna matematiksvdrigheter,

o utvecklingsdyskalkyli, till skillnad fran akalkyli sa ar
den utvecklingsbar, det vill siga det gar att gora ndgot
at den,

o pseudo-dyskalkyli, som har sin grund i emotionella
och/eller sociala problem.

Dyskalkyli-begreppet har sin grund i neurologisk forskning,
huvudsakligen handlar det om studier av vuxna personer
med forvarvade hjarnskador. Dessa personer har visat sig ha
bortfall av vissa matematikfunktioner till exempel formagan
att identifiera siffror eller att gora vissa mycket enkla rikne-
ovningar. Genom att patientens hjarnskada ar dokumenterad
och utredd har man lokaliserat vissa matematikfunktioner
till olika delar av hjarnan. Diarav har man sedan dragit slut-
satsen att om en elev har svarigheter med vissa riknefunk-
tioner sd beror det pa att en viss del av hjarnan ar skadad i
nagot avseende. Forskningen ar tydligt defektorienterad.

Det ska namnas att det finns andra neurologiskt inrikta-
de forskare som arbetar med ett antal olika undergrupper av
dyskalkyli (se till exempel von Aster 1994, 2000).

Det finns en mingd olika termer och diagnoser som har
anvints under dren och det rdder en ganska stor forvirring
pa omradet. Den inriktning pa mycket enkla riaknefardighe-
ter som den neurologiska forskningen har gor dess resultat
mindre anvindbara. Det bor noteras att matematik framst
inte handlar om

» enkla riaknefardigheter
* memorering

o att folja regler

* trdning.
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Matematik karakteriseras av tankeaktiviteter:

» abstraktion (dven de enkla talen dr abstraktioner)
e skapa monster

e resonera

e utveckling.

Att fa en diagnos, till exempel dyskalkyli, forklarar ingenting.
Antag att du gar till doktorn for att du har fatt mycket ont i
ryggen. Efter en kort undersokning och nagra prover trostar
dig doktorn med att du har lumbago och att det gar over pa
nigra dagar. Promenader (i ojamn terring) rekommenderas.
Glad i hdagen gar du hemat med dina ryggsmartor. Skont, tan-
ker du, ont gor det, men det var inget allvarligt, bara lumbago.

Det doktorn konstaterade med sin diagnos lumbago var
att du hade ryggsmartor, eller ryggskott som man siger i
folkmun. Med det har han faktiskt inte forklarat nagonting.
Ryggsmartorna var ju ganska uppenbara for dig. Men att fa
en diagnos kan kanske kannas bra, sd varfor inte dyskalkyli,
alkalkyli, sifferafasi, Gerstmann-syndromet, tal-agrafi, Hen-
schen-dyskalkyli, ideognostisk alkalkyli, sifferalexi, tal-dovhet
eller ndgon annan av de manga beteckningar som forekom-
mer. Det tycks som om man genom att stilla en diagnos fritar
bade personen och omgivningen (foraldrar, lirare, special-
larare och skolan) fran ansvar. Alla kan kidnnas sig utan skuld
till ”besvaren”. (Det vore intressant med en psykoanalytisk,
freudiansk eller varfor inte jungiansk, tolkning av detta behov
hos minniskan att bli ”skuldfri”.)

4.6 Matematiksvarigheter och dyslexi

Det har under senare dr funnits tendenser att knyta ihop ma-
tematiksvarigheter med dyslexi. Ldsforskare har forsokt for-
klara matematiksvarigheter som en defekt i friga om

 enkla sinnesintryck,
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e perceptuell diskrimination,
e ”arbetsminne”,
e motorik.

Det dr ytterst diskutabelt att knyta samman matematiksva-
righeter med dyslexi. Det ar en sak att en elev med uttalade
las- och skrivsvarigheter kan fa problem med att ldsa uppgif-
ter 1 matematik, en helt annan sak att forsoka forklara ma-
tematiksvarigheter utifrdn lds- och skrivsvarigheter. Dyslexi-
forskare har hiavdat att till exempel

» spegelskrivning och talomkastningar ar vanliga,

» ldg mekanisk lasfardighet hindrar forstaelse i matema-
tisk probleml6sning,

* mekanisk lasning forbattrar problemlosning,

e lag matematikprestation orsakas av dyslexi.

Det ar svart att finna stod for detta i forskningen om mate-
matiksvarigheter. Sa visar till exempel Magnes egen forsk-
ning (Magne 1981), dar han analyserade 279 tredjeklassares
sifferskrivning att spegelskrivning efter arskurs tre bara fore-
kommer hos ett mycket litet antal, klart avvikande fall. En
annan invandning 4r att, som norrmannen Ostad (1995)
visat, komorbiditeten, det vill siga graden av overtickning,
mellan matematiska och sprakbaserade avvikelser inte ar
sarskilt stora (Magne 1998).

Den reformulering av bade det specialpedagogiska
forskningsfaltet och praxisfiltet, som jag tidigare varit inne
pa, innebdr att man forsoker komma ifrdn dessa forenklade
forklaringsmodeller till elevernas svarigheter liksom fokuse-
ringen pa “handikappet”. I stillet ar det de pedagogiska
fragestdllningarna som ska sta i fokus for arbetet med elever
i behov av sarskilt stod i matematik.
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4.7 Differentieringsfragan — nivagruppering
eller inte ...

Med inférandet av Lpo 94 forsvann den centrala regleringen
av alternativkurserna, allmin och sarskild kurs, i engelska
och matematik. Motivet var att det inte lingre ar statens
uppgift att foreskriva hur skolorna ska organisera elevernas
larande, utan att detta dr en uppgift for de professionella i
skolan. Den kanske vanligaste atgarden i vara skolor for att
hantera elever i svarigheter dr formodligen ndgon form av
nivagruppering. Skolverkets inspektorer fann under sin in-
spektion under hosten 1998 att differentiering av elever i
form av nivagruppering fatt stor spridning (Skolverket
1999a). Motivet var att man pa detta sitt kunde ge extra
stod till elever som riskerade att inte nd godkant. Grupperna
hade ofta neutrala namn som, bla, gula och roda gruppen.
Eleverna sjilva kallade dem for G-, VG- och MVG-gruppen.
I praktiken innebar det att elever i G-gruppen inte hade moj-
lighet att nd hogre betygsnivaer. Inspektorerna varnar dels
for risken for stimpling genom placering i sarskilda gruppe-
ringar, dels risk for att ambitionsnivan sanks och att eleverna
far mindre intellektuell stimulans. Nivagruppering kan bidra
till en negativ sjalvuppfattning hos eleverna.

Det ar fa fragor som har viackt sidan debatt som diffe-
rentieringsfrdgan, och det dr ocksd fa fragor som ar si vil
belysta i forskningen. Jag har diskuterat differentieringsfra-
gan i en liten skrift (Engstrom 1996). Jag ska kort rekapitule-
ra delar av den.

Robert Slavin, professor vid det anrika Johns Hopkins-
universitetet 1 Baltimore 1 Forenta Staterna, har i en Oversikt
(Slavin 1990) gétt igenom all engelsksprékig forskning som
finns publicerad.

Argumenten for och emot nivigruppering har i den ut-
bildningspolitiska debatten varit sig timligen lik dnda sedan
1920-talet.

For nivagruppering har anforts att
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* den mojliggor for eleven att gora framsteg i enlighet
med sin formaga,

e den mojliggor en anpassning av undervisningen efter
elevens behov,

* den minskar misslyckanden,

e den hjalper till att bibehalla intresset och drivfjadern
hos begavade elever, de behover inte bli uttrakade av
dumma elever,

e svaga elever blir mer aktiva ndr de inte riskerar att
komma i skymundan av de duktigaste eleverna,

o det blir lattare att undervisa for lararen,

e det mojliggor individuell undervisning i sma langsamma

grupper.

Mot nivagruppering har anforts att

* svaga elever behover den stimulans och uppmuntran
som narvaron av duktigare elever kan ge,

e eleverna far en stampel pa sig,

e ldrare kan inte, eller har inte tid, att differentiera arbe-
tet for olika nivaer,

e ldrare ogillar de langsamma grupperna.

Under 1980- och 1990-talen har andra kritiska synpunkter fram-
forts, sdsom att minoritetsgrupper och socialt svaga grupper skul-
le diskrimineras. Vidare har det framforts farhdgor om att de
svaga/langsamma eleverna skulle fa en simre undervisning.
Resultaten av den omfattande forskningen ar entydiga.
Effekten av nivagruppering ir lika med noll! Det finns ingen
skillnad mellan heterogena (sammanhallna) klasser och ho-
mogena, det vill siga dir man har en organisatorisk differen-
tiering. Det finns inget stod for pastdendet att begavade ele-
ver som gar i sammanhadllna klasser skulle prestera simre dn
de som gar i differentierade klasser. Det finns heller inget
stod for att svaga elever blir saimre av att nivagrupperas. Ni-
vdagruppering dr ett ineffektivt sdtt att forsoka forandra un-
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dervisningen. Det spelar ingen roll vem man sitter bredvid
ndr undervisningen utformas traditionellt med katederunder-
visning. Sa linge man inte gor ndgon forandring av under-
visningsmetoderna sd spelar organisatoriska forandringar av
undervisningen ingen roll.

Vad ar alternativet? Slavin sjdlv har varit engagerad i att
utveckla olika former av samarbetsinlirning, cooperative
learning methods, det vill siga dir eleverna arbetar i sma
heterogena grupper, som tar ansvar och hjilper varandra. De
fa studier som finns om dessa grupper visar pa goda resultat
upp till &tminstone arskurs nio.

Slutsatsen mdste vara att i stallet for att slentrianmassigt
gruppera eleverna efter begavning, sa ska vi utveckla undervis-
ningsformer som stimulerar elever till att ta ansvar for sitt eget
lirande och till samarbete med kamrater. De grupperingar vi
gor av eleverna behover goras utifrdn andra motiv, till exempel
intressen for fordjupningar pa olika omraden och sa vidare.

4.8 Grundskoleeleven i behov av sarskilt stod
1 matematik

Vad vet vi dag om de elever som ar i behov av sarskilt stod i
matematik? Magne (1998) sammanfattar pa foljande satt
vad man vet som dr typiskt for dessa elever:

» dr en pojke i tva tredjedelar av fallen,

* har nistan alltid en begavningsprofil som visar verbal
och matematisk begdvning under genomsnittet,

» kiannetecknas ofta av nedsatt forméaga till abstraktion,

* omkring hilften av dem har ocksd sirskilda utbild-
ningsbehov i svenska,

» visar ofta en arbetsformaga under genomsnittet: redu-
cerad uthéllighet, dagdrommer, 1dg anstrangning,

* har ofta en instabil koncentration i skolarbetet: dis-
traktibilitet, hyperaktivitet, etc,

46



e har ofta kidnslomassiga storningar, t.ex. angslighet,
ovilja mot matematik,

¢ specifika matematiknedsattningar finns, men ar sallsynta,

e neurologiska funktionshinder existerar, men forklarar
bara en liten del av sirskilda utbildningsbehov i ma-
tematik,

» inga arftliga faktorer pavisade,

e social deprivation vanlig,

e sensoriska funktionshinder existerar, men forklarar
bara i sillsynta fall sirskilda utbildningsbehov i ma-
tematik.

4.9 Diagnostisering

Testning av elever har fitt en utomordentligt stor spridning
(Skolverket 1999a). Problemet ar inte i forsta hand att det
testas for mycket, utan att testerna anvands relativt okritiskt
och att man sillan stiller sig fragan i skolan om ritt saker
testas. Risken dr uppenbar att man mater det som ar latt att
mata, och i mindre utstrackning mater det som ar viktigt att
mata. Det verkar ocksa vara sd att skolorna har en 6vertro
pa normerande tester. Den kritik som Skolverkets inspekto-
rer motte mot Skolverkets diagnostiska material och prov
gillde de delar dar materialet forsokt hitta alternativa satt att
mita elevernas kunskaper pa. Proven ansigs ta for ling tid
och det fanns inga klara mallar for tolkning och resultat,
darmed upplevdes de som godtyckliga.

Screening och diagnostisering av elever ar viktiga in-
strument i en larares arbete med planering och utveckling av
undervisningen. Men syftet och innehallet i vad som mits
maste bli foremal for en medveten reflektion. Larares kompe-
tens att genomfora diagnostiska uppgifter i direkt anslutning
till undervisningen behover utvecklas.

Inom den medicinska/neurologiska forklaringsmodellen
poangteras betydelsen av tidig diagnostisering sa att olika funk-
tionsnedsattningar och andra svarigheter kan upptickas i tid sa
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att man diarmed kan forebygga svarigheterna innan de har upp-
statt. Motivet har varit att tidigt identifiera barn som tillhor
riskgrupper, som man sedan foljer upp. Detta ar ett vanligt
medicinskt angreppssitt. Argumenteringen ar bestickande. Det
kan finnas skal att gora detta, men det ar viktigt att vara klar
over att forskningen idag inte vet vad som faller inom det
”normala” och vad som dr avvikande i till exempel barns arit-
metiska utveckling. Vi kan inte heller havda att ett barn som
har svart med vissa enkla rakneuppgifter i tidig skolalder, ar ett
barn som loper risk att ”f4” matematiksvarigheter.

4.10 Sarskilda stodatgarder — atgardsprogram

Enligt skollagen skall sarskilt stod ges till elever som har sva-
righeter i skolarbetet. I grundskoleférordningen foreskrivs det
att om en elev behover sarskilda stodatgarder, skall rektor se
till att ett dtgardsprogram utarbetas av berord skolpersonal.
Vidare stadgas att om det kan befaras att en elev inte kommer
att nd de mal som minst skall ha uppnatts vid slutet av det
femte respektive det nionde aret eller om elev av andra skal
behover det skall stodundervisning ges. Om sarskilda skal
foreligger far sidant stod ges i en sarskild undervisningsgrupp.
Sarskilda undervisningsgrupper anviands huvudsakligen for
elever med svar ADHD eller med grav social problematik.

I den kartliggning som Skolverket gjort av anvindningen
av atgardsprogram och sarskilt stod i skolan (Skolverket
2003b) framgar att atgardsprogram numera ar relativt van-
ligt forekommande. Men dnnu saknas ett atgardsprogram for
var fjarde elev som far sarskilt stod. Det tyder pa att at-
gardsprogram som ett instrument for planering, uppfoljning
och utvirdering av de sirskilda stodinsatserna dnnu inte fatt
fullt genomslag i skolorna, menar Skolverket.

Vidare framgar att stodatgarderna ar relativt jamnt for-
delade mellan skolor och klasser. Skillnader i prestationer
mellan elever ar betydligt storre dn fordelningen av de sar-
skilda stodinsatserna. Detta innebar, menar verket, att sko-
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lan har svart att med hjalp av specialpedagogiska atgarder
kompensera till exempel socialgruppsrelaterade skillnader.
Det tycks vidare vara sa att behovet av sirskilda stodatgar-
der i skolor med hog andel elever med utlindsk bakgrund ar
betydligt storre 4an omfattningen av de faktiska insatserna.

For att ett dtgardsprogram ska var effektivt ar det viktigt
med en ordentlig utredning. Elevernas svarigheter maste for-
stas relationellt, det vill sigas analyseras pa individ-, grupp-
och organisationsniva (se Skolverket 2001a).

Det finns dock mycket som tyder pa att utredningen ofta
stannar pa individnivan. I en uppsats av Bengt Wahlund
(2002). framgar att tvd av tre analyserade atgirdsprogram
var starkt fokuserade pa elevens individuella egenskaper och
beteenden. De mal som beskrevs handlade i hog grad om
anpassning av eleven till verksamhetens krav och behov. Li-
roplaner och kursplaner var i lig grad styrande for pro-
grammens innehdll. Det fanns en stark koppling mellan skol-
svarigheter och individuella brister.

For vissa elever dr undervisning i smagrupp effektiv, men
det dar ocksa viktigt att eleven har stod i ett natverk. Effektiva
program inriktas i forsta hand pa tinkande, problemlosning
och andra hogre processer — ensidig fardighetstraning leder
sallan till utveckling av elevens kompetens. Ta sikte pa vad
eleven kan och utveckla detta. Aktivera eleven att ta ett eget
ansvar for sitt larande. Programmet bor vara balanserat mel-
lan olika matematikmoment, metoder, mellan tinkande och
ovning, olika organisationsformer (individuellt arbete — sma-
gruppsarbete).

4.11 Social matematik

Magne (1998) understryker behovet av att sitta eleven i
centrum — att i storre utstrickning ta hinsyn till enskilda
elevers behov. En elev som studerar pa gymnasieskolans el-
program har andra matematikbehov 4n eleven pa naturve-
tarprogrammet. Visserligen behandlas samma huvudomra-
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den i matematik i bida programmen, men madste i realiteten
gora det pa olika sitt och med olika mal. Matematikkursen i
naturvetarnas program ar kraftfull och gar langt i abstrak-
tionsgrad for att ge en teoretisk overbyggnad. Matematiken i
elprogrammet bygger 4 sin sida pa praktiska tillimpningar,
delvis inriktade pd ett socialt, kvalitativt och kvantitativt,
annorlunda yrke. Matematikkursen kan inte gdrna organise-
ras som en enhetlig lirokurs, menar Magne.

For elever med utvecklingstorning eller vissa andra funk-
tionsnedsattningar bor matematikundervisningen anpassas till
dessa elevers behov av att socialt kunna hantera sin vardag
och kommande yrkesuppgifter. Det handlar om en social ma-
tematik eller livsmatematik, som 4r viktigare dn den formella
matematiska fardigheten som uttrycks i liro- och kursplanen.
Det ar viktigare att larare och elever anvinder elevernas erfa-
renheter an vuxnas krav. Lararen bor prioritera elevernas egen
kunskap och aktiva intressen, skriver Magne.
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5 Sammanfattning — en matematik for alla

Matematik spelar en viktig roll i vart samhalle. Den kan anvan-
das for att studera och analysera samband i omvarlden. Den ar
ocksd en av véra dldsta vetenskaper. Kraven pd matematikkun-
skaper kommer sannolikt att oka i framtiden — framfor allt
handlar det om matematisk forstaelse, att se monster och sam-
band och i mindre utstrackning om enkla raknefardigheter.

Virdet av att ldra sig matematik ligger inte bara i nyttan,
det vill sdga pa dess stora tillimpbarhet pa en miangd omraden i
samhallet. Matematik har ocksa ett egenviarde som en intellek-
tuell konstruktion med bade estetiska och emotionella dimen-
sioner. Det borde vara varje barns rittighet att stimuleras att
losa problem med hjilp av matematik pa gransen till den egna
formagan.

Hogskoleverkets bedomningsgrupp av matematikkunska-
perna (Hogskoleverket 1998) understryker att matematik yt-
terst dr ett medel for den enskilde att beskriva och analysera
omvarlden och sin egen situation. Det betyder att formagan att
anvianda matematik dr av samma karaktir som formagan att
anvinda det egna spraket.

De elever vi kommer att mota i skolan kommer att ut-
vecklas olika, bade i friga om djup och bredd, i sina matema-
tikkunskaper. En del kommer av olika skal att vara i behov av
sarskilt stod for att de ska fa mojlighet att utvecklas pa ett
positivt sitt. Som jag inledningsvis skrev bor var stravan vara
att alla elever bor fa mojlighet att lira sig mer matematik an
de gor idag och alla bor fa uppleva att det ar intressant och
meningsfullt att lira sig matematik. Det ar dessa uppgifter
som vi ska fokusera pa, mer 4n pa en eventuell funktionsned-
sattning hos den enskilde eleven.
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