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Abstract

One of the big problems of the Swedish nine-year compulsory school is the
large number of pupils who fail to achieve a satisfactory standard in
mathematics. One explanation that has been increasingly considered over the
last ten years is that the pupils have dyscaleulia. Some research suggests that 6
per cent of compulsory school pupils suffer from this dysfunction, which
would in that case make it one of the Swedish school’s greatest teaching
problems.

The purpose of this thesis is to examine this problem area from two aspects.
First of all by examining the concept of dyscalculia by means of a review of the
literature from 1992 onwards. The second perspective has as its starting point a
case study where the purpose was to give a detailed picture of the pupil with
mathematics problems. The latter part of the study was carried out over a six-
year period when 200 pupils, 13 of them with particular mathematics problems,
were studied in detail.

A point of departure for the study was provided by a large database where as
much information as possible was collected about pupils from Year 5 of the
nine-year compulsory school to Year 2 of the three-year upper secondary
school. The pupils were asked to fill in regular questionnaires and classroom
observations were made of roughly 100 mathematics lessons, 40 of which were
recorded on video. Finally there were in-depth interviews of the 13 pupils on
two occasions, the final one being during Year 2 of the upper secondary
school.

The review of the research showed a series of dubious and indistinct
circumstances surrounding the dyscalculia concept, and also ambiguity with
regard to the diagnosis of dyscalculia. The conclusion of the review was that
the concept of dyscalculia ought at present to be used with great caution, or
perhaps not at all. Admittedly the review does not provide grounds for totally
dismissing the dyscalculia concept, but as long as it remains impossible to
determine the concept unambiguously, and 1 have not been able to do this in
the course of this study, there are no good scientific grounds for using the term
dyscalculia in practice.

The empirical study shows the complexity of the problem area. Both the causes
suggested by the pupils as the origin of the problem and the measures that
helped them to obtain their mathematics grades form a complex pattern. The
low work input of the pupils during mathematics lessons, an unsettled working
environment, large classes, problems of stress and anxiety ptior to tests, and
obstructive gender patterns are among the causes suggested by the pupils as
explanations of the occurrence of the mathematics problems. Good teachers,



in other words teachers who can explain, set limits and give encouragement,
were a significant factor in reversing the downward trend. Positive experiences
of school changes, where the pupil felt that he or she could start again from the
beginning, were also mentioned as significant by several pupils. Collaboration
with fellow-pupils and the fact that the pupils themselves decided to get to
grips with the problems were other important reasons for the change. The
prospects of students with specific problems in mathematics nevertheless being
able to leave compulsory school with satisfactory grades appear, however, from
the results of this study, to be bright. All the pupils left the compulsory school
with satisfactory mathematics grades and also completed mathematics studies
at upper secondary school, despite major problems in the subject at
intermediate school (age 10-13) stage.

The study indicates the need for research closer to the actual practical situation
and to the importance of emphasizing good examples in practice. As the
students themselves emphasize discrete communication between them as
significant in the subject of mathematics, this is also an important area for
future research.

Key words: Mathematics learning, learning problems in mathematics, maths
anxiety, dyscalculia, special education, sociocultural theory, pupils’ work input,
school research, communication, gender.
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FORORD

Under april 2001 paborjade jag den doktorandtjanst som nu avslutas i
och med att den hir avhandlingen ligger tryckt och klar. Jag har under
de hir fem dren haft kontakt med en ling rad elever, kollegor och
vianner som pa det ena eller andra sittet bidragit till att jag kunnat
slutféra detta arbete. De ir just dessa som jag nu vill tacka.

Forst av allt vill jag rikta ett stort tack till alla de ungdomar som pa ett
sa Oppet och positivt sitt latit mig fa ta del av deras vardag. Ett alldeles
speciellt tack vill jag rikta till de tretton elever som sa tilmodigt svarat
pa alla mina frigor, latit sig videofilmas och pa ett sia generdst och
oreserverat sitt berittat om sina skolerfarenheter. Till de 20-tal lirare,
som pa det ena eller andra sittet varit inblandad i projektet, vill jag
ocksa rikta ett varmt och uppriktigt tack. De stindigt Oppna
klassrumsdérrarna, de kloka synpunkterna och de skarpa och bra
fragorna jag fatt har betytt mycket f6r utvecklandet och slutférandet av
projektet

Avhandlingsarbetet blev f6r mig en fortsittning pa ett redan paborjat
projekt. Mina bada handledare Johan Lithner och Gaby Weiner har i
hog grad varit delaktiga i arbetet med att anpassa och utveckla projektet
till den studie det nu blev. Deras olika forskningsbakgrunder har pa
manga sitt berikat projektet och stundtals till och med gjort
handledningstillfillena till givande diskussionsforum. Férutom Gaby
och Johan har givetvis en ling rad minniskor varit mig behjalplig. Jag
har fitt goda rad och frikostig support frin manga av mina kollegor
och vinner. Jag avstar hir fran att nimna ndgon speciell, enbart av en
orsak, nimligen risken att glomma nagon. Jag hoppas istillet att jag
redan tidigare har lyckats ge uttryck for hur viktiga alla synpunkter varit
for detta arbete. Jag vill dock uppmairksamma tva personer speciellt,
den ene dr Claes Borje Hagervall som lagt ned atskilliga timmar pa att
sprakgranska avhandlingstexten, den andre dr Mikael Lindberg, den
som kanske lirt mig mest om det hir problemomradet.

Det har varit en stor forman att under de hir fem aren haft min
arbetsplats pa Institutionen for matematik, teknik och naturvetenskap.
Jag wvill dirfér rikta ett tack till alla kollegor samt till institutions-
ledningen som p4 olika sitt stéttat och uppmuntrat mig i arbetet. Aven
till personalen pa min andra arbetsplats, Grubbeskolan i Umed, vill jag
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rikta ett stort tack for det stod jag fatt under arbetets gang. Den
regelbundna kontakten har ocksi i hog grad bidragit till att jag,
atminstone hjilpligt, kunnat halla mig uppdaterad med den dagliga
verksamheten i skolan. Ett alldeles speciellt tack vill jag dock rikta till
Asa Agren, min kollega som jag delat klass med under de hir aren. Hon
har hela tiden hallit mig informerad om jobbet pad skolan, hon har tickt
upp for min franvaro och manga ganger tagit ett betydligt storre ansvar
for vara gemensamma arbetsuppgifter in hon behovt gora. Allt detta
har givetvis 1 hog grad underlittat kombinationen av lirarjobbet och
forskningen. Jag vill ocksé rikta ett tack till mina rektorer pa Grubbe-
skolan samt till Utvecklingsavdelningen pa Skolkontoret i Umea for det
stod jag fatt under projekttiden.

Huvuddelen av de forsta atta doktoranderna som antogs till det nya
forskningsutbildningsimnet Pedagogiskt arbete vid Lirarutbildningen i
Umea har redan slutfort, eller dr 1 slutfasen av, sitt avhandlingsarbete.
Till dem alla vill jag rikta ett tack for alla kloka tankar och bra uppslag
jag fatt pa seminarier och kurser. Ett extra varmt tack till Inger Erixon
Arreman och Camilla Hillgren, som jag inte bara kunnat dela de dagliga
doktorandbekymren med, utan dir tid aven funnits for att prata om det
liv som funnits utanfor universitetets viggar.

Till sist, Nelly, Emma och Siri ni har under de hir aren utgjort den
viktiga privata bas som mojliggjort detta arbete. Nelly, min bésta vin
och kira fru. Tack f6r omtanke och omsorg och tack for all den tid du
dgnat at att ldsa och komma med kloka synpunkter pa alla de utkast jag
kommit hem med och velat du skulle lisa. Emma och Siri, mina kira
dottrar. Vilken tur att ni var tondringar under just de hir aren. Era
synpunkter runt middagsbordet, pa allt fran enkitfrigor till mina
slutsatser, har verkligen kommit fran de tondrsexperter ni dar. Tack for
den rittframma och raka kritiken, men framfor allt, tack f6r omtanken
och forstaelsen Over en ibland lite trétt och sjilsligen franvarande

pappa.

Strombaick 1 april 2006

Gunnar Sjoberg



1. INLEDNING

I forskarutbildningsimnet Pedagogiskt arbete' genereras forsk-
ningsfragor 1 den pedagogiska yrkesverksamhetens teori och praktik.
Praktikndra forskning intar dirfér en central plats i detta forskar-
utbildningsdmne, nagot som i sin tur inneburit att samspelet mellan
vetenskap och beprovad erfarenhet blivit grundliggande i Pedagogiskt
arbete. Per-Olov Erixon och Daniel Kallos pekar ocksa pa det faktum
att de studier som hittills gjorts i Pedagogiskt arbete alla genomforts av
minniskor med en stark knytning till liraryrket.” Jag utgér sjilv inget
undantag dirvidlag, eftersom mina erfarenheter av utbildning och den
dagliga verksamheten i skolan 4r omfattande.

Lang yrkeserfarenhet frin ett omrade dr nidstan alltid en merit, men i
vissa sammanhang kan de ocksa vara ett problem. Enligt Bruner ir
minniskan en berittande- narrativ’ varelse, och just den narrativa
berittaransatsen ar kanske den mest frekventa och effektiva av alla
kommunikationsformer.* Silj6 anser till exempel att minniskan inte
enbart ndjer sig med att registrera omvirlden utan hon vill dven
forklara, Gvertyga och formedla sina kunskaper.” Det dr i den rollen,
som narrativ manniska och forskare, en som vill forklara och férmedla

kunskap, som min 30-driga pedagogiska(’ erfarenhet skall ses. Dock

1 For en presentation av intentionerna med och framvixten av
forskarutbildningsimnet Pedagogiskt arbetet hinvisas till Inger Erixon Arremans
avhandling frin 2005 (Inger Erixon Arreman, Az rubba forestallningar och bryta
traditioner. Avhandling fér doktorsexamen (Umea: Umed universitet. Institutionen for
Matematik, Teknik och Naturvetenskap, 2005), 103-113).

2 Per-Olof Erixon & Daniel Kall6s, ”Den Nationella Forskarskolan i Pedagogiskt
Arbete [NaPa),” i Forskningsarbete pagar, red. Per-Olof Erixon (Umeé: Umed
universitet, fakultetsnimnden f6r lararutbildningen, 2005), 9.)

3 For definition av natrative se vidate under rubriken Intervjuer och
aterkopplingsméten” i metodkapitlet.

* Jerome Bruner, Acts of Meaning (Cambridge: Harvard University Press, 1990), 77.

5 Roger Silj6, Larande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv,, 168.

¢ Jag anvinder mig i den hir texten av bade begreppet pedagogik och didaktik. Pertti
Kansanen visar, bland annat ur ett historiskt perspektiv, pd grinsdragningsproblemen
mellan begreppen och han anser att dessa i praktiken 4r ndstan oméjliga att dtskilja.
Sammanfattningsvis framhaller han dock att pedagogik och didaktik 4r integrerade
med varandra men att didaktik ursprungligen rérde skolundervisning och att
didaktikens fokus dr undervisning i alla dess former. Det dr ocksa sd jag anvint mig av
begreppen, pedagogik som ett mer Gvergripande begrepp och didaktik rérande mer
specifikt skolundervisning. (Pertti Kansanen, ”Om relationen mellan pedagogik och

9



maste viss varsamhet iakttas. Hur vet man till exempel att de
formedlade resultaten och tolkningarna inte bara vilar pa berittarens
egna erfarenheter, att fragestillningar, eller i virsta fall fardiga svar, inte
redan fanns innan forskarens arbete paborjades? Ett sitt att minska
risken for detta dr enligt Staffan Larsson att lata studien priglas av
perspektivmedvetenbet.” Forskaren redovisar da sin forforstielse genom att
presentera personliga erfarenheter som wvarit betydelsefulla och
relevanta och som utmynnat i forfoérstaelse av det som skall tolkas. Mitt
bidrag till att 6ka perspektivmedvetenheten i foreliggande avhandlings-
arbete bestar av tre delar. I den foérsta delen ges en bild av det dagliga
livet 1 skolan genom ett nedslag i den kontext som jag studerat och som
till viss del fortfarande 4r mitt arbete, nimligen som h('jgstaldieléirare.8
Den andra delen utgdrs av en kortare presentation av mina pedagogiska
och didaktiska erfarenheter, erfarenheter som ocksa kan sigas utgora
en grund for avhandlingsarbetet. Ambitionen med den tredje och sista
delen dr att slussa in ldsaren pa det problemomrade som varit fokus for
mitt arbete under nistan tio dr, nimligen att fa mer kunskap om eleven
i matematikproblem.

Eleven och forskningsomradet

Matte med 8c i sal C128 13.40 pa mandagseftermiddagen. En och
annan elev siger "Hej” nir de slidntrar in 1 klassrummet, andra muttrar
nagot ohoérbart. Jacob, Tobias och Joel kommer in, som vanligt med
jackorna pé sig och ansiktena nistan helt dolda under sina kepsar och
de uppdragna huvorna. Det ostidade klassrummet tas i besittning av 25
elever. Fem av klassens elever saknas, men genom fonstret kan jag se
fyra av dem sakta komma giende frain den nirbeligna kiosken. Den
femte eleven, Andreas, har gatt hem, nagot som hinder ganska ofta nir
orken tryter. Av de elever som kommit i tid paminns jag grundligt om
att bokfora de sena ankomsterna. Det dr namligen kvarsittningstid pa
onsdag eftermiddag, och fér en tonaring verkar millimeterrittvisa vara
ett av samhillets grundfundament.

didaktik. Bakgrunden till den nuvarande situationen”, Didaktisk tidskrift, 1-2, (1996):
27-43)

7 For en fordjupad diskussion kring begreppet se vidare i diskussionskapitlet under
rubtiken Kvaliteter i framstillningen som belbet.

8 Jag har valt att anvinda mig av begreppen “ldg-”, “mellan- ” och hégstadiet” da det
ar de begrepp som elever och lirare genomgiende anvinder nir de talar om skolan.
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Redan nir Jimmy passerade mig i dorren, fragar han med sin brutna
malbrottsstimma varfor jag inte tittat igenom hans matteldxa. Att jag
forst maste fa in hans bok, for att ha mojlighet att kommentera
uppgifterna, har han inte mycket till Gvers for.

Genomging pa tavlan om medelvirden, median och typvirde med
exempel himtade fran elevernas vardag. Jimmy undrar mitt under min
genomgang om jag inte kan ritta hans lixa nu pa timmen, ”’sa slipper
du ikvall”. Utan att tappa traden fullstindigt avfirdas forslaget. Efter
genomgangen foljer ett 6ppet matteproblem pia samma tema, som
eleverna skall 16sa i mindre grupper, allt enligt liroplanens intentioner. I
nagra av grupperna tinder det till, och en livlig diskussion bryter ut och
till min glidje deltar faktiskt a//z elever, inte bara de som brukar jobba
bra. I andra grupper gar det sadir. Hampus och Maja, tvd av de riktigt
drivande och duktiga ungdomarna, tar som vanligt kommandot i sina
grupper och ger inte de 6vriga speciellt stort talutrymme. I Hampus
grupp hade Karin och Sara redan efter en kort stund tappat traden, om
de nu 6ver huvud taget alls varit intresserade av uppgiften, och borjar
istallet diskutera den gangna helgens aktiviteter. Trots att jag hade just
de hir tjejerna speciellt i dtanke nir jag planerade gruppjobben, verkar
det ndst intill omdjligt att fa dem intresserade. Uppgiften borde ha
passat dem. Men dd matten enligt tjejerna dr skolans absolut virsta
amne och dessutom a//tid har varit det, sa ar de har lektionerna nagot
nédvandigt ont som bara skall genomlidas. Eleverna kommer efter det
ganska stokiga gruppjobbet iging med uppgifterna i boken. Andreas,
Adam och Moa har glémt sina pennor och kéar nu framfér mig for att
fa veta vad de skall gbra at det. Att det skulle vara deras problem haller
de inte med om. Adam konstaterar bara: ’Om jag inte far lana penna av
dig, da tinker jag sitta och slappa, assd riknar jag hemma istillet.” Att
Adam, som inte lyckats limna in en enda lixa under hela varterminen,
skulle sitta sig hemma och jobba ir uteslutet. Sa trots forutsatsen att
inte ticka upp for elevernas glomska, lanar jag ut en penna. Jag orkar
helt enkelt inte se att han bara blir sittande och snackar med
kompisarna under en hel lektion.

Fredrik kommer pa att han absolut maste prata med skolskoterskan,
och Jimmy vill pd nytt ta upp diskussionen om sin mattelixa. I
ogonvran ser jag Johan och Peter argumentera om en miniraknare, och
jag vet av erfarenhet att det oftast Gvergar i handgripligheter dem
emellan. Tvisten avgors efter ett snabbt ingripande av mig, dir jag foga
demokratiskt och inte alls enligt liroplanens intentioner om dialog och
samforstand, helt enkelt talar om "hur allt skall vara”. Trots att det tagit
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tid att reda ut en rad praktiska problem, dr faktiskt huvuddelen av
eleverna nu sysselsatta med att rikna i bockerna. Visserligen idr det
surrigt och oroligt men det produceras ocksda en hel del. Camilla ger
dock de littare A-uppgifterna i boken ett uppgivet 6gonkast, suckar,
tittar pa klockan och vinder sedan blicken lingtansfullt ut mot
eftermiddagssolen. Jag vet att hon har det ganska rorigt hemma och
satter mig darfor en kort stund hos henne och pratar ”annat an matte”,
samtidigt som jag tinker att jag absolut inte far glémma att prata med
hennes mentor.

Ett visst lugn lagger sig sa Over klassen efter 20 minuters raknande.
Hjilplistan pa whiteboarden dr redan nu ling, alltfér laing, och som
vanligt inser jag att de elever som finns lingst ned pa listan inte heller
idag kommer att fi nagon hjilp av mig. Camilla har inte ens orkat
skriva upp sig pa listan, trots att jag fOrstar att hon endast har en svag
uppfattning av hur medelvirdet skall beriknas. Samtidigt som jag betar
av hjilplistan i sa snabbt tempo som mojligt férsoker jag komma med
sma kommentarer till elevernas arbete ndr jag forflyttar mig mellan
binkarna: Det ser jattebra ut”, ’titta 6ver den dir losningen en ging
till”, ’du har verkligen jobbat bra idag”. Ibland far jag ett litet forsiktigt
leende, ibland bara en grymtning. Men trots att gruppen dr stor sa
maste jag, kanske mest for att déva ett daligt samvete, se till att alla
elever atminstone fatt ez personlig kommentar av mig under lektionen.
Samtidigt inser jag att mitt sitt att beta av hjilplistan knappast gynnar
den rika matematiska dialogen som man egentligen skall efterstriva.
Adam, som fick lina en av mina pennor, har under flera minuter vissat
den omstindligt utan att lyckats fa en bra spets. Han knackar mig nu
ithardigt i ryggen, samtidigt som jag forsoker hjilpa Per, och tycker att
jag maste géra nagot at det for det dr ju min penna. Jessica ar irriterad,
for hon friser at mig: “’Jag fattar ingenting av de hir medelvirdesskiten
och du har ju a/drig tid att hjilpa mig.” Jag hinner inte bemota kritiken
da Anton ropar fran nedre delen av klassrummet, samtidigt som Jessica
sliter 1 min tréja och bara vill ha ett ”snabbt svar” pa en uppgift. Mitt i
tumultet hor jag dock ett ljudligt ’yesss” och ser ndgra knutna nivar
hojs 1 en segergest. Carro och Evelina som suttit och slitit med en av
bokens klurigare uppgifter har med gemensamma krafter lyckats 16sa
talet, och nu sitter de dér 1 hérnet och ser mycket belatna ut.

Nya lixor delas ut, Jimmy klagar nu hogljutt infér hela klassen och
tycker det ar konstigt att han inte kan fa sin laxa kollad da alla andra far
det. Efter en gemensam avstimning i veckoplaneringen samt en
avslutande “klurig” uppgift, dir en av de tysta men hart arbetande
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cleverna 1 klassen fick briljera, avslutas lektionen. Da jag tittar pa
ungdomarna som foérsvinner ut genom dorren slir det mig att jag
knappt hunnit prata med Maria och Frida, tvd av de #szz tjejerna i
klassen. Det slar mig ocksa att Jimmy, som vanligt med sitt aktiva och
utatriktade sdtt, tagit massor av min tid i ansprak. Jag inser ocksd att
klassens &/ppor, Maja, Hampus och Johanna fatt klara sig helt pa egen
hand. Det fanns tyvirr inte tid att ge dem de mer utmanande
uppgifterna jag forberett, trots att de lag firdigkopierade i min viska.
Det far bli nésta timme. Trots allt sd har dock stimningen varit ganska
god. Det har férekommit en hel del skratt och vinskapliga
kommentarer och att déma av ansiktsuttrycken sa har nog matematik-
lektionen inte dterspeglat den morka bild av dmnet som oftast malas
upp i massmedierna.

Det klassrum som nyss sjod av si mycket liv, rérelse och energi dr nu
tyst och stilla. Pa hall hor jag eleverna forsvinna bort 1 korridoren. Det
sista jag hor mellan allt skratt och stoj dr dock Jimmy som for Patrik ger
en detaljerad beskrivning 6ver hur orittvist jag behandlat hans lixa.
Som vanligt gar jag runt i klassrummet, suddar pa nagra bankskivor,
plockar lite skrdp och rittar till binkar och gardiner. Det ér inte 1 forsta
hand f6r att stida och hélla ordning utan mer for att fa nigon minut for
eftertanke och mojligheter att pusta ut infor nasta lektion.

Trots omstindigheterna och den begrinsade tiden kidnner jag mig
ganska n6jd med min insats. Jag har haft struktur, satt tydliga grinser,
undervisat, varit kreativ och individualiserat. Jag har forankrat
matteexemplen 1 elevernas verklighet, och jag har hunnit vixla nagra
ord med alla ungdomarna, dven om det bara blev nagon kort mening
for nagra. Jag tycker att jag varit lyhord, och jag har t.o.m. hunnit ta ett
visst socialt ansvar. Trots att jag oftast kinner mig ganska nojd 6ver
mina insatser finns som vanligt de stindigt dterkommande fragorna dar:
”Vem gjorde vad” eller ”Gjorde niagon 6verhuvudtaget nagonting”,
”Varfor har eleverna sa svart att forstd” eller ”Varfor lyckas jag inte
forklara” och ”Varfér upplevs matten si negativt av eleverna pa
hégstadiet” och kanske den viktigaste fragan ”Vet jag egentligen vad
eleverna tycker och tinker om undervisningen.” Fragorna dr manga
och spinner Over vitt skilda omraden, men férenklat skulle de nog
kunna bantas ned till de synbart triviala men dnda si grundliggande
fragorna kring grundskolans matematikundervisning, nidmligen, ”Vad
sker egentligen 1 klassrummet, och vad tycker egentligen elevernar”
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Kanske dr det oroande att jag efter si manga ar bakom katedern verkar
fa allt firre tvirsikra svar? Kanske dr det en styrka eller rent av ett
tecken pa mognad att mina frigor Okar i antal samtidigt som insikten
om skolans komplexitet gor att mingden tolkningsforslag stindigt
okar? Jag dr dock Overtygad om att jag inte dr ensam om att stilla alla
dessa fragor. Tiotusentals lirare brottas sikerligen med liknande
dagligen.

Att under ett antal dr, pa arbetstid, fatt mojlighet att séka svar pa dessa
fragor dr fa férunnat. Det hir avhandlingsarbetet skall darfor ses som
mitt bidrag till att kartligga och forhoppningsvis skapa en djupare
forstaelse pa ett av skolans stora problemomraden, nimligen varfér sa
manga elever har problem att klara en godkidnd niva i skolimnet
matematik.

Min vig till forskningsomradet

Mina pedagogiska erfarenheter stricker sig alltsa 6ver en 30-arsperiod,
inledningsvis med ett antal intensiva 4r som trinare inom
idrottsrorelsen, foljda av nistan 25 ar som lirare. Under dessa ar har jag
samlat erfarenheter fran drygt 20 000 lektionstimmar, nagot som
dirmed gett mig 6ver en halv miljon pedagogiska miten. Huvuddelen av
dessa moten har varit av vardagskaraktir och timligen betydelsel6sa i
ett storre sammanhang. Ett hundratal av métena har dock varit av
skarpare och allvarligare karaktdr och har dirmed ocksa paverkat bade
mig och eleverna i storre omfattning. Kanske dr det ocksa just dessa
moten som till stora delar ligger till grund for inriktningen av just detta
forskningsomrade.

Min korta redogorelse av vigen till forskningsomradet tar sin utgangs-
punkt i januari 1973. Som 18-aring avslutade jag da mina studier pa 4-
arig maskinteknisk linje pa gymnasiet och bérjade istillet ldsa pedagogik
pa universitetet 1 Umed. Fran den tidpunkten delade jag inte lingre
samma erfarenheter av skola och undervisning med a//a andra som gatt
igenom grund- och gymnasieskola. Kanske kan man siga att det var
med dessa forsta 20 poing i pedagogik som grunden lades for mitt
intresse av pedagogiska och didaktiska frigor, den grund som sedan
under mer dn tre decennier byggts pa med pedagogiska erfarenheter,
universitetsstudier och insikter om livet.
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Min bakgrund dr pa inget sitt akademisk. Redan vid 16 érs alder
bérjade min mamma arbeta som telefonist at statliga Televerket. Vid
sidan av allt arbete med hem och barn blev hon Televerket trogen fram
til sin pension. Min pappa inledde sin yrkeskarridr som jarn-
handlarbitride. Han tillhérde dock den generation, troligen den sista,
dir hart och plikttroget arbete kunde uppviga avsaknad av akademisk
utbildning. Under sin yrkesbana fick han darfér mojlighet att forst
arbeta sig upp till en position som kamrer f6r att under de sista tio dren
fére pensionsavgingen inneha tjinsten som ckonomichef pd ett
medelstort foretag. Hans eftertridare, som tillh6érde en ny generation
dir helt andra krav pa utbildning gillde, blev en erfaren och hdogt
utbildad civilekonom. Hogre akademisk utbildning har aldrig varit ett
sjalvklart inslag 1 var familj. Stéttningen och uppmuntran har alltid
funnits, dock med vissa inslag av undran och kanske dven av oro fran
min mammas sida 6ver att det “’skulle bli f6r mycket jobb?”

Fyra férhallandevis avgrinsade skeden i min yrkesutdvning framtrider
nir jag ser tillbaka pa mina pedagogiska yrkeserfarenheter, perioder
som pa olika sitt dven paverkat avhandlingsarbetet. Den forsta
perioden utgjordes av fem intensiva 4r som ung engagerad
idrottstrinare. Idrottsrorelsen har for manga varit en inkorsport till
framtida pedagogiskt arbete, s dven for mig. Idrottsrorelsen utgor pa
minga sitt en motpol till manga barns och ungdomars lite mer
monotona vardagstillvaro i skolan. Till triningen soker sig ungdomar
oftast frivilligt, motivationen kommer fran den enskilda individen och
triningen kriver savil engagemang som hart arbete. Sa férutom en
gedigen tranarutbildning gav ocksa dessa ar positiva erfarenheter av
arbete med tonaringar.

Om den fOrsta perioden nistan enbart férmedlade en positiv bild av
barn och ungdomar som drivande och engagerade, sa priglades den
andra perioden av ett visst matt av insikt och uppvaknande. Aven
denna period strickte sig G6ver en femidrsperiod och den
kinnetecknades huvudsakligen av den nyutbildade mellanstadieldrarens
entusiasm. Brist pa lirarerfarenhet kompenserades med en god sjilvbild
och en tro pa att nyskapande pedagogiska idéer var losningen pa de
flesta av skolans problem. Under nagra ars arbete som fast lararvikarie
fick jag ocksa en inblick i det dagliga arbetet i manga olika klassrum och
forvanades da 6ver den mangfald av undervisningssitt som forekom.
Samtidigt blev det uppenbart att det inte alltid var i de sa kallade
pedagogiska spjutspetsarnas klassrum som inldrningsklimatet var det mest
optimala och dir barnen trivdes bidst. Efter nagra perioder som
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klasslirare pa mellanstadiet i Norrbotten vixte si smaningom tvd
insikter sig starkare, vilka ledde fram till en ny inriktning av lirarjobbet.
For det forsta hade jag insett att det var med tonaringar jag ville jobba,
den aldersgrupp jag trivts sa bra med som idrottsledare. Fér det andra
hade nyfikenheten pd orsakerna till att vissa elever hade si svirt i
skolan vuxit sig allt starkare. Den nyfikenheten i kombination med
onskemalet om att arbeta med tonaringar gjorde valet att soka in pa
speciallirarutbildningen timligen sjilvklar. Mina egna erfarenheter av
att ha gatt igenom hela skolsystemet med dyslektiska problem hade
givetvis en betydelse for inriktningen av min utbildning. Upplevelser av
att inte kunna, skammen Over att inte forma och kidnslan av att vara
sarbehandlad da jag skulle till Zisfriken, allt det var erfarenheter jag girna
velat slippa som elev. Fér mig som lirare diremot, och som ldrare for
just de elever vars situation jag sa vil kidnde igen, har dessa erfarenheter
varit betydelsefulla.

Efter genomgingen speciallirarutbildning inleddes den tredje
pedagogiska perioden av en tjinst som speciallirare vid ett LVU-hem’
for tvangsomhindertagna tonaringar. Férutom erfarenheter av att
arbeta med mycket resurskrivande ungdomar gav ocksi de hir aren
erfarenheter av att fOlja en institution 1 kris. Den nya typ av tonaringar,
som inte alls var mottaglica f6r den strikta hasselapedagogik som
hemmet tillimpade, skrevs under de hir aren in 1 allt storre omfattning.
Den tydliga konsekvenspedagogik som varit si framgangsrik for att
hjilpa ”den klassiska busen” var inte alls anpassad fér att hjilpa
tondringar med helt andra och mer komplexa problem. Att inga i en
personalgrupp, som blev tvungen att acceptera bristerna i1 de tidigare sa
framgangsrika arbetsmetoderna och direfter radikalt ligga om rodret
och satsa pa nytt var en virdefull men ocksa médosam erfarenhet.

Den fjirde perioden inleddes i och med att jag sokte mig fran den
forhallandevis slutna virld ett behandlingshem wutgér och istillet
bérjade arbeta som special- och matematiklirare pa den hogstadieskola
dir jag fortfarande idr anstilld. Trots intentioner och ambitioner om ett
forindrat  arbetssitt  for  specialliraren/pedagogen  inrymmer
arbetsuppgifterna pa hogstadiet i praktiken till stor del att férsoka lyfta
eleverna till ett godkint betyg i de tre kdrnimnena. Férutom den
vanliga matematikundervisningen var just dessa rdddningsaktioner £6r att
hjilpa eleven in pa gymnasiet mina huvudsakliga arbetsuppgifter. Tid
fanns dven for att bygga upp en separat verksamhet fér elever med

9 LVU = Lag (1990:52) med sitskilda bestimmelser om vird av unga
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dyslektiska problem, en arbetsuppgift som kints extra angeligen utifran
mina egna skolerfarenheter. I vilken omfattning just den verksamheten
1 kombination med min matematikundervisning och riddnings-
aktionerna infor Overgangen till gymnasiet paverkat valet av dmne for
detta avhandlingsarbete gar bara att spekulera i. Men att forsknings-
fraigan genererats i den pedagogiska yrkesverksamhetens teori och
praktik dr uppenbart. Om saledes dmnet for denna avhandling vilar pa
den beprévade erfarenhet som jag genom en hinvisning till Per-Olov
Erixon och Daniel Kallés inledningsvis lyfte fram, far avhandlings-
texten utgéra den link till vetenskap som ocksa kinnetecknar
Pedagogiskt arbete.

Forskningsomréadet

Skolan dr Sveriges storsta arbetsplats och en arbetsplats som a//z har
asikter om. Nistan alla minniskor kan pa nagot sitt relatera till skolan,
som elev, som forre detta elev eller som forilder. Det finns heller ingen
annan samhaillsinstitution som under sa manga ar utévar ett sa stort
inflytande 6ver vira liv som skolan gor.'’ Trots att de flesta minniskor
har asikter om skolan och idven tycker sig ha en ganska god bild av
skolans verksamhet grundar sig deras asikter ofta pa ett mycket be-
grinsat underlag. Det ir alltid svirt f6r en utomstiaende att utifrin ett
alltfor snivt perspektiv fa en riktigt allsidig och bra bild av ett sd
komplext och snabbt forinderligt omrade som skolan nu utgér. Mac
An Ghaill pekar exempelvis pa hur svart det till och med ér f6r vuxna,
med ling erfarenhet fran sin egen skolgang, att ens kunna sitta sig in i
lirarens utsatta situation.'' Han menar att det 6ver huvud taget inte gar
att forsta den emotionella utmaning det dr att sta infér 25
hégstadieungdomar, varav manga inte ens vill vara dir, om man inte
arbetar inom utbildningssystemet.

Skolans centrala roll i samhillet, i kombination med det breda allminna
intresset, gor att verksamheten utsitts for en omfattande granskning
och manga ganger hard kritik. Bland annat har den djupa klyfta som
finns mellan den svenska skolans ambition och resultat flitigt
debatterats under de senaste aren. Mer dn var fjirde elev som limnar
grundskolan har inte de kunskaper som anses vara minimum for att

10 Bengt Persson, Elevers olikbeter och specialpedagogisk kunskap (Stockholm: Liber AB,
2001), 3.
11 Mairtin Mac an Ghaill. The Making of Men, 37.
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fungera i samhillet.'” Tusentals ungdomar i Sverige skulle dirmed inte
vara matematiskt litterata,” alltsd inte klara av olika situationer som
samhillsmedborgare, 1 savil arbete, socialt liv eller i studier. Barn och
ungdom har under 1990-talet inte bara fatt axla f6ljderna av de kraftiga
nedskirningar som drabbat skolan. Signaler finns dven om att just den
hir dldersgruppen dven drabbas pa andra sitt. Exempelvis har kderna
till barn- och ungdomspsykiatriska mottagningar 6kat och forlingt
vintetiderna drastiskt.'* Den alkoholpolitiska kommissionen pekade pa
att mellan 10 och 15 procent av dagens generation unga vixer upp med
alkoholiserade forildrar'®, och Ridda barnen visar i sina kartliggningar
att barnfattigdomen har o©kat i omfattning under den senaste
tioarsperioden. '’

Ett av de flitigast debatterade skolproblemen ir just elevers problem
med matematikimnet. Problemomradet bedomdes till och med vara s
angeldget att en speciell statlig delegation tillsattes, vars enda uppgift
var att foresla atgirder for att forindra attityderna till och 6ka intresset
for dmne, samt utveckla undervisningen.'” Uppmirksamheten pa mate-
matikimnet beror nu inte enbart pa att det utgor ett av tre kirnamnen
(engelska, matematik och svenska), for vilka godkidnda betyg krivs for
vidare gymnasiestudier. Matematikimnet intar ocksa av tradition en viss
sirstillning i skolsammanhang. Amnet ir exempelvis det enda imne
som finns pa schemat i alla virldens skolor upp till cirka nionde, tionde
klass. Amnet har dirfér hég status, nigot som ocksd innebir att just
matematikbetyget i mianga sammanhang tillmits en extra tyngd. "

12 Helena Norberg, Skolmisslyckanden- hur gick det sen? 11.

13 T PISA-underskningen anvinds begreppet “mathematical literacy”. Pa svenska
saknas motsvarande begrepp men motsvarar ungefir “matematiskt litterat”
(Skolverket PISA 2003. Svenska femtondringars kunskap och attityder i ett internationellt
perspektiv. Skolverkets rapport nr. 254 (Stockholm: Liber Distribution, 2004), 40.).
14 Se exempelvis DN:s nitbilaga frin 11 mars 20006:
http://www.dn.se/DNet/jsp/polopoly.jsprd=1298&a=528246&previousRenderTyp
e=6 (uppgiften himtad den 20 mars 20006).

15 Thomas Lerner, ’Jag oroade mig vatje dag.” Dagens Nybeter, 24 september 2001,
sekt. B, s. 8.

16 Enligt Rddda Barnen levde drygt 15 % av alla barn ar 2000 i ekonomiskt utsatta
hem (Tapio Salonen, Barnfattigdom i Sverige — 2000. Ridda barnen (Stockholm: Riadda
Barnen, 2002), 29.).

780U 2004:97. At lyfta matematiken — intresse, lirande, kompetens. (Stockholm: Fritzes
offentliga publikationer, 2004), 11.

18 Jan Unenge, Anita Sandahl & Jan Wyndhamn. Ldra matematik: Om grundskolans
matematikundervisning. (Lund: Studentlitteratur, 1994), 22.
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Kraven pa godkint betyg 1 matematik for tilltride till studier pa
gymnasiet inférdes i samband med att de malrelaterade betygen
introducerades 1998. Dirmed uppmirksammades ocksa pa ett helt
annat sitt an tidigare det stora antalet elever som inte lyckades uppna
godkinda betyg fran grundskolan, ett problem som direfter fatt mycket
utrymme i den skolpolitiska debatten. Lisaret 2002-2003 saknade drygt
11 procent av de svenska niondeklassarna behorighet for gymnasie-
studier och f6r majoriteten av eleverna var matematikbetyget det stora
problemet."” Dessa elever erbjéds bland annat méjligheten att studera
pi gymnasieskolans sndividuella  program (IV),” ett program vars
huvudsyfte ar att eleverna efterat skall kunna borja pa ett nationellt eller
specialutformat program.”’ TV blev snabbt gymnasieskolans tredje
storsta nationella programzz, och vid starten 1992 gick 5 procent av en
arskurs  direkt till programmet. En markant oOkning av
elevtillstromningen mirktes dock 1998 nir kraven pa godkinda betyg i
kirnamnena inférdes. Den hir kraftiga 0kningen av s6kande till IV-
programmet tyder enligt Skolverket pa att méanga elever som tidigare
inte uppnitt malen i grundskolan 4ndi tagits in pa gymnasiet.”
Intentionerna med IV-programmet har alltsa inte infriats och nar
dessutom mer dn halften av programmets elever avbryter studierna
innebdr det att tusentals ungdomar limnar gymnasieskolan med en
ofullstindig och bristfillig utbildning.** Trots att nistan alla ungdomar
ar medvetna om att det numer krivs minst gymnasickompetens for
nistan alla arbeten sa dr dven avhoppen fran gymnasieskolans Ovriga
program omfattande.” Av Skolverkets utvirdering framgir exempelvis
att manga elever avbryter sina studier och att ungefir var fjirde elev
som paborjar gymnasiestudierna visserligen fullféljer dem men inte

19 Skolverket Beskrivande data om barnomsorg, skola och vuxenntbildning 2003. Skolverkets
rapport nt. 236 (Stockholm: Liber Distribution, 2003), 77.

20 Ibid, 50.

21 Skolverket, Utan fullstindiga betyg — varfor ndr inte alla elever mdlen? 73.

22 Arne Engstrom. Specialpedagogiska fragestillningar i matematik. Arbetsrapport vid
Pedagogiska institutionen, Orebro universitet, nr. 1999:2 (Orebro: Pedagogiska
institutionen, 1999), 5.

23 Skolverket, Efter skolan. En utvardering av gymnasieutbildning. Skolverkets rapport nr.
223 (Stockholm: Fritzes, 2002), 16.

24 Lararnas rikstforbund, Vithok. Svart pa vitt om skolan (Stockholm: Lirarnas
riksférbund, 2000), 26.

%5 For 30 ar sedan hade 60 procent av de yrkesverksamma i alder, 20-64 ar, enbart
folk- eller grundskola som hégsta utbildning. Motsvarande siffra har idag sjunkit till
20 procent, samtidigt som andelen personer med gymnasieutbildning férdubblats.
Sverige har dirmed en internationellt sett relativt hég utbildningsnivd vad giller
gymnasieutbildning. (Skolverket, Effer skolan. En utvirdering av gymnasieutbildning.
Skolverkets rapport nr. 223 (Stockholm: Fritzes, 2002), 9.).
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lyckas uppna nagot slutbetyg.”® Man har dven kunnat konstatera att de
ungdomar som i grundskolan haft skolproblem® och som hoppat av
gymnasieskolan med stor sannolikhet riskerar att dven fortsattningsvis
fi svarigheter med arbete och utbildning.”® Skolmisslyckanden och
avhopp fran gymnasiet dr ocksa en indikator pa att dessa ungdomar i
framtiden far stora problem bland annat pa arbetsmarknaden. Detta
leder till hogre kostnader for samhillet och for individen, nigot som
ocksa visar att problemen maste tas pa allvar.”

Aven i de 6vriga nordiska linderna forefaller monstret vara
detsamma.™ Exempelvis riskerar 6ver 7000 elever i Norge arligen att
limna deras motsvarighet till grundskolan utan att ens behirska de fyra
riknesitten.”’ T den norska motsvarigheten till den svenska gymnasie-
skolan, videregaende skole, hade 20 procent av eleverna sa daliga
matematikkunskaper att de knappast kunde tillgodogbra sig
undervisningen och dirmed riskerar att inte klara sin examen. Vid en
granskning av de mer yrkesinriktade programmen var motsvarande
andel sa hég som 50 procent.”

Matematikimnets karaktdr av hogstatusimne stir i stark kontrast till
manga manniskors upplevelse av dmnet. Man vet exempelvis att sa
manga som var sjunde elev upplevde skolmatematiken, inte bara som
ett misslyckande, utan som ett stor# misslyckande.” Upplevelsen av att
inte lyckas, inte kunna, i kombination med sambhillets allt stérre krav pa
medborgarnas matematikkunskaper placerar manga i en utsatt situation.
Att den utsattheten troligen tynger allt fler méinniskor blir tydlig, om
man vager in att frigor om pengar och ekonomi utgor hela 90 procent
av alla matematiska situationer i Vardagsh'vet.34 Just den ekonomiska

26 Skolverket, Effer skolan. En utvérdering av gymnasientbildning, 114.

27 Definierades i rapporten som elever med ofullstindiga betyg i tvé av tre kirndimnen
(s. 12).

28 Helena Notberg, Skolmisslyckanden - hur gick det sen? 18.

2 Ibid., 19.

30 Se exempelvis informationen pd hemsidan f6r Nordic Research Network on Special
Needs Education in Matematics

http:/ /www.matematikkvansker.net/pmwiki/index.php (adressen himtad i februari
2006).

31 Snorre Ostad citerad i Lunde, 2001. (Olav Lunde, Ti/rettelagt opplering for
matematikkmestring. (Norge: InfoVest forlag. 2001), 13.).

32 Gro Knudsen, Kartlegging av grunnkurselevers manglende matematikkferdighet og holdninger
til] matematikk. Hovedfagsoppgave i spesialpedagogikk(Oslo: Oslo universitet, Institutt
for Spesialpedagogikk, 1999) 146-151.

3 Olof Magne. At lyckas med matematik i grundskolan (Lund: Studentlitteratur, 1998), 7.
34 Ibid.

20



kopplingen till vardagsmatematiken kan vara en forklaring till
mainniskors oro Over att inte kunna, en oro som ibland besktivs som en
ren plaga av att inte klara av vardagsmatematit.” Den matematiska pligan
har till och med satt vissa litterira spar. Marilyn Burns® bok om den
amerikanska matematikfobin blev exempelvis en storsiljare under
1990-talet, och Hans Magnus Enzenbergers®” bok om Sifferdjivulen har
med all sikerhet hjilpt manga barn och ungdomar (samt deras
héglisande forildrar) att bearbeta sina negativa upplevelser.

Forskningslitteraturen om matematikimnet har genom éren vuxit till ett
omfing som dr i det ndrmaste ooOverskddligt. Men dven den
forskningslitteratur som beskriver misslyckanden i matematik ur olika
perspektiv dr mycket omfattande. Olof Magne har exempelvis i sina
forskningssammanstillningar 6ver omradet funnit 6ver 3000 forsk-
ningstexter under sokordet Dysmathematics.” Antalet texter &kar
ytterligare nir s6kningen innefattade sokorden Special Educational Needs
in Mathematics. Han fann dir cirka 5000 titlar som hjalpligt sorterades in
under 39 olika underavdelningar.” Det finns ocksd forsok till att ta ett
storre samlat grepp pa hela omradet,” men som regel har studierna
varit begrinsade till ett smalare falt av problemomradet dir det ibland
varit svart att relatera resultaten till ett storre sammanhang.

Mitt bidrag i det hir sammanhanget ér i viss man av motsatt slag. Jag
granskar forst kritiskt en smal men vedertagen forklaringsmodell, f6r
att direfter Oppna upp filtet for olika forklaringar till elevernas
problem detta sker hela tiden med elevens egen berittelse i fokus.

% Diane P. Rivera, Mathematics Education and Students with Learning Disabilities Theory to
Practice, ed. Diane P. Rivera, (Austin: PRO-ED, Inc. 1998), 16.

36 Martilyn Burns, Math. Facing an American Phobia (Sausalito: Math Solutions
Publications, 1998).

37 Hans Magnus Enzensberger, Sifferdjavulen. En bok att stoppa under huvudkudden, for alla
som dr ridda for matematik (Stockholm: Alfabeta Bokférlag AB, 2001).

38 Olof Magne, ”Bibliography of Literature on Dysmathematics”. Malmo:
Department of Educational and Psychological Research, 1996.

3 http:/ /www.matematikkvansker.net/literature.pdf

40 Se exempelvis Diane P. Rivera, Mathematics Education and Students with Learning
Disabilities Theory to Practice, ed. Diane P. Rivera, (Austin: PRO-ED, Inc. 1998).
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2. SYFTE

Syftet med denna avhandling ir att ge en grundliggande och bred bild
av eleven i matematikproblem. Detta kartliggningsarbete gors utifran
ett longitudinellt perspektiv med fokus pa skolar 5 till 10. Syftet dr
ocksd att lyfta fram savil positiva som negativa faktorer som paverkar
dessa elevers studieresultat i matematikamnet.

Utifran intentionerna fo6r Pedagogiskt arbete finns dven en
metodutvecklande foresats med detta arbetet. En viktig malsdttning ar
darfor att lyfta fram elevens erfarenheter av och reflektioner om sin
skolgang och da i férsta hand pa sin matematikundervisning. Med tanke
pa hur fa longitudinella studier som finns av hur eleven i problem sjalv
ser pa sin skolging och pd sina problem ir sjidlva metoden, dir eleven
reflektioner utifran insamlat empiriskt material, ocksa ett av de veten-
skapliga bidrag denna studie har att komma med.

Da dyskalkylibegreppet i Sverige har en stark stillning som foérklarings-
modell f6r elevers problem i matematik var avhandlingens inledande
syfte att genom en forskningséversikt*' klargdra om dyskalkyli kan vara
en huvudférklaring till problemens uppkomst.

Begreppet visade sig dock vila pa en svag vetenskaplig grund, och
dirfér fordjupades kartligeningen med ytterligare ett Overgripande
syfte, vilket var att beskriva eleven i matematikproblem och kartligga
vilka utmarkande- respektive sirskiljande drag som finns mellan dessa
elever och dem som inte har problem med grundskolans matematik-
undervisning. Under empiriinsamling och analys framtridde fyra
forklaringsgrunder som sirskilt centrala for att forsta problemomradet.

4 Backman skiljer pa Jtteraturgranskning och forskningsiversikt. Han menar att syftet med
en litteraturgranskning dr att sammanstilla all litteratur som finns pa ett omrade. Vid
en forskningsoversikt ddremot dr syftet snarare att sammanfatta och integrera
empirisk forskning. Indikationer pa behov av en forskningséversikt kan exempelvis
vara att man saknar 6verblick 6ver ett omrade eller att det finns motsdgande
kunskaper pa filtet. (Jarl Backman, Rapporter och uppsatser (Lund: Studentlitteratur,
1998), 66.). Ambitionen i detta arbete har varit inriktad pa att géra en forskningsoversikr.
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Dessa blev vid sidan av de bidgge huvudsyftena avhandlingsarbetets
forskningsfragor.

e Undervisningsresultat. Vilka studieresultat uppnar eleven i
matematikproblem under grundskolan och under de inledande
gymnasieiren?

e Konsmonster: Vilka konsmonster framtrider 1 den kontext dir
dessa elevers matematikundervisning bedrivs.

e Tidsanvindning och undervisningsstruktur. 1 vilken
omfattning och pa vilket sitt anvinder eleven i problem sin tid
pa matematiklektionerna? Hur ser undervisningsstrukturen ut
for dessa elever, och finns det aterkommande #dstjuvar som tar
tid fran undervisningen.

e Elevernas syn pd undervisningen: Vilken syn har eleverna pa
undervisningen i matematik och vilken instéillning till skolan
under sina ar i grundskolan, och finns det skillnader mellan
synsatten hos eleven 1 matematikproblem och de O6vriga
eleverna?

Avhandlingens avgrinsningar, disposition samt
begreppsprecision

Arbetets begrinsningar

Fallstudien som forskningsmodell forutsitter tydliga ramar for savil
urvalet som kartliggningens omfattning i tid. Just dessa begrinsningar
ar nagot som ingiende diskuteras i metodkapitlet. En annan
begrinsning av arbetet gjordes redan pa planeringsstadiet for arbetet
och det var att enbart elever med svenska som hemsprik skulle inga i
undersOkningsgruppen. Detta dr en nackdel da andelen elever med
utlindsk bakgrund i betydligt storre omfattning limnar grundskolan
utan fullstindiga betyg och manga av dessa saknar just matematik-
betyget. Ar 2000 saknade exempelvis enligt Skolverket var femte elev
med utlindsk bakgrund grundbehorighet f6r vidare studier i
gymnasieskolan, vilket innebdr var tionde elev om hela elev-

24



populationen granskas.”” Férdelen med denna avgrinsning var att
antalet fragestillningar kunde begrinsas och att arbetets tyngdpunkt
inte ldg pa sprakliga fragor. Spraket har i och for sig stor betydelse for
matematikinldrningen men det far utgbéra en uppgift for senare
forskning. Det bor dock ytterligare betonas att denna begrinsning i
urvalet pd inget sitt pekar pd att frigor om utlindska elevers
skolprestationer skulle vara ointressana, snarare tvirt om, utan behovet
av vidare forskning pa omradet idr stort. Férhoppningsvis kan istillet
detta arbete uppmuntra till framtida forskning kring just dessa elevers
matematikinlarning.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av sex kapitel. I det inledande kapitlet ger jag en
6vergripande bakgrund till det studerade problemomradet, men ger
ocksa arbetet en perspektivmedvetenhet utifrain de personliga erfaren-
heter som varit betydelsefulla och relevanta for avhandlingsarbetet. I
kapitel tvd, Syffe, preciseras avhandlingens syfte, samt redogdrs for
arbetets avgrinsningar. I samma kapitel ingar dven, férutom denna
disposition, en diskussion om férhallningssitt till férekommande
begrepp pa omradet.

I arbetets tredje kapitel, Teoretiska perspektiv, redovisas de teoretiska
perspektiv. som utgjort avhandlingens analysverktyg. Metodkapitlet
utgér avhandlingens fjirde kapitel och dir diskuteras inledningsvis
distinktionen mellan kvalitativ och kvantitativ forskning, samt redovisas
utgangspunkter for detta arbetes metodval. Direfter foljer en ingaende
beskrivning av empiriinsamlingen, samt urvalsprocessen under de bada
rubrikerna Genomforande och Datainsamlingsmetoder. Under dessa rubriker
diskuteras dven for- respektive nackdelar med respektive metoder. Det
tredje kapitlet avslutas med rubriken Awnalys av empirin. Dir redovisas
den arbetsgang som anvints vid analysen av den insamlade empirin.

Avhandlingens omfangsrikaste del utgdrs av kapitel fyra, Resultat. Dir
presenteras studiens resultat under tva huvudrubriker, Forskningsiversikt
av dyskalkylibegreppet samt Tretton elever i matematikproblem. Under den
forsta huvudrubriken redovisas resultaten och analyserna av den
forskningsoversikt som foretagits pa dyskalkylibegreppet. Under den
andra huvudrubriken, Tretton elever i matematikproblem, redovisas resul-

42 Skolverket, Utan fullstindiga betyg — varfor nar inta alla elever mdlen? 53.
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taten av arbetets empiriska studie. I studien kartlades cirka 200 elevers
skolgang (med fokus pd 13 elever), fran arskurs 5 till drskurs 2 pd
gymnasiet med matematikimnet som utgangspunkt. Avsnittet inleds
med att de tretton elever som kartlagts under studien presenteras
utifran en indelning i fyra kluster. Under rubrikerna [Varfor fick eleverna
problem?, VVindningar samt Tjejer och killar i matematikproblem presenteras
darefter resultaten. Pa grund av avsnittets omfang har en och samma
struktur genomgadende anvints, for att pa sa sitt underlitta for lisaren
att folja resultatredovisningen. Inledningsvis under varje rubrik lyfts
aktuell forskning fram pa respektive omrade. Direfter presenteras
studiens resultat, dir elevcitat och klassrumsbeskrivningar anvints for
att illustrera dessa. Avslutningsvis sammanfattas, analyseras och
diskuteras 6versiktligt studiens resultat.

Slutligen 1 avhandlings sista del Sammanfattande analys och diskussion
presenteras och diskuteras arbetets huvudresultat. Forskningsfragorna
diskuteras utifran de tidigare analyserna i resultatkapitlet, men i detta
kapitel dven utifrin de teoretiska perspektiven som anvints vid
analysarbetet. D4 ett delsyfte med detta arbete dven varit att bidra med
metodutvecklig pa skolforskningsomradet, fors en ingaende diskussion
om metodanvindningen, samt om virdet av avhandlingens resultat.
Direfter presenteras ett antal tinkbara didaktiska implikationer for
matematikundervisning av elever i matematikproblem. Avhandlingen
avslutas med att studiens resultat sammanfattas och i vilken man
arbetets forskningsfragor besvarats.

Begreppsprecisering

De 13 elever som kartlagts 1 den hir studien uppvisade alla stora
svarigheter att uppna en godkind niva i matematikdmnet i arskurs 5.
En vanligt férekommande beteckning f6r detta dr att eleverna har
inldarningsproblem i matematik. Det finns emellertid 1 forskningslitteraturen
en uppsjo av olika beteckningar, manga dock avseende sjukliga
forindringar 1 hjarnan. Olof Magne listar exempelvis ett sextiotal olika
termer for prestationsnedsittningar i matematik.” Jag har i denna text
genomgiaende valt att anvinda mig av begreppet eleven i matematik-
problem,” sivida inte texten direkt refererar till andra begrepp da
anvinds dessa givetvis istillet. Det férekommer ocksa i texten en ling

4 Olof Magne. At lyckas med matematik i grundskolan, 19.
# Definitionen markerar att jag anvint mig av ett relationellt perspektiv. Se vidare
under rubriken ”Kategoriskt eller relationellt perspektiv’’.
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rad olika begrepp, mer eller mindre frekvent foérekommande i
skolforskningssammanhang. Dessa definieras vid behov, allteftersom
de upptrider 1 avhandlingstexten.

3. TEORETISKA PERSPEKTIV

Komplexitet ir det begrepp som pa manga nivaer genomsyrat denna
studie. Komplex var den milj6 som studerades, komplex var savil
insamlingen av empirin som analysarbetet. P4 samma sitt som ramarna
for studien utdkades vid ett antal tillfillen under empiriinsamlingen,
mycket beroende pd behovet av att fa nya aspekter pa arbetet, pa
samma sitt kunde det ocksa forvintas ett 6kat behov av de teoretiska
perspektiv som skulle anvindas for tolkningen av resultaten. Jag har
dock i den hir studien valt att begrinsa mig till tre olika teoriansatser.
Teorier utvecklas och anvinds i forskningssammanhang for att man
skall kunna forsta eller forklara abstrakta fenomen som upptrider
under likartade forhallanden.” Begtreppet #eori beskrivs ofta i termer av
linser, synsitt eller raster, alla kopplade till synen. Rudestam och
Newton drar dock paralleller till sprikets dominer och menar att ”a
theory is the language that allows us to move from observation to
observation and make sense of similarities and differences” (s. 6). De
tre teoriansatserna, eller “teorispraken” utifrin resonemanget ovan,
som anvinds for tolkningen av empirin har valts med avsikten att
kunna forsta materialet ur ett antal olika aspekter, allt frin en
overgripande strukturell niva till den enskilde eleven pa individniva. For
att sitta in skolans virld i en storre samhillskontext, en strukturell niva,
anvands sociokulturell teori. De konsmonster som framtrider i materialet
tolkas med hjilp av genusteorier utarbetade av Connell och Davies. For
att forsta den enskilde eleven i matematikproblem och det for-
hallningssatt samhillet har till dem anvinds slutligen ett relationellt
perspektiv.

Sociokulturellt perspektiv

# Kjell Erik Rudestam & Rae R. Newton. Surviving your Dissertation. A Comprebensive
Gutide to Content and Process (.ondon: Sage Publications, 2001), 6.
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Frigan om hur minniskor lir sig olika kompetenser och firdigheter
och under vilka omstindigheter detta sker 4dr ett omfattande
vetenskapligt omrade. Omradet inrymmer inte bara inlirnings- och
utvecklingspsykologi utan inbegriper teorier och filosofiska resone-
mang om kunskapsférmedling, undervisning och uppfostran, vilket gor
litteraturen pa omridet odverskadlig.” Utgingspunkt fér den hir
studien 4r dock antagandet om att minskligt lirande 4r en aktiv process
som sker i en social gemenskap 1 ett kulturellt sammanhang, alltsa ett
sociokulturellt perspektiv. Nyckeln till ett effektivt lirande dr da en
interaktion mellan det sociala samspelet 1 en grupp och den individuella
processen hos eleven.” Lirande dr alltsi nagot som stindigt pagar,
oavsett vilken social situation vi befinner oss i.* Det finns ocksi ett
longitudinellt perspektiv pa kunskapsoverférande. Kunskap 6verfors
och foridlas mellan manniskor, och den 6ver-foringen sker ocksa i hog
grad Over generationsgrinserna. Rogoff beskriver denna process i
termer av “drvd praktik” och vidare som att people contribute to the
processes involved in sociocultural activities at the same time that they
inherit practices invented by others” (s. 52)."

Ett begrepp som ofta anvinds i dessa sammanhang ir siznated learning”
(situerat lirande). Begreppet har sitt ursprung i konceptet situated
cognition, som 1 sin tur utgor ett sammanfattande begrepp som anvints
pa skiftande sitt av en ling rad olika forskare fran olika discipliner.”'
Lave och Wenger, nagra av forgrundsgestalterna pa detta forsknings-
omrade, har utvecklat begreppet sitnated learning, bland annat genom de
studier de bedrivit pa ett antal olika lirlingssystem i skiftande kontext.”
Utifrin denna forskning har sedan ett antal viktiga utgingspunkter™ for

46 Roger Siljo, Ldrande i praktiken. Eit socioknlturellt perspektiv, 11.

47 Martin Nystrand, “Learning to Write by Talking about Writing: A Summary of
Research on Intensive Peer Review in Expository Writing Instruction at the
University of Wisconsin — Madison,” in The Structure of Written Commmunication, ed.
Martin Nystrand (Orlando: Academic Press inc.: 1986), 211.

4 Etienne Wenger, Communities of Practice. Iearning, Meaning, and Identity (Cambridge:
Cambridge University Press, 1998).

4 Barbara Rogoft, The Cultural Nature of Human Development (Oxford: Oxford
University Press, 2003).

50 Jean Lave & Etienne Wenger, Sitnated 1earning. Legitimate Peripheral Participation
(Cambridge: Cambridge University Press, 1991).

51 Goran Folkestad, Computer Based Creative Music Making. Y oung People s Music in the
Digital Age. Avhandling f6r doktorsexamen (Géteborg: Goteborgs universitet, 2002),
58.

52 Jean Lave & Etienne Wenger, Situated 1 earning, 65 ff.

5 Dessa utgingspunkter sammanfattas av William F. Hanks i férordet till deras bok
Situated Learning fran 1991.
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lirande lyfts fram. Bland annat tar sitnated learning sin utgangspunkt i
’the relationship between learning and the social situation in which it
occurs”(s. 14). Lave och Wenger menar dven att lirande situreras i
speciella former av sociala sammanhang dir minniskor samverkar.
Fokus vid lirande bor dirfor 1 hog grad liggas pa den kontext i vilket
lirande sker, och de anser dirfér ’rather than asking what kinds of
cognitive processes and conceptual structures are involved, [they] ask
what kind of social engagements provide the proper context for
learning to take place”. (s. 14)

I Sverige har bland annat Siljo anvint sig av begreppet situerat lirande,
och hans argumentation syftar till att utveckla en generell forstaelse f6r
hur minskligt lirande reproduceras i samhillet.”* Enligt honom ir
lirande en aspekt av all mansklig verksamhet, diremot kan lirandet inte
pa nagot enkelt och sjalvklart sitt kopplas till bestimda organisationer
som exempelvis till skola och undervisning. Trots svarigheterna att
renodla situerat lirande till skolans organisation dr Siljos reflexioner
centrala, datminstone ur tre aspekter, som pa ett patagligt sitt kan
relateras till just den hir studien. For det forsta genom att hans
forskning 1 stor utstrickning berér den svenska skolan. Men Siljos
tankar dr ocksa av speciellt intresse eftersom han i hog grad tar
matematikimnet som utgangspunkt for teoridiskussionerna. Den tredje
aspekten har att goéra med synen pa vad som uppfattas som
inldrningssvarigheter. Siljo pekar ndmligen pa den koppling som finns
till kommunikation och de svarigheter barn (och vuxna) kan ha att
identifiera och anpassa sig till speciella kommunikationsformer.”® Man
kan alltsd, pa samma sitt som Bernt Gustavsson gor, relatera de
problem som finns i skolans virld till hur vuxna reproducerar sig sjilva
och hur nykomlingar, alltsa elever, finner sig tillritta i samhillet.” Om
nu lirandet inte enbart kan relateras till skolans kontext, si mdste
skolan som organisation trots allt riknas till ett av elevernas viktigaste
sociala kontext for inlirning. Det innebir dock inte att inldrning enbart
sker pa traditionellt’” sitt utan sidan dger rum exempelvis dven pa
raster, 1 umganget med kamrater och andra vuxna eller pa vig till och
fran skolan. Men en utgangspunkt for det hir arbetet édr att en viktig,
kanske den viktigaste, kontexten for elevers matematikinldrning faktiskt
utgors av matematikklassrummet. Man kan alltsa siaga att matematik-

4 Roger Silj6, Larande i praktiken 1 T£E.

% Roger Siljo, Larande i praktiken, 12.

56 Bernt Gustavsson, Kunskapsfilosofi. Tre kunskapsformer i historisk belysning (Stockholm:
Wahlstrom & Widstrand, 2000), 131.

57 Med fraditionellt avses hir klassrumsundervisning i olika former.

29



lektionen utgdr den kulturella omstindighet dir inlirning primirt dger
rum, eller - for att anvinda Lave och Wengers terminologi — att klass-
rummet utgdr denna studies community of practice.”

I klassrummet dir undervisningen bedrivs, alltsa elevens community of
practice, ar kommunikation fundamental f6r inlirning. Kommu-
nikation/interaktion mellan minniskor kan alltsi ses som avgorande
tor inlirningen. Sociokulturella resurser skapas genom kommunikation
och det dr ocksia genom kommunikation som de férs vidare.” Den
ryske forskaren Bakhtin, vars teorier haft en avgorande betydelse inom
det sociokulturella filtet, gar till och med sa langt att han menar att
minniskan aldrig kan uppfatta sig sjilv som en helhet om hon inte
relaterar sig till andra, och minniskan kan endast fa insikt om sig sjilv
genom kommunikation med andra.” Att delta i kommunikativa samtal
samt att tinka kan vara en kollektiv process och denna process dger lika
ofta rum mellan minniskor som inom dem.® Men ur ett sociokulturellt
perspektiv betonas sliktskapet mellan tinkande och kommunikation,
och tinkande ir inte en “intern” eller ”privat” aktivitet utan tinkande
ar nagot vi deltar i och det dir nagot som ocksa kriver engagemang
Tinkande kan enligt detta perspektiv inte innebira en reflekterande
individ forsjunken i sina egna tankar utan maste snarare ses som
kommunikativt arbete och som aktiva handlingar fran savil individens
som kollektivets sida. Tankande dr ocksa en aktivitet som innebir
anstringning och som kostar energi.” Det ir alltsi av avgdrande
betydelse att eleven behdrskar de interaktionsmonster som priglar
undervisningen fér att komma till tals och kunna visa vad hon kan.”

Det sociokulturella perspektivet har ocksa i stor omfattning paverkats
av ryska forskaren Vygotskys tankar om inlirning och utveckling.”*

8 Lave & Wenger definierar begreppet i Situated learning pé foljande sitt: “A
community of practice is a set of relations among persons, activity, and world, over
time and in relation with other tangential and overlapping communities of practice. A
community of practice is an intrinsic condition for the existence of knowledge, not
least because it provides the interpretive support necessary for making sense of it’s
heritage. (s. 98).

% Roger Siljo, Ldrande i praktiken. 22.

0 Olga Dysthe, Det flerstimmiga Rlassrummet (Lund: Studentlitteratur, 1995), 63.

61 Jean Lave & Etienne Wenger, Situated 1earning. Legitimate Peripheral Participation.

62 Roger Siljo, Larande i praktiken, 111.

3 Jrene Ronnberg & Lennart Ronnberg, Minoritetselever och matematikntbildning — En
Litteraturiversikt, Skolverkets monografiserie (Stockholm: Liber distribution, 2001), 29.
4 Lev S. Vygotsky, Mind in Society: The Development of Higher Psychological Processes.
(Cambridge: Harvard University Press, 1978).
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Genom  begreppet  ndrmsta  utvecklingszon  (zone of  proximal
development)® anknyter han till pedagogisk praxis, och innehallet i
begreppet leder till pedagogiska principer som pa manga sitt bryter
med det traditionella.”” Vygotsky menade att ojimlikheten i aktérers
kunskaper och forutsittningar dr en premiss for att en rorelse inom
ramen for utvecklingszonen skall komma till stind. Vygotskys teorier
om ndrmsta utvecklingszon fir konsekvenser fo6r matematikundervisning
6verlag men i synnerhet for matematikinlirningen fér de elever som
upplever imnet som svart. Om kommunikationen ér grundliggande fér
att kunna utnyttja den ndrmaste utvecklingszonen, da maste ocksa
forutsittningar skapas for detta, dock inom ramarna for en driglig
arbetsmiljo. Lirarens roll, men dven kamraternas betydelse i gruppen,
blir avgérande f6r inlirningen utifrain Vygotskys tankar. Utvecklings-
zonen blir det omrdde inom vilken eleven dr mottaglig f6r stéd och
forklaringar fran just lirare och kamrater. Den hjilp eleverna dir far
betecknas ibland som  kommunikativa stittor (’scaffolding” ung.
’byggnadsstillningsfunktion’®) och dir utgdér dialogen en grund-
ligeande del av hjilpen.”

Utifran ett sociokulturellt perspektiv finns en rad problem férknippade
med traditionell utvirdering av elevers matematikkunskaper, oftast i
form av diagnoser och prov, och extra problematiskt dr utvirdering av
svaga matematikelevers kunskaper. Nagra kommunikativa stottor finns av
tradition inte nir elevernas matematikkunskaper utvirderas. Elever som
ar utsatta fOr stress, ndgot som exempelvis hjirnforskare menar ar
inlirningens storsta fiende, har dirmed i realiteten ganska begrinsade
utsikter att klara provsituationer i matematik. Ytterligare en forsvarande
omstindighet dr de problem som lirarna manga ginger har att ldsa av

% For en fordjupad och mer 6vergripande bild av Vygotskys (Vygotskijs) arbeten
utifran ett sociokulturellt teoriperspektiv, se exempelvis. Olga Dysthe och Mari-Ann
Igland, ”Vygotskij och sociokulturell teoti” i Dialog, samspel och lirande, Red. Olga
Dysthe. (Lund: Studentlitteratur, 2003) 75-94.

% Vygotsky ger foljande definition av “zone of proximal development™: 7 is the
distance between the actual developmental level as determined by independent problem solving and the
level of potential development as determined throngh problem solving nunder adult gnidance or
collaboration with more capable peers.(Lev S. Vygotsky, Mind in Society, 86.).

67 Ivar Braten & Anne Cathrine Thurmann-Moe, “Den ndrmaste utvecklingszonen
som utgangspunkt for pedagogisk praxis”. I: Vygotskij och pedagogerna. Red Ivar Braten
(Lund: Studentlitteratur, 1998), 103.

% Begreppet betonar att hjilpen ir tillfillig. En byggnadsstillning reses under en
begrinsad tid medan byggnadsarbetet pdgir och sedan tas ned igen.

% Olga Dysthe, Det flerstimmiga klassrummet, 50.
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elevernas zacit knowledge” (tyst kunskap)” vid en provsituation. Detta dr
Overlag ett problem i matematikimnet men kanske i 4n hogre grad for
eleven 1 problem da just dessa elevers kommunikation i text eller
16sningsforslag dr begransad och ensidig. Man vet exempelvis att just
dessa elever ofta styrs av uppgifternas rubriker vid sina 16sningsférsok.
(Ar rubriken pa provuppgiften exempelvis “rabatt” riknar dessa elever
oftast ut rabatten, dven om friagan var att berikna det nya priset efter
prissankningen.) Ur ett sociokulturellt perspektiv gir det inte att finna
en speciell social praktik, exempelvis en provsituation, dir elevernas
kompetens kan avldsas pa ett neutralt sitt. En diagnos eller prov maste
forstas som en speciell form av social praktik, en praktik som inte foljer
“normala” kommunikativa regler och som ir begrinsade till enbart
vissa sammanhang.”” Man fir inte som lirare férledas tro att man
studerar vad eleverna finker, utan inse att man enbart studerar vad
eleverna  skriver.  Skrivandet dr ocksa en mycket krivande
kommunikationsform att tilligna sig, vilket 4r ndgot som just elever i
skolproblem inte hunnit ta till sig i lika stor omfattning som andra
elever. Salj6 menar att ur kommunikativ synpunkt dr provsituationerna
mycket speciella och svira att relatera till andra inlirningssituationer
och han gir till och med sa langt att han kallar dem “egendomliga”.
Han menar att dessa situationer blir egendomliga om de sitts i relation
till hur méinniskor agerar 1 andra situationer nir de behéver hjilp och ar
omgivna av manniskor med hogre kompetens. I dessa situationer fragar
eleven och har dd hjilp av kommunikativa stittor, nagot som inte ar
tillatet i en provsituation.

Genusperspektiv

Den grundskola som eleverna i undersékningsgruppen tillbringat sina
nio ar i har pd manga sitt priglats av det skolpolitiska skifte som
paborjades 1 slutet av 1970-talet och som kom att avslutas under 1990-
talet. Detta skifte innebar bland annat att kvinnor fick en allt mer
framtridande roll i skolan. Under den har tiden forsimrades ekonomin,

70 Michael Polanyi, The Tacit Dimension (Gloucester: Doubleday & Company, inc.,
1966).

"1 Begteppet #yst kunskap anvinds oftast om den kunskap som kommer till
anvindning vid arbete med praktiska uppgifter. Eleven kan utféra ndgot utan att
reflektera 6ver det. Begreppet anvinds d4ven om allt eleven vet utan att sjilv vara
medveten om att hon/han vet. (Olga Dysthe, Der flerstimmiga klassrummet, 101). Det it
i den senare betydelsen som begreppet primart anvinds i detta sammanhang.

72 Roger Silj6, Ldrande i praktiken, 119.
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intridet i EU kridvde uppstramning och anpassning av statens finanser
samtidigt som den kvinnodominerande offentliga sektorn, den som
bide erbjudit service och arbete it kvinnor, krympt allt mer.” Under
perioden blev “avreglering”, privatisering” och “decentralisering”
nyckelord i den svenska politiska retoriken, och den offentliga sektorn
sattes ofta 1 relation till den forsimrade svenska ekonomin.
Skolpolitiken skiftade under den hir tiden fran en centralstyrd skola till
en decentraliserad med malstyrda nationella liroplaner. ”Valfrihet” och
”olikhet” blev nyckelord, och lirarnas méjlighet att ta ansvar f6r lokala
pedagogiska utveckling lyftes fram.”

Kvinnor kom, bland annat pa grund av de ekonomiska orsakerna som
redovisades ovan, att bli allt fler i skolan, och da inte bara som lirare
utan dven som skolledare. Under en tioarsperiod Okade andelen
kvinnliga skolledare fran 10 till 55 procent, samtidigt sjonk andelen
manliga lirare frain 32 till 28 procent.” Lirarkiren i den svenska
grundskolan blev foljaktligen allt mer feminiserad. Nistan tre av fyra
lirare som huvudsakligen tjanstgdr i grundskolan dr nu kvinnor, och
den storsta snedfordelningen avseende kon finns bland lirare som
undervisar de yngre barnen.”® Att kartligga skolans verksamhet utan att
anldgga ett genusperspektiv dr svart, for att inte siga omoijligt. Bara det
faktum att det knappast finns nigon annan verksamhet i samhallet dir
sa manga individer, si jamnt fordelade mellan konen, dagligen arbetar,
konfronteras och utvecklas tillsammans ar skil nog att ligga ett sadant
perspektiv pa arbetet.

Den begreppsproblematik som finns niar kon debatteras gar heller inte
att forbise vid en kartliggning av eleven i matematikproblem. Nir dessa
aspekter diskuteras Overgripande i det hir arbetet har jag valt att
anvinda mig av begreppet genus.”” Dirmed utgir jag ocksi frin de
teorier som bland annat Connell lagt fram och som innebir att
konsskillnader dr nagot som tillskapas socialt och historiskt, till skillnad
fran kdn som oftast uppfattas som en betecknig for det biologiska

73 Gaby Weiner & Britt-Marie Berge, Kon och kunskap (Lund: Studentlitteratur, 2001),
32.

7 1bid., 32.

75 1bid., 32.

761999/2000 var endast 2 % av lagstadieldrarna man, bland mellanstadieldrarna 27 %,
bland grundskollirarna 1-7 16 %, bland grundskolldrarna 4-9 37 % och for
adjunkterna/dmneslirarna 41 %. Lirarnas riksforbund, Vithok. Svart pa vitt om skolan,
63.

77 For en utforligare diskussion om begreppets bakgrund, se exempelvis Connell sid
19-20. Robert Connell, O genus.
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konet.”™ T resultatdelen ir jag dock intresserad av att studera om det
finns nagra faktiska skillnader mellan tjejer och killar och anvinder mig
darfor 1 detta sammanhang av begreppet £dr. .

Connell har en rad tunga invindningar mot att definiera genus som de
sociala eller psykologiska skillnader som har sin utgingspunkt i en
biologisk uppdelning i hanar och honor.” Begreppet genus syftar da
vanligtvis pa den kulturella skillnaden mellan kénen som bottnar i den
biologiska uppdelningen, alltsa en tanke som bygger pd dikotomi och
kontrast.” Genom att slippa fokus pi skillnader mellan konen och i
stillet peka pa relationerna anser Connell att den samhallsvetenskapliga
forskningen visat pid en framkomlig vig forbi dessa invindningar.™
Han kallar de varaktiga och vidstrickta ménster som sociala relationer
bildar {6t strukturer. Genus maste da betraktas som en sadan struktur da
det inte 4r ett uttryck for biologi eller en fast dikotomi utan ett monster
1 var sociala ordning och 1 de dagliga praktiker som styrs av denna
ordning.*” Connell anser vidare att di det inte finns nigon tydlig
”biologisk bas” fér genus som en social process finns det snarare en
“arena” dir vara kroppar anvinds i sociala processer, nigot som han
kallar ’den reproduktiva arenan”. Detta synsitt tilliter en definition av
genus som undviker vad Connell kallar ”skillnadernas” paradoxer.
Definitionen av genus blir dd enligt honom:

Genus dr en struktur av sociala relationer foncentrerade till den
reproduktiva arenan, och en samling praktiker (styrda av denna
struktur) som drar in reproduktiva skillnader mellan kroppar i de
sociala processerna. (Om genus, 5. 21)

Connell pekar pa ndgra konsekvenser av denna definition. Foér det
forsta innebir det att genusmonstren® kan skilja sig avsevirt mellan
olika kulturella kontexer, men det dr fortfarande genusmonster. For det

8 Lena Gemz6e, Feminism (Stockholm: Bilda férlag, 2003), 80.

7 Connell framhaller bland annat att manniskor inte lever i tva avgrinsade virldar och
deras personlighet later sig inte sorteras in i tva fack. Han pekar ocksd pa att en
definition som bygger pa en dikotomi utesluter ménstren av skillnader mellan kvinnor
och mellan min. For en vidare diskussion se sid 20.

80 Robert Connell, O genus, 19.

81 Ibid., 20.

82 Ibid., 21.

83 Han definierar genusmonster som fasta genusarrangemang, exempelvis hos flickor och
pojkar i en skola eller relationerna mellan gruvarbetare och deras hustrur. Connell
menar att ett sidant monster i genusarrangemang kan kallas institutionens gensusregim
och kan utgdras av skolor, kontor, idrottsféreningar osv.
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andra 6verfors genusordningen®™ socialt, inte biologiskt, vilket innebér
att denna process, som forefaller som oférinderlig, 1 sjilva verket
standigt forindras. Sammanfattningsvis menar Connell® att genus inte
handlar om enkla skillnader eller fasta kategorier. Han menar att man
maste tala om relationer, grinser, praktiker och bilder som vixer fram
genom aktivt skapande i sociala processer och att dessa uppstar under
specifika omstindigheter. Minniskors liv formas dirmed pa ett
genomgripande och ofta motsiagelsefullt sitt och dr underkastade
historisk kamp och férindring.*® Genus 4r alltsi enligt honom négot
som utfors 1 det sociala livet, inte ndgot som existerade fére det sociala
livet.*’

Vid sidan av Connells teori finns dven behov av en teori som lyfter
fram minniskans positionering pa en individuell niva, alltsd som kille-
tjej eller man-kvinna. Poststrukturalisten Bronwyn Davies har i sin
forskning velat pavisa att vi manniskor ”gér kon” oupphorligen under
hela livet. Hennes studier har fokuserats pa forskoledldrarna for att pa
sa sitt kunna ifragasitta den traditionella utvecklingspsykologins teorier
att det 4r just under denna period som barnets sociala kon formas eller
socialiseras fram.” Hon menar att kdrnan i tudelningen manligt-
kvinnligt 4r att makten finns hos minnen, kvinnan har makt enbart i
hemmets virld eller som bitride till méin i manliga sfirer. Davies anser
att aven 1 klassrummet, dar kvinnor (huvuddelen av lirarna éar kvinnor
[min anmarkning]) har den formella makten, forhirskar dnda
maskulinitet, framfor allt en pastridig, kraftfull, oberoende maskulinitet.
Hon menar att detta dven leder till att verkligt handlingskraftiga tjejer
kan tveka att hivda sin handlingsférméaga® och istillet ta sin tillflykt till
mer traditionellt kvinnliga aktiviteter.”” Obalansen kommer enligt
Davies att fortsitta, eftersom den konstitueras genom varje diskurs’

84 Connell definierar genusordning som upptickten att alla fakta (om politik, vald,
ekonomi, populirkultur, barndom och ungdom) hinger ihop och bildar ett moénster
som utgor basen fér den moderna genusteorin. Alltsa ett stérre monster for ett
samhalle.

85 For en mer ingdende beskrivning av Connells teoti hinvisas till O genus, kapitel 3,
4 och 5.

86 Robert Connell, O genus, 41.

87 Ibid., 78.

8 Bronwyn Davies, Hur pojkar och flickor gor £on. (Stockholm: Liber, 2003).

8 Davies anvinder dven i det hdr sammanhanget begreppet agency, pa svenska
agentskap. (Bronwyn Davies. ”The Concept of Agency: A Poststructuralist Analysis”.
Journal of Social Analysis, 30 (1991): 51-52.).

9 Bronwyn Davies, Hur pojkar och flickor gir kon, 119.

N Diskurs fo1stds 1 denna studie pd samma sitt som Inger Erixon Arreman lyfter fram
i sin avhandling. Hon utgick dér frin Foucaults originaltexten nir diskursbegreppet
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som innehéller en intakt tudelning.”” Barn ir dessutom underkastade
den avsevirda styrka som finns i de diskursiva och interaktiva praktiker
da tudelningen manligt — kvinnligt konstitueras som nagot sjéilvklart.()3
Att monstret dr sa svart att bryta beror i allt visentligt pa den enda
begripliga diskursiva praktiken som dr tillginglig for barn dr just
tudelningen ”’pojke” eller ”flicka”. Det dr den praktik de vuxit upp med
1 hemmet och det dr den praktik som de ar omgivna av i skolan. De hir
tva kategorierna dr tva exklusiva kategorier som fir sin innebérd i
relation till varandra och som grundas pd det biologiska ”faktum” som
finns mellan kénen.”

Kategoriskt eller relationellt perspektiv

Eleven i matematikproblem har under sina ar i grundskolan som regel
varit féremal foér mer eller mindre omfattande specialpedagogiska
insatser. Vilket specialpedagogiskt perspektiv som anvinds far alltid
konsekvenser for vilka atgirder skolan sitter in f6r att hjilpa eleven.
Det far dven konsekvenser for hur elever, lirare och foéraldrar ser pa
hela problemsituationen. Hur uppkom problemen, vilka pedagogiska
atgirder bor sittas in dr fragor som stills, men i forsta hand far
perspektivet stora och langtgaende konsekvenser for den enskilde
elevens sjilvbild. Det specialpedagogiska kunskapsfiltet maste alltsd
beaktas for att en sia djup fOrstdelse som mojligt av dessa elevers
skolsituation skall uppnés. Inger Tinglev pekar i sin avhandling pa
faltets komplexitet.” Hon menar att just detta forskningsfalt i hég grad
priglas av tvirvetenskap och hinvisar bland annat till Westling Allodis
forskningsgenomgang. Didr framgar att teorier och forskning fran en
rad olika verksamhetsgrenar, till exempel fran sociologin, psykologin,

granskas. Erixon Arreman menar i sin analys att Foucault anvinder begreppet i en
vidare betydelse for att beteckna hela den sociala praktik inom vilken en text kan
formuleras och godkinnas som ”’sann”. Diskurs utgér pa det sittet ett slags anonymt
regelsystem som producerar, distribuerar och kontrollerar vad som kan sigas. (Inger
Erixon Arreman, Az rubba forestillningar och bryta traditioner. Avhandling for
doktorsexamen (Umed: Umed universitet. Institutionen f6r Matematik, Teknik och
Naturvetenskap, 2005), 33.).

92 Bronwyn Davies, Hur pojkar och flickor gor kon, 212.

% Ibid., 214.

% Ibid., 216.

% Inger Tinglev, Inkludering i svirigheter. Tre timplanebefriade skolors svenskundervisning.
Avhandling f6r doktorsexamen (Umea: Umed universitet, Pedagogiskt arbete,
Institutionen for barn- och ungdomspedagogik, specialpedagogik och vigledning,
2005), 31 ff.
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pedagogiken och medicinen utnyttjas for att forstd verksamheten.”
Den teoribas som specialpedagogisk forskning vilar pa forefaller dock
vara svag, trots de tvarvetenskapliga ambitionerna. Skrtic, som granskat
det amerikanska specialpedagogiska filtet, visar att de tre inriktningar
som kunskapen dir vilar pd har brister. Fér det forsta framhaller han
att den kunskap som utvecklats inom filtet sillan varit vetenskapligt
baserad. Han pekar ocksa pa att teoribildningar sammanblandas,
exempelvis har medicinska sitt att se pa sjukdom sammanblandats med
sociala normativa teorier. For det tredje anser han att vissa teorier fatt
dominera filtet.”’

Just denna snedvridna dominans dr nigot som ocksa uppmirksammats
1 en svensk kunskapsoversikt, dir fOrfattarna pekar pa den tydliga
obalans som finns mellan de olika forskningsféretridarnas relativa plats
1 statushierarkin. Visserligen har de olika professionernas plats i denna
hierarki varierat genom aren, men generellt dr det yrkesforetridare
inom medicin och psykologi som haft storst inflytande &ver
kategorisering, placering och behandling av elever i skolan, ett
inflytande som till och med varit stérre 4n lirarnas.”®  Christina
Hellblom - Thibblin framhaller ocksa i sitt avhandlingsarbete att just
den medicinsk-psykologiska begreppsbildningen till stor del tringt
undan 6vriga typer av problemdefinitioner i skolan genom att det
ansetts ha ett hogt forklaringsvirde. Hon menar ocksa att
specialpedagogiken s6kt stod inom just dessa omraden som ett led 1
deras professionaliseringsstrivanden.”

Tva radikalt olika sitt att forsta det specialpedagogiska féltet framtrader
1 litteraturen. Dels det “kategoriska” perspektivet som tar sin ut-
gangspunkt i en medicinsk/psykologisk forstdelsemodell, dels det
’relationella” perspektivet som utgar fran en pedagogiskt formulerad

% Mara Westling Allody, Support and Resistence. Ambivalence in Special Education.
Avhandling f6r doktorsexamen (Stockholm: Stockholm Institute of Education, 2002),
32 ff.

97 Skrtics forskning refereras i Rolf Helldin, Specialpedagogisk forskning — en kritisk
granskning i ett omvdrldsperspektiv. (Skolverkets monografiserie. Stockholm: Liber
distribution, 2002), 41.

% Ingemar Emanuelsson, Bengt Persson & Jerry Rosenqvist. Forskning inom det
specialpedagogiska omride t- en kunskapsoversikt. (Skolverkets monografisetie. Stockholm:
Liber distribution, 2001), 115.

9 Christina Hellberg — Thibblin, Kategorisering av barns “problem” i skolans virld. En
undersokning av skolhalsovirdsrapporter lisiren 1944/45 — 1988/ 89. Avhandling for
doktorsexamen, Uppsala universitet (Acta Universitatis Upsaliensis, Uppsala Studies
in Education 106. Uppsala: Uppsala universitet, 2004), 117.
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tankemodell." Orsaken till elevens problem ses ur ett kategoriskt
perspektiv ligea hos individen i form av avvikelser frin det som anses
normalt, som dysfunktioner eller som individuella brister. Foljaktligen
talar man utifran ett kategoriskt perspektiv om eleven “med” problem.
I ett relationellt perspektiv ses diremot elevens forutsittningar
relationellt, vilket innebdr att férindringar i elevens kontext i storre
omfattning forutsitts kunna paverka elevens moijligheter att uppna
uppstillda mal eller krav. Sa om man ur ett kategoriskt perspektiv talar
om elever “med” problem, alltsd eleven kommer till skolan med sitt
problem, sd talar man om eleven 71’ problem utifran ett relationellt
perspektiv.'”" Detta kan synas vara en petitess men ger en klar
indikation pa hur man ser pa elevens problem samt diarmed ocksa
vilken hjilp eleven behover. Skolan kan i férsta hand sitta in
kompensatoriska atgirder for att stotta en elev som kommer till
matematiklektionen “med” problem. Betraktas didremot eleven vara 1’
problem sa idr det en indikation pa att eleven inte bara erbjuds
kompensatorisk hjilp utan dven pa att eleven kan hjilpas “ur”
problemen genom olika pedagogiska och strukturella atgirder frin
skolans sida. Skulle upphovet till elevens matematikproblem exempelvis
vara brist pa arbetsro eller stress vid provsituationer sia har skolan
mojligheter att hjilpa eleven &verbrygga dessa problem genom
exempelvis strukturella férindringar av undervisningssituationen.

Valet av perspektiv fiar konsekvenser pa en rad olika nivaer, savil for
det 6vergripande pedagogiska arbetet i klassrummet som fér de
specialpedagogiska insatserna skolan sitter in fOr att hjilpa eleven.
Projekt inom det kategoriska perspektivet presenterar som regel
metodiska forslag eller andra planer till atgarder, medan relationella
projekt ofta leder till foérslag och riktlinjer som pekar pa langsiktig
utveckling av undervisningen. Emanuelsson et al. gbér 1 sin
kunskapsoversikt en tolkning av vilka konsekvenser de anser att
respektive perspektivval fir for ett antal pedagogiska huvudomraden
(se tabell 1). De menar att perspektiven kan betraktas som ett slags
verktyg med vars hjilp en del av verkligheten kan forstas. Samtidigt
understryker de att dessa maste betraktas som en typ av renodlade
idealsituationer som inte alltid dr Overensstimmande med skolans
vardag.'”

100 Tngemar Emanuelsson, Bengt Persson & Jerry Rosenqvist. Forskning inom det
specialpedagogiska omridet- en kunskapsoversikt. 119.

101 Thid., 37.

102 Thid., 23.
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Tabell 1. Konsekvenser fir skolans specialpedagogiska verksambet beroende pa perspektivval.’”

Relationellt perspektiv

Kategoriskt perspektiv

Uppfattning av pedagogisk
kompetens

Uppfattning av
specialpedagogisk

kompetens

Orsaker till
specialpedagogiska behov

Formiéga att anpassa
undervisning och stoff till
skilda forutsittningar for
larande hos eleverna

Kuvalificerad hjilp att
planera in differentiering i
undervisning och stoff

Elever / svirigheter.
Svarigheter uppstar i moétet
med olika foreteelser i

Amnesspecifik och
undervisningscentrerad

Kivalificerad hjilp direkt
relaterad till elevens
uppvisade svarigheter

Elever med svarigheter.
Svarigheterna dr antingen
medfédda eller pa annat sitt

utbildningsmiljén individbundna
Tidsperspektiv Langsiktighet Kortsiktighet
Fokus for Elev, lirare och Eleven
specialpedagogiska dtgirder lirandemiljo
Ansvar for Atrbetsenheter och lirare Speciallirare,
specialpedagogisk med aktivt st6d frin rektor  specialpedagoger och
verksamhet elevvirdspersonal

Det kategoriska perspektivet fick en dominerande stillning under
efterkrigstiden, men under de senaste decennierna har det relationella
perspektivet intagit en konkurrerande stillning.'” Trots detta finns
fortfarande en tydlig dominans av specialpedagogisk forskning ur ett
kategoriskt perspektiv, och det finns knappast enligt Emanuelsson et al.

103 Bengt Persson, Den motsdagelsefulla specialpedagogiken. Motivering, genomforande och
konsekvenser. Specialpedagogiska rapporter. nr 11. (Goéteborg: Institutionen fér
specialpedagogik Goéteborgs universitet, 1998), 31.
104 Ingemar Emanuelsson, Bengt Persson & Jerry Rosenqvist. Forskning inon det
Specialpedagogiska omradet - en kunskapsiversikt, 119.
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underlag for att tala om ett tydligt paradigmskifte pa omradet.'” Trots
det kategoriska perspektivets dominerande stillning pekar Ann Ahlberg
pa ett antal problem med det synsittet. Bland annat menar hon att det
finns en rad forsvirande omstindigheter kring synen pa diagnosti-
sering, vilket ocksa dr en central fraga for just denna studie. I den
kategoriska forskningen utgar man i stor omfattning fran en individuell
diagnos dir man med utgangspunkt i avvikelser frin det “normala”
forsokt forklara inlirningssvarigheter som en defekt hos individen.'
Da instrumentet f6r detta, sjilva diagnosen, ofta ir starkt priglad av de
ridande kulturella virderingarna och dessutom ofta ir osdkra,"” blir
ocksa diagnosen osiker. Ytterligare ett problem ir att det inte alltid
finns ndgot samband mellan en diagnos och den undervisning barnet ar
i behov av.'” Haug anser att en biologiskt orienterad diagnos kan ge en
bild av pilitlig kunskap dir svarigheterna noga kan definieras och
skenbart entydiga atgirder kan presenteras.'” Haug menar vidare att
man kan ifragasitta om det verkligen finns en vetenskapsteoretisk
grund for att stilla den hir typen av diagnoser da kunskapen idr for
osiker och orsakerna till minniskors handlingar dr o6verskadliga och
mycket komplexa. Det finns ocksa enligt Haug en risk att
diagnostiseringen skapar andra svarigheter for barnen. Férutom att
eleven under olyckliga omstindigheter kan stigmatiseras och stimplas
sd kan en diagnos 1 vissa fall motverka intentionerna genom att eleven
istillet skapar eller forstirker sin identitet som avvikare.'’ T samman-
fattningen av den forskningsgenomgang pa det specialpedagogiska
faltet som Emanuelsson et al. gjort menar de att den specialpedagogiska
forskningen som foretagits utifran ett kategoriskt perspektiv vil tacker
faltet da den varit relativt omfattande. De forhaller sig dock tveksamma
till den hir typen av forskning da de anser att den inte bidrar till 6kad
forstaelse kopplad till pedagogiska situationer, verksamheter och

195 Emanuelsson, Persson & Rosenqvist menar att sd mycket som 4 av 5
forskningsprojekt kan hinféras till det kategoriska perspektivet.

105 Mats Botjesson, Om skolbarns olikbeter. Diskurs kring sdrskilda bebov i skolan — med
historiska jamforelsepunkter. Skolverkets monografiserie (Stockholm: Liber distribution,
1997), 43 ft.

105 Ingemar Emanuelsson, Bengt Persson & Jerry Rosenqvist, Forskning inom det
specialpedagogiska omradet - en kunskapsiversikt, 10.

196 Ann Ahlberg, Ldrande och delaktigher. (Lund: Studentlitteratur., 2001), 16.

107 Mats Borjesson, Om skolbarns olikbeter. Diskurs kring "sarskilda bebov i skolan — med
historiska jamforelsepunkter. Skolverkets monografiserie (Stockholm: Liber distribution,
1997), 43 ff.

108 Peder Haug, Pedagogiskt dilemma: Specialundervisning. Skolverkets monografiserie
(Stockholm: Liber distribution, 1998), 15.

109 Tbid., 38.

10 Thid., 39.

40



specialundervisning. De gar till och med sa langt att de anser att de
kategoriska forskningsresultaten dr medicinskt-psykologiskt baserade
och dirmed inte sdger mycket om hur sidan kunskap ska bli
pedagogiskt relevant.'"

For att forsta ursprunget till de problematiska situationer som eleverna
1 den hir studien beskriver har betydelsen av kommunikationsmonster
redan lyfts fram i de tidigare presenterade teoretiska ansatserna. Inger
Tinglev'"” pekar i sitt avhandlingsarbete pa vikten av att studera
kommunikationsmoénstren for att forstd uppkomsten av elevernas
svarigheter. Hon menar att det dr just i motet med olika foreteelser i
olika kommunikativa kontexter i skolan som problem uppstar. Elevens
svarigheter att na malen konstrueras och produceras via normer, krav
och virderingar. Aven ur ett relationellt perspektiv utgér just
kommunikationen 1 klassrummet en viktig faktor for att forsta eleven i
matematikproblem.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att synen pa det
specialpedagogiska filtet pa inger sitt dr entydig. Trots den harda kritik
mot viss kategoriskt inriktad forskning som hir lyfts fram sa dr det
uppenbart att inte heller ett relationellt synsitt kan ge hela férklaringen
till elevens problem. Ur ett pedagogiskt perspektiv dr det dock viktigt
att kritiskt granska och ifragasitta den dominerande kategoriskt
inriktade forskningen samtidigt som man maste inse det relationella
forhallningssittets begrinsning. Varken det relationella eller det
kategoriska perspektivet kan ensam forklara helz detta problemomride,
utan en storre balans och ett tvirvetenskapligt forhallningssitt maste
efterstrivas fOr att pa bista sitt forsta problemomradet.

1 Ingemar Emanuelsson, Bengt Persson & Jerry Rosenqvist. Forskning inon det
specialpedagogiska omradet- en kunskapsoversikt, 139.
12 Inger Tingelev, Inkludering i svarigheter. Tre timplancbefriade skolors svenskundervisning49.
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4. METOD

Trots den relativt omfattande forskningen pa det pedagogiska filtet ar
det férvanansvirt svirt att finna mer systematiska genomgangar av hur
datainsamling 1 praktiken ska ga till. Informationen ér oftast
knapphindig, vilket forsvarar moijligheten att anvinda och
vidareutveckla insamlingsmetoderna. Heikkild och Sahlstrom pekar
exempelvis 1 sin genomgang av klassrumsobservationer med hjilp av
video pa just detta forhallande.'” For att limna ett bidrag till
metodutvecklingen inom klassrumsforskning och dirmed 1 viss man
rada bot pa dessa brister finns i detta avhandlingsarbete en uttalad
ambition att lyfta fram just metodbeskrivningarna, och detta ar givetvis
ocksa en anledning till att metodkapitlet dr relativt omfattande. En
annan orsak till kapitlets férhdllandevis stora omfang dr att
empiriinsamlingen skett med hjilp av en rad olika insamlingsmetoder,
en s.k. multimetod-ansats, nigot som ocksa varit utrymmeskrivande.
For metodbeskrivning av forskningsoversikten pa dyskalkylibegreppet
hinvisas till kapitlet Forskoversikt av dyskalkylibegreppet 1 avhandlingens
resultatdel.

Utifran distinktionen kvalitativ och kvantitativ forskning diskuteras i
kapitlets inledning metodologiska ansatser som varit avgorande vid val
av metod- och analysmodell. Direfter beskrivs hur den emnografiska
fallstudien anvints vid empiriinsamlingen samt pa vilket sitt grounded
theory varit inspirationskalla for vissa delar av arbetet. Under rubriken
genomforandet  beskrivs 1 kronologisk ordning avhandlingsarbetets
empiriinsamling (se dven figur 1). Hir beskrivs dven hur den
undersokta elevgruppen valts ut 1 tre olika urvalssteg samt vilka kriterier
som legat till grund for urvalet. I datainsamlingsmetoder presenteras mer
ingaende de fyra insamlingsmetoderna enkdter, databasen, Rlassrums-

113 Mia Heikkild och Fritjof Sahlstr6m, ”Om anvindning av videoinspelning i
faltarbete”, Pedagogisk Forskning i Sverige, (2003): 24-41.
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observationer samt intervjuer. Under den rubriken beskrivs dven pa vilket
sitt de nationella proven anvints som urvalsinstrument. Kapitlet
avslutas med att de olika analysmodellerna som anvints i arbetet
kortfattat presenteras under rubriken analys av empirin.

Distinktionen kvalitativ — kvantitativ forskning

En skarp uppdelning mellan kvalitativ och kvantitativ forskning mirks
tydligt i metodlitteraturen, se exempelvis Bogdan & Biklen,'"* Potter'"’
eller Silverman.'® Denna dikotomi har under de senaste tvi
decennierna kommit att spela en allt storre roll, och metodlitteratur
inom vetenskapsteoretiska-metodologiska filtet har haft dikotomin
som utgingspunkt.''” Den stundtals heta diskussionen, som av Tschudi
malas upp som "the gunsmoke in the quantitative-qualitative
battlefield,""® har sakerligen bidragit till en polarisering som inte
uppmuntrat forskaren att kombinera kvalitativa och kvantitativa data.
Rodney Asberg pekar i sin genomging av vetenskapsteoretiska begrepp
pa bristerna med dessa distinktioner och menar att man inte kan tala
om en mefod som antingen kvalitativ eller kvantitativ,'” utan fragan ar
mer komplicerad dn si. For att komma forbi den ofruktbara
begreppsuppdelningen menar Asberg att det ir viktigt att granska hela
det vetenskapsteoretiska filtet frin ontologiniva ner till dataniva pa
foljande sitt:'*

114 Bogdan, Robert. C. and Biklen, Sari Knopp. Qualitative Research for Education. An
Introduction to Theories and Methods. (Boston: Pearson Education Group Inc, 2003). 38.
115 Jonathan Potter. "Discourse Analysis and Constructionist Approaches: Theoretical
Background.” In J. T. E. Richardson (Ed.), Handbook of Qualitative Research Methods for
Psychology and the Social Sciences. (Leicester: BPS books. 1996), 125-140.

116 David Silverman, D. (2001). Interpreting Qualitative Data. Methods for Analysing Talk,
Text and Interaction. (London: SAGE Publications Ltd, 2001), 35.

17 Rodney Asberg, Ontologi, epistemologi och metodologi. (Géteborgs universitet, 2000), 63.
118 Finn Tschudi, “Do Qualitative and Quantitative Methods Require Different
Approaches to Validity”, in Issues of 1V alidity in Qualitative Research, ed Steinar Kvale,
(Lund: Studentlitteratur, 1993), 110.

119 Rodney Asberg. Ontologi, epistemologi och metodologi. (Géteborgs universitet, 2000), 63.
120 Rodney Asberg. "Det finns inga kvalitativa metoder - och inga kvantatativa heller
f6r den delen. Det kvalitativa - kvantitativa argumentets missvisande retorik",
Pedagogisk Forskning i Sverige 4, (2001): 272 - 273.
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1. Ontolog avser fragor om verklighetens, varats karaktir (av
grekiskans o’nofos *varande’).

2. Epistemologi (eller kunskapsteori) avser grunden till kunskap
och dess giltighet (av grekiskans epzsteme *kunskap’)

3a.  Metodologi avser liran om hur man tillviga vid
genomforandet av vetenskapliga undersékningar och upp-
rittande av vetenskaplig kunskap.

3b. Metod avser det sitt varpa datainsamling skett.

4. Datanivan avser data 1 betydelsen fakta, uppgifter. Indelning
tinns i harddata - mynkdata, numeriska (siffror) - icke numeriska
(ord), eller kvalitativa och kvantitativa data.

Asberg menar att de tva forsta nivderna ir av a priori-karaktir'®' och
polemiska, och dirfér rader det heller ingen enighet kring begreppen
inom forskarsamhillet. Pa dessa nivder gbrs dock avgérande val om
vad fOr slags virld (ontologi) man séker vad for slags kunskap om
(epistemologi).’” Asberg menar dock att begreppen kuvalitativ -
kvantitatiy inte kan anviandas pa den tredje nivan, metodologi och metod.
Kvalitet handlar om egenskaper, beskaffenhet hos nidgot och detta nagot
ar alltsa hos det fenomen man soker kunskap om, inte om den metod,
det sitt man gar tillviga pa nir man samlar in data. Metoden kan darfor
inte vara kvalitativ enligt Asberg. Kvantitet syftar ocksi pa egenskaper,
men i det hir fallet i form av exempelvis mingd, storlek, vikt, osv.
Aven hir handlar det om egenskaper hos det fenomen man studerar,
inte om egenskaper hos metoden. Asberg pekar pa att metoden inte
kan ha mingd, storlek eller vikt, och foljaktligen kan inte heller
metoden vara kvantitativ. For att inte behoéva fordunkla visentliga
metodologiska frigor menar Asberg dirfor att distinktionen kvalitativ -

121 Kunskap som vi har fran borjan och vars giltighet kan pévisas utan att man
behover referera till verkligheten eller sinneserfarenheterna.
122 Thid., s 273.
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kvantitativ skall foras ned till den niva den hér hemma, nidmligen till
den fjirde, datanivan.

Det foreliggande arbetet kan karakteriseras som en induktiv, etnografisk
Jallstudie dir anvindningen av flera metoder, multimethod study,'™ star i
fokus. Utifrin Asbergs resonemang ovan har dock inte empiri-
insamlingsmetoderna, och dirmed inte studien som helhet, placerats in
1 kvalitativt eller kvantitativt fack. Istillet har utgangspunkten varit den
Miles och Huberman ger uttryck for, nimligen att “numbers and words
are both needed if we are to understand the world”.'* Man kan dock
konstatera att tyngdpunkten pa datanivan bestar av Avalitativa data
(intervjuer, klassrums-observationer, mm) men att det 1 empirin finns
tydliga och for studien viktiga inslag av kvantitativa data (delar av
databas, tidsstudien av klass-rumsobservationerna).

En induktiv etnografisk fallstudie med ett longitudinellt
perspektiv

Som motsats till en deduktiv metodansats, dir forskaren utifrin
insamlade data forsoker bevisa eller motbevisa den hypotes som
skissats, star den nduktiva ansatsen. 1 den induktiva ansatsen, en metod
som ocksd anvinds i det hidr arbetet, utgar forskaren istallet fran
datainsamlingen och ur det materialet férséker hon/han sedan utarbeta
mer generella och teoretiska slutsatser. Teorier utvecklade utifran denna
metodansats har oftast ett bottomr up-perspektiv till skillnad frain den
deduktiva ansatsens f#gp down-perspektiv. Av den anledningen sidgs
teorier som arbetats fram utifrdin en induktiv ansats oftast vara
grundade i insamlad data. Bogdan och Biklen beskriver processen som
att ldgea ett pussel dir man dnnu inte kdnner till motivet utan detta
vaxer fram allt eftersom forskaren samlar in och undersoker bitarna.
Fran borjan dr processen Oppen och omfattande for att alltmer smalna
av som i en tratt.'”

123 Norman K. Denzin and Yvonna S. Lincoln, Handbook of Qualitative Research
(London: SAGE Publications, 1994), 2.

124 Matthew B. Miles & A. Michael Huberman, Qualitative Data Analysis (London:
SAGE Publications, 1994), 40.

125 Robert, C. Bogdan & Sari, K. Biklen, Qualitative Research for Education. An
Introduction to Theories and Methods. (Boston: Pearson Education Group, Inc., 2003),6.
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Forutom den induktiva ansatsen kan den hir studien beskrivas som en
Jallstudie med etnografisk inspirerad ansats.'”® Enligt Merriam limpar sig
just fallstudien nir man soker djupare kunskaper i en viss komplex
situation, men dven for att fi mer kunskap om de inblandade
personernas tolkningar av denna situation.'”” 1 en fallstudie ligger fokus
snarare pa processen an pa resultatet, kontexten ar viktigare dn att
studera specifika variabler, och tonvikten ligger pa att upptiacka snarare
an att beskriva. Fallstudien framhalls som ett limpligt angreppssitt da
“hur-" och 7varfér- fragor stills.'” Enligt Stake kan ett fall beskrivas
som ett zustrumental eller som ett intrinsic case. 1 det fOrsta liget dr
avsikten att fallet skall fungera som ett instrument for att forsta andra
fall, exempelvis en policy, en liroplan eller en undervisningsform.'” 1
det andra fallet, vid ett zntrinsic case som i den hir studien, 4r det
huvudsakliga intresset riktat mot att forsta det unika med det aktuella
fallet och studera dess inneboende egenskaper. En fallstudie
karakteriseras ocksa av att det studerade fallet har en avgransning till
exempelvis ett specifikt skeende, en institution eller en grupp. I denna
studie finns tva tydliga avgrinsningar, dels vad giller underséknings-
gruppen, dels fallets utstrickning i tid.  Undersokningsgruppen
avgransade sig till 200 elever, varav fokus lag pa 13 elever i matematik-
problem, och avgrinsningen i tid utgjordes av nir eleverna gick i
arskurs 5 respektive nir eleverna slutfort sina A-kurser i engelska,
matematik och svenska pa gymnasiet."”

Att anldgga ett longitudinellt perspektiv pa forskning om individers
utveckling bedéms ofta som viktigt, sa viktigt att det ibland beskrivs
som sjilva livsnerven 1 dessa typer av kartliggningar. Vissa forskare
menar till och med att de grundliggande och viktigaste fragorna om
individers utveckling enbart kan studeras utifrin ett longitudinellt

126 En grundldggande tanke i etnografin dr att forskaren, for att forstd andra
minniskors sitt att leva och lira, fangar dessa manniskors erfarenheter genom
minniskornas uttryckssitt. Dessa forekommer béide i form av handlingar och av
utsagor. Den etnografiske forskaren férsdker se bakom handlingar och det sagda och
studerar dessutom hur handlingar och det sagda férandras Gver tid och fran situation
till situation (Birgitta Kullberg, Etnografi i klassrummet. Lund: Studentlitteratur, 2004.
11).

127 Sharan B. Merriam, Fallstudien som forskningsmetod (Lund: Studentlitteratur, 1994), 9.
128 Robert K. Yin, Case Study Research. Design and Methods. (London: SAGE
Publications, 2003), 9.

129 Robert E. Stake, The Art of Case Study Research. (London: SAGE Publications,
1995), 3.

130 Avgrinsningen i tid f6r 13-gruppens elever kom dirfor i praktiken att stricka sig
fram till drskurs 2 pd gymnasiet.
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perspektiv.””! Vikten av ett anligga ett sidant perspektiv forefaller
dessutom vara extra viktigt vid studier av elevers matematikutveckling
eftersom forindringar Over tid dr vanligt forekommande. Lisen
Higgbom pavisar exempelvis i sitt avhandlingsarbete, dir elever féljdes
under hela grundskoletiden, att endast 20 procent av barnen tillhérde
en och samma prestationsgrupp i dmnet under hela skoltiden. For
huvuddelen av eleverna skedde foljaktligen stora foérdndringar i den
matematiska utvecklingen under iren i grundskolan.'” Higgblom
menar ocksa att matematikresultaten i arskurs 6 har ett lagt prediktions-
virde f6r hur eleverna kommer att lyckas under grundskoletiden, vilket
ocksa pekar pa vikten av att anligga ett longitudinellt perspektiv vid
den hir typen av studier.'” Valet av forskningsperspektiv forefaller
dock ofta vila pa en pragmatisk grund, alltsa om det finns tid och
pengar, inte i forsta hand vilket perspektiv som limpar sig f6r studien.
Da grunden for den hir kartliggningen lades redan pa C- och D-niva i
pedagogik, och nir sedan moijligheter att fortsitta arbetet inom ramen
tor en doktorandtjinst erbjods, var valet av ett longitudinellt perspektiv
timligen sjalvklart, med alla de férdelar detta innebar f6r arbetet.

Utgangspunkten vid empiriinsamlingen var att i sa stor omfattning som
mojligt £6lja eleverna 1 skolkontext och dirmed dela elevens upplevelser
och pa sa sitt forsoka forsta deras situation. Genom att utgd fran vad
Bogdan och Biklen beskriver som en serie “interpretations of life, of
common-sense understandings, that are complex and difficult to
separate from each other” var malsittningen i studien att beskriva “the
meanings that the cultural participants take for granted and then to
depict the new understanding for the reader and for outsiders.” ** For
att kunna skildra denna nya komplexa forstielse blev en viktig
utgangspunkt for tolkningen att beskrivningen fick karaktiren av en s.k.
thick description.”” En forutsittning for att tolka nigot komplext, alltsa

131 Lars R. Bergman & David Magnusson. ”General issues about data quality in
Longitudinal resarch” in Data Quality in Longitudinal Reserch, eds. Lars R. Bergman &
David Magnusson (Cambridge: Cambridge University Press, 1990), 1.

132 Lisen Haggblom, Réknespar. Barns matematiska utveckling fran 6 till 15 drs dlder.
Avhandling fér doktorsexamen, Pedagogiska fakulteten vid Abo akademi (Abo: Abo
akademiska forlag, 2000), 285.

133 Tbid. 141.

134 Robert, C. Bogdan & Sari, K. Biklen, Qualitative Research for Education. An
Introduction to Theories and Methods. (Boston: Pearson Education Group, Inc., 2003), 27-
28.

135 Definieras som, ”En fyllig beskrivning av en kulturs konkreta vardag.” Clifford
Geertz, "Tjocka beskrivning. For en tolkande kulturteori”, Hdjfte for kritiska studier 3,
(1991): 13-33.
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kunna gora en s.k. #hick interpretation, dr att man har tillgang till just en
thick discription.”

Deltagarobservation, som anvinds i denna studie, dr ett
tillvigagangssitt som ofta lyfts fram som limplig metod for att astad-
komma en thick discription. Metoden star i viss kontrast till andra
insamlingsmetoder i den hir kartliggningen eftersom observations-
formerna saknar strikta regler och procedurer for datainsamlingen.'”’
Deltagarobservation som insamlingsmetod har det skrivits hyllmeter
om, men metoden dr enligt Ehn och Lofgren starkt beroende av
utévarens personlighet och dirmed svar att inordna 1 fasta ramar. Syftet
ir dock att med sig sjilv som forskningsinstrument'™ ”fi veta si
mycket som mojligt om andra for att forsta dem och deras
verklighet”(s. 121). Hur deltagarobservation anvints i detta arbete
kommer forhoppningsvis att framga tydligt av den ingiende
metodbeskrivningen i avsnittet klassrumsobservationer”.

Influenser av grounded theory i projektet

Tre mycket framtridande drag for just skolforskning synliggjordes
under planeringen av empiriinsamlingen. For det foérsta blev det
uppenbart  att  skolforskningsfiltet  fortfarande vara  relativt
outforskat,” nigot som tydligt pekar pa behovet av mer forskning pa
omradet. Foljaktligen fanns dirfér ocksa behov av att utveckla teorier
samt metodiska forhallningssitt for den hir typen av studier. Omradets
komplexitet, ndgot som redan diskuterats tidigare i texten, var det andra
utmirkande draget."" Det tredje kinnetecknet var den forinderliga
process som priglar skolans virld. Kanske inte heller det unikt fér just

136 Arthur J. Vidich and Standford M. Lyman, In N.K. Denzin & Y.S. Lincoln (Eds.),
Handbook of Qualitative Research (2th ed.). London: Sage, 41.

137 Billy Ehn och Otvar Lofgren, [Vardagslivets etnografi (Stockholm: Natur och kultur,
1996), 121.

138 Enligt forfattarna giller det inte bara att anvinda blicken, horseln och intellektet,
utan ocksa egna minnen och erfarenheter, sin personlighet och sin f6rmaga att vinna
andras fortroende. Ibid. 121.

139 Rolf Hedquist, dekanus f6r lirarutbildningsfakulteten vid Umed universitet,
Presentation under fakultetsdag 31 mars 2004.

140 Hilda Borko & Ralph T. Putnam, “Leatning to Teach,” in Handbook of Educational
Psychology, eds. David C Betliner & Robert C. Calfee (New York: Macmillan, 1996),
699., James Calderhead, ”Teachers: Beliefs and Knowledge,” in Handbook of
Educational Psychology, eds. David C Berliner & Robert C. Calfee (New York:
Macmillan, 1996), 721.
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detta omrade, men nagot som dock i hog grad utmirker filtet. I
sambhillet finns knappast naigon annan verksamhet som sa starkt praglas
av just barn och ungdomars nirvaro, den grupp i samhaillet som oftast
beskrivs som den mest nyfikna, mest idérika och mest forindrings-
bendgna. Att skolan som institution Overlag knappast ses som lika
forindringsbendgen som dessa unga aktorer rader det vil inte heller
nagon storre oenighet om. Trots det maste nog skolan dnda betraktas
som ett av samhallets mest kreativa verksamhetsomraden, mycket tack
vare den prigel barn och ungdom sitter pa de dagliga aktiviteterna.

Dessa karakteristiska drag paverkade i hog grad de metodologiska
ansatser som utarbetades for kartliggningsarbetet. For arbetet
behovdes en metod som limpade sig for att studera verksamhet som
priglas av fordndring och komplexitet. Metoden skulle ocksa vara
forstaelseinriktad, dvs. formedla en forstielse for hur mianniskor till-
hérande en viss grupp uppfattar sin verklighet.""' Att studera ett filt
som man dr vil fértrogen med, i mitt fall genom lang lirartjinstgdring,
innebdr att empiriinsamlings- och analysmetod maste viljas pa sa sitt
att forskarens forutfattade meningar i sa liten omfattning som mojligt
paverkar studien. Insamlings- och analysmetod bor vara anpassad for
att ge forskaren moijlighet att studera filtet med mya dgon, alltsd
underlitta vixling mellan ndrbet och distans till problemomradet. Det ar
dock viktigt att inte enbart se problemen med stor fortrogenhet pa det
falt som studeras. I grounded theory lyfts detta ocksa fram och vikten
av att forskaren dr professionell inom sitt dmne betonas. Enligt Borje
Stalhammar dr det visst moijligt att forska inom olika dmnesomriden,
med andra utgangspunkter och med andra infallsvinklar 4n sidana som
kan kopplas till den egna yrkesprofessionalismen men foér att kunna
generera en teori maste man dock vara insatt i imnet.'

Da det grundliggande materialet for detta arbete utgjordes av en storre
databas var ytterligare ett krav pa metoden att den var anpassad for en
kombination av kvalitativa- och kvantitativa data. Slutligen kanske det
viktigaste metodkravet, att metoden skulle underlitta ett Oppet
analysarbete dar lasningar pa ett tidigt stadium till ez forklaringsmodell
skulle undvikas. Istillet efterstrivades att under hela projekttiden ha ett
Oppet forhallningssitt till de insamlade uppgifterna och dirmed férsoka
lita empirin tala till sig” och pa sa sitt lata resultaten vixa fram i ett

" Jan Hartman, Grundad teori — Teorigenerering pa empirisk grund. (Lund:
Studentlitteratur, 2001), 35 -36.

142 Borje Stalhammar, Grounded Theory och musikpedagogik. Teorigenerering med empirin som
grund (Orebro: Musikhdgskolan vid Orebro universitet, 1999), 11.
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vixelspel dir slutsatserna tillits “emerged from data.”'” Denna

process, viaxling mellan empiri och analys, kriver vad Bogdan och
Biklen kallar en constant comparative method och hinvisar da till Glaser och
Strauss arbeten.'* Det hir ir alltsd en process som maste ge forskaren
en mojlighet att beritta en historia om de studerade minniskorna,
beritta om en social process eller en situation.'*

Den metod som pa ett 6vergripande sitt bist uppfyllde metodkraven
tor kartliggningen var grounded theory, en metod som bland annat limpar
sig fOr att generera praktikrelevant teori 1 grundliggande och komplexa
sociala miljder.'* Metoden brukar besktivas som en gyllene medelvig,
ett induktivt tillvigagiangssitt med deduktiva inslag, som kompenserar
tor de brister upphovsminnen Barney Glaser och Anselm Strauss fann
hos respektive metoder.'*” Forskningsprocessen med hjilp av grounded
theory beskrivs Oversiktligt som en upprepad process av urval,
datainsamlande och analys. Inledningsvis samlas data in fran ett urval,
data som sedan induktivt analyseras utifran att det gors ett nytt urval,
deduktivt baserat pd analysen. Ytterligare data samlas in och analyseras.
Denna vixelverkande arbetsging fortgar sedan till dess teorin
genererats. Processen blir dirmed interaktiv, da datainsamlande och
analys Omsesidigt paverkar varandra. '** Arbetsgingen beskrivs ofta
som en sicksack-liknande process dir en upprepade pendling sker
mellan empiriinsamlande och analys (se illustration av forsknings-
process 1 figur 1).

143 Anselm Strauss & Juliet Cotbin, Basics of Qualitative Research (London: SAGE
Publications, Inc., 1998), 167-179.

14 Robert, C. Bogdan and Sari, K. Biklen, Qualitative Research for Edncation. An
Introduction to Theories and Methods. (Boston: Pearson Education Group, Inc., 2003), 66
145 Kathy Charmaz, “Grounded Theory. Objectivist and Constructivist Methods,” in
Handbook of Qualitative Research, eds Norman K. Denzin & Yvonna S. Lincoln,
(London: Sage. Publications, Inc, 2000), 509-535.

146 Gunilla Guva. & Ingrid Hylander. Grundad teori — ett teorigenererande
Jorskningsperspektiv. (Stockholm: Liber, 2003), 16.

147 Jan Hartman, Grundad teori — Teorigenerering pa empirisk grund. (Lund:
Studentlitteratur, 2001), 35.

148 Thid., 36.
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Skolar 5
1999

Analys av databas vilket
genererade fragestillningar

till enkat 2

Upprittande
av databas

EMPIRI

1000 elever

Tillférd data till empirin

- Resultat fran de
nationella proven i sv.,
eng. och ma.

- Enkat I

- Lararskattningar

- Diagnosresultat

- Lisvanor i sv. och
eng.

- Lirarintervjuer

Skolar 8
2001-2002

Klassrumsobservationer och
enkitsvar

Analys av databas
som genererade
fragor till enkit 3

EMPIRI

200 elever

Tillf6rd data till empirin

- Betyg i samtliga amnen
- Enkat 11
- Klassrumsobservationer

Figur 1. Schematisk presentation av forskningsprocessen
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Skolar 9 Skolar 9 Gymnasiet
Ht 2002 Vit 2003 Ak 2 vt 2004
Analys av databas, Sammanstillning
observationer samt av hela den
intervjuer insamlade empirin
genererar genererar
fragestillningar fragestillningar till
bl.a. till enkat IV den reflekterande
intervjun
1 ____________': I_____________':
i Klassrums- ! i Klassrums- ! (o ----ommes !
1 observationer, ! 1 observationer, ! ! Re.ﬂekte.rande !
i enkitsvar och ! i pa video och ! 1 Intervjuno
! intervjuer ' ! enkitsvar ' ! !
_____________ 1 |
EMPIRI EMPIRI EMPIRI
200 elever 200 elever 200 elever
(13-gruppen (13-gruppen (13-gruppen
och och och

jamforelsegrp jamforelsegrp jamforelsegrp

Tillf6rd data till empirin

Tillf6rd data till empirin

Tillf6rd data till empirin

- Betygsutveckling i
samtliga dmnen

- Enkat 111

- Klassrumsobs.

- Intervju 1

- Statistiskt underlag ex.
forildrars utbildnings-
niva.

- Betygsutveckling och
slutbetyg i samtliga
amnen.

- Enkit IV

- Meritpodng och
gymnasieval.

- Resultat nationella
prov

- Tidsbortfallsuppgifter.
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Grounded theory har sedan mitten av 1960-talet, da den presenterades,
ront en allt stérre popularitet och da i forsta hand inom sociologisk och
pedagogisk forskning. Man kunde dirfér forvinta sig en omfattande
diskussion om metoden i sig men ocksd om dess tillimpning. Hartman
konstaterar att denna diskussion dr mycket begrinsad och att ménga
anvindare av Grounded theory inte sjilva verkar forsta metoden. Att sa
ar fallet behéver dock inte vara sia mirkligt, eftersom det, férutom
nagra spridda artiklar samt de bocker som upphovsminnen sjilva
skrivit, inte finns nagra klargérande genomgangar av teorin. I huvudsak
ar man didrmed hédnvisad till denna litteratur samtidigt som dven Glaser
och Strauss bocker ger ett oklart intryck om metoden. Detta leder ofta
till att forskare undviker att siga att man amvinder Grounded theory
utan snarare latit sig zuspireras av Grounded theory. Ett faktum som
ytterligare forsvarar den praktiska anvindningen av teorin dr den
konflikt kring tolkningen av metoden som uppstod mellan Glaser och
Strauss, nagot som ocksa ledde till att grounded theory utvecklades at
tva olika hall. Den klassiska — dven benimnd ortodoxa — synen
foretrids av Glaser, medan Strauss tillsammans med Corbin repre-
senterar vad som kom att kallas en modifierad grounded theory. "’

Aven detta avhandlingsarbete fir betraktas utifrin dessa omstindlig-
heter, vilket innebir att grounded theory varit en inspirationskalla for
arbetet. Jag har istillet for att folja ”den enda ritta metoden”, valt ett
mer flexibelt férhallningssitt till Grounded theory, dir metoden snarare
gett inspiration till att ge sig 1 kast med en “’skapelseprocess” dn att
foreskriva en metodologi. Dirmed delar jag Starrins syn pd att om
grounded theory blir en mekanisk regelbok da har metoden ocksa
fotlorat sin livskraft.”™ Grounded theory ir en upptickande process dir
teori genereras utifran data. Metoden betecknas ocksa som empirinira,
dir data maste tala for sig sjalv. Teorin blir darfor 1 f6rsta hand relevant
for det omrade som undersoks och beskriver vad som ir betydelsefullt
for just dessa personer.

I det hir avhandlingsarbetet har grounded theory féretridesvis anvints
pa tva sitt. Dels har teorin anvinds som en 6vergripande metodologisk
ansats (pendling mellan empiriinsamlig — analys — och férnyad insam-

1499 Madeleine Bergh. Medyetenbet om bemitande. Avhandling f6r doktorsexamen (Acta
Universitatis Gothoburgensis. G6teborg Studies in Educational Sciences 171,
Goteborgs universitet, 2002), 33.

150 Bengt Starrin, Grounded Theory — En modell £6r kvalitativ analys. I Svensson, P-
G., & Starrin, B (Red.), Kvalitativa studier i teori och praktif (s. 103-121). (Lund:
Studentlitteratur. 1996), 119.
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ling av data). Dels har grounded theory varit en inspirationskalla for de
analysverktyg som anvints for att strukturera empirin men édven till
vissa delar fungerat som ett verktyg for att underlitta reflektion i
vixlingen mellan datainsamling och analys (se vidare under rubriken
Analys av empirin).

GENOMFORANDE
Fas ett: den grundliggande empiriinsamlingen

Det inledande metodiska problemet var att finna ett limpligt verktyg
tor att identifiera de elever i undersokningsgruppen som i ak 5
uppvisade stora problem att uppnia godkind nivdi i matematik.
Samtidigt skulle eleverna vara minst normalpresterande i de 6vriga
skolaimnena, vilket dirmed gjorde att de eventuellt skulle uppfylla
kriterierna for dyskalkyli."”! Det var alltsa angeliget att urvalsinstrument
inte bara kunde ge en grundlig bild av matematikimnet utan dven en
allmin bild av elevers skolprestationer och da dven ur ett longitudinellt
perspektiv. Valet av urvalsverktyg blev redan pa ett tidigt stadium de
nationella proven i ak 5. Ett taimligen sjilvklart val utifrin en rad olika
aspekter (se vidare under De nationella proven som wurvalsinstrument). Ett
storre problem fanns dock med dessa prov, nimligen tillgingen 1 just
ik 5 i den aktuella staden. Amnesprov i 4k 9 har sedan starten varit
obligatoriska, sa har dock inte varit fallet f6r dmnesproven 1 ak 5.
Visserligen har man numera genom lokala beslut pa 6ver 90 procent av
skolorna gjort proven obligatoriska dven i 4k 5,"” men nigot sidant
beslut fanns inte i den aktuella kommunen 1999 nir insamlingen
gjordes. Genom en ansokan till kommunens skolkontor togs dock ett
beslut om att just detta ar dven aldgga lirarna 1 ak 5 att genomféra
proven, nagot som diarmed méjliggjorde insamlingen.

151 Eleverna i undersékningsgruppen skulle heller inte avvika pa ett markant sitt frin
Ovriga elever vad gillde 6vriga kriterier f6r dyskalkyli. Till exempel dr den procentuella
fordelningen mellan elever som uppger sig ha lis- och skrivproblem jaimférbara.

152 Enligt Skolverkets kartliggning frin 2004 hade ett lokalt obligatorium inforts pa 92
% av de studerade skolorna, ofta genom kommunledningens beslut. 98 % av skolorna
anvinde dessa prov i vixlande grad. Skolverket, Privostenar i praktiken. Grundskolans
nationella provsystem i fjuset av anvindarnas synpunkter. (Stockholm: Fritzes, 2004), 11.

55



De nationella proven som urvalsinstrument

De nationella proven maste dock uppfylla ett antal krav for att kunna
tjana som ett riktigt tillforlitligt urvalsinstrument for studien. For det
forsta maste instrumentet ge en bred (préva huvuddelen av dmnets
kunskapsomriden) och tillf6rlitlig bild av elevens matematiska formaga,
samtidigt som elevens férmaga i de Ovriga tva kdrnimnena engelska
och svenska maste kunna faststillas. FOr det andra var det 6nskvart att
resultaten kunde jimféras och relateras till en storre elevpopulation,
helst pa nationell niva. Ett tredje krav var att urvalsinstrumentet holl en
hog kvalitativ niva, saval ur ett nationellt som ur ett internationellt
perspektiv. For det fjairde var det angeliget att handhavandet och
bearbetningen av testerna inte skulle innebira ett omfattande merarbete
tor lirarna i1 studien. Rutiner for utférande, insamlande och rittning
skulle darfér vara vil utprovade och inarbetade. Det femte och sista
kravet var att de som skulle anvinda proven, alltsa lirare, elever och
skolledning, skulle ha en hog tilltro till instrumentet och att
testresultaten dven skulle fylla en viktig funktion i det dagliga
skolarbetet. Saknades den tilltron fanns en uppenbar risk for att
kvaliteten pa empirin skulle forsimras. Eleverna skulle eventuellt inte
gora sitt bista pa proven eller lirarna skulle kanske inte bemdda sig om
att provsituationerna var likartade eller rittningen tillrickligt noggrant
utford.

Utvecklingsarbetet for proven lades pa 1990-talet ut vid olika
universitetsinstitutioner i1 landet, och proven var avsedda att vara en
avstimning mot malen for skolaret, men skulle ha en diagnostisk
funktion. Eleverna skall inte enbart redovisa minneskunskaper utan
proven skall vara inriktade mot probleml6sning, tillimpning och
kombinationer av olika kunskapsomriden. Grunden foér prov-
konstruktionerna vilar alltsi pa den kunskaps- och dmnessyn som
kommer till uttryck i Lpo94 och proven har bland annat till uppgift att
hjilpa lirarna bedéma om eleven natt en kvalitet som ar #/rdckligt god
for skolaret i fraga.'”” Av den anledningen har provkonstruktérerna
tagit fasta pa liroplanens madl att uppna, alltsa en markering av att minst
hit ska alla elever nd. Detta till skillnad fran wal att stridva mot som liraren
skall ha som ledstjirna for arbetet under hela grundskoletiden.
Provuppgifterna skall vara sa awutentiska och realistiska som maijligt och

153 Skolverket, Amnesprov i engelska, matematik och svenska. Skolir 5 virterminen 1999.
(Stockholm: Skolverket, 1999).
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eleverna skall under proven fa visa vad de kan, inte primirt vad de znze

fan.

Visserligen kan inte alla kunskapsomriden'™ i de tre kirnimnena testas
vid varje provtillfille dia proven dirmed skulle bli alltf6r omfattande.
Men dd proven dnda testar elevernas kunskaper ur en rad olika
grundliggande aspekter ansigs de nationella proven uppfylla det forsta
av de uppstillda kraven ovan. > Det férs for nirvarande en diskussion
om att dven de frivilliga proven i 4k 5 skall gbras obligatoriska och
dirmed méjliggéra en nationell insamling pa samma sitt som i 4k 9.
For narvarande har dirfor ingen nationell insamling och analys av
resultaten pd den hir nivin kunnat goras. Diremot har manga
kommuner samlat in resultat dven fran dmnesprov i ak 5, vilket ocksa
var fallet i den aktuella kommunen. Ett rikt underlag fanns dirmed for
jaimforande studier, vilket gjorde att dven det andra kravet pa
insamlingsinstrumentet ansags uppfyllt. Det tredje kravet, kvalitets-
kravet, dr inte lika litt att ge en entydig bild av. En garanti f6r god
provkvalitet 4r oftast att provsystemet upprittas utifran de
kvalitetskritetier som Standards for Educational and Psychological Testing"
anger, nagot som de nationella proven i huvudsak gor. Ett annat
kvalitetskrav kan kopplas till ekonomiska aspekter. Att konstruera ett
nationellt prov av hog kvalitet 4r en komplicerad och tidskrivande
procedur. Det krivs kreativitet for att konstruera uppgifter,
amnesdidaktisk kompetens for att bedoma uppgifter i relation till
kursmal och betygskriterier samt teknisk kompetens for att analysera
och tolka utprévningsdata. Arbetet innebir ocksa tita kontakter och
nira samarbete med olika grupper av lirare som deltar vid utprovningar
av uppgifter eller ingar i bedomningsgrupper av olika slag.”® Att denna

154 Begreppet “kunskapsomride” anvinds i informationsmaterialet frin Skolverket,
dock utan att dessa omriden definieras mer ingdende. (Informationsmaterialet i
matematik frin 1999).

155 Fyra delprov och en enkit i engelska, tre delprov och en enkit i matematik samt
fyra delprov och en enkit i svenska.

156 Sedan 1997 och fram till 2002 samlades provresultat in fran ett stickprov pd drygt
100 skolor med sammantaget citka 10 000 elever. Det gillde f6r grundskolans prov i
ar 9 och for gymnasieskolans kursprov. Frin och med lisaret 2002/2003 samlas
samtliga provresultat in fér eleveriar 9.

157 Standards for educational testing and psychological testing ar framtagen och faststilld
genensamt av American Educational Research Association, American Psychological
Association och National Concil on Measurement in Education och kan enligt
Skolverket ses som vetenskapssamhallets kvalitetsnorm fér provframstillning och
provanvindning. Skolverket Dez nationella provsystemet i den malstyrda skolan. Omfattning,
anvindning och dilemman. (Stockholm: Fritzes, 2004c), 21.

158 Skolverket, De# nationella provsystemet i den, 21.
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tidskrivande process kostar pengar dr uppenbart. Dirfér menar
Skolverket att en granskning av projektets kostnader skulle vara ett sitt
att fa en uppfattning om provsystemets kvalitet, aven om det sjalvklart
inte finns nagot absolut likhetstecken mellan kostnader och kvalitet.
Sammanlagda kostnaden for den nationella provverksamheten under
2004 var knappt 44 miljoner kronor, och framtagandet av e# nationellt
prov i matematik 1,0 — 1,3 miljoner kronor/per prov och i en
internationell jimforelse framstir inte de svenska kostnaderna som
avvikande eller anmirkningsvirda." Arbetsgingen vid framtagandet
och bearbetning av proven, internationella kvalitetskriterier samt de
resurser som satsas pa provsystemet ger dirfor goda forutsittningar for
hog kvalitativ niva.

De tvi sista kraven pa insamlingsmetoden ber6r i huvudsak de elever
som gor proven och de lirare som administrerar dessa. Vid Skolverkets
utvirderingar'”  beskrev manga lirare proven som allmint
resurskrivande vad giller tid, planering etc. Trots detta menade man
inda att proven generellt var vil virda dessa anstringningar. Studien
tyder pa att proven uppskattas bland liararna samt att de genomgiende
anses vara av hog kvalitet. Savil rektorer som ldrare uppskattade
framfor allt provens formaga att stédja bedéomning av maluppfyllelse
och som hjilp att identifiera elevers starka och svaga sidor. Huvuddelen
av ldrarna i utviarderingen beskriver att majoriteten av eleverna i klassen
var motiverade vid provtillfillena och gjorde sitt basta. Samtidigt pekar
dock ganska madnga lirare pa att en majoritet av elever ar stressade och
ingsliga infoér proven. Proven i ak 9 ansags vid en internationell
granskning ha en hdg ”produktkvalitet”. Diremot var de mer
tveksamma till provens ’processkvalitet”. ' Proven ansigs siledes
fungera bra som instrument for bedémning och betygssittning men
mindre bra som brinsle f6r den professionella utvecklingen inom det
amnesdidaktiska faltet. Sammanfattningsvis menar Skolverket att de
nationella proven forefaller dga legitimitet i systemet da majoriteten av
bade lirare och rektorer anser att proven vil fyller sina syften, framfor
allt som stéd for bedémning av maluppfyllelse och som hjilp att
identifiera elevers starka och svaga sidor. Dirmed anses dven de tva
sista kraven pa insamlingsmetoden vara uppfyllda.

159 Thid., 23.
160 Thid., 32-53.
161 Thid., 25-26.
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Det nationella provsystemet dr dock sarbart, nagot som Skolverket
dven uppmirksammat.'” En férutsittning for att proven skall kunna
fylla uppgiften som utvirderingsinstrument pa ett tillfredsstillande satt
ar givetvis att de halls hemliga fram till genomférandet. Skolverket
pekar ocksa pa detta och menar att just forhallandet att sa manga
minniskor 4dr inblandade 1 hanteringen av proven kan vara ett problem.
I denna linga kedja, frain uppgiftskonstruktoren via tryckerier och
distributorer till rektorer och slutligen via lirarna ut till den enskilde
eleven, kan givetvis ett misstag ske. Just detta hinde tyvirr med ett av
delproven i matematik, C-provet, da detta veckan fore provtillfallet
lades ut pa ut pa nitet och diarmed blev i teorin tillgingligt for alla. For
en vidare diskussion pa vilket sitt detta paverkade bedémningen av
undersokningsgruppens resultat hinvisas till avsnittet Studieresultaten i
Resultatdelen.

Arskurs 5-proven lisaret 1998-1999

1999-ars amnesprov hade ett gemensamt tema — Resor av olika slag, med
Jfokus  pa  Australien. Det fanns ett antal olika infallsvinklar pa
konstruktionen av de tre dmnesproven, nagot som i viss utstrickning
paverkade rattning och bedémning av proven och dirmed dven den
forsta urvalsfasen av empiriinsamlingen. Aven om begrinsningar i form
av tid och omfang styrde dmnesprovens innehall gav 1999 ars tester en
bred bild av elevernas kunskapsniva i sivil engelska'®’, matematik'**
som svenska'®. Kirnimnenas olika karaktir men dven det faktum att
konstruktionsarbetet av proven lagts ut pa olika universitet kan vara en
forklaring till att synen pa rittning och bedémning 1 viss man skilde
mellan proven. Till proven i engelska och matematik fanns
bedémningsmallar och tydliga podngnivaer som skulle hjilpa liraren att
avgora nir eleven uppnitt en godkind niva pa respektive amnesprov. 1

162 Skolverket Det nationella provsystemet i den malstyrda skolan. Omfattning, anvindning och
dilemman. (Stockholm: Fritzes, 2004c), 24.

163 Amnesprovet i engelska testade foljande kunskapsomraden: Del A, fri muntlig
produktion. Del B, lyssna/forstd, skriva. Del C, Lisa/forstd. Del D, Lisa/forsta,
skriva.

164Amnesprovet i matematik testade féljande kunskapsomraden Del B:
Taluppfattning, huvudrikning och skriftliga riknemetoder. Del C: Jimf6ra, uppskatta
och mita olika matematiska storheter och begrepp. Del D: Forstielse av de fyra
riknesitten samt miniriknare.

165 Amnesprovet i svenska testade féljande kunskapsomriden Del 1: Lyssna,
reflektera. Del 2: Att ldsa tyst och forsta. Del 3. Att tankeskriva, resonera, lisa och
forsta.
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svenska ddremot betonades 1 storre omfattning de kvalitativa
aspekterna ndr delproven skulle bedémas. I lirarinstruktionerna till
svenskproven framholls vikten av att svaren snarare skulle analyseras dn
rittas. Vid bedémningen av de olika delproven limnades ett stort
utrymme f6r ldrarnas egna tolkningar av resultaten. Liraren skulle
direfter uppritta en kunskapsprofil, och en bedémning kunde sedan
goras utifran hur “taggig” denna profil blev. Det hir gjorde det svarare,
till skillnad fran i matematik och i engelska, att direkt ringa in de elever
som inte uppnatt godkinda resultat i svenska. Vid det fOrsta
urvalssteget fick darfér en viss kvalitativ beddmning gbras av dmnes-
proven, och godkindgrinserna sigs inte som absoluta utan som rikt-
virde.

Forsta urvalssteget: kommun och skolomriden

Datainsamlingen ar gjord 1 en medelstor svensk stad med cirka 100 000
invanare. I kommunen finns industriverksamhet, men administration,
sjukvard och utbildning dr de huvudsakliga sysselsittningsomridena.
Undersokningsgruppen utgjordes av kommunens samtliga elever som
gick 1 ak 5 under virterminen 1999. Lirarna 1 tva mindre skolomraden
beslot sig dock, trots skolkontorets direktiv, for att inte delta 1 projektet
med hinvisning till den 6kande arbetsborda rittningen av proven skulle
innebdra. Av de 1077 eleverna som dirmed ingick i underséknings-
gruppen kunde proven samlas in frin 977 elever, vilket ger ett bortfall
pa 9 procent. Den enskilt storsta orsaken till detta bortfall var en
elevgrupps mycket besvirliga vikariesituation under varterminen, vilket
gjorde att underlag saknades fran en klass i centralorten (16 elever).
Fran en annan mindre skolenhet hade proven kommit bort (6 elever),
och fran ytterligare en annan skola skickades aldrig resultaten in, trots
upprepade paminnelser (10 elever). Motiven till bortfallet av de 6vriga
68 eleverna kunde hirledas till en ling rad olika orsaker som t.ex.
laingvarig sjukdom, utlandsresor, flytt frin kommunen, byte av klass
inom kommunen, sociala problem mm.

Information till samtliga berérda klass- och speciallirare skickades ut i
mars 1999, alltsa i god tid fére provtidens borjan. Aven férskole- och
grundskolecheferna samt berorda rektorer informerades om
insamlingen, och elevernas klassférestandare informerade forildrarna
om kartliggningen under varens forildraméten. Férutom att proven
skulle wvara rittade, stilldes inga Ovriga krav pd sortering,
kompletterande kommentarer eller dylikt. Den viktigaste malsittningen
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var dock att sa mycket relevant material som mojligt kunde samlas in.
Dirfér bedéomdes det som angeldget att inte belasta lirarna med mer
arbetsuppgifter dn de absolut noédvindigaste for att provinsamlingen
skulle fungera. En till tva veckor efter det att lirarna fitt information
togs telefonkontakt med “kontaktlirare” pa varje skola. Dessa lirare
fick ocksa en fordjupad presentation av projektet sa att eventuella
fragor fran Ovriga larare direkt kunde besvaras ute pa skolorna for att
dirmed undanréja eventuella missforstand.

Proven samlades in i slutet av terminen, och med de lirare som inte
skickade in materialet innan sommarlovet togs telefonkontakt i borjan
av hostterminen 1999. Redan i maj paborjades dock arbetet med att
fora 6ver sjilvskattningsuppgifter till databasen. For att kunna svara pa
forskningsfragorna om elevens egen syn pa sin matematikundervisning
samt for att ytterligare bredda bilden av problemomradet foljdes
provinsamlingen under héstterminen i ak 6 upp av tva enkiter, en for
eleverna'® och en for lirarna'”’. Av administrativa skil begrinsades
clevenkiten till att omfatta knappt halva undersékningsgruppen (n =
420). Urvalet av de klasser som besvarade enkiten gjordes
slumpmassigt, men de skolomraden de tillhérde valdes dock ut med en
ambition att fa en god geografisk, sociokulturell och strukturell
spridning.  Lidrarenkdten skickades wut till samtliga klassfore-
stindare/mentorer och speciallirare/specialpedagoger som arbetade
med eleverna i undersdkningsgruppen.'® Frigor stilldes dels om
lirarnas erfarenheter av elever i matematikproblem och deras syn pa
dyskalkylibegreppet (lirarens definition av begreppet, egna erfarenheter
fran undervisningen, problemets mm). Dels fick lirarna mojlighet att
limna férdjupad information om de elever som fick specialpedagogiskt

166 Del E pa de nationella proven i matematik 1999 ”Frigor om matematik". Av de
fem fragorna registrerades fyra (en av frigorna som rorde elevernas uppfattningar om
sjilva provuppgifterna stroks) och svaren knéts pa individniva 1 databasen. I
frageformulir svarade eleverna pa 6ppna fragor om deras syn pa matematik, de fick
ange sina starka och svaga sidor i matematik samt beskriva nir de lir sig matematik pa
bista sitt.

167 Lirarenkiten innehdll frigor om dyskalkylibegreppet (om det anvinds, av vem och
hur ofta) och om lirarnas syn pa diagnostisering av elever. Lirarna fick dven frigor
om hur de upplever att antalet elever i matematikproblem varierat Gver tid, vad det
beror pa samt pa vilket sdtt man bist hjilper dessa elever. Slutligen ombads lirarna ge
mer information om de elever i deras undervisningsgrupper som ir i
matematikproblem.

168 Av totalt 73 tillfragade lirare kunde svar sammanstillas fran totalt 56 lirare
(bortfall pa 23%). Huvudorsaken till bortfallet var att man i ett antal ldrarlag lit en
ldrare sammanfatta lagets synpunkter pa eleverna.
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stod, dels ge upplysning om de elever som hade nigon form av
diagnos, exempelvis en dyslexidiagnos.

Fas tva: fordjupad studie

Planeringen av projektets andra steg paborjades under varen 2001.
Analysen av databasen visade dock pa luckor i empirin. Dels behévdes
mer information om eleven pa individniva, dels fanns ett behov av att
bredda informationsunderlaget for att pa sa sitt studera eleven fran
flera olika utgangspunkter. De nationella proven ger av forklarliga skal
mycket knapphindig information om exempelvis elevens hemfor-
hallanden, fritidssysselsittning eller upplevelser av skolarbetet. Inte
heller om elevers arbetsinsats eller motivation tillfér proven nigon
information. Behovet av mer information pé individniva fick till f6ljd
att undersokningsgruppen behévde begrinsas. Ett representativt urval
pa 20 procent av den ursprungliga gruppen gjordes darfor, och dessa
cirka 200 elever fordelade pa 10 klasser i 4 av kommunens 14 skolor
utgjorde sedan undersokningsgruppen fér den aterstiende projekt-
tiden.'"”’

Andra urvalssteget: fyra hogstadieskolor

Vid det andra urvalssteget efterstrivades att elevgruppen skulle vara sa
pass stor och skolornas rekryteringsunderlag vara sa representativt att
aven generella slutsatser'™ utifran ett fallstudieperspektiv171 skulle
kunna dras av materialet. Aven logistiska stallningstaganden vigdes in 1
valet av skolor. Ambitionen var att folja eleverna under ett sa stort antal
lektioner som moijligt f6r att pd sd sitt fa en sd tydlig bild som maijligt
alltsa att 1 forsta hand gora fler klassrumsobservationer pa farre antal
skolor 4n att vilja fler skolor och dirmed riskera att varje elev
studerades firre antal ganger. Slutligen efterstrivades att antalet elever

169 Skolor med undervisning i ak 7 till 9.

170 Merriam pekat pd att det inte finns ndgon enighet bland forskare om méjligheterna
att generalisera utifran resultaten av en fallstudie. Merriam, Fallstudien som
Jforskningsmetod, 48.

71 Yin utvecklar synen pa generaliserbarhet i en fallstudie pa foljande sitt ”the case
study, like the experiments, are generalizable to theoretical propositions and not to
populations or universes. In this sense the case study, like the experiment, does not
represent a “sample”, and in doing a case study, your goal will be to expand and
generalize theories and not to enumerate frequencies” (Yin, Robert K. Case Study
Research. Design and Methods. London: SAGE Publications, 2003), 10.
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skulle vara relativt jamnt fordelade pa de fyra skolorna, vilket bland
annat innebar att ytterligare ett urval, den hir gingen pa klassniva,
maste goras pa en av de storre skolorna.

De kriterier som anvindes vid urvalsprocessen av de olika skolorna var,
skolornas geografiska placering (stad, landsbygd), skolstorlek (antal elever),
skolstruktur (vilka skolar som undervisades pa skolan), undervisningsformer
i matematik (sammanhallna klasser, tillgang till specialpedagogiska
grupper eller nivagruppering), skolornas etniska sammansattning (hog
respektive lig andel elever med annan etnisk bakgrund) samt forildrars
utbildningsniva."”” DA cirka 20 procent av eleverna tillsammans med sina
forildrar ar 2003 gjorde nagon form av aktivt skolval, endera i form av
annan kommunal skola eller val av friskola, beslots att dven aktivt val av
skola skulle vagas in i urvalskriterierna (se sammanstillning i tabell 2).

Utifran dessa kriterier valdes fyra skolor ut under hostterminen 2001,
skolor som 1 sd stor utstrickning som mojligt skulle spegla de olika
skolstrukturer som finns representerade i kommunen.'” Pi tre av
skolorna kom samtliga elever i den aktuella arskursen att inga i
undersokningsgruppen, men vid en storre skolenhet fick alltsd tva
klasser viljas ut bland ett storre antal arskursparallella klasser. Den
ursprungligca undersokningsgruppen frain de fyra skolorna bestod
inledningsvis av 209 elever och vid kartliggningens slut av 203 elever.'™

172 D det i forskningssammanhang dr vil belagt att ekonomiska, sociala och kulturella
forhillanden i uppvixtmiljon dr avgérande for vilka erfarenheter barn och unga gor i
skolan (se exempelvis SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg — om ritten till
skriftspraket och om férskolans och skolans méjligheter att f6rebygga och moéta lis-
och skrivsvirigheter (Stockholm: 1997), 37.) valdes dessa kriterier for att i sd stor
omfattning som méjligt kunna viga in dessa aspekter i studien.

173 Statistiska uppgifter himtades fran skolverkets databaser SIRIS och SALSA
(http:/ /www.skolverket.se/), frin skolkontoret pd den aktuella kommunen samt frin
SCB.

174 2 elever flyttade in under skolar 8 eller 9, 2 elever gick om ett 4r och 6 elever
flyttade ut under skolir 8 eller 9.

63



Tabel] 2. Sammanstillning, urval av skolor.

)
w
& . h 80
ig fs fs fs
£ ©79 =l 2 0
£% & 5% b3
- <G 7 )
)
Skolornas placerin
Stadsskola X X X
Landsbygdsskola X
Elevernas etniska bakgrund
Skola med storre andel elever med annan X
etnisk bakgrund 4n riksgenomsnittet
Skola med mindre andel elever med X X X

annan etnisk bakgrund dn
riksgenomsnittet
Fordldrars utbildningsniva
Stor andel forildrar med hégre X X X
utbildningsniva (genomsnittlig
utbildningsniva stérre dn 2,50) 175, 176

Stor andel forildrar med ligre X
utbildningsniva (genomsnittlig niva ligre
in 2,50)
Typ av skola
Undervisning fran F-klass t.o.m. ik 9 X X
Undervisning enbart 4k 7 t.o.m. 4k 9 X X

Undervisningsstruktur matematiklektionerna
Sammanhadllna klasser X
Sammanhallna klasser med patallell X X
specialundervisning
Nivigrupperade undervisningsgrupper X

Antal elever pa skolan (skolstorlek)

Liten skola (mindre dn 400 elever) X
Medelstor skola (mellan 400 — 600 elever) X X
Stor skola (fler dn 600 elever) X

175 Medelvirde av avgangselevernas biologiska férildrars utbildningsniva, faderns
respektive moderns hégsta utbildningsniva. Utbildningsvirde 1 innebir genomgingen
folkskola/grundskola, utbildningsvirde 2 innebir genomginge gymnasial utbildning i
hégst tre ar och utbildningsvirde 3 innebir att personen genomgitt fjarde aret pa
gymnasieskolans tekniska linje eller erhallit minst 20 hégskolepoidng. Forildrarnas
genomsnittliga utbildningsnivd har beriknats per elev och direfter har ett medelvirde
per skola respektive kommun berdknats.

176 Riksgenomsnittet f6r 2000 var 2,07
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Sammanfattningsvis kan de fyra projektskolorna beskrivas pa foljande
satt:

Projektskolor

Abruksskolan it en stérre kommunal landsortsskola med undervisning i
samtliga skolar. Skolan har en mycket lag andel elever av annan etnisk
bakgrund och férildrarna hade vid kartliggningen en ligre utbildnings-
niva dn riksgenomsnittet. Fordelningen mellan kénen i den aktuella
arskursen var 46 procent flickor och 54 procent pojkar. Eleverna var
under matematiklektionerna nivagrupperade i fasta undervisnings-
grupper. Pa skolan ingick samtliga elever i den berdrda drskursen i
enkitundersOkningarna men nivagrupperingen av  matematik-
undervisningen gjorde att klassrumsobservationerna och urvalet till
intervjuerna uteslutande kunde goras i en av undervisningsgrupperna
eftersom samtliga elever som uppfyllde kriterierna ingick i just den

gruppen.

Alvikerskolan ir en medelstor kommunal 7-9 - skola relativt centralt
placerad. Andelen elever med annan etnisk bakgrund var ligre in
riksgenomsnittet, foraldrars utbildningsniva var ndgot hdgre dn
genomsnittet och matematikundervisningen bedrevs i sammanhallna
klasser parallellt med specialundervisningsgrupper fér elever i
matematikproblem. Pa skolan var antalet parallellagda klasser stort,
vilket fick till foljd att samtliga elever i drskursen inte kunde delta i
studien, varfor ett urval gjordes. Urvalskriterierna pa  skolnivd
anpassades for Aklassniva och utifran dessa kriterier valdes tva
representativa klasser ut for studien. Savil enkdtundersékningarna som
klassrumsobservationerna pd video gjordes i dessa bada klasser, och dir
var fordelningen mellan koénen 37 procent flickor och 63 procent
pojkar

Stenfaltsskolan dr en centralt placerad friskola dir antalet elever med
annan etnisk bakgrund var ligre dn riksgenomsnittet och dar
forildrarnas  genomsnittliga utbildningsniva lag  betydligt 6ver
riksgenomsnittet. Férdelningen mellan kénen i den aktuella arskursen
var 52 procent flickor och 48 procent pojkar. Samtliga skolar fran F-
klass till ak 9 undervisades pa skolan, och matematikundervisningen
bedrevs 1 sammanhallna klasser utan nagon parallell special-
undervisning. Pa Stenfiltsskolan avvek schemat pa ett markant sitt fran
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de Ovriga skolornas scheman, eftersom eleverna hade 25 procent mer
matematikundervisning utlagd varje vecka. Samtliga elever i de berérda
arskurserna ingick 1 enkatundersokningen.

Skogsbergsskolan ir en mindre, kommunal stadsdelsskola, dir elever
undervisas frin skolar 6 till och med skoldr 9. Andelen elever med
annan etnisk bakgrund var storre dn riksgenomsnittet. Fordelningen
mellan kénen i den aktuella arskursen var 33 procent flickor och 77
procent pojkar. Foérildrarna hade en hogre utbildningsnivd dn
riksgenomsnittet, och elevernas matematikundervisning bedrevs i
sammanhallna klasser med en parallell specialpedagogisk grupp. Aven
pa denna skola ingick samtliga elever i berdrd arskurs i enkidtunder-
s6kningarna.

Under perioden oktober — november 2001 genomfordes en pilotstudie,
vars syfte dels var att testa intervjun som datainsamlingsmetod, dels fa
mer kunskap om problemomridet. 21 elever'” i 4k 9 som innu inte
uppnitt godkinda betyg i matematik intervjuades.'” Erfarenheterna
fran pilotstudien, tillsammans med resultaten frin det inledande analys-
arbetet av databasen, gav sedan ramarna for de forsta elevintervjuerna
(se vidare under rubriken Intervjuer).

De forsta betygen i 200-gruppen matades in i databasen under
varterminen 2001. For att kunna félja elevernas betygsutvecklig i varje
skolimne'” upprepades denna process vid fyra tillfillen.'™ Den andra
av totalt fem enkiter testades i en pilotstudie. Efter viss bearbetning
fick eleverna i undersokningsgruppen besvara enkiten under maj
manad, och for att fa sa likartade insamlingsférhallanden som moijligt
var det alltid jag personligen som informerade eleverna om enkiterna
samt skotte den efterféljande bearbetningen. Pd sa sitt kunde dven
bortfallsfrekvensen hallas pa en lig niva (se tabell 3 under rubriken
Enkdter). Arbetsgangen som bestod av konstruktion av enkdtfragor, test av
enkdt vid pilotstudier, eventuell omarbetning samt insamlings- och inmatning i
databasen bibeholls sedan f6r de 6vriga tre enkiterna.

177 Dessa elever hade sin skolging i samma kommun som undersokningsgruppens
elever men pilotstudien gjordes pd en skola som inte var inblandad i projektet och de
intervjuade eleverna var dven ett dr dldre dn 200-gruppens elever.

178 Sjoberg, Gunnar. “Bara en termin kvar”. Namnaren nr 2 (2003): 14-20.

179 Mellan 12 och 17 dmnen registrerades beroende pa om betygen i SO och NO
vigdes samman. Aven olika spraktillval samt eventuell hemsprakundervisning
péverkade antalet inmatade betyg.

180 Terminsbetyg ht dk 8, vt ak 8, ht 4k 9 samt slutbetyget fran grundskolan som gavs i
slutet av vt ak 9.
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Kartligeningens syfte och empiriinsamlingsmetoderna hade vid den hir
tidpunkten pa flera genomgripande sitt forandrats i forhallande till det
inledande insamlingsarbetet.'®' Bland annat skulle den information som
himtats frain de nationella proven kompletteras med uppgifter fran
Skolkontorets elevregister.'™ Vidare skulle information frin intervjuer
och de videofilmade klassrumsobservationerna matas in i databasen,
och alla dessa uppgifter skulle knytas till eleven genom personnumret.
Utifran dessa férindrade forutsittningar gjordes bedémningen att en
tornyad etikgranskning av projektet behévde goras. Kontakt togs
darfor med Datainspektionen som rekommenderar en forskningsetisk
granskning, en granskning som férdigstalldes i maj manad (se vidare
under Forskningsetiska dverviganden).

Rektorerna pa de fyra skolorna hade redan i februari — mars
informerats via brev om projektet, och ett personligt moéte bokades
aven in. Direfter arrangerades ett informationsmote pa varje skola, dit
rektorer och berdrda lirare kallades. I och med att den forskningsetiska
granskningen av projektet avslutades, kunde empiriinsamlingsarbetet pa
allvar paborjas. Under maj manad besoktes samtliga klasser, och nir
kartligeningens huvudpersoner, dvs. eleverna, sjilva limnat klartecken
till att delta, informerades elevernas madlsmin via ett brev om
kartligeningen (se bilaga 1). I brevet beskrivs projektets uppliggning,
hur information skyddas, och vilka atgirder som maste vidtas om
foraldrarna inte vill att deras son/dotter skall delta (se vidare under
Forskningsetiska konsekvenser). Det fanns dven en utarbetad beredskap i
form av “reservklasser” som snabbt skulle kunna ersitta ndgon av
klasserna i projektet. I praktiken skulle nimligen ett avhopp fran nigon
elev i de aktuella grupperna ha inneburit sd pass stora metodologiska
problem att klassen ifrdga inte skulle ha kunnat delta i undersckningen.
Det visade sig dock inte vara nodvindigt eftersom ingen forilder horde
av sig och var negativ till sina barns medverkan. Dirmed kunde sa
undersokningsgruppen slutligen faststillas, och de inledande klassrums-
observationerna paborjades under maj manad.

Avslutningsvis skall sdgas att ambitionen med den ingaende urvals-
processen var att visa pa omradets mangfald pd det sittet att de kart-

181 D4 databasen 4r uppbyggd utifrin elevernas personnummer granskades och
godkindes projektet i maj 1999 av en av kommunens jurister som i sin tur samritt
med datainspektionen (se vidare under Forskningsetiska konsekvenser).

182 PORCAPITA och KIR-registren.
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lagda elevernas skolmiljéer skulle representera fyra foérhallandevis
“typiska” skolor i en storre svensk stad.

Tredje urvalssteget: eleven i problem.

Som framgar av kartliggningens syfte var en malsittning med arbetet
att studera och jimfora de elever som ir i svarigheter i matematik med
en jamforelsegrupp av elever i samma alder och i samma kontext som
dessa. I det tredje urvalssteget ringades dirfér de normalpresterande
eleverna i 4k 5 in med hjilp av resultaten pi de nationella proven.'®
Bland dessa ringades sedan de elever in som uppvisade stora problem
att uppna en godkind niva i amnesproven i matematik (se vidare under
Nationella proven som wurvalsinstrument), alltsa elever som skulle kunna
tinkas komma i friga for en dyskalkyliutredning.'™ Tv4 viktiga skil
fanns till att de undervisande lirarna inte ingick i urvalsprocessen. For
det forsta bedémdes lirarnas erfarenheter vara sa skiftande, da allt frin
nyutexaminerade vikarier till erfarna specialpedagoger som nirmade sig
pensionsaldern ingick, vilket skulle géra deras uppgifter svartolkade
Det andra skilet ér att det 1 forskningslitteraturen dr val belagt att lirare
har svarigheter att verkligen kunna ringa in elever 1 problem,185 speciellt
om 4ven genusaspekter vigs in.'™

For att sikerstilla en hog kvalitet pa urvalsprocessen valdes en markant
hardare bedémningsniva 4an den Skolverket via provkonstruktorerna i
PRIM-gruppen'®’ vid Lirarhégskolan i Stockholm valt. Enligt deras
anvisningar maste eleven klara godkint pa samtliga tre delprov for att ha
uppnitt en godkind niva i matematik. For urvalet i denna studie sattes
istallet kriteriet 01 problem i matematik pa en niva dir eleven misslyckats

183 Nationella prov dr den 6vergripande beteckningen pa samtliga prov. Dit hor savil
de diagnostiska proven £61r skolar 2 och 7 som dmmesproven i engelska, svenska och matematik
for skolar 5 och 9.

184 Kriterierna f6r dyskalkyli, se vidare 1 avsnittet Forskningsgenomging av
dyskalkylibegreppet 1 resultatkapitlet.

185 Se exempelvis: Marit Krokman & Aino-Elina Pesonen. ”A Comparison of
Neuropsychological Test Profiles of Children with Attention Decict-Hyperactivity
Disorder and/or Learning Disordet.” Journal of I earning Disabilities. 27 (6) (1994): 390.
186 Meredith M. Kimball, ”Bara en myt att flickor dr simre i matematik.”
Kvinnovetenskaplig tidskrift 4 (1994): 44.

187 PRIM-gruppen (PRov I Mattematik) vid Lirarhgskolan i Stockholm ér en dldre
beteckning som kan hirledas till slutet av 1950-talet och den dldsta forskningsmiljén
pé Lirarh6gskolan 1 Stockholm dé utveckling av och forskning kring standardprov var
en viktig uppgift. PRIM-gruppen ansvarar bland annat fér imnesprov 5 och
imnesprov 9 samt det diagnostiska materialet i 4k 2 och 7.
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med att klara godkdndnivan i minst #a4 delprov for att komma ifraga.
Pa sa sitt minskades risken for att elever som missforstatt ett prov haft
en dalig dag eller helt enkelt struntat i nagot av proven skulle ha
placerats i denna urvalsgrupp. Av de ursprungliga 209 eleverna i
undersékningsgruppen vid urvalssteg tva limnade 201 elever dk 9.'*
169 av dessa elever hade deltagit i samtliga tre delprov i matematik och
medverkat 1 s stor omfattning i dmnesproven i engelska och svenska
att en samlad bild kunde ges av deras kunskaper i dessa dmnen. 32
elever saknade ett eller flera delprov pi matematikdelen' eller annat
undetlag for att bedéma nivan i engelska och/eller svenska. Totalt
bedomdes 16 av dessa 169 elever uppfylla kriterierna for den for-
djupade studien.

Dessa 16 elever informerades om att de var slumpmissigt utvalda och
tillfraigades om de kunde tinkas lata sig intervjuas om sina erfarenheter
av skolan och av matematikundervisningen. Forst vid den reflekterande
intervjun pd gymnasiet informerades eleverna om det faktiska skilet till
att just de valts ut till intervjun.”” Orsaken till att eleverna inte redan
vid forsta intervjutillfallet informerades var for att undvika att den s.k.
Hawthorne-effekten skulle paverka resultaten, det vill sdga att eleverna
forindrade sitt beteende bara genom vetskapen om att de studerades.
Aven om Hawthorne-effekten ir ifrgasatt, speciellt vid studier av
barn,"”! anvindes dock denna sena elevinformation som ett medel for
att minska eventuella effekter av forskarens omfattande nirvaro i
klassrummet. I och med denna betydande nirvaro pa de fyra skolorna
var det svirare att forebygga den eventuella Hawthorne-effekten pa
gruppen som helhet. Genom betygsjimférelser mellan 200 gruppen,
6vriga elever i den aktuella kommunen samt jamférbara kommuner i
landet kunde dock en grov skattning gbras. Ingenting framkom dock 1

188 En heltickande beskrivning av fétloppet dr svér att ge dé savil inflyttning,
utflyttning, skolbyten samt elever som gar om en arskurs paverkar
unders6kningsgruppen vid olika tidsperioder. Man kan dock konstatera att
forindringarna ér relativt sma f6r gruppen som helhet. Under perioden gir
exempelvis 2 elever om, 6 elever flyttade, 2 elever bytte skolform.

189 Huvudorsaken till att 32 elever saknade provresultat var att 22 elever flyttat i
kommunen under projekttiden (ak 5 till 4k 9). 5 elever frin en och samma klass hade
en sd kaotisk vikariesituation i ak 5 att proven inte kunde goras. For de 6vriga fem
eleverna fanns diverse olika orsaker till frinvaron som exempelvis sjukdom, beviljad
ledighet, tandlidkarbes6k mm.

190 Se vidare under rubtiken Forskningsetiska dverviganden.

191 Gordon Diaper. ”The Hawthorne Effect: A Fresh Examination.” Educational
Studies. 16 (3) (1990): 261-267.
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denna jimforelse som gav indikationer pa att min ndrvaro i nagon
storre omfattning paverkade eleverna.

Pi  Abruksskolan uppfyllde 7 elever kriterierna for att ingd i
intervjugruppen. En elev ville inte intervjuas, och da sedan fem av de
Ovriga eleverna undervisades i en och samma matematikgrupp
tillfraigades enbart dessa och samtliga tackade ja till att delta. Denna
logistiska férdel med att ha samtliga dessa elever i en och samma
undervisningsgrupp, nagot som mojliggjorde fler  klassrums-
observationer pa varje elev, beddmdes sa pass virdefull att den sjunde
eleven som gick i en annan undervisningsgrupp inte tillfrigades om att
delta. 5 elever i de tva aktuella klasserna pa Alkvikerskolan uppfyllde
kriterierna. 1 elev ville inte intervjuas medan de 6vriga fyra samtyckte.
Aven de tva eleverna pa Stenfiltsskolan som uppfyllde kriterierna
samtyckte till att inga i intervjugruppen. Pa Skogsbergsskolan slutligen
uppfyllde bara en elev kriterierna, enligt en strikt tolkning. Y'tterligare 1
elev lag dock nira denna grins genom att uppfylla 4 av 5 kriterier for
engelska- och svenskproven. Enligt hennes mentorer kunde detta med
all sidkerhet hirledas till en, for henne traumatisk och mycket
betydelsefull hindelse, som intriffat fére proven i ak 5. Den paverkan
denna hindelse fick pa skolarbetet bedomdes dock som temporir och
med temporir menas hir inte att hindelsen for eleven varit mindre
betydelsefull utan att skolarbetet just under perioden paverkades
temporirt och inte hade péverkat skolresultaten pa hogstadiet.'”
Nackdelen av att i det hir fallet inte folja urvalskriterierna i strikt
bemirkelse uppvigdes av fordelen att kunna folja ytterligare en elev pa
denna skola. Undersokningens fokus kom sedan att ligga pa dessa 13
elever — fortsittningsvis kallad 73-gruppen. Dessa elever kom sedan att
relateras till och jimforas med de Gvriga eleverna i 200-gruppen —
fortsattningsvis kallade jamforelsegruppen.

Videoinspelningar och det fortsatta arbetet

Arbetet med att uppna tillrickligt god ljudkvalitet vid video-
inspelningarna pagick under hosten, parallellt med de manuella klass-
rumsobservationerna. Databasen kompletterades under hostterminen
med uppgifter om de elever som wvarit i kontakt med ett special-
pedagogiskt centrum och dir fitt en dyslexidiagnos. Aven de elever
som testats men som inte bedémts ha dyslexi registrerades. Den forsta

192 Beddmningen gjordes av undervisande lirare pa hogstadiet.
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av de tva intervjuerna i intervjuserien (se vidare under Interyjuer) gjordes
under perioden november—december. Eleverna fick information om att
deltagandet var frivilligt. Om de accepterade maste de dock binda upp
sig for att dven delta i det andra intervjutillfillet.

Klassrumsobservationerna pa video, dir varje elev i 13- gruppen filmas
under minst tre matematiklektioner, utférdes under februari och mars
manad'”. Alla elever fick information om att samtliga elever filmades
trots att fokus for observationerna lag specifikt pa 13-gruppens elever.

Eleverna svarade pa den fjirde enkiten under perioden mars — april,
och slutligen gjordes den femte och sista enkiten under perioden maj —
juni. Eleverna hade dirmed tilmodigt under en lang period svarat pa
ganska omfattande och krivande enkiter. Deras seritsa deltagande var
direkt avgorande for projektets genomforande, och som ett tecken pa
min uppskattning delades en symbolisk gava ut i klasserna vid det sista
enkdttillfillet. Eleverna fick da ocksa information om var och hur de
framover skulle kunna ta del av resultaten av undersékningen. Aven
skolpersonalens insats pa de fyra skolorna uppmairksammades. De
lirare som hjalpt till att f6ra statistik pa klassernas tidsbortfall (se vidare
under Fas 3, analys och reflektion) under matematiklektionerna fick en
biocheck som tack fér hjilpen. Efter terminens slut kompletterades
databasen med elevernas fjirde betygsomging, vilket dven var deras
avgingsbetyg frin grundskolan. Aven elevernas gymnasieval och
resultaten frin amnesproven i ak 9 matades in under samma period.

Fas tre: analys och reflektion

Under hostterminen pa gymnasiet matades 200-gruppens totala
meritpoéinglg4 for host- respektive varterminen i ak 9 in, och deras
slutgiltiga gymnasieplacering registrerades. Insamlingen av  200-
gruppens betyg frin A-kursen i engelska, svenska och matematik
paborjades men kunde inte slutféras forrin under det andra
gymnasiearet beroende pa olika tidpunkter for kursavslutning vid
respektive gymnasieprogram. Analysen av enkitsvar, klassrums-
observationer och den férsta intervjuomgangen slutférdes, och detta
material kom sedan att utgora grunden for den reflekterande intervjun
pa gymnasiet.

193 Totalt f6ljdes 107 lektioner under projekttiden, varav 40 videofilmades.
194 Den totala poingsumman av elevernas betyg dir betyget G motsvarar 10 poing,
VG motsvarar 15 poing och MVG ger 20 poing.
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For att fi en total bild av elevens tidsanvindning under matematik-
lektionerna, dir dven strukturella aspekter vigdes in,'” bokférde de
undervisade lidrarna antal minuter och orsaken #/l att tid f6ll bort frin
undervisningen. Dessa uppgifter registrerades under samtliga lektioner i
ak 9, och dessa uppgifter samlades in och sammanstilldes vid host-
terminens borjan.

Under viren 2002 togs en individuell profil pa eleverna i 13-gruppen
fram genom en sammanstillning av hostterminens analysarbete. Utifran
denna profil utarbetades en intervjumall, som sedan fick utgbra
underlag for den sista s.k. reflekterande intervjun (se vidare under rubriken
Intervjuerna). Projektets empiriinsamling slutférdes under maj manad
genom en avslutande intervju med var och en av eleverna i 13-gruppen.
Intervjuerna gjordes dven denna ging pa respektive elevs
(gymnasie)skola, och dven den hir gingen ersitts eleven med en
biocheck som tack for sitt deltagande. En slutlig genomging av
empirimaterialet genomfordes, och efter sikerhetskopiering lagrades av
materialet pa sadant sitt som den forskningsetiska granskningen
foreskrev.

DATAINSAMLINGSMETODER

Databas

Databasen, med sin i huvudsak kvantitativa inriktning, har haft tre
viktiga funktioner. Eftersom databasen foljt med i projektets samtliga
faser har den f6r det fOrsta wvarit en sammanbindande och
grundliggande empirikilla, ndgot som skapat kontinuitet. Fér det andra
har basen utgjort en betydelsefull utgangspunkt vid reflektionen Sver
Ovrigt insamlat empiriskt material. Den har darfér haft avgorande
betydelse vid beslut om vilka insamlingsmetoder som skulle anvindas.
Slutligen har den wvarit en forutsittning for att kunna sdkerstilla
validiteten i projektet genom friangulering av analysresultaten. (Exempel-
vis har elevers intervjusvar i viss man kunnat belidggas via databasen).
Databasen kan grovt indelas 1 tvd delar. Dels en kvantitativt inriktad
elevfaktadel, dels en mer kvalitativt inriktad del dér elevkommentarer som
himtats fran enkiterna utgér huvudinnehallet (se vidare under Enkdter).

195 Med strukturella aspekter menas hir tidsbortfall som eleven inte kunde paverka,
exempelvis filmvisning, skolfoto, nutidsorientering mm.
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De bigge delarna gir 1 viss médn in i varandra men har dock
huvudsakligen olika innehéll och olika syften, nimligen:

o Elevfaktadelen: Hir har exempelvis data samlats om elevens
’skolhistoria”  (t.ex.  tidigare  skolor  och  Kklasser,
specialpedagogiska insatser eller gymnasieval). Hir finns dven
information om “hem och fritid” (exempelvis sammanboende
forildrar, annan etnisk bakgrund, fritidsintressen mm). I den
hir delen finns dven information som ger en bild av elevens
skolprestationer 1 form av resultat i nationella prov och
betygsutveckling'”.

o Elevkommentardelen: 1 den hir delen har samtliga resultat fran de
fem enkiterna dir eleverna svarat pa fragor om skolgang, fritid
och familj samlats in.

Det grundliggande materialet i databasen utgjordes av resultaten fran
de tre imnesproven i 4k 5 for cirka 1000 elever.”” All information
overférdes till en blankett for optisk lisning.'” Bearbetningssittet
mojliggjorde att stora mingder data kunde Overforas till databasen for
vidare bearbetning och analys i statistikprogrammet SPSS.'” Direfter
har under hela projekttiden (varterminen 1998 - varterminen 2005)
kontinuerligt nya uppgifter matats in 1 form av enkitsvar, betyg,
provresultat, gymnasieval, mm.

Enkiter

Enkiter har visat sig vara en virdefull och billig metod f6r att samla in
stora datakvantiteter frin minga olika personer.”” Svaren frin enkiter

19 Betygen fran hostterminen arskurs 8, varterminen arskurs 8, héstterminen drskurs
9, slutbetyg i grundskolan varterminen drskurs 9 samt betygen pa A-niva i svenska,
engelska och matematik pd gymnasiet.

197 Fran matematikproven férdes resultaten in pa uppgiftsnivd (dven vissa feltyper
inférdes). I svenska och engelska registrerades resultaten som ett sammanfattande
resultat for varje delomride. Samtliga "sjilvskattningsresultat” i de tre imnena
registrerades och i svenska dven elevernas lisvanor och forhillningssitt i vissa
undervisningssituationer.

198 Alla uppgifterna 6verférdes till Umea universitets datacentrals s.k svarsblankett 80
vilket méjliggjorde en optisk inldsning av resultaten.

199 Inledningsvis anvindes SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) version
9.0 och under den avslutande analysen version 12.0.

200 David Wilkinson & Peter Birmingham, Using Research Instruments. A Guide for
Researchers. (London: RoutledgeFalmer, 2003), 8.
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kan ocksa analyseras pa ett litt och snabbt sitt, exempelvis genom
statistiska analysprogram som SPSS. Forskaren kan pa sd sitt fa en
overskadlig bild av forskningsomradet, vilket bland annat bidragit till
att enkiter blivit den vanligaste metoden fOr att samla information i
skolsammanhang.® Judith Bell pekar dock pi enkitens klara
begrinsningar. Hon menar att enkiter “can provide answers to the questions
What? Were? When? And How, but it is not so easy to find out Why? Causal
relationships can rarely if ever be proved by a questionnaire”*” Det ir ocksa pa
dessa premisser enkiterna har anvints i detta projekt, alltsi som
faktainsamlare for ett brett spektrum av frigor fran en stor grupp
elever. Enkiterna blev ocksa ett viktigt hjalpmedel vid urvalsprocessen
av eleverna 1 13-gruppen samt ett kraftfullt verktyg for att kunna
jamféra 13-gruppen med kontrollgruppen ur en rad olika aspekter.””

For att vidga fragestillningarna 1 kartligeningen och prova olika
infallsvinklar himtades inspiration och uppslag till fragorna i
enkitomging 2 och 3 fran fyra olika killor. Foér det forsta utnyttjades
underlag fran Skolverkets kartliggning av varfér elever limnar
grundskolan utan fullstindiga betyg.””* Underlag himtades dven frin
Forgasz och Leders undersokning av flick- och pojkklasser i
Australien®” samt ett antal omformulerade fragestillningar frin Math
Anxiety Questionnaire (MAQ)** som utvecklats av Meece pa 1980-
talet. Slutligen utnyttjades underlag som hidmtats fran den pilotstudie
som gjordes 2001, dir 20 elever som inte uppnatt godkianda betyg i
matematik i 4k 9 intervijuades.””’

En bortfallsanalys bor alltid goras innan bearbetningen av statistiskt
material paborjas, sivida man inte fatt en mycket hog svarsfrekvens.” I
det hir materialet visade sig dock att bortfallsfrekvensen genomgiende

201 Clive Opie, Doing Educational Research (London: SAGE Publications, 2004), 95.
202 Judith Bell, Doing onr Research Project (Buckingham: Open University Press, 1999),
14.

203 Enkiterna lamnades ut under vt 4k 5, vt 4k 8, ht 4k 9 samt tvi enkiter vt 4k 9.
Totalt besvarade eleverna 186 enkitfragor under projekttiden. Huvuddelen var av
flervalskaraktir men dven Oppna frigor férekom.

204 Skolverket. Utan fullstindiga betyg — varfor nar inte alla elever mdilen?

205 Helen J, Forgasz, and Gilah C, Leder, ’Singel-sex mathematics classes: Who
benefits?”. Nordisk matematikdidakti, 1 (1995): 27-45.

206 Allan Wigfield and Judith L. Meece, “Math Anxiety in Elementary and Secondaty
School Students”, Journal of Educational Psychology, 2 (1988): 210-216.

207 Sj6berg (2003).

208 Jan Trost, Enkdtboken (Lund: Studentlitteratur, 2001), 118-120.
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var lag (se tabell nedan), vilket innebir att nagon analys inte bedomdes
vara noédvandig att gora.

Tabell 3. Tidpunkt och bortfall for enkaterna i ik 8 och 9

Tidpunkt  pd Insamlingsdatum Antal Bortfall
terminen elever/bortfall
Enkit1 Htik 6 1999 1999-10-06 till 1999-12-03 420 elever

valdes ut av
totalt 1077

Enkdt2 Vtik 8 2002 2002-05-06 till 2002-06-06 197/4 2%
Enkdt3 Htak 9 2002 2002-12-10 tll 2002-12-16 190/11 6%
Enkit4 Vtik 9 2003 2003-03-31 till 2003-04-08 199/2 1%
Enkdt5 Vtak 92003 2003-05-27 till 2003-06-09 192/9 5%

De fyra kvalitetskomponenterna &ongruens, precision, objektivitet samt
konstans kan enligt Trost anvindas for att ge en enkitstudie en hog
reliabilitet.”” Genom att anvinda delar av tidigare enkitundersékningar
och med dessa som utgangspunkt omarbeta frigorna sa att de kom att
berora ungefir samma foreteelse efterstrivandes en god kongruens.
Varje ny enkit provades ut pa atminstone en klass i samma aldersgrupp
som eleverna i undersckningsgruppen innan den anvindes. Pd sa satt
forsoktes en hog precision pa enkiterna uppnas. Objektiviteten vid
tolkning av enkitsvaren efterstrivades genom att jag ensam list av och
matat in samtliga svar i databasen fOr att pa sia sitt minimera olika
tolkningar av elevernas svar. Slutligen har god konstans efterstravats
genom att enkiterna samlades in under en avgransad tid (se tabell 3).
Da antalet enkitfragor under projektiren varit omfattande har det hir
komplexa problemomradet kunnat studeras ur méinga olika aspekter,
och bland annat dirfér bedoémer jag att undersOkningens enkitdel
uppfyller kravet pa en god validitet.

Klasstrumsobservationer

Utvirderingen av de forsta klassrumsobservationerna i dk 8 visade pa
ett stort metodiskt problem. Det visade sig ndstan omojligt att komma
tillrickligt nira de elever som var intressanta for projektet utan att det
skulle bli uppenbart for alla i klassrummet att vissa elever var speciellt
intressanta for kartligeningen. Varken lirare eller elever informerades

209 Thid., 60.
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om att vissa elever granskades extra noga, utan informationen till
gruppen var att “hela” klassen studerades. I samtliga klasser fick
dessutom eleverna placera sig pa valfritt stille 1 klassrummet, vilket
ytterligare forsvarade kartliggningsarbetet av vissa utvalda elever. Vid
de ”manuella” observationerna fanns tva alternativ. Dels kunde man
som forskare placera sig sa nira eleven att dialog och arbete kunde
foljas, men samtidigt skulle det bli uppenbart vilken elev som kartlades.
Dels kunde forskaren placera sig pa ett sadant sitt att elevens identitet
inte r6jdes, men da pa bekostnad av att den 6nskade informationen inte
gick att registrera. Losningen var att videofilma lektionerna,”’ och med
hjilp av kamerans®' zoomteknik kunde sedan centrala hindelser
observeras i ett sammanhang. Sekvenserna kunde direfter studeras
upprepade ginger, och pi si sitt underlittades analysarbetet.’”
Ljudupptagning i ett klassrum é4r dock problematisk. Den enskilde
elevens dialog var primirt av intresse, men allt bakgrundsljud som
registrerades via kamerans fasta mikrofon omdijliggjorde varje form av
registrering av dialoger, till och med i det tystaste undervisnings-
situationen. En rad olika riktade mikrofoner testades under host-
terminen 2002 1 flera olika pilotstudier, dock utan tillrickligt goda
resultat. Forst i borjan av varterminen 2003 hittades en tillfredsstéillande
16sning pa problemet d4 en tridlés mikrofon®’ ansléts till kameran. P4
varje biankpar lades identiska mikrofonlador ut, men endast en av dessa
lador inneholl en mikrofon, de 6vriga var attrapper. Denna 16sning, dar
elevens minsta kommentar kunde f6ljas, gav en god bild av eleven i
undervisningssituationen, dér interaktionen med andra dr central och
viktig. D4 minsta lilla viskning kan registreras blev de forskningsetiska
overvigandena viktiga 1 den hdr typen av studier sa att inte elevens
integritet krinks. Av den anledningen dgnades denna insamlingsmetod
speciell uppmirksamhet i de forskningsetiska 6vervigandena (se vidare
under rubriken Forskningsetiska 6verviganden).

Videokameran placerades pa ett hogt tripodstativ lingst fram i
klassrummet.”"* Montering av utrustning gjordes under den korta tid
som eleverna strdmmade in i klassrummet och intog sina platser. Den
hoga kameraplaceringen gjorde att de for projektet intressanta eleverna

210 Totalt filmades 40 lektioner som varade mellan 40 och 80 min. Totalt spelades 37
h och 10 min in och analyserades.

211 Panasonic NV-DA1, film Mini DV-band.

212 Ingrid Pramling Samuelsson och Lindahl, Matrita. (1999). A forstd det lilla barnets
vérld — med videons bjalp. (Stockholm: Liber, 1999), 30.

213 SAMSON Ch E3.

214 Kamerahojd cirka 210 cm.

76



alltid kunde zoomas in oavsett var de placerade sig i klassrummet.
Huvuddelen av eleverna i klassen kunde f6ljas, 4ven om fokus lades pa
eleverna 1 13-gruppens. Detta innebar i1 praktiken att 4-6 elevers
aktiviteter kunder f6ljas pa nira hall. Fordelen med att anvinda stativ ar
forutom att kameran “skoter sig sjalv’” dr att bildkvaliteten som regel
blir bittre. Min funktion under lektionerna bestod i att montera upp
inspelningsutrustningen och sa snabbt som mojligt paboérja inspel-
ningen. I 6vrigt deltog jag inte i verksamheten utan strivade efter att
vara den professionell frimling’” 1 klassrummet som Anders Garpelin talar
om.”'® Detta forhallningssitt gjorde det naturligt fér mig att alltid
placera mig i anslutning till kameran, dir jag bdade kunde 6vervaka

utrustning och samtidigt fora parallella filtanteckningar. Dessa kort-
217

5

fattade anteckningar, eller “jottings” som Hammersley och Atkins
kallar dem, beskriver hindelser och interaktioner i klassrummet sam-
tidigt som tiden antecknades. Vid skymda videosekvenser och nir
eleven var utom rickhall f6r mikrofonen visade sig dessa jottings var
ett virdefullt komplement i analysarbetet.

Intervjuer och aterkopplingsméten

Samtliga intervjuer gjordes pa respektive elevs skola under haltimmar
eller efter skoldagens slut, och eleverna fick som ersittning for detta en
biocheck. De 13 elever som samtyckte till att delta i intervjuerna
medverkade 1 totalt tvda intervjuomgangar, intervjuer med delvis
inbordes olika syften. Vid den férsta intervijun,”® dir utgangspunkter
och genomférande i stor utstrickning inspirerats av Steinar Kvales
tankar kring den kvalitativa forskningsintervjun,”” anvindes en narrativ

215 Med en professionell framling avser Garpelin pa vilket sdtt man som utomstdende
arbetar med féltarbete i ett klassrum. Han menar att det handlar om 6verviganden
som hur man far tilltride till klassrummet, att vilja sin roll som filtarbetare, att
bestimma sig for vilken relation man vill ha till elever och lirare samt begrunda sina
etiska 6verviganden. (Anders Garpelin, Lektionen och livet. Ett niite mellan ungdomar som
tillsammans bildar en skolklass. Avhandling f6r doktorsexamen, Uppsala universitet
(Acta Universitatis Upsaliensis, Uppsala Studies in Education 70. Uppsala: Almqvist
& Wiksell, 1997), 49.).

216 Elever, ldrare och skolledningar fick alla tydlig information om min roll som
forskare. Jag framholl ocksi att jag inte hade f6r avsikt att aktivt delta i
undervisningen.

217 Martyn Hammersley and Paul Atkinson, Ethnography. Principles in Practice (London:
Tavistock Publications, 1983).

218 Intervjuerna utférdes under december 2002 nir eleverna gick i 4k 9.

219 Steinar Kvale, Den kvalitativa forskningsinteryjun (Lund: Studentlitteratur, 1997).
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ansats.””’ Malsittningen med den forsta intervjun var att utifrin
tondringens /sberittelse™' fa en fyllig bild av eleven i savil skola som pa
fritiden. Eleven fick utifrin en kartliknades illustration av sin livsvig™”
(omarbetaet utifrin Garpelin 2003)* en mojlighet att utifran sin livs-
berittelse ge sin version av aren i grundskolan. Den andra mal-
sattningen med intervjun var att diskutera de preliminira analyserna av
databasen, klassrumsobservationerna samt den inledande enkiten for
att pa sa satt bredda kartliggningen av problemomradet.

I den andra intervjuomgangen stod elevens reflektioner dver sin skolgang i
centrum, nagot som i hog grad paverkade utformningen av dessa
intervjuer. Tonarstiden rymmer dock férsvarande omstindigheter for
reflektion. Utvecklingen — savil den psykolo-sociala som den fysiska —
gar mycket snabbt under tondren. Tonaringar kinnetecknas av en viss
sjilvupptagenhet eller egocentrism, ibland kallad ungdoms-egocentrism.”
Ungdomar uppfattar sig ofta som medelpunkten i sociala situationer
och har uppfattningen att de tilldrar sig mer uppmirksamhet dn de
egentligen g6r.”” Barnpsykologen David Elkind benimner detta
uppfattning att man ar speciell f6r den personliga fabeln, alltsa den fabel
som tonaringen berittar om sig sjilv. Férutom att intervjusituationen i
sig dr komplex och svar kan dessa specifika omstindigheter ytterligare
forsvara intervjuer av just tonaringar.””® Mclntyre och Macleod gar si
lingt att de menar att det 6verhuvud taget inte finns nagon anledning
att tro att elevens syn pa hur de lir sig eller inte lir sig vore en valid
informationskilla, eftersom den sa ofta priglas av tonaringens ’hir och

220 Med narrativ ansats menas i detta fall att man gor forskningsintervjuer dir man ber
en person beritta utifran ett speciellt tema (sina ar i grundskolan). Johansson
definierar 6vergripande narrativ ansats som "en metod som anvinds for att samla in
och analysera muntliga och skriftliga berittelser" (Anna Johansson, Narvativ teori och
metodik, Lund: Studentlitteratur, 2005. 21.).

221 En livsberittelse definieras i detta arbete som “’den berittelse som en person
berittar om sitt liv eller valda delar av sitt liv" Ibid s 23.

222 Se bilaga.

223 Anders Garpelin, Ung 7 skolan. Om dvergangar, klasskamrater, gemenskap och
marginalisering. (Lund: Studentlitteratur, 2003), 33.

224 Stephan von Tetzchner. Utvecklingspsykologi. Barn- och ungdomsaren. Lund:
Studentlitteratur, 2005, 600.

225 Philip Hwang och Bjoérn Nilsson. Utvecklingspsykologi. Stockholm: Natur och
Kultur, 2003, 23.

226 David Elkind, Ndstan vuxen. Tondringar i ris. (Stockholm: Natur och Kultur, 19806),
44.
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nu-syn.”**’ DA jag som ldrare upplevt toniringens ungdomsegocentrism
samt registrerat pa vilket sitt denna fOrsvirat deras mojlighet att
reflektera Gver sin skolvardag, gick jag tillviga pd tvd sitt for att
reducera dessa svarigheter. Strategin var dels att ge eleven distans mellan
interyjuerna, dels torse dem med et rikt reflektionsunderiag.

Att det gick lang tid mellan den forsta och den andra intervjun® var
viktigt for att tillgodose kravet pa distans. An viktigare var dock att
cleverna under den tiden bytt skolform fran hogstadiet till gymnasiet
och dirmed fatt nya lirare, nya kamrater och en ny skolkontext.
Forhoppningen var darfor att eleverna lattare skulle kunna distansera
sig fran sina ar i grundskolan utan att kinna sig lasta eller paverkade av
sin nuvarande kontext och dirmed kunna ge en mer nyanserad bild av
sina tidigare erfarenheter. Det rka reflektionsunderlaget utgjordes av en
sammanstillning av data fran databasen med bland annat enkitsvaren,
betygsutveckling, gymnasieval mm. Dair ingick ocksd en samman-
stillning av klassrumsobservationerna med bland annat analysen av
arbetsinsatsen, och detta material presenterades fOr varje elev som ett
diskussionsunderlag vid det andra intervjutillfillet. Den andra intervjun
utformades som en focused interview™ ( fokuserande intervjn). B fokuserande
interyjn har fyra karakteristiska drag. For det forsta skall den intervjuade
personen ha varit znvolverad i en specifik situation, exempelvis 1 en social
situation, i det hir fallet matematikundervisning. For det andra skall
mdnster, processer och hela strukturen i dessa situationer analyseras, och utifran
dessa analyser skall en uppsittning hypoteser stillas upp som i sin tur
ger en bild av vad som hinder personen i den aktuella situationen.
Utifran dessa analyser utarbetas darefter en interyuguide, dir viktiga och
framtridande omraden lyfts fram f6r den kommande intervjun, och
detta arbete dr dé det tredje kriteriet f0r en fokuserande interyju. Det fjirde
och sista kriteriet dr att fokus vid intervjusituationen sitts pa den
interyjuades  subjektiva  uppfattning och  definition av det preliminirt
analyserade materialet. Elevens egen tolkning av det insamlade
materialet dr alltsa av primirt intresse i detta steg. Intervjuerna pa
gymnasiet har dock haft en bredare analysbas dn en enskild situation.
Bland annat har den forsta intervjun varit viktig for analysarbetet.

227 D, McIntyre & Macleod, G. “The characteristics and uses of systematic classroom
observationes”, in Controversies in classroom research ed Marty Hammersley (Buckingham
Open University Press, 1993).

228 Intervjuerna utfordes under maj 2004 nir eleverna gick forsta dret pa gymnasiet
vilket innebar att det gitt ungefir 14 minader mellan intervjutillfillena.

229 Robert K. Merton, Marjorie Fiske & Patriccia L. Kendell. The Focused Interview.
Glencoe, Illinois: The Free Press, 1956.
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Vidare har inte enbart frigor i en intervjuguide anvints vid
gymnasieintervjun utan aven annat analyserat material t.ex. samman-
stallningar av arbetsinsats, analyser av kommunikation mm. Sa dven om
det till stora delar kan sigas vara en fokuserande interyju jag gjorde har jag
valt att understryka den nagot reviderade versionen genom att kalla
intervjun for en reflekterande interyjn. Det dr viktigt att understryka att
urval och analys av de ”fakta” som presenterades under den
reflekterande intervjun gjorts av mig i egenskap av forskare. Dirfor
maste ocksa resultatet av dessa intervjuer ses som forskarens tolkning
pa elevens reaktion pa den insamlade empirin, inte som elevens bild av
sin skolgang.

Ett viktigt “reflekterande” inslag, dock pa en annan nivd idn
elevintervjuerna, var de drliga aterkopplingsmotena med de lirare som
varit inblandade i empiriinsamlingen som dgde rum vid tre tillfillen
under projekttiden. Vid dessa seminarier presenterades en nuliges-
beskrivning av resultaten och av analyserna, och detta fick sedan utgora
underlag for ett erfarenhetsutbyte. Ett syfte med seminarierna var just
att det 1 viss man skulle kunna bidra till lirarnas egen fortbildning dar
de fick moijlighet att reflektera Over sitt eget arbete. For
kartligeningsarbetet fyllde lirarseminarierna tva viktiga funktioner. For
det forsta kunde resultaten valideras genom att ett antal felkillor
korrigerades, exempelvis nagra missforstind om de nationella proven i
ak 9. For det andra blev seminarierna ett viktigt verktyg for att kunna
distansera sig frin empirin, samtidigt som lirarnas synpunkter manga
ganger gav nya uppslag till analysarbetet.

Forskningsetiska 6verviganden

I samband med den andra urvalsfasen gjordes bedémningen, 1 samrad
med datainspektionen, att den etikgranskning som utférdes av den
aktuella kommunens jurister 1999 maste fornyas och fordjupas.””
Denna andra granskning gjordes under maj manad 2002 av professor
Lisbeth Lundahl vid Ume4 universitet. Hir redogors for hur HSFR:s™!
fyra etiska huvudkrav vigts in i projektet:

230 Datainspektionen, Sikerhet for personuppgifter. Datainspektionens allmidnna rad.
Stockholm: Datainspektionen, 1999., Datainspektionen, Information till registrerade
enligt personuppgiftslagen. Stockholm: Datainspektionen, 2001.

231 Humanistisk-samhillsvetenskapliga forskningsradet Ezikregler for humanistisk-
sambillsvetenskaplig forskning (Humanistisk-samhillsvetenskapliga forskningsradet mars
1990, reviderad i april 1999).
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Huyudkray 1 och 2, informationskrav och samtyckeskrar: 1 det inledande
kartligeningsarbetet 1 ak 5 informerades inte elever och inte heller
forildrar. Stod for detta finns i HSFR:s etikregel™ om samtyckeskrav
dir man skriver: I de fall dir uppgifter om deltagarna tas fran existerande
myndighetsregister och information inte ldmnas tex. via massmedia bebiver
samtycke ¢ efterfragas” (regel 2). De nationella proven betraktades 1 detta
arbete som en form av myndighetsregister. I detta register finns dock
material som kan betraktas som kinsligt”, exempelvis uppgifter om
elever med dyslexidiagnos. I Personuppgiftslagen (Pul.)*” 19§ star dock
att lasa under rubriken Forskning och statistik:

Kainsliga  personuppgifter  far — behandlas — for — forsknings-  och
statistikdndamal, om bebandlingen dr nidvindig pa sdtt som sigs i 10 §
och om sambdllsintresset av det forsknings- eller statistikprojekt dar
bebandlingen ingar klart viger over den risk for otillbirligt intring i
enskildas personliga integritet som behandlingen kan innebara.

Vid granskningen av detta arbete gjordes dock bedémningen att
samhillsintresset vigde over risken for intring i den enskildes person-
liga integritet. Sdrskild méda lades dock vid att skydda uppgifter av
kanslig karaktar.

Vid det fortsatta kartliggningsarbetet®™ skickades ett informationsbrev
hem till malsman. Ett passivt samtycke tillimpades, dvs. malsman maste
ringa, skriva eller e-posta om eleven znze skulle delta 1 undersékningen.
Tolkférmedlingen i1 den aktuella kommunen engagerades 1 Over-
sittningsarbetet fOr vissa foraldrar med annat etniskt ursprung.
Informationen i brevet 6verensstimde med de féreskrifter som finns i
HSFR:s regel 1 kring informationskrav. Undersékningen kan beskrivas
som en “blandad undersokning”, och da maste enligt reglerna ovan
denna alltid understillas forskningsetnisk kommitté for privning, nagot som da
uppfylldes genom professor Lundahls granskning.

De 13 elever som ingick i den férdjupade studien tillfragades givetvis
personligen om deltagande i studien. Det tidigare informationsbrevet
som skickats hem till samtliga elevers malsmin utgjorde informations-

232 Vetenskapsradet. Forskningsetiska principer inom bumanistisk-samhallsvetenskaplig
Jforskning. (Villingby: Vetenskapsradet. 2002) eller

http://195.17.252.28 /veshop_pdf/etikreglerhs.pdf

233 http:/ /www.pul.nu/lagtext.html

234 Eleverna gick d4 i arskurs 8.
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underlag dven f6r denna grupp. Att ge eleverna férhandsinformation
om Kkartliggningens syfte var givetvis omojligt da detta skulle ha
paverkat studiens resultat. Istillet fick eleverna denna information vid
den avslutande intervjun pa gymnasiet och hade vid detta tillfille
mojlighet att kriva att uppgifterna som berérde dem skulle lyftas ur
kartlaggningen.

Huvndkray 3, konfidentialitetskray: Databasen som bestar av ett antal
SPSS-filer forvaras dels i en bérbar dator, dels pa lirarutbildningens
server. Bigge killorna dr skyddade genom password och den birbara
datorn forvaras inlast. Endast jag har arbetat med materialet, men
handledare och bitridande handledare har i viss utstrickning fatt ta del
av uppgifterna i icke avidentifierat skick. Ingen utomstiende hade
under kartligeningsperioden tillgang till materialet, och didrmed har
mojligheterna att identifiera enskilda elever forsvarats 1 sa stor
omfattning som varit praktiskt mojligt. Databasen skyddas efter
avslutad kartliggning i password-skyddade filer pa universitetets server.
Nir ett fatal skolor viljs ut fran en enda kommun som i detta fall finns
en liten risk att man med uteslutningsmetoden och givetvis med en hel
del arbete skulle kunna ringa in nagon av de aktuella skolorna. Utifran
denna risk lades extra méda ned pa att forsvira identifieringen av dessa
skolor och klasser vid redovisningen av arbetet. Av kostnads- och
analysskal 6verfordes de digitalt inspelade filmerna till VHS-format,
och dessa arkiverades efter analysarbetet i brandsidkert valv pa
institutionen f6r Matematik, Teknik och Naturvetenskap vid Umea
universitet. Dar lagras ocksa allt 6vrigt material som pa nagot sitt kan
r6ja identiteten pa deltagarna i kartliggningen.

Huvudkrav 4, nyttjandekravet. Insamlat material kommer endast att an-
vindas for forskningsindamal och resultaten redovisas 1 en avhandling i
Pedagogiskt arbete vid Umea universitet.

ANALYS AV EMPIRIN

Empirin  har alltsa samlats in med hjilp av fyra olika
insamlingsmetoder, dir resultaten fran tva av dessa, enkiterna och elev-
dokumentationerna samlats i en databas. Hir foljer en Oversiktlig
beskrivning av den arbetsgingen vid analysen av materialet fOr
respektive insamlingsmetod.
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Databas (elevdokumentation och enkiiter)

Syftet med databasen har varit att pa ett Overskadligt sitt fi en
6versiktlig bild av den insamlade empirin men dven fa en uppfattning
av forandringar Over tid. Syftet har ocksa varit att studera eventuella
skillnader mellan olika elevgrupper, i forsta hand mellan eleverna i 13-
gruppen och eleverna i jimforelsegruppen, men dven skillnader mellan
killar och tjejer har studerats.

Svallfors menar att man maste vara medveten om att den hir typen av
breda och tunna data, som i denna studie, inte svarar pa vilken typ av
processer som leder fram till att folk tycker pé ett speciellt satt. Istillet
kan man enligt honom fi en 6versikt pa hur faktorer samvarierar.” Att
skapa Gversikt och ge mojligheter till jimférande studier var alltsa det
primira syftet vid analysen. Analyserna bestod inledningsvis av s.k.
univariatanalys, alltsa analyser av en variabel at gangen. Dessa analyser
gjordes genom att anvinda enkla frekvenstabeller samt deskriptiv
statistik som redovisades i form av centralvirdesberikningar.”
Analyser gjordes dven med tva eller flera variabler samtidigt, sa kallad
bi- och mmultivariat analys, och dir anvindes korstabulering dir samtliga
variabler analyserades for att kunna jimféra 13-gruppen med
jimforelsegruppen. Slutligen bearbetades de 6ppna fragestillningarna
med hjilp av wultipel respons 1 SPSS {6r att pa sa sitt kunna korstabuleras
med de bada huvudgrupperna.

Resultaten av enkitfraigorna sammanstalldes och redovisades pa fyra
nivaer.
1. Resultaten for gruppen som helhet (200-gruppen dir dven 13-
gruppen ingick)

2. Jamforelse mellan 13-gruppen och jaimforelsegruppen
3. Jamforelse mellan kénen (13-gruppens elever ej exkluderade)
4. Resultat pa individniva for samtliga elever i 13-gruppen

Resultaten pa individniva sammanstilldes for varje elev i 13-gruppen pa
ett analysschema (analysschema databas) dir svaren samlades under ett
antal rubriker. Pa sa sitt kunde dessa elever relateras till jam-
forelsegruppen, till en kénsuppdelad grupp samt till andra elever i 13-

235 Stefan Svallfors, ”Vilfirdsregimer och vilfirdsopinioner. En jimforelse mellan
atta vastlinder”, Sociologisk forskning, 1, (1999): 100.

236 D4 samtliga variabler i databasen ligger pd nominal- eller ordinalniva kunde endast
median, och typvirde anvindas som centralmatt (Ake Aronsson, SPSS. En introduktion
till basmodulen. (Lund: Studentlitteratur, 1999), 104.).
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gruppen. Parallellt med detta schema upprittades ett motsvarande
schema f6r den reflekterande intervjun, dven den pa individnivd (se
nedan). Med hjilp av dessa parallella kartliggningar kunde en profil av
varje elev 1 gruppen utarbetas, en profil som redovisas i resultatdelen.

Klassrumsobservationer

Efter analysen av de inledande klassrumsobservationerna samt de
forsta enkiterna framkom starka indikationer pa att eleverna i stor
omfattning sysslade med ”annat” dn matematik under lektionerna. Ett
av syftena med detta metodval var dérfor att i detalj kartldgga elevernas
arbetsinsats och arbetsformer under matematiklektionen. En annan
orsak till valet av videoobservationer var den diskrepans som fanns
mellan de filtanteckningar som fordes parallellt med inspelningarna
och den information som framkom vid analysen av banden.

Bjorn Haglund pekar i1 sin avhandling pa att det inte rader nagon
konsensus kring hur videofilmer skall analyseras och att forskare
dessutom 1 allminhet varit mindre bendgna att redovisa hur man gatt
tillviga vid sina analyser. *" T det hir avhandlingsarbetet kan analysen
delas in 1 en kvantitativt och en kvalitativt inriktad fas. 1 den
kvantitativa fasen kartlades elevens arbetsinsats genom en “tidsstudie”
av varje elev 1 13-gruppen under tre slumpmissigt utvalda matematik-
lektioner. Med hjilp av den digitala klocka som kopierats in pa
videosekvenserna kunde lektionen kartliggas sekund for sekund med
fokus pd en elev i 13-gruppen vid varje inspelningstillfille. Uppgifter
om klockslag, elevaktivitet (vad arbetar eleven med 1 matematik och
vad gor eleven da hon inte arbetar med matematik), brytande aktivitet
(vad far eleven att avbryta den pagdaende aktiviteten och paborja nagot
annat), kommunikation med kamrater och larare, viktiga kommentarer
och memos (kommentarer som verkade av vikt for aktiviteten) samt
olika samarbetsformer med klasskamrater (samarbete med en eller flera
kamrater, grupparbete mm) Overfordes till ett analysschema i Exel-
format. Utifran detta analysschema kunde en sammanstillning av varje
lektionstillfalle sedan goras. Elevens tidsanvindning (1 procent av den
totala lektionstiden) och omfattningen av andra hindelser, exempelvis
hur manga ganger eleven tappar intresset for arbetet, sammanfattades
och kunde dirmed jimféras med de 6vriga elevernas aktiviteter.

237 Bjorn Haglund. Traditioner i mite. En kvalitativ studie av fritidspedagogers arbete med
samlingar i skolan (avhandling f6r doktorsexamen, Géteborgs universitet, 2004), 112.
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Genom videofilmningen kunde édven interaktionen i klassrummet
studeras ingiende. Den tradlosa mikrofonen mojliggjorde att elevens
dialog med klasskamrater och lirare kunde registreras Vid analys av
interaktion i klassrum pekar Heikkildi och Sahlstrém®® pi ett antal
mojliga omraden som limpar sig t6r analys, al, blick- och kroppsorientering
samt artefaktanvindning’”’. Vid analysen av detta arbete lades fokus pa
talanalysen men dven artefaktanvindningen kartlades. Diremot fick det
tredje analysomradet blick och kroppsorientering enbart en stodjande
funktion fér den vriga analysen.”"

Den kvalitativa analysfasen av foreliggande material analyserades i fem
steg. I det fOrsta steget studerades hela inspelningen utan att filmen
stannas. Kortare filtanteckningar férdes och jimférdes med de
7jottings” som registrerades under inspelningen. Filmen delades i det
andra steget upp 1 kortare sammanhiangande hindelser. Dessa avsnitt,
som exempelvis kunde skildra en specifik inlirningssituation, spelades
upp ett antal ganger och filtanteckningarna kompletterades. I det
tredje steget, dir didaktiska relationer betonas, dir fokuseras
interaktionen mellan lirare - elev eller elev — elev. I det nist sista steget
studeras dialogen i detalj utifrain de hindelser som ir av intresse for
studien och 1 det femte och sista steget giller det slutligen att, genom en
rad komparativa analyser, kunna beligga att hindelserna pa nagot sitt
ar representativa for den studerade gruppen. Videofilmerna granskades
dirfor ytterligare en gang, nu med fokus pa just dessa hindelser.

Denna kvalitativa granskning registrerades i samma analysschema som
tidsstudien i form av besktrivande text samt kommenterande memos.
Analysschemat kom pa si sitt att Overskadligt sammanfatta, saval ur
kvalitativa som kvantitativa aspekter, en elevs aktivitet under en
matematiklektion. Aven om videosekvenserna inte i detalj
transkriberades, utan fick en mer sammanfattande form sa fyllde mallen
en viktig roll i den komparativa analysen genom att hindelser kunnat

238 Mia Heikkild & Fritjof Sahlstrém, ”Om anvindning av videoinspelning i
fltarbete”, Pedagogisk Forskning i Sverige, 8 (2003): 24-41.

239 Sdlj6 definierar artefakt som alla de fysiska redskap som hela vir vardag ér fylld av.
I detta sammanhang material som beh6vs for att bedriva matematikundervisning
exempelvis minirdknare, linjaler, gradskivor, mm. (Lirande i praktiken s. 29).

240 Exempelvis kunde elevens kroppsotientering ge en indikation pi om hon/han
forholl sig avvisande till lararens hjilp eller nir hon/han var sysselsatt med annan
aktivitet som inte hade med matematikundervisningen att gora, t.ex. luffarschack,
kunde elevens blick ge vigledning om vilken strategi som anvindes for att inte
avslojas.
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kategoriseras och pad sa sitt blivit mojliga att jamfora med kategorier
himtade ur det Gvriga analysarbetet.

Intervjuer och sammanstillning av analysen

Syftet med intervjuerna var som framgatt tidigare att fa en mer
mangfasetterad och deskriptiv bild av den enskilda eleven, en bild som
skulle vara svirare, for att inte siga omoijlig att fa genom enbart
exempelvis enkitundersokningar. Syftet var ocksd att eleven skulle
kommentera och reflektera 6ver det material som samlats in under
kartligeningsperioden.

Vid analysen av intervjuer anvindes analysprogrammet AnnoTape.”"!
Programmet 4r speciellt framtaget for att spela in, analysera och
transkribera ljudfilen (eller videofilmer) utifrin ett kvalitativt
forskningsperspektiv. Programmet anvinds i ett fOrsta steg for att
”omvandla” datorn till en inspelningsenhet och pa sa sitt spela in och
lagra intervjuerna. I ett andra steg gas ljudfilerna igenom och
“annoteringar” gors, en process dir virtuella post-it - lappar sitts in i
ljudfilerna for att markera avsnitt av intresse for analysarbetet. Dessa
virtuella lappar ges ett indexnamn och varje specifikt ljudavsnitt blir
sedan omedelbart tillgingligt via programmet. Till varje ljudavsnitt kan
dven text infogas 1 form av ”index nots” eller memos och materialet
kan pd ett enkelt sitt organiseras och omorganiseras pa olika
hierarkiska nivaer. Férutom mojligheten att organisera upp ljudfilerna
ger AnnoTape forskaren mojlighet att hela tiden arbeta med
originalmaterialet, det vill siga den ursprungliga intervjun, oavsett var i
analysarbetet man befinner sig. P4 sa sitt behover forskaren inte arbeta
med material som genomgatt ett eller flera analyssteg utan har vid varje
genomlyssning hela tiden originalmaterialet tillgingligt. 1 den har
kartliggningen har dock valda delar* av intervjuerna transkriberats till
text efter det andra steget dar rudimentira begrepp framtridde. Dessa
transkriberingar lades in i den slutliga analysmatrisen (se nedan).

Analys av intervjuer har av hdvd inneburit att forskaren upprepade
ganger list den transkriberade texten och pa sa sitt utkristalliseras sa
smaningom nyckelord, termer eller moénster som sedan ligger till grund

241 For mer information om AnnoTape se http://www.annotape.com/ (linken
himtad februati 2000).

242 Detta utgdrs exempelvis av belysande citat, klarligganden som varit viktiga for att
lyfta fram kdrnprocessen mm.
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for analysen. I denna kartliggning ersattes lisandet med upprepade
genomlyssningar av intervjuerna. Dels lyssnades intervjuerna igenom
som helhet for att en 6vergripande bild av varje elev skulle framtrada.
Dels kunde elevernas berittelse pa ett smidigt sitt jimforas med
varandra ur en rad olika perspektiv. Forutom den mer Overgripande
analysmetoden som inspirerats av grounded theory och som beskrivs
nedan si anvindes dven en narrativt inspirerad analysmetod.”” Det
visade sig nimligen vid intervjuerna att eleverna ofta aterkom till
hindelser, personer eller situationer som i hog grad paverkade deras
upplevelse och instillning till matematikimnet. Dessa hindelser
benimns som “turning point” eller “vindningar” inom narratologi’*
och dessa vindpunkter kan vara gemensamma for vissa grupper men
de kan ocksa vara individuella. I ett férsta analyssteg ringades dirfér de
tva vindpunkterna “Varfor fick du problem med matematiken?” och
”Vad var det som gjorde att du trots allt klarade godkint betyg i
matematik nir du limnade ak 92 in.

I den av grounded theory inspirerade analysmodellen indexerades
samtliga 26 intervjuer (2 ganger 13 intervjuer) nir dessa overfordes via
AnnoTape till datorns harddisk. Inget urval gjordes pa denna niva utan
all information indexerades (kodades) vilket gjorde att hela 129 olika
index (koder’®) vixte fram. Cirka 25 procent av dessa var av rent
deskriptiv karaktir (exempelvis, bostadsort, fritidsintresse, matvanor
mm) och vars uppgift var att ge en bred bild av eleven. I det andra
steget samlades nirliggande koder till kluster eller ”sorteringshogar”
och bildar rudimentira begrepp. Pa den hir nivan framkom exempelvis att
stress kring prov, brist pd arbetsro och lararens roll var nagra orsaker som
kunde ha stor betydelse for elevens inlirningssituation. Utifran dessa
rudimentira begrepp gjordes ett strategiskt nrval dir sékarljuset riktas pa
de datakillor som kunde ge férdjupad kunskap pa omradet. Detta
strategiska urval dr de  reflekterande  interyjuer som  avslutade
empiriinsamlingen (se ovan). Med hjilp av den nya informationen
arbetas den ursprungliga kodningen om och bildar begrepp. En
begreppsjimforelse gors™ och  gmndade dynamiska begrepp bildas.

2 Anna Johansson konstaterar att det inte finns ez sorts narrativ analys utan en
mingd olika. Analysen i detta arbete kan i férsta hand karakteriseras som kan
betecknas som “helhetsperspektiv med fokus pé innehall”. Detta innebir att
individens hela livsberittelse anvinds och att analysen fokuserar pé innehallet. (Anna
Johansson, Narrativ teori och analys. 288 ff.)

24 Johansson, Narrativ teori och analys, 319.

245 Ett begrepp som anvinds fortsittningsvis da detta bittre dr anpassat for analys
med Grounded theory.

246 Variansen inom begrepp och mellan begtepp analyseras.
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Exempel pa siadana begrepp i materialet dr upplevelser av stress, strukturella
fragor och vandningar.

Nista steg kallas minstersikning. Hir forséker man hitta samband
mellan de begrepp som genererats ur empirin. Hur forhaller de sig till
varandra, kan de relateras till varandra och finns det monster i
materialet? Strauss och Glaser menar att man generellt kan siga att
fragor som varfor, hur, var, nir, hur linge, hur ofta, med vem, i vilken
grad” ger idéer om de #eoretiska koder som kan anvindas for att jimféra
begreppen med varandra. Enligt Strauss och Glaser kan anvindandet
av fyrfiltstabeller, flodesscheman eller kodfamiljer vara limpliga mallar
1 vilka empirin kan provas. I det hir arbetet utarbetades ett slags
trefaltstabeller for att prova det empiriska materialet (se nedan). Syftet
med monstersdkandet var att arbeta fram monster som gav fOrstaelse
for samband mellan viktiga aspekter som kunde forklara varfor elever
har problem med matematiken i grundskolan.

I det sista analyssteget gors ett urval, selektivt urval, dir fokus liggs pa
det som anses relevant for att belysa den s.k. &dmprocessen. Man maste
alltsa hir vilja vig, ett val som dock skall vara relativt uppenbart da
valet grundas pa det tidigare analysarbetet med empirin. Man gar hir
tillbaka till data och letar kidrnkategorier i form av ofta férekommande
kategorier eller kategorier som flest andra kategorier relateras till. Har
sO6ks ocksa illustrativa exempel som kan hjilpa till att forklara
problemomradet. Analysarbetet gar ut pa att utforska hur andra
begrepp forhaller sig till kdrnprocessen (t.ex. kan stress forklara
misslyckanden i matematik eller kan liraren pa tidigare stadium forsvira
elevens inlirning). Man ir alltsa inne i ett slags hypotesprovande, dock
inte hypotesprévande i statistisk mening utan mer ett prévande som
leder till en modifiering av den teoretiska modellen. Slutprodukten ar
da en teoretisk modell dir variationer i kiarnprocessen kan forstas och
forklaras.

Hur gir da denna process till i praktiken? Varje elev analyseras i en
trefiltstabell. I det forsta faltet sammanstills alla resultat frin databas, i
det mittersta resultatet frain klassrumsobservationerna pa video och i
det tredje filtet resultaten fran den reflekterande intervjun. Urvalen och
monstersokningen skall pd sd sitt underlittas och leda fram till en

-247 ..
teori™ som forklara elevens problem.

247 Alvesson och Skéldberg pekar pé att Glaser och Strauss betonar att var och en kan
skapa en teori sa linge den bara utgir frin verkligheten. Fokus skall ligga pa upptickt
av teoti vilket betonar teorigenerering snarare dn verifiering. (Mats Alvesson och Kaj
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Skoldberg. Tolkning och reflektion. Vetenskapsfilosofi och kvalitativ metod. (Lund:
Studentlitteratur, 1994), 69-70).
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5. RESULTAT

Resultatkapitlet 4r indelat i tva storre avsnitt. I det fOrsta avsnittet
under rubriken “forskningsgenomgang av  dyskalkylibegreppet”
sammanfattas dels det aktuella forskningsliget om begreppet, dels
redovisas argumenten till varfér inte denna forskning bedémdes som
tillricklig fOr att forklara elevernas problem. I resultatdelens andra del,
713 elever 1 matematikproblem”, presenteras de resultat som
framkommit i den longitudinella studien. Denna del 4r i sin tur indelad i
fyra avsnitt. Strukturen pa avsnitten dr genomgaende densamma, och
vatje avsnitt inleds med en kortare forskningsgenomging. Vanligtvis ar
forskningslitteraturen pa de olika omradena relativt omfattande, och
darfér gors hir inga ansprak pa att presentera nagon heltickande bild
av forskningsliget, utan genomgangen skall ses som ett antal relevanta
nedslag 1 litteraturen. Efter denna inledning ges en mer ingiende
resultatredovisning. Eftersom ambitionen med arbetet varit att lata
eleven komma till tals, exemplifieras resultaten i stor omfattning av
clevcitat och exempel frin den insamlade empirin. Varje avsnitt
avslutas med en kort sammanfattning 6ver de centrala resultaten i
kartligeningen och i vissa fall relateras resultaten till tidigare forskning.
I viss man fors redan hir i resultatdelen en inledande diskussion kring
resultaten, ett resonemang som sedan pd ett mer Gvergripande sitt
avslutas i avhandlingens diskussionsdel.

I det forsta av de fyra avsnitten ges en nirmare presentation av
tjiejerna®® och killarna i 13-gruppen, alltsi de elever som i 4k 5
uppvisade stora problem i matematikimnet, samtidigt som de nadde
godkind eller hogre niva i Gvriga kidrndmnen. Orsaken till miss-
lyckandet 1 matematik, savdl elevens egen forklaring som de
forklaringar som vixte fram ur den insamlade empirin, lyfts fram i det
andra avsnittet ”Varfor uppstod problemen”. Samtliga elever i gruppen
limnade dock grundskolan med godkint matematikbetyg och lyckades
dven uppna godkind - nivan pa gymnasiets A-kurs. Elevernas analys av
orsakerna till denna forbittring presenteras i resultatkapitlets tredje
avsnitt “Vindningar”. 1 kapitlets sista avsnitt, “Tjejer och killar i
matematikproblem”, presenteras de genusaspekter som varit fram-
tridande vid analysen av empirin.

248 Jag har genomgdende valt att anvinda mig av beteckningen tjejer”” och “killar”,
eftersom det idr just de begrepp eleverna sjilva anvinder sig av.
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FORSKNINGSOVERSIKT AV
DYSKALKYLIBEGREPPET?24

Det stora antalet elever i matematikproblem®’ samt pedagogens
p pedagog

onskemal om en tydlig och avgrinsad diagnos kan vara tva forklaringar
till att begreppet dyskalkyli nu forefaller vara ett mer eller mindre
vedertaget i den svenska skolan.”" ** Ytterligare en forklaring kan vara
det stora utrymmet begreppet dyskx: haft under den senaste
tioarsperioden. Resultaten frin dyslexiforskningen har med stor
sikerhet inspirerat till forskning om dyskalkyli. Inldrning i matematik
och sprak utgoér dock 1 grunden vitt skilda omraden, och tyvirr har nog
allt for stora paralleller dragits mellan dessa omraden. En fjirde
forklaring till begreppets utbredning kan vara att artiklar om dyskalkyli i
torsta hand publicerats i populdrpedagogisk press som i forsta hand
vinder sig till lirare.” Att en av Sveriges storsta dagstidningar pa sin
forstasida publicerar en helsidesartikel dir man konstaterar att 100000-
tals svenskar lider av dyskalkyli”** ir ytterligare en indikation pai att
dyskalkylibegreppet etablerats i Sverige. Aven i Norge anvinds numer
begreppet flitigt,”> och mycket tyder pa att detta dven 4r en
internationell trend. De indiska forskarna Raama och Gowranna™® ir
ett talande exempel pa detta. De menar att dyskalkyli forefaller vara ett
universellt fenomen, som oberoende av kultur och sprak drabbar
néstan lika manga minniskor i alla delar av virlden.

249 Detta nagot reviderade kapitel har tidigare publicerats vid Orebro universitet:
Gunnar Sjberg, ”Dyskalkyli, skolans storsta pedagogiska problem? En granskning av
forskningslitteraturen mellan 1993-2003.” 1 Reports from the Department of Education, nr 7.
Democracy and Participation. A Challenge for Special Needs Education in Mathematics, red.
Arne Engstrom. (Orebro: Orebro universitet, 2004).

250 Begreppet “eleven i matematiksvarigheter” star fOr ett relationellt perspektiv pa
problemet. Se vidare under rubriken Kategoriskt eller relationellt perspektiv i kapitel 3
Teoretiska perspektiv.

251 Gunnar Sjoberg, “Bara en termin kvar,” Nawmnaren 2, (2003): 14-20.

252 §joberg personlig kommunikation under april-maj 2003 med ett 20-tal
specialpedagogiska centra och logopedmottagningar i Sverige.

25377 % av dessa idr publicerade i tidskrifter som primdrt vinder sig till skolpersonal.
Siffran 4r himtad ur Bibliotekstjansts (BT]) artikels6k. (uppgifter frin september
2003).

254 David Qvistrém, ”Malin kan inte klockan”. Expressen, 1 okt 2000, s 1 och 10-11.
255 Olav Lunde, Kari Hole & Andreas Hansen, Larevansker i norsk og matematikk. PP-
tjenestens materiellservice monografi nr. 24. (Jaren: PP-tjenestens materiellservice,
1999): 27-34.

256 Ramaa, S., & Gowramma, I.P. “A Systematic Procedure for Identifying and
Classifying Children within Dyscalculia among Primary School Children in India,”
Dyslexia, 8, (2002): 82.
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Ett forsta steg for att fa en uppfattning om vilka orsaker som kan
tinkas ligga bakom det stora antalet elever som har problem att uppna
en godkind niva 1 matematik dr dirfor att granska dyskalkylibegreppet.
Om diagnosen dyskalkyli kan forklara problemen for cirka 6 procent av
eleverna®™’ skulle en stor del av problemomridet vara inringat. Syftet
med detta kapitel 1 avhandlingen dr déarfor att granska och ge en
kortfattad sammanstillning &ver forskningsliget™® kring dyskalkyli-
begreppet med forskningslitteraturen®” under tidsperioden 1993-2003
som utgingspunkt.””’ Syftet dr ocksd att kritiskt granska pa vilka
grunder diagnosen dyskalkyli stills och relatera detta till svenska
torhallanden.

Begreppet dyskalkyli

Det finns ett antal olika modeller f6r att analysera eleven i
matematikproblem. Ahlberg lyfter exempelvis fram en modell som
tydliggér komplexiteten kring eleven i matematikproblem.”' Hon utgir
fran en foérklaringsmodell dir orsakerna till problemen i matematik kan
vara pedagogisk-didaktiska, psykologiska, sociologiska och/eller medicinsk-
nenrologiska. Rivera delar a sin sida in problemfiltet mathematic learning
disabilities 1 tre omtiden: developmental, neurological/ nenropsychological, och

257 En vedertagen siffra som refereras i ett antal forskningsrapporter: Fér mer
ingdende information se nedan.

258 Mellan 1500-2000 sidor forskningslitteratur har i ett forsta steg sammanfattats till
130 sidor. Utifran detta har sedan ytterligare ett urval mast goras vilket innebar att
referenser och citat i denna text inte skall ses som heltdckande utan som typiska
exempel frin den aktuella litteraturen.

259 Da det just i detta avsnitt av avhandlingen férekommer méanga referenser, och
ibland flera referenser av samma forfattare, har jag for att underlitta f6r lidsaren pa ett
antal stillen valt att inte anvinda mig av foérkortade andrareferenser utan istillet skrivit
ut hela referensen igen.

260 Aktuell forskningslitteratur pa engelska, svenska, norska och danska har himtats
frin den nationella Biblioteksdatabasen LIBRIS samt Umea universitetsbiblioteks
databas ALBUM. Dessutom har f6ljande databaser anvints: AMED 1985-2003/03,
Biological Abstracts 1990-2003/02, CINAHL 1982-2002/12, ERIC 1992-2003/03,
LLBA 1973-2003/03, MEDLINE 1993-2003/04, Psycinfo 1993-2003/04, SERFILE
2003, Sociological Abstracts 1986-2003/03. Viss relevant aldre litteratur har ocksd
genomgatts samt dven en mindre del andrahandsreferenser till litteratur fére 1993. Da
kriterier och bendmningar av problemomridet varierar och ar otydliga anvinds i stor
utstrickning forskarnas egna termer, da foretradesvis pa engelska.

261 Ann Ahlberg,. Larande och delaktighet, 16.
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edncational.”” Omraden som enligt henne samtliga maste vigas in for att
forsta eleven i problem. Oavsett vilken modell man dn viljer kan man
konstatera att nastan all forskningslitteratur om dyskalkyli kan harledas
till det medicinskt-nenrologiska och neuropsykologiska omradet. Man kan
dirmed sdga att det dominerande synsittet i den aktuella litteraturen
som behandlar elevers misslyckande i matematik har ett kategoriskt””
perspektiv, detta till skillnad frin ett relationellr*perspektiv.”® Just det
kategoriska perspektivet har manga beroringspunkter med den klassiska
neuropsykologin, ett forskningsomride som enligt Tempel i fOrsta
hand utvecklades genom att ”patients with brain lesions could provide
data of considerable interest for testing theories of normal cognition”(s.
27).*° Forskningen pa omridet har ocksa enligt Rivera sitt ursprung ett
stort antal fallstudier av hjirnskadade vuxna, och hon pekar pi
svarigheterna att Overféra den forskning som finns om begreppet
dyskalkyli frin vuxna till barn.””” Studier av hjirnskador bland vuxna
verkar alltsa vara en viktig utgangspunkt for forskning kring eleven i
matematikproblem. Ett illustrerande exempel pa den ensidiga
forskningen pa omradet tydliggors, som tidigare framhallits, 1 Magnes
Bibliography of Literature on Dysmathematics,” en sammanstillning som
alltsd omfattar inte mindre an 3000 titlar. Magne menar att litteraturen
ar mycket ensidig och ofta enbart inriktad pa de fyra riknesitten, och
skolstudier giller oftast elever med banala ’riknestérningar”. Han
framhaller ocksa att neuropsykologiska studier om hjarnsjukdomar och
deras betydelse 4r ett omtyckt forskningsomride.*”

262 Diane P. Rivera, Mathematics Education and Students with Learning Disabilities- Theory to
Practice, ed Diane P. Rivera, (Austin: PRO-ED, Inc. 1998), 17.

265 Med kategoriskt menas hir inte betydelsen ”dogmatisk” utan snarare obetingad,
absolut, ovillig”. Emanuelsson et al. 2001.

264+ Ingemar Emanuelsson, Bengt Persson & Jerry Rosenqvist. Forskning inom det
specialpedagogiska omradet- en kunskapsiversikt, 23.

265 F6r en mer omfattande presentation hinvisas till avsnittet “Kategoriskt eller
relationellt perspektiv’” i kapitel 2 ”Teoretiska perspektiv’’.

266 Christine M. Temple, “Developmental and acquired disorders of childhood” in
Handbook of Neuropsychology, eds 1. Rapin & S.]. Segalowitz (Amsterdam: Elsevier.
1994), 27.

267 Diane P. Rivera, “Mathematics Education and Students with Learning Disabilities:
Introduction to the Special Seties,” Journal of Learning Disabilities, 30 (1) (1997): 2-19.
268 Olof Magne, ”’Bibliography of Literature on Dysmathematics”. Malmé:
Department of Educationel and Psychological Research, 1996.

269 Olof Magne. At lyckas med matematik i grundskolan.
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Hur definieras da dyskalkyli? En av férgrundsfigurerna inom
forskningen om begreppet, Ladislav Kosc,”” definierar begreppet pa
foljande sitt:

Developmental dyscalculia is a structural disorder of mathematical
abilities which has its origin in a genetic or congenital disorder of those
parts of the brain that are the direct anatomic-physiological substrate of
the maturation of the mathematical abilities adequate to age, without a
simultaneous disorder of general mental functions. " (s. 47)

Dyskalkyli anses vara en undergrupp till det &vergripande /earning
disabilities eller learning difficulties.”* Ramaa och Gowramma hinvisar till
The Learning Disabilities Association of Canada, ddr det slas fast att
svarigheter med rikning kan anses vara en learning disorder eller learning
disabilitiy. °” Detta problemomride beskrivs av Siegel som “kaotiskt”,
och hon tar granskningen av begreppet /learning difficulties som
exempel.”” Motsvarande problem tycks gilla begreppet dyskalkyli.
Sharma menar till exempel att det rader en stor begreppstorvirring pa
omridet.”” En férklaring kan vara att omridet intresserar och
engagerar manga olika yrkesgrupper. Dir finns ldkare och
neuropsykologer, dir finns pedagoger och elevvardspersonal, och dir
finns inte minst forildrar till de barn som inte lyckas med
skolmatematiken.”” Ginsburg anser att manga barn idag far en diagnos,
exempelvis dyskalkyli, utan att de som stiller diagnosen har tillrackliga
kunskaper om problemomradet.””” Férsék har gjorts att dra paralleller

270 Fér mer detaljerad information om Ladislav Kosc se vidare under rubriken
“Central forskning om dyskalkyli”.

271 Ladislav Kosc. “Developmental Dyscalculia.” Journal of Learning Disabilities, 7, (3)
(1974): 47.

272 Byron P. Rourke & James A. Conway. “Disabilities of Arithmetic and
Mathematical Reasoning Perspectives from Neurology and Neuropsychology,” i
Mathematics Education and Students with Learning Disabilities red. Diane P., Rivera
(Austin: PRO-ED, Inc 1997): 79.

273 Ramaa, S., & Gowramma, I.P. “A Systematic Procedure for Identifying and
Classifying Children within Dyscalculia among Primary School Children in India,”
Dyslexia, 8, (2002): 68.

274 Linda S. Siegel, ”Issues in the Definition and Diagnosis of Learning Disabilities: A
Perspective on Guckenberger,” Journal of Learning Disabilities, 32 (1999): 305.

27> Mahesh C. Sharma, “Dyscalculia and Other Learning Problems in Arithmetic: A
Historical Prospective.” Focus on Learning Problems in Mathematics, 8 (1986): 7.

276 Mark Selikowitz, Dyslexia and other 1earning Difficulties; the Facts. (Oxford: Oxford
University Press, 1998). 4-5, 15.

277 Herbert P. Ginsburg, “Mathematics Learning Disabilities: A View from
Developmental Psychology.” Journal of Learning Disabilities, 30 (1)(1997): 20-33.
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till dyslexin, dir forskningen dr betydligt mer omfattande. Visserligen
rader inte heller pa det omradet total konsensus vad giller orsakerna till
problemet, men en relativt stor samstimmighet foérefaller rida om att
brister i det fonologiska systemet dr orsaken till dyslexi och att dessa
brister troligen kan hinfoéras till felutveckling i1 det centrala
nervsystemet, en utveckling som i sin tur bestims av ett komplicerat
samspel mellan arv och milj6.””® Men trots den synbara sliktskapen
mellan begreppen, bla. i form av samma forled,”” * ir jaimforelsen
inte sjalvklar. Evans och Goodman pekar bland annat pé svarigheterna
att ta hinsyn till olika kriterier som elevens karaktir, virdering av den
pedagogiska metoden men dven overvigande av matematikimnets
karaktir.”® Den relativa samstimmighet som finns kring dyslexi-
begreppet, exempelvis genom Konsensusprojektets arbete i Sverige,”
saknas kring begreppet dyskalkyli. Férledet ”dys” 1 sig sjilv dr inte heller
oproblematiskt och ger enligt Miles™ en tydlig markering av
problemets omfattning.”™ Avsaknaden av allmint accepterade kriterier
for problemomradet, kriterier som bland annat Rourke och Conway*®
och Shalev et al.”* efterlyser, kanske kan férklara den férvirrande
tolkningen av dyskalkylibegreppet som aterspeglas i litteraturen.

278 Totleiv Hoien & Ingvar Lundberg, Dyslexi. (Stockholm: Bokférlaget Natur och
Kultur, 1992): 21.

279 ”Dys-funktion” dr medicinsk term f6r stérd eller rubbad funktion hos ett organ
(Nationalencyklopedin, 1991).

280 En dysfunktion kan ha sitt ursprung i en skallskada eller en med f6dd vivnadsdefekt.
Men ordet inbegriper ocksd exempelvis kemiska missférhallanden. Eva Kirve,
Hjéirnspoken. DAMP och hotet mot folkhdilsan (Stockholm: Brutus Ostlings Bokforlag
Symposion AB, 2000), 34.

281 Roy Evans & Kathy Goodman, “A review of factors associated with young
children’s difficulties in acquiring age-appropriate mathematical abilities.” Early Child
Development and Care, 114 (1995): 81-95.

282 Mats Myrbertg, At skapa konsensus om skolans insatser for att motverka lis- och
skrivsvdrigheter. Rapport frin ”Konsensusprojektet” (Stockholm: Institutionen f6r
Individ, Omvirld och Lirande, Lirarhégskolan Stockholm, 2003).

283 Tim R. Miles. “Theoretical background,” in Dystexia and Mathematics, 2 edition, eds.
Tim R. Miles & Elaine Miles. (London, RoutledgeFalmer: 2004), 15.

284 Miles menar att “’Dys’ labels are appropriate only if there is a specific handicap or
disability; and one speaks of ‘disability’ only if the difficulties persist and are not easy
to remediate and where there is a known or inferred neurological basis. Unless this is
the case, any ‘@ys’label is no more than high faluting way of saying something which
one could perfectly well say in plain English” (s. 15).

285 Rourke & Conway “Disabilities of Arithmetic and Mathematical Reasoning
Perspectives from Neurology and Neuropsychology,” 77-79.

286Ruth S. Shalev, Judith Auerbach, Orly Manor.& Varda Gross-Tsur. “Persistence of
Developmental. Developmental dyscalculia: prevalence and prognosis”. Eurgpean
Child & Adolescent Psychiatry, 9 (2000): 58-64.
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Ett flertal forfattare har exempelvis valt att sitta ett likhetstecken
mellan dyskalkyli och Arithmetic learning disabilities.”™ Andra har satt lik-
hetstecken mellan  Mathematical ~ disabilitiy/ difficnlties  (MD),”  Specific
arithmetic disabilities,” Learning disabilities in mathematics,” Mathematics dis-
order,”" och dyskalkyli, alltsa begrepp som alla anvinds mer eller mindre
synonymt med dyskalkyli. Det finns till och med forskningsrapporter
dir akalkyli, dvs 'oférmdga att rikna' anvinds synonymt med
dyskalkyli®* samt forskning dir dyskalkyli enbart anvinds med avseende
pa hjirnskadade vuxna.”” Det ir inte heller ovanligt att forskarna helt
underlater att kommentera vilka kriterier eller urvalsmetoder de anvint
sig av for att vilja ut sina undersokningspersoner med diagnosen

287 Scott M. Sokol, Paul Macaruso & Tamar H. Gollan. “Developmental Dyscalculia
and Cognitive Neuropsychology”. Developmental Neuropsychology, 10, (4) (1994), 413,
Rourke & Conway “Disabilities of Arithmetic and Mathematical Reasoning
Perspectives from Neurology and Neuropsychology,” 77., Paul Macaruso & Scott M.
Sokol. “Cognitive neuropsychology and developmental dyscalculia”. In The
Development of Mathematics S kills. Studies in Developmental Psychology, ed Chris. Donlan
(London: Psychology Press. 1998) 201., Jimenez E.J. Gonzalez & Ana G.E. Espinel.
“Strategy Choice in Solving Arithmetic Word Problems: are there Differences
Between Students Whit Learning Disabilities, G-V Poor Performance and Typical
Achievement Students?” Learning Disability Quarterly, 25 (2002): 113-114.

288 Heikki Lyytinen, Ahonen, T., & Résinen, P. “Dyslexia and dyscalculia in children
— risks, eatly precursors, bottlenecks and cognitive mechanisms.” A¢za
Paedopsychiatrica, 56, (1994). 179., Maricela Alarcén, John C DeFries, Jacquelyn Gillis
Light & Bruce F. Pennington. “A Twin Study of Mathematics Disability”. Journal of
Learning Disabilities, 30, (6) (1997): 617-623., Nancy C. Jordan & Teresa O.Montani.
“Cognitive Arithmetic and Problem Solving: A Comparison of Children with Specific
and General Mathematics Difficulties”. Journal of Learning Disabilities, 30 (1997): 6.

289 Nathlie A. Badian. “Dyscalculia and Nonverbal Disorders of Learning”. Progress in
learning disabilities, 5, (1983): 235-237., Jennifer L. White, Tertie E. Moffitt & P.A.
Silva, P.A.. “Neuropsychological and Socio-Emotional Correlates of Specific-
Arithmetic Disability”. Archives of Clinical Nenropsychology, 7(1992), 1-16.

290 Diane P. Bryant, Brian R. Bryant & Donald D.Hammill. “Characteristic Behaviors
of Students with LD Who Have Teacher-Identified Math Weaknesses.” Journal of
Learning Disabilities, 33, 2 (2000): 168., David C.Geary & Mary K. Hoard. “Numerical
and arithmetical deficits in learning-disabled children: Relation to dyscalculia and
dyslexia”. Aphasiology, 75, (7) (2001): 635.

21 En beteckning som anvinds av American Psychiatric Association, 1994., Judy
T2’ir, Amichai Brezner & Raya Atielf, “Profound Developmental Dyscalculia:
Evidence for a Cardinal/Ordinal Skills Acquisition Device.” Brain and Cognition,
35(1997), 184-206., Ramaa och Gowramma, 68.

292 Lucien M. Levy, Igor Levy Ries & Jordan Grafman, “Metabolic abnormalities
detected by 1TH-MRS in dyscalculia and dysgraphia.” Newurology, 53 (1999): 1-2.,
Alfredo Ardila & Moénica Rosselli, “Acalculia and Dyscalculia”. Nexropsychology Review,
12, (4), (2002): 179.

293 Mark Selikowitz, Dyslexia and other Learning Difficulties; the Facts. (Oxford: Oxford
University Press, 1998), 94.
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dyskalkyli.*”* T det stora klassifikationssystemet fér sjukdomstillstind
ICD-10* och det fér psykiatrisk ohilsa DSM-IV* nimns inte
begreppet dyskalkyli. I ICD-10 anvinds istillet begreppet Specifika
réiknesvarigheter, F81.2, som placerats under huvudrubriken Specifika
utvecklingsstirningar av inlarningsfardigheter, F81, dir bl.a. dven diagnoserna
Specifika  ldssvarigheter,  specifika  stavningssvarigheter  och  Blandad
inlirningsstirming  finns  placerade.””” Pi motsvarande sitt kallas
problemomradet t6r Mathematics Disorder, 315.1, 1 DSM-IV och ir dir
placerat under huvudrubriken Learning Disorders (formerly Academic S kills
Disorders) tillsammans med Reading Disorder, 315.00.°”° Trots detta
anviander, enligt Neumirker, ett flertal forskare termen developmental
dyscalenlia (DD).” Han hinvisar bla. till den isracliska forskargruppen
kring Shalev och Gross-Tsur som regelbundet anvinder DD och
definierar detta enligt kriterierna i DSM-IV:s féregangare DSM-IIT som
”a primary cognitive disorder affecting the ability otherwise normal
child to learn arithmetic”. Ardila och Rosselli menar att developmental
dyskalkyli (DD) visserligen dndrades till mwathematics disorder i DSM-IV
men att begreppet DD trots detta kvarstir i den neuropsykologiska
litteraturen.” Developmental dyskalkyli ir dock inte nigon entydig
definition fran Shalev och Gross-Tsurs sida utan Neumairker visar pa
att gruppen anvinder sig av ett antal olika definitioner pd
developmental dyskalkyli, varav ingen dr generellt accepterade i

294 Jane E. McNeil & Elizabeth K. Warrington, “A Dissociation Between Addition
and Subtraction with Written Calculation.” Nexropsychologia, 32, (6), (1994): 717-728.,
M. Hittmair-Delazer, U. Sailer & T Benke, “Impaired Arithmetic Facts but Intact
Conceptual Knowledge-a Singel-Case Study of Dyscalculia.” Cortex, 3, (1995): 139-
147., Kara S. Sullivan, Paul Macaruso & Scott M. Sokol, “Remediation of Arabic
Numeral Processing in a Case of - Developmental Dyscalculia.” Newropsychological
Rebabilitation, 6, (1) (19906): 27-53., H. Levin, J. Scheller, T. Rickard, J. Grafman,, K.
Martinkowski, M. Winslow & S. Mirvis, S. Dyscalculia and Dyslexia after Right
Hemisphere Injury in Infancy. Archives of Neurology, 53(1) (1996): 88-96., Ruxandra
Stanescu-Cosson, Philippe Pinel, Pierre-Francois van de Moortele, Denis Le Bihan,
Laurent Dehaene & Stanislas Dehaene, ”Understanding dissociations in dyscalculia. A
brain imaging study of the impact of number size on the cerebral networks for exact
and approximate calculation,” Brain, 123, (2000): 2240-2255.

295 Socialstyrelsen, Svenska versionen av International Classification of Diseases and Related
Health Problems, Tenth Revision (ICD-10) (Uppsala: Fritzes, 1996).

296 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders. Fourth Edition. (Arlington:
American Psychiatric Association, 1994).

297 Socialstyrelsen, Svenska versionen av International Classification of Diseases, 213.

298 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, 53.

299 Klas-Jurgen Neumirker, “Mathematics and the brain: uncharted tetritory?”
European Child & Adolescent Psychiatry, (2000), 6.

300 Alfredo Ardila & Monica Rosselli, “Acalculia and Dyscalculia”. Newropsychology
Review, 12, (4), (2002), 190.
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forskarvilden. Neumirker pekar vidare pa avsaknaden av generellt
accepterade definitioner av begreppen developmental och specific, termer
som flitigt anvinds 1 samband med inlirningssvarigheter i matematik
och stiller sig dirfér fraigan “How specific are specific developmental
disorders” (s. 6).

Forskningsresultat om dyskalkyli

Om begreppsvirlden vad giller dyskalkyli synes forvirrad i den aktuella
litteraturen rader dock en stor samstimmighet vad giller omfattningen
av dyskalkyli. Man menar att 4-6 procent av befolkningen dr drabbad,
och dessa siffror refereras vanligtvis fran forskning av Kosc, Badian
eller Shalev och Gross-Tsur. Huruvida dyskalkyli ocksa skulle kunna
vara drftlig finns det ingen enighet om i forskningslitteraturen, och
antalet publikationer i frigan 4r fa. Shalev et al.””' har dock funnit att
problem i aritmetik hos syskon dr en signifikant faktor for persistent
dyscalenlia, och vid en kartliggning 2001 fann man att ungefir halften av
alla syskon till barn med developmental dyscalenlia ocksa har dyskalkyli.*” 1
en av de fa tvillingstudier som finns redovisade har Alarcon et al. funnit
att mathematics disability (MD) kan vara irftlig.”” Men 4ven i denna fraga
finns motstridiga uppgifter. Butterworth slar fast att det inte finns nagra
beligg for att dyskalkyli skulle vara drftligt pd samma sitt som
dyslektiska problem, men understryker samtidigt att forskningen pé just
detta omrade 4r knapphindig.”* Magne menar att matematikproblem
inte tycks vara érftliga, och han skattar att hogst en femtedel av elever
med dessa problem har neurologiska symtom och att de genetiska
orsakerna ir tvivelaktiga.””

301 Ruth S. Shalev, Otly Manor, Judith Auerbach, & Varda Gross-Tsut. “Persistence
of Developmental Dyscalculia: What Counts?” The Journal of Pediatrics, 133, (3) (1998)
358.

302 Ruth S. Shalev & Varda Gross-Tsur. "Developmental dyscalculia.” Pediatric
Neurology, 24, (5) (2001), 339.

303 Alarcon, Maricela, John C. DeFries, Jacquelyn Gillis Light & Bruce F. Pennington.
“A Twin Study of Mathematics Disability”. Journal of Learning Disabilities, 30, ()
(1997): 617.

304 Brian Butterworth, Den matematiska ménniskan — siffrornas roll i var kultnr och historia.
(Finland: Wahlstréom & Widstrand, 2000), 329.

305 Olof Magne, At lyckas med matematik, 120.
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Ardila menar att konsfordelningen dr en kontroversiell fraga dir
resultaten ofta pekar it olika hall. *** En jimn férdelning mellan kénen
rapporteras bland annat av Gross-Tsur et al.”’ och av Lewis et al.””®
Evens och Goodman menar att férdelningen forefaller jamn,
atminstone upp till femtondrsildern.”” Direfter far flickorna storre
problem édn pojkar. Forfattarna anser dock inte att detta ar bevis for att
pojkar skulle ha littare f6r matematik 4n flickor. Diaremot menar de att
mycket tyder pa att pojkar och flickor nirmar sig matematiken med
olika erfarenheter och forvintningar. Till exempel har man funnit att
flickor dr mer osikra 1 matematik. Flickor 6verskattar svarigheterna och
hinvisar 1 hégre grad till tur nir de lyckas i matematik 4n vad pojkar
gor. Ramaa och Gowramma har i sin forskning funnit en mer ojimn
fordelning mellan pojkar och flickor med dyskalkyli.’’” De fann en
proportionell férdelning pa 1,7 till 1,0 och forfattarna menar dven att
det 1 ett flertal studier har kunnat beliggas att det ir fler pojkar dn
flickor som har dyskalkyli. I forskningslitteraturen dr det enligt von
Aster betydligt vanligare att flickor rapporteras ha dyskalkyli i storre
omfattning 4n pojkar.”’’ Han menar ocksé att kénsskillnaderna skiftar
mellan linder och att den har minskat under de senaste decennierna,

nagot som indikerar att det inte dr troligt att den enbart kan foérklaras av
kon.

Om forskarna dr oeniga om i vilken omfattning dyskalkyli kan vara
arftlig eller hur konsfordelningen ser ut sa dr samstimmigheten i fraga
om vikten av en val utvecklad minnesfunktion for att klara skolans

306 Alfredo Ardila & Monica Rosselli, “Acalculia and Dyscalculia”. Newropsychology
Review, 12, (4), (2002): 190.

307 Varda Gross-Tsur, Otly Manor & Ruth S. Shalev. “Developmental Dyscalculia:
Prevalence and Demographic Features.” Developmental Medicine and Child Neurology, 38,
(1996): 25-33.

308 Clive Lewis, Graham J. Hitch & Peter Walker. “The Prevalence of Specific
Arithmetic Difficulties and Specific Reading Difficulties in 9- to 10-year-old Boys and
Gitls.” Journal of cognition psychology and psychiatry, 35 (1994). 283.

399 Roy Evans & Kathy Goodman, “A review of factors associated with young
children’s difficulties in acquiring age-appropriate mathematical abilities.” Early Child
Development and Care, 114 (1995), 90.

310 Ramaa, S., & Gowramma, I.P. “A Systematic Procedure for Identifying and
Classifying Children within Dyscalculia among Primary School Children in India,”
Dyslexia, 8, (2002): 68.

311 Michael von Aster. “Developmental cognitive neuropsychology of number
processing and calculation: varieties of developmental dyscalculia.” Ewuropean Child &>
Adolescent, 9, (2000): 55.

312 Mer information om konsskillnader i matematik finns under rubriken
”Genusaspekter pd eleven i matematikproblem”.
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matematikundervisning betydligt storre, dven om det ocksa hir finns
motstridig forskning. En nedsatt minnesfunktion lyfts ocksd fram av
flera forskare som en forklaring till att vissa elever far matematik-
problem.” Macaruso och Sokol menar dock att man bor tolka dessa
resultat med viss forsiktighet eftersom man inte lyckats kartligga hur
arbetsminnet faktiskt relaterar till formagan att 16sa algoritmer. *'* Att
matematik dock belastar minnesfunktionerna 1 stor omfattning
llustreras val av att det krdvs inte mindre dn 33 steg for att 16sa
uppgiften 73 x 96 och att manga av dessa steg fordrar insatser av
atbetsminnet.’” FElever i problem, med sin eventuellt nedsatta
minnesfunktion, belastar da sitt arbetsminne i storre omfattning an
andra elever,'® nagot som ocksa gor att tidsatgangen 6kar markant vid
“svarare” uppgifter.’’” Dessa elevers utsatthet framstir som #n tydligare
da man vet att ju mer arbetsminne som maste anvindas desto storre
blir matematikingesten vid ett misslyckande.”® Den nedsatta férmagan
att anvinda arbetsminnet, tillsammans med att bristen forefaller vara
bestiende och dirmed foljer henne eller honom genom hela
skolgangen och vuxenlivet, har oftast en negativ inverkan pa dessa
elever. For en totalt motsatt asikt om minnesfunktionen hos elever med
dyskalkyli stair dock Butterworth och Yeo, som menar att man genom

313 Neil Gordon. “Children with Developmental Dyscalculia” Developmental Medicine
and child Neurology, 34, (5) (1992): 459., Sokol, Macaruso & Gollan, 435., Uri Shafrir &
Linda S. Siegel. ”Subtypes of Learning Disabilities in Adolescents and Adults”. Journal
of Learning Disabilities, 27, (2) (1994): 123-134., Mark H. Ashcraft. Cognitive
Psychology and Simple Arithmetic: A Review and Summary of New Directions.
Mathematical Cognitition, 1, (1), (1995): 12., Snorre A. Ostad. Elever med
matematikkvansker. Studier av kunnskapsutviklingen i strategisk perspektiv. (Oslo:
Unipub forlag. 1999)., Geary & Hoard, 640.

314 Macaruso, Paul & Scott M. Sokol. “Cognitive neuropsychology and developmental
dyscalculia”. In The Development of Mathematics Skills. Studies in Developmental Psychology,
ed. Chris. Donlan, 201-225. London: Psychology Press. 220.

315 Susan Peterson Miller & Cecil D. Mercer. “Mathematics Education and Students
with Learning Disabilities.”in Educational Aspects of Mathematics Disabilities, ed. Diane P.
Rivera (Austin: PRO-ED, Inc, 1998), 88.

316 Mark H. Ashcraft. Cognitive Psychology and Simple Arithmetic: A Review and
Summary of New Directions. Mathematical Cognitition, 1, (1), (1995): 16.

317 Liane Kaufman. “More Evidence for the Role of the Central Executive in
Retrieving Arithmetic Facts — A Case Study of Severe Developmental Dyscalculia.”
Journal of Clinical and Experimental Nenropsychology. (2002): 302.

318 Michael W. Faust, Mark H. Ashcraft & David E. Fleck. ”Mathematics Anxiety
Effects in simple and Complex Addition”. Mathematical Cognitition, 2, (1) (1996): 27.
25-62.
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omsorgsfull forskning kunnat beligga att dessa elever znfe alls har
nedsatt arbetsminne.’"”

I ett antal rapporter uppmarksammas den starka kopplingen mellan
koncentrationsproblem och inlirningsproblem i matematik,” och i
flera rapporter studeras elever i matematikproblem och den koppling
till ADHD som uppges finnas.”” Kopplingen mellan dyskalkyli och
dyslexi eller snarare ett samband mellan lis- och skrivproblem och
problem i matematik diskuteras i en ling rad forskningsrapporter.’
Gross-Tsur et al. fann exempelvis att 17 procent av eleverna med
diagnosen dyskalkyli ocksa hade dyslexi.”” Grinsdragningen mellan de
bigge omradena dr dock svar. Vad ir exempelvis huvudorsaken till att
eleven misslyckas med en benimnd uppgift? Ar det spriket eller de
aritmetiska utrakningarna som ir elevens huvudproblem? Tempel ir till
exempel tveksam till méjligheten att dela upp problemomradena i tva
distinkta filt och menar att filten paverkar varandra.”™ Ytterligare ett
steg lingre gar Miles och Miles som menar att man kan ifrdgasitta om
dyslexi och dyskalkyli kan klassificeras som tva separata syndrom.
Istallet menar de att de matematiksvarigheter som elever med dyslexi
upplever oftast kan hirledas till deras dyslektiska problem.’” Att bade
dyskalkyli och dyslexi borde finnas i ett kontinuum mellan litt medel-

319 Brian Butterworth & Dorian Yeo. Dyscalcnlia Guidance — Helping pupils with specific
learning difficnlties in math. (London: nferNelson Publishing Company Limited, 2004): 4.
320 Badian, 249., Ronald L. Lindsay, Terry Tomazic, Melvin D. Levine & Pasquale J.
Accordo. “Attentional Function as Measured by a Continuous Performance Task in
Children with Dyscalculia.” Journal of Developmental & Behavioural Pedjatrics, 22, (5)
(2001): 282., Alfredo Ardila & Ménica Rosselli, “Acalculia and Dyscalculia”.
Neuropsychology Review, 12, (4), (2002): 191.

321 Richard M. Marshall, Vickie A. Schafer, Louise 0’Donnell, Jennifer Elliott &
Michael L. Handwerk. “Arithmetic Disabilities and ADD Subtypes: Implications for
DSM-1IV.” Journal of Learning Disabilities, 32, (3) (1999). 239-247., Ronald L. Lindsay,
Terry Tomazic, Melvin D. Levine & Pasquale J. Accardo. “Impact of dysfunction in
dyscalculia.” Developmental medicine and child nenrology, 41, (1999) 639-642., Gross-Tsur,
Manor & Shalev, “Developmental Dyscalculia: Prevalence and Demographic
Features.” (1996): 30.

322 Sharma, “Dyscalculia and Other Learning Problems in Arithmetic: A Historical
Prospective.”(1986): 23-24., Evans & Goodman, 86., Rourke & Conway “Disabilities
of Arithmetic and Mathematical Reasoning Perspectives from Neurology and
Neuropsychology,” 59., Selikowitz, 95., Geary & Hoard, 643.

323 Gross-Tsur, Manor & Shalev, “Developmental Dyscalculia: Prevalence and
Demographic Features.” (1996): 30.

324 Christine M. Temple, “Developmental and acquited disorders of childhood” in
Handbook of Neuropsychology, eds 1. Rapin & S.]. Segalowitz (Amsterdam: Elsevier.
1994), 47.

325 Tim R. Miles. “Theoretical background,” 15.
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medel-svar slar Price och Youé fast och pekar dirmed pa svarigheterna
att avgora var cut-off fér en “normal” hjirna ligger.”™ Nir Svergir
problemen fran att ligga inom det normala spannet till att bli en
dysfunktion?

Central forskning om dyskalkyli

Tva forskare/forskargrupper har vid denna forskningséversikt varit
mer framtridande 4n andra. De citeras mer frekvent i den
férhallandevis knappa forskningslitterz).turen,327 och deras arbete har
dven i Sverige 1 stor omfattning paverkat synen pa dyskalkylibegreppet
och pa vilket sitt dyskalkyli skall utredas.” Den forsta killan professor
Ladislav Kosc, som verkade i Bratislava i Tjeckoslovakien under 1960-
talet,’”” och den andra dr den israeliska forskargruppen kring
neurologerna Ruth Shalev och Varda Gross-Tsur. Kosc omfattande
atbete frain 1960-talet framstir som grundliggande,” och minga
forskare har tagit Koscs sexpunkters karakterisering av dyskalkyli som
utgingspunkt for vidare forskning. Han var enligt Magne™' en skicklig
experimentpsykolog, som studerade hur de skolbarn tinker som hade
svarigheter med matematikundervisningen. Enligt Magne drabbades
Koscs dock av den rdadande politiska regimen. Riknesvarigheter
existerade inte 1 Sovjetunionen enligt den leninistiska s.k. defektologin
och foljaktligen inte heller i Tjeckoslovakien. Han tvingades arbeta
enligt den sovijetinspirerade defektologin, d.v.s. att bara “defekter”
godkindes. Forst sedan Kosc fatt uppslaget att kalla defekterna
developmental ~ dyscalenlia,  psendodyscalculia, etc, godkinde censuren i
Tjeckoslovakien hans arbete. Losningen var alltsa enligt Magne att ge
matematiksvarigheter en diffus neurologisk orsak och hans etiskt
diskutabla uppslag blev dirmed en kompromiss mellan systemets krav
och Koscs otvivelaktigt hederliga forskning.

326 Nigel Price & Simon Youé. “The Problems of Diagnosis and Remediation of
Dyscalculia.” For the learning of Mathematics, 20, (3) (2000): 28.

327 Vid en databassokning bland forskningslitteratur under perioden 1992-2002 fick
dystexi 6380 triffar mot 229 {61 dyskalkyli (uppgifter himtade under sep 2003).

328 Sjéberg personlig kommunikation under april-maj 2003 med ett 20-tal
specialpedagogiska centra och logopedmottagningar i Sverige.

329 Ladislav Kosc. “Developmental Dyscalculia.” Journal of Learning Disabilities, 7, (3)
(1974): 46-59., Ladislav Kosc. “Progress of Dr. Ladislav Kosc’s Work on
Dyscalculia.” Focus on 1earning Problem in Mathematics, 8, (3/4) (1986): 47-119.

330 Koscs ursprungliga rapport pa slovenska omfattade 6ver 500 sidor men finns bara
delvis tillginglig pa engelska.

31 Olof Magne. ”Varfor kan Stina rikna men inte Per?” Spesialpedagogik, 3, (2001): 5.
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Om Koscs arbete dr grundliggande sa maste Shalev och Gross-Tsur
forskning tillsammans med sina manga medarbetare betecknas som
mangfasetterat och mycket omfattande. Gruppen star tillsammans for
mer dn 25 procent av forskningslitteraturen om dyskalkyli.” Forskar-
gruppen har studerat dyskalkyli (DC) ur ett antal olika aspekter,
exempelvis DC and Brain Laterality, DC and Medical Assessment, DC
Gender and the Brain, DC Bebavioral and Attentional Aspects, Right-henisphere
Syndrome, DC Prevalenceand Demograbic Features, Persistens of DC. Prevalence
and Prognosis samt DC is a Familial 1 earning Disabilitie.

Hur diagnostiseras eleven i matematikproblem

Det finns starka skil till att titta nirmare pa just Shalev och Gross-
Tsurs forskning om dyskalkyli, framforallt f6r den stora omfattningen
och den framtridande plats deras arbeten fitt. Deras forskning utgor
en viktig referenskalla for andra forskare, och hirifran himtas bland
annat uppgifterna om att 6 procent av alla elever skulle ha dyskalkyli.

332 Ruth S. Shalev, Raaya Weirtman & Naomi Amir. “Developmental Dyscalculia.”
Cortex, 24, (1988): 555-561., Ruth S. Shalev & Varda Gross-Tsur. "Developmental
dyscalculia and Medical Assessment.” Journal of Learning Disabilities, 26, (2), (1993):
134-137., Ruth S. Shalev & Varda Gross-Tsur. “Developmental dyscalculia.” Pediatric
Neurology, 24, (5) (2001): 337-342., Ruth S. Shalev, Otly Manor, Naomi Amir & Varda
Gross-Tsur. “The Acquisition of Arithmetic in Normal Children: Assessment by a
Cognitive Model of Dyscalculia.” Developmental Medicine and Child Neurology, 35, (1993):
593-601., Varda Gross-Tsur, Orly Manor & Ruth S. Shalev. " Developmental dyscaleulia,
gender, and the brain,” 68, (1993): 510-512., Varda Gross-Tsur, Otly Manor & Ruth S.
Shalev. "Developmental Dyscalculia: Prevalence and Demographic Features.”
Developmental Medicine and Child Neurology, 38, (1996): 25-33., Ruth S. Shalev, Orly
Manor, Naomi Amir, R.. Wertman-Elad & Varda Gross-Tsur. "Developmental
Dyscalculia and Brain Laterality.” Cortex, 31, (1995): 357-365., Ruth S. Shalev, Judith.
Auerbach & Varda Gross-Tsur. ”Developmental Dyscalculia Behavioral and
Attentional Aspects: A Research Note.” Journal of child psychology and psychiatry and allied
disciplines, 36, (7), (1995): 1261-1268., Varda Gross-T'sur, Ruth S. Shalev, Orly Manor
&. Naomi Amir. “Developmental Right-Hemisphere Syndrome: clinical Spectrum of
the Nonverbal Learning Disability.” Journal of Learning Disabilities, 28, (2), (1995): 80-
86., Ruth S. Shalev, Orly Manor, Judith Auerbach, & Varda Gross-Tsur. “Persistence
of Developmental Dyscalculia: What Counts?” The Journal of Pediatrics, 133, (3) (1998)
358-362., Ruth S. Shalev, Judith Auerbach, Orly Manor.& Varda Gross-Tsur.
“Persistence of Developmental. Developmental dyscalculia: prevalence and
prognosis”. European Child & Adolescent Psychiatry, 9 (2000): 58-64., Ruth S. Shalev,
Otly Manor, Batsheva Kerem, Mady Ayali, Navah Badichi, Yechiel Frielander &
Varda Gross-Tsur. “Developmental Dyscalculia Is a Familial Learning Disability.
Journal of Iearning Disabilities, 34, (1) (2001): 59-65.
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Dessutom dr gruppen ensam om att redovisa resultat frin en storre
longitudinell studie, vilket g6r deras forskning unik i det hir
sammanhanget. Ytterligare en viktig anledning 4r att deras arbete
inspirerats av Koscs och Badians tidigare kartliggningar och att Shalev
och Gross-Tsurs arbete utgdr en viktig inspirationskilla for efter-
foljande arbeten.

Avsikten dr hdr inte att analysera Shalev och Gross-Tsurs omfattande
arbete. Fokus skall istillet sittas pa de diagnosrutiner de anvinder sig
av for att faststilla om en elev har dyskalkyli samt att ge nédgra
kommentarer kring detta.”” Som exempel tas deras longitudinella
uppféljning av elever med dyskalkyli fran 1998 som pa ett tydligt sitt
speglar arbetsgingen.” T ett forsta steg valdes slumpmissigt 3029
elever ut i dldern 10-11 ar. Undersékningsgruppens storlek samt den
relativt hoga aldern pa barnen valdes for att minimera fel-
diagnostiseringarnas inverkan pa resultaten. Aven testningsférfarandet i
tva steg var enligt forskarna ett sitt att minska antalet felaktiga
diagnoser. Barnen, som alla gick i vanliga israeliska skolor, var
huvudsakligen bosatta i stider. Eleverna identifierades genom en 2-
stegs screeningprocess. I det fOrsta steget genomgick alla fjardeklassare
ett aritmetiskt matematiktest innehallande upprikning av siffror,
kunskap om taluppfattning samt férmaga att 16sa komplexa aritmetiska
6vningar och benimnda tal.”” Forskarna valde ut de 20 procent av
eleverna som hade ldgst resultat pa prov 1 (n=600) och dessa elever
gick vidare till det andra teststeget. I detta steg genomgick de ett
individuellt administrerat aritmetiktest, utatbetat efter idéer av
McCloskey et al.”* Eleverna fick diagnosen developmental dyscalculia
(DC) om han eller hon vid 1Q-test erholl ett virde pa 80 eller mer,
alltsa en adekvat niva for aldersgruppen, samtidigt som resultatet pa det
andra aritmetiktestet var lika eller ligre dn medelvirdet for ett tva ar
yngre normalpresterande barn. Man anvinde sig alltsa av ett

333 For en djupare analys av den matematiska delen av diagnosmaterialet hinvisas till:
Gunnar Sjoberg. ”Elever med specifika inlirningsproblem I matematik — Vilken information
kan de nationella proven i ak 5 ge om dessa elever.” Uppsats pa D-nivi i pedagogik. (Umed
universitet, Pedagogiska institutionen, 2000).

334 Ruth S. et.al “Persistence of Developmental Dyscalculia: What Countsr”

335 Dessa benimnda uppgifter kan jimféras med motsvarande uppgifter pd en svensk
provrikning eller matematikdiagnos.

336 Michael McCloskey, Alfonso Caramazza & Annamatia Basili. “Cognitive
Mechanisms in Number Processing and Calculation: Evidence from Dyscalculia.”
Brain and Cognition, 4 (1985): 171-196.
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diskrepans-kriterium.”” Eleverna fick dven genomga tester pa lis- och
skriv-férmagan samt vissa neurologisk test och forildrarna fick fylla i
en checklista om socioekonomisk status. Ingen av dessa uppgifter
utnyttjades dock enligt rapporten till sjilva diagnostiseringen utan
anvindes enbart till férdjupade studier av de elever som redan fatt en
dyskalkylidiagnos. Vid savil det forsta testtillfillet som vid upp-
foljningen efter tre ar anvindes samma testmaterial dock med det
tilligget att ett antal decimal- och braktal tillkommit vid det senare
tillfillet. Liksom vid det forsta diagnostillfillet fick barnen dven vid det
andra testtillfillet diagnosen developmental dyscalenlia om de uppfyllde ett
tvaarigt diskrepanskriterium.

Diagnosen dyskalkyli forefaller i praktiken stillas utifran ett 2-drigt
diskrepanskriterium som baseras pa resultaten av 1Q-test samt nagra
enklare aritmetiktester. Visserligen fordjupas de olika studierna ur en
rad olika perspektiv, men detta forefaller inte ha paverkat den
ursprungliga  dyskalkylidiagnosen. En foérklaring till den hdoga
procentsatsen elever med dyskalkyli kan vara att man studerade enbart
ett av de fyra forklaringsfilten, nidmligen det medicinskt-
neurologiska.” T stort sett exkluderades de 6vriga tre omriadena och
dirmed vigdes inte de orsaker in, som av andra forskare lyft fram som
viktiga forklaringar till de uppkomna problemen. En intressant fraga i
detta sammanhang skulle exempelvis vara hur manga procent av
eleverna som skulle ha fatt diagnosen dyskalkyli om man ocksa vigt in
sociockonomiska orsaker, strukturella forklaringar, foraldrars ut-
bildningsniva eller annan etnisk bakgrund.”™ Med tanke pa att nistan
70 procent av den aktuella forildra- och barn- generationen i Israel har
annan etnisk bakgrund forefaller atminstone den sista punkten svér att
forbiga i detta sammanhang, ™

37 Definition av diskrepanskritetiet enligt Shalev et al. (2000): “operative definitions
of developmental dyscalculia (DC), like for other learning disabilities, relay on the
discrepancy between intellectual potential and achievement, or a discrepancy of at
least two years between chronological grade and level of achievement” (s. 59).

338 Ahlberg, Lirande och delaktighet, 15.

339 Definitionen ~annat etnisk bakgrund” anvinds i detta avhandlingsarbete synonymt
med SCB:s rekommenderade definition av en person med ”utlindsk bakgrund”, dvs
personen skall dé vara utrikes f6dd eller inrikes f6dd med tva utrikes f6dda foraldrar.
Statistiska centralbyran, Personer med utlindsk bakgrund. Riktlinjer for redovisning i statistik.
Meddelanden i samordningsfragor for Sveriges officiella statistik. (Stockholm: SCB,
2002), 10.

340 Siffror hamtade fran Central Bureau of Statistics i Israel;
http://www.cbs.gov.il/engindex.htm. Uppgifter himtade under november 2003
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Diskrepanskriteriet och IQ-begreppet

Forskningen kring dyslexi dr som redan tidigare framhallits mer
omfattande 4n forskningen kring dyskalkyli. Debatten kring
diskrepanskriteriet vid diagnostisering av dyslexi dr darfér mer om-
fattande, och man har i allt storre utstrickning slutat beakta detta da det
inte anses vara relevant i sammanhanget.” Trots detta 4r det
fortfarande diskrepanskriteriet som ér det allt 6verskuggande nir elever
far diagnosen dyskalkyli.

Debatt om det dr limpligt att anvinda sig av detta kriterium vid
diagnostisering har dock borjat féras bland forskare pa omridet, och
kritiken mot synsattet har varit hard frain manga hall. Detta har aven
uppmirksammats av den israeliska forskargruppen som sjilva nu pekar
pi tveksamheter kring anvindningen av diskrepanskriteriet.”* Ginsburg
ar en av kritikerna och han menar att det inte gar att spara barn i
matematikproblem utifrin en jimférelse mellan deras 1QQ och deras
matematiska prestation da detta inte exkluderar tillrickligt minga.’®
Han menar att det helt enkelt finns sa manga andra forklaringar till
barnens misslyckanden i matematik, bland annat lag motivation eller en
svag sjalvbild. Vigs dessa forklaringar inte in far for manga elever en
diagnos, vilket dirmed g6r diskrepanskriteriet oanvindbart. O’Hare ar
ocksa kritisk och ifrdgasitter om en tvaarig diskrepans i matematisk
férmaga kan anvindas som ett urvalskriterium, eftersom elever i en
normalpopulation i secondary-schoo/ kan ha en spridning pa upp till sju ar
vad giller denna férméaga.”* Magne menar att hégst 50 procent av
matematikprestationen forklaras av elevens intelligenskvot, vilket
dirmed forsvérar anvindningen av 1Q-begreppet vid diagnostisering.
Siegel pekar pa de problem som finns med I1Q-mitningar, eftersom
dessa ofta miter vad en person har lirt sig, inte vad hon édr kapabel att
lira sig. Ytterligare ett problem dr att IQ-tester ofta innehaller moment
som just de aktuella eleverna har problem med, alltsd, minne, sprak
och/eller finmotorik.”* Att IQ-tester skulle kunna peka ut en person

31 Stefan Samuelsson. Begavning och lis- och skrivsvirigheter — problem med
diskrepanskriteriet vid definitionen av dyslexi. Se¢ira, 1 (2000): 4-6.

342 Shalev et al. “Developmental dyscalculia: prevalence and prognosis”, 59.

3 Ginsburg. “Mathematics Learning Disabilities: A View from Developmental
Psychology.”, 27.

34 Anne .E. O’Hare, ].K. Brown & K. Aitken. “Dyscalculia in Children.”
Developmental Medicine and Child Neurology. 33 (4) (1991): 356.

345 Magne, At lyckas med matematik, 45.

346 Siegel, “Issues in the Definition and Diagnosis of Learning Disabilities”, 311-312.
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som mindre intelligent 4n den &6vriga befolkningen dr Siegel mycket
tveksam till. Gonzalez och Espinel anser vidare att diskrepanskriteriet
inte kan anvindas, eftersom den kognitiva processen mellan
lagpresterande elever i matematik med hog- respektive lag-1Q inte
skiljer sig frin varandra.’’ T tva artiklar tar D’Angiulli och Siegel* och
Siegel™ upp ett antal argument, exempelvis belastningen av
arbetsminnet, problem med 6ga-hand koordination och visual-spatiala
orsaker som talar mot anvindandet av diskrepanskriteriet vid
diagnostisering av elever i problem. De stricker sig till och med sa langt
i den gemensamma artikeln att de pastar sig funnit evidence that the
I1Q-discrepancy formula is not a useful diagnostic tool for learning
disabilities but that achievement test scores are.” (s. 56).

Alternativa forklaringar till inldrningsproblem i matematik

Som redan konstaterats, hidmtas i den aktuella litteraturen en
overvigande del av forklaringarna till elevernas svarigheter i matematik
tran det medicinsk-nenrologiska omradet. Finns det da andra orsaker till
problemen? Ja speciellt om s6kningen i databasen utékas till 4ven andra
s6kord inom problemomradet. En sidan s6kning ger dven en annan
bild av orsakerna till att en elev hamnar i matematikproblem.

En orsak som ofta lyfts fram dr oro eller 1 svérare fall angest kopplad
till matematikinldrningen, math anxiety, speciellt di man vet att just
matematikimnet toppar stédelevers stressupplevelse.” Flickor visar sig
paverkas mer dn pojkar av stressituationen, vilket i storre utstrickning
forsimrar deras resultat.” Det finns enligt Ashcraft™ ett stort antal
forskningsrapporter i dmnet och han rekommenderar Hembrees
metaanalys frain 1990 som en utmirkt sammanfattning. Ashcraft menar
att math anxiety ir en “genuin fobi”, eftersom samtliga kriterier f6r en
fobi kan observeras. Han pekar pa att denna angest leder till

37 Gonzalez & Espinel “Strategy Choice in Solving Arithmetic Word Problems”, 120.
38 Amedeo D’Angiulli & Linda S. Siegel. ”Cognitive Functioning as Measured by the
WISC-R: Do Children with Learning Disabilities Have Distinctive Patterns of
Performance?” Journal of Learning Disabilities. 36 (1) (2003): 48-58.

3 Linda S. Siegel. “IQ-Discrepancy Definitions and the Diagnosis of LD:
Introduction to the Special Issue.” Journal of Learning Disabilities, 36, (1), (2003) 2-3.

30 Magne, At lyckas med matematik, 80.

31 Michael von Aster. “Developmental dyscalculia in children: review of the literature
and clinical validation.” Acta Paedopsychiatrica 56 (1994): 176.

352 Mark H. Ashcraft. Cognitive Psychology and Simple Arithmetic: A Review and
Summary of New Directions. Mathematical Cognitition, 1, (1), (1995): 21.
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undvikande beteende, alltsa allt mindre matematiktrining, en mycket
olycklig utveckling f6r de elever som i sjilva verket behéver mycket
trining. Vidare har man kunnat se att lagpresterande elever girna byter
“ritt” mot fart”, alltsa hellre foérsoker ge intryck av att kunna
matematik genom att rikna manga uppgifter dn att istillet sinka farten
och rikna ritt. Shalev et al.” menar dock att detta inte ir en orsak till
elevernas problem utan nigot som snarare “fOrvirrar” problemen.
Andra forskare som lyft fram angesten som en orsak till elevers
misslyckanden 4r Gordon,™ White et al.,> Magne,” samt Peterson
och Mercer.”’

Andra aterkommande forklaringar till problemet dr sociologiska, som
exempelvis hemférhallanden, socioekonomisk status eller annan etnisk
bakgrund. Man har till exempel kunnat folja férindringar av testresultat
som tydligt visar pa hur missgynnade elever fran socioekonomiskt
férsummade hem édr. Ndgot som ocksa innebir att dessa elever blir mer
beroende av sin omgivning, exempelvis av sin lirare.”™ Broman et
al.™, O"Hare, Brown och Aitken,”” Gordon,*’ Ginsburg%2 samt Skol-
verkets longitudinella studie®” pekar ocksid pa betydelsen av den
sociockonomiska nivan i hemmet for att eleven ska lyckas med
skolmatematiken. Betydelsen av att studera hela elevens situation,
clevens kontext, som forklaring till misslyckanden i matematikimnet

353 Shalev, Manor, Kerem, Ayali, Badichi, Frielander & Gross-Tsur, “Developmental
Dyscalculia Is a Familial Learning Disability.”63.

34 Neil Gordon. “Children with Developmental Dyscalculia” Developmental Medicine
and child Nenrology, 34, (5) (1992): 461.

355 White, Terrie E. Moffitt & P.A. Silva, P.A.. “Neuropsychological and Socio-
Emotional Correlates of Specific-Arithmetic Disability”. Archives of Clinical
Neuropsychology, 7(1992), 2.

356 Magne, Att lyckas med matematik, 85.

357 Susan Peterson Miller & Cecil D. Mercer. “Mathematics Education and Students
with Learning Disabilities.”’in Educational Aspects of Mathematics Disabilities, ed. Diane P.
Rivera (Austin: PRO-ED, Inc, 1998), 89.

358 Mahesh C. Sharma. “Diagnosis: What is the Current Agenda?” Focus on Learning
Problems in Mathematies, 20, (1) (1998): 31.

359 §S. Broman, E. Bien & P. Shaughnessy. Low Achieving Children, The first Seven Years.
(New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.1985).

30 Anne .E. O’Hare, ].K. Brown & K. Aitken. “Dyscalculia in Children.”
Developmental Medicine and Child Neurology. 33 (4) (1991): 356.

361 Neil Gordon. “Children with Developmental Dyscalculia” Developmental Medicine
and child Nenrology, 34, (5) (1992): 459

362 Ginsburg, “Mathematics Learning Disabilities: A View from Developmental”, 31.
363 Skolverket. Vad betyder social bakgrund och kén for resultaten I matematik.
(Stockholm: Liber, 1996).
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understryks av bla. Geary,” Rivera® och Reusser.” Ginsburg

menar till och med att det 4r omdijligt att diagnostisera utan att ta
hinsyn till elevens kontext.””  Strukturella orsaker, som stora
undervisnings-grupper, inadekvat undervisning eller foéraldrars liaga
utbildningsniva, nimns ocksa ofta som tinkbara orsaker till problemen.

Aven den israeliska forskargruppen under ledning av Shalev och Gross-
Tsur refererar till flera av dessa alternativa forklaringar men vager, som
tidigare konstaterats, i mycket begrinsad omfattning in dessa for-
klaringar vid diagnostisering av dyskalkyli.”*® **”

Dyskalkyli — en huvudférklaring till problemen

Att utfora rikneoperationer ir en extremt komplicerad kognitiv process
som kriver ett stort antal utvecklade firdigheter.”” Dirfor blir ocksa
inlirningsproblem 1 matematik ett komplext och mangfasetterat
problemomrade dir det sillan gar att visa pa en specifik orsak till
uppkomsten av svarigheterna.””’ Vi dr dnnu lingt ifrin att forstd den
matematiska processen och varfor vissa har problem med att lira sig
denna process.”” Den hir litteraturgenomgangen visar att vigen till den
forstaelsen formodligen dr laing och att tvirvetenskaplig forskning pa
omradet maste prioriteras. Genomgéangen visar ocksa att det finns en
rad tveksamma och otydliga omstindigheter kring dyskalkylibegreppet
och diagnostiseringen av dyskalkyli. Utifrain forskningsgenomgangen
forefaller tveksamheterna kring dyskalkylibegreppet vara si omfattande
att man bor forhalla sig skeptisk till att sa mycket som 6 procent av

364 David C. Geary. Children’s Mathematical Development. Research and Practical
Applications. (Washington: American Psychological Association, 1994).

365 Rivera, “Mathematics Education and Students with Learning Disabilities”.

366 Kurt Reusser. “Success and failure in school mathematics: effects of instruction
and school environment.” Ewuropean Child & Adolescent Psychiatry, 9, (2000): 24.

37 Ginsburg, “Mathematics Learning Disabilities: A View from Developmental
Psychology,” 30-31.

368 Gross-Tsur, Varda, Manor & Shalev. “Developmental Medicine and Child
Neurology”.

369 Shalev, Manor, Kerem, Ayali, Badichi, Frielander & Gross-Tsur. "Developmental
Dyscalculia Is a Familial Learning Disability.”

370 Alfredo Ardila & Ménica Rosselli, “Acalculia and Dyscalculia”. Newropsychology
Review, 12, (4), (2002): 179.

371 Gordon, 459., Geaty, “Children’s Mathematical Development.”, Selma Hughes &
Rosematie Kolstad. “Dyscalculia and Mathematics Achievement.” Journal of
Instructional Psychology. 21 (1994): 4. 1- 4., Ta’ir, Brezner & Arielf, 203-204.

372 Sharma, “Focus on Learning Problems in Mathematics,” 26.
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befolkningen skulle lida av dyskalkyli. Med dessa siffror som
presenteras bland annat av den israeliska forskargruppen skulle
dyskalkyli vara skolans absolut storsta pedagogiska problem med
uppemot 80 000 drabbade elever bara i Sverige. Ytterligare nagra slut-
satser som kan dras av forskningsgenomgingen:

Den vedertagna definitionen av dyskalkyli dr problematisk. Det rader en stor
oenighet vad giller definitionsfragan for elever i matematikproblem.
Som en f6ljd av detta finns heller inga allmint accepterade
diagnoskriterier. I dagsliaget bor darfér diagnosen dyskalkyli anvindas
med stor forsiktighet, eller kanske inte alls, och arbetet med att
strukturera upp filtet och enas om terminologi och kriterier for
diagnostisering av elever i matematikproblem bor prioriteras.

Forklaringar till elevens matematikproblem bor sokas ur ett bredare perspektiv. 1
dagsliget forefaller neurologer och neuropsykologer ha tolknings-
foretride pa ett omrade som i stor omfattning har en pedagogisk bas.
Kravet pa att forst koppla in “extern expertis” innan atgirdsprogram
utarbetas pa skolorna har 6kat. Liraren, som oftast dr den som har den
bista insikten och dessutom Overblick av elevens problem, forefaller
manga ganger hamna i bakgrunden och blir dirmed passiviserad.
Kognition ir alltid situerad,” varfér det dr viktigt att elevens hela
situation, kontext, vigs in nidr orsakerna till problem kartlaggs.
Skolmiljén och lirarens asikter maste fa stérre utrymme och orsaken
bér som Magne framhaller primirt s6kas i det sociokulturella faltet. *™

Diagnoserna  dr osikra. Manga frigetecken kan sittas upp kring
diagnostiseringsforfarandet, speciellt da hilften’™ eller si mycket som
80 procent av alla diagnoser av exempelvis larning disorder, en diagnos
nira relaterad till dyskalkyli, kan vara felaktiga.”” Hur tillforlitliga dr
exempelvis resultaten frin tester pa kliniker och specialpedagogiska
mottagningar di man vet att just elever i problem ar de som paverkas
mest negativt av prov och diagnossituationer i form av provstress och
provingslan?’” Virdet av en dyskalkylidiagnos maste i dagsliget

373 Ginsburg, “Mathematics Learning Disabilities: A View from Developmental
Psychology.” 30-31.

374 Magne, Att lyckas med matematik, 119 .

375 Marit Krokman & Aino-Elina Pesonen. ”A Comparison of Neuropsychological
Test Profiles of Children with Attention Decict-Hyperactivity Disorder and/ot
Learning Disorder.” Journal of Learning Disabilities. 277 (6) (1994): 390.

376 Refereras i Ginsburg, “Mathematics Learning Disabilities: A View from
Developmental Psychology.” 27.

377 For aktuell forskning se vidare under rubriken Stress och dngest i resultatdelen.
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ifragasittas, inte bara pa grund av tveksamheter kring begreppet
dyskalkyli utan dven de manga svarigheter som finns kring de
existerande diagnoserna. Hogt upp pa prioriteringslistan bor darfor sta
ett omfattande tvirvetenskapligt arbete dir en brett upplagd
diagnostiseringsmodell tas fram och dir elevens problem betraktas
utifran savil pedagogisk-didaktisk-, psykologisk-, sociologisk- och
medicinsk/neurologiskt perspektiv.

Det finns fortfarande manga fragetecken kring fragan om dyskalkyli
kan vara en huvudférklaring till si manga elevers misslyckanden i
matematik. Visst finns det troligen ett mindre antal elever dar
dyskalkylibegreppet kan ge ledtradar till en forklaring av problemen,
men som forklaring till alla de tusentals elevers misslyckanden i
matematikimnet i skolan ricker det inte. Forskningsgenomgangen ger
visserligen inga grunder for att helt avfarda dyskalkylibegreppet. Men sa
linge begreppet inte kunnat bestimmas entydigt, och det har jag inte
kunnat géra vid denna genomgang, finns heller inga goda vetenskapliga
grunder for att anvinda dyskalkylibegreppet i praktiken. Det finns
darfor anledning att studera matematikinlirning i grundskolan pa ett sa
forutsittningslost sitt som mojligt, for att dirigenom ringa in det som
kan utgéra huvudférklaringar till problemens uppkomst. Detta ar ocksa
resultatdelens I kommande avsnitt ges en ingaende beskrivning av hur
kartligeningens empiriinsamling genomfordes pa si sitt att elevens
egen berittelse av hur problemen 1 matematik uppkom, hur de
upplevdes och pa vilket sitt de kunde komma till ritta med dem har
fatt utgéra den centrala delen i detta kartliggningsarbete.
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TRETTON ELEVER I MATEMATIKPROBLEM

Ingen av de tretton eleverna reagerade med nagon storre forvaning nar
de i samband med den sista intervjun pd gymnasiet fick veta
anledningen till att just de valts ut till kartligeningen. Visserligen trodde
samtliga att de faktiskt var slumpmaissigt utvalda, men nir kriterierna
for valet uppdagades var alla 6verens om att just de sjilva vil passade in
1 den eftersokta elevprofilen. Pd en tidig niva i analysarbetet blev det
dock uppenbart att de hir eleverna inte utgjorde en homogen och
likformig grupp. En tydligt gemensam nidmnare fanns dock fér denna
elevgrupp och det var den negativa sjilvbilden’™ vad gillde matematik-
imnet. Problemen med dmnet i kombination med skolmatematikens
hoga status forefoll ocksa ha paverkat skolarbetet Overlag pa ett
negativt sitt. >

Eleverna i matematikproblem — ingen homogen grupp

Att just de hir eleverna i matematikproblem utgjorde en mang-
fasetterad grupp dir de sirskiljande dragen var fler 4n de gemensamma
gjorde att de vil 6verensstimde med tidigare forskning.”™ Tre tydliga
elevkluster framtridde istillet i 13-gruppen. Dir fanns Szatister, Fighters
och dir fanns Kepselever. Men 1 den hir gruppen fanns dven en ensam
tjej, Hanna, som pa ett pafallande sitt foll utanfér ramarna i férhallande
till dessa tre kluster. Hanna lyckads nidmligen vinda den neritgiende
trenden 1 matematik till ndgot exceptionellt positivt, och hon kunde
ocksa limna arskurs nio med mycket goda matematikkunskaper, sa bra
att hon enbart med minsta mojliga marginal missade MVG-betyget i

378 Hakan Andersson betonar begreppets komplexitet men utifrin R-M Ahlgrens
avhandling fran 1991 ger han féljande fértydligande. Det finns tvéd aspekter av
begreppet, en socialpsykologisk och en psykodynamisk. Den socialpsykologiska
aspekten ser sjilvbilden som en personvariabel som paverkas av interaktionen med
omgivningen. Den psykodynamiska aspekten innebir att sjilvbilden férklarar en
manniskas handlande. Vi fir en positiv eller negativ identitet via interaktion med bl.a.
signifikanta andra vilka exempelvis kan vara ldrare, forildrar eller kamrater (Hdkan
Andersson, Varfor betyg? Historiskt och aktuellt om betyg (Lund: Studentlitteratur, 1999),
114.).

379 T enkitfragor som berérde elevernas instillning och sjilvbild 1 matematik skattade
sig eleverna i 13-gruppen genomgiende ligre dn eleverna i jimforelsegruppen.
Eleverna gav vidare i intervjuerna beskrivningar av hur deras daliga sjilvbild i
matematik paverkade de Gvriga skolimnena.

30 Snorre A. Ostad. Elever med matematikkvansker. Studier av kunnskapsutviklingen
i strategisk perspektiv. (Oslo: Unipub forlag. 1999).
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matematik. Hanna har dirfor fatt utgora ett eget minikluster™ i form

en enda aktor, hir kallad Askungen. Inledningsvis ges en kort oversiktlig
presentation av eleverna i de fyra klustren. Hir lyfts dels ett antal
gemensamma drag fram f6r dessa elever, dels pekas dven pa de
sirskiljande dragen mellan klustren. Ett sitt att belysa detta har varit att
lita eleven i sd stor omfattning som mojligt sjalv komma till tals i form
av citat himtade fran intervijuerna.’” D4 huvudsyftet med dessa varit
att illustrera och fordjupa bilden av de olika omradena, har citaten i viss
mian bearbetats for att Ska lisbarheten.”

Det finns givetvis en rad invindningar mot att placera in dessa tretton
elever i fyra kluster. Exempelvis kan man fraga sig om beskrivningen
och tolkningen av materialet blivit en annan om man bytt” kén pa de
tretton eleverna. En annan invindning kunde vara i vilken omfattning
resultaten skulle ha forindrats om kartliggningen gjorts vid en annan
tidpunkt under elevernas skolging. Ambjornsson lyfter 1 sitt av-
handlingsarbete till exempel fram riskerna med att anvinda sig av
sociala kategoriseringar som jag i viss man gor i denna kartliggning.”**
Studien skall betraktas i1 belysningen av dessa analysproblem och darfor
ses som en nuldgesbeskrivning didr man far mojlighet att ta del av en
liten del av just dessa tondringars virld under en avgrinsad tidsperiod.

Mot Statister

I klustret Szatister ingar fyra elever, tre tjejer och en kille. Statisterna har
valt, likt statister pa film, att delta i de aktiviteter som erbjuds, i det hir
fallet skolarbete. De g6r det dock med sa lite anstringning och athivor

381 Det dr tveksamt om ex elev kan utgdra ett kluster, men trots dessa sprakliga
tveksamheter anvinds begreppet hir f6r symmetrins och enkelhetens skull.

382 Kodnyckel f6r intervjuerna i resultatdelen.

... betyder paus.

[...] betyder ett eller flera utelimnade ord.

() betyder en férindring av ursprungstexten frin forfattarens sida, exempelvis i
form av ett inskjutet ord eller genom en fértydligande kommentar.

383 Kvale menar att en mojlig riktlinje f6r redigeringen av en intervjuutskrift dr att
forestilla sig hur de sjdlva (i det hir fallet eleverna i 13-gruppen) skulle ha velat
formulera sig i skrift (s. 156). Med detta som utgingspunkt har dirfér dialektiska
inslag och upprepningar redigerats. Pauser och utelimnade delar av intervjuerna har
markerats med tre punkter. Vidare har citaten av utrymmesskil inte alltid atergetts i
sin helhet utan enbart i valda delar. Fér en vidare diskussion se under rubriken
Metoddiskussion.

384 Fanny Ambjornsson, I en klass for sig. Genus, klass och sexualitet bland gymnasietjejer.
Avhandling f6r doktorsexamen (Stockholm, Ordfront férlag, 2004). 36-38.
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som mojligt. Det hir dr inga elever som stiller krav, brikar och
ifragasitter, inte heller pockar de pa lirarens uppmairksamhet. Istillet
forefaller deras medvetna, eller kanske omedvetna, strategi vara att
genom ett lagmalt och tillbakadraget forhallningssitt gora skolarbetet sa
lindrigt som mojligt utan att de f6r den skull spolierar chanserna for
vidare gymnasiestudier. Sanna, Nina, Jenny och Olle har alla en f6rsiktig
framtoning. Man fick ocksa ett intryck av att de hir eleverna hade en
lite avvaktade instillning till vuxenvirlden, som jag da var en
representant for, vilket bidrog till att just dessa intervjuer var svirast att
gora. Jag fick vid dessa intervjuer vara betydligt mer aktiv dn vid de
Ovriga intervjuerna exempelvis genom att stilla fler foljdfragor och
uppmana eleverna att utveckla sina svar. Elevernas roll som statister,
dven i intervjusituationen, kan vara en forklaring till att informationen
om just detta kluster 4r den minsta.

Stabila hemforhillanden och rik fritid

Sanna, Nina och Jennys foraldrar kan kategoriseras som arbetarklass,
medan Olles fordldrar har akademiska utbildningar och yrken
motsvarande sina utbildningsnivaer. Ungdomarna ger en bild av att leva
i stabila och vilordnade hemf6rhallanden.” Jennys och Ninas férildrar
ir franskilda®, och flickorna bor dirfoér vixelvis hos mamman eller
pappan. Deras foraldrars skilsmissor ligger flera ar tillbaka i tiden och
de nya hemférhillandena forefaller stabila och vilordnade, trots det
“vixelvisa boendet” for tva av flickorna.” Rutinerna i de nya familje-

konstellationerna har byggts upp och forefaller fungera vil. Trots

385 For begreppen “vilordnade” eller ”trygga” hemférhillanden som anvinds vid
beskrivningen av eleverna i de fyra klustren finns ingen tydlig definition (muntlig
kommunikation med Ridda barnen mars 2006). Hir tas dock FN:s konvention om
batns rittigheter (http://www.tb.se/sv/Barnkonventionen/LangaVersionen/) som
utgingspunkt. Férutom alla de grundliggande kriterier som stills pa ett barns uppvaxt
kan man rent praktiskt ssammanfatta inneb6rden av begreppen i denna studie med att
ungdomarna vixt upp i ett hem med tillging till bagge férildrarna, dir den
ckonomiska nivan legat pd en acceptabel nivd samt att inget véld och sexuellt
utnyttjande férekommit.

386 T 13-gruppen lever 6 av 13 elever (46 %) i familj med sina ursprungliga forildrar.
Pa nationell niva lever dock enligt SCB 73 % av barnen mellan 0-18 4r med sina
ursprungliga forildrar. Statistiska centralbyran. Bamens villkor. Levnadsférhallanden
rapport 110 (Orebro: SCB:s Publikationstjinst, 2005), 18.

387 4 % av alla flickor i aldrarna 0-18 ar lever i denna typ av boende 2003-04 (5 % av
pojkarna). Statistiska centralbyran. Barnens villkor. Levnadsforhallanden rapport 110
(Orebro: SCB:s Publikationstjinst, 2005), 18.
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stabiliteten dr dock det dubbla boendet” nagot som flickorna upplever
som jobbigt, och de kdnner sig splittrade. Nina berittar.

- Det dr jobbigt ibland, men jag vill bo hos bigge (bide mamma
och pappa).”®

De stabila hemférhallandena férefaller ha gett de hir fyra ungdomarna
bra rutiner i vardagen, de fick tillrickligt med s6mn och hade bra
matvanor. Forildrar och styvfoéraldrar finns till hands och stiller krav.
Nigra mer uttalade krav vad giller skolarbetet fran foérildrarnas sida
upplevde inte de hir eleverna. Det verkar dock finnas en viktig
miniminivd och det var att “man maste klara G”, vilket foridldrarna
ocksa visste var en forutsittning for gymnasiestudier. Genomgiende
beskriver sig Statisterna som tysta och blyga, nagot som dven bekriftas
av de videoinspelade lektionerna dir just dessa elever hade en mycket
ligmild framtoning. Sanna beskriver sig exempelvis som:

- Tyst, blyg och siger ingenting pa timmarna.’”

Fritiden och fritidsaktiviteterna var en viktig del 1 de hir fyra
ungdomarnas liv, en del som de girna och med glidje berittar om.
Samtliga, férutom Nina som just slutat spela innebandy, var ocksa
aktiva i olika idrottsféreningar.” Aven umginget med andra kompisar
utanfor kretsen av triningskompisar tog stort utrymme pa fritiden.

Skolan viktig men trikig och ointressant

Alla fyra ungdomarna i klustret ansag att skolan var viktig,”' ”for att
komma in pa gymnasiet och fa jobb”, samtidigt som de i praktiken
visar upp en ganska ointresserad instillning till skolarbetet och
eventuella gymnasieplaner. De hir eleverna hade exempelvis vid det
forsta intervjutillfillet ingen aning om vilket gymnasieprogram de ville
ga, trots att det bara aterstod nagra manader fram till valet. Inte heller
hade de nagra klara framtidsvisioner eller dromjobb som de strivade

388 Intervju 10 dec 2002.

389 Intervju 10 dec 2002.

390 68 % av alla ungdomar i dldern 10-18 dr uppger i SCB:s ULF-unders6kning att de
minst en gang per vecka idrottar i nagon klubb eller férening. Statistiska centralbyran.
Barnens villkor. Levnadsférhallanden rapport 110 (Orebro: SCB:s Publikationstjinst,
2005), 51.

¥1 Samtliga fyra elever ansag att skolan var ”viktig” (uppgift himtad frin enkdt i 4k 8).
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mot. Férutom att gymnasievalen gjordes 1 sista minuten s begrinsades
aven valmoijligheterna i viss man av de meritpodng eleverna lyckades
uppnd. Trots detta var Statisterna relativt ndjda med de gymnasie-
program de kommit in pa, och ingen av dem hade funderat pa att sluta
eller vilja nytt program.””

Ungdomarna i det har klustret kinnetecknas av en svag sjalvbilden vad
giller skolans teoretiska damnen. I forsta hand gillde detta matematik-
imnet. Bland annat menade de att det inte skulle spela nagon storre roll
for matematikbetygen om de lade ned mer arbete pd dmnet. Sanna
beskrev sin relation till matematikimnet:

- Alltsa...eftersom jag inte fattar nagot (i matematik) sa tycker jag
att jag dr dalig alltsa.”

Nina beskrev problemen pa liknande sitt:

- Aven om jag skulle jobba héirdare med matten skulle jag inda
inte kunna fa hogre betyg...Det gir bara inte att fa in det i
hjirnan. Fast...jag kanske inte forsoker si ofta heller.”*

Olle, vars bild av dren i grundskolan inte var speciellt ljusa, beskrev
under gymnasieintervjun sin relationen till matematikimnet och varfor
det var hans minst populira skolimne pa féljande sitt:

- Det var bara det att halla reda pa alla siffror som var sjilva
grejen tror jag. Det var bara sd att typ...ndr det gick bra nagon
gang, typ nagra tal da tinkte man att det hdr var ju typ
ganska...bra och inte sa jivla trakigt. Men sen da man korde
fast igen da vart det bara skit. Matten var virst, de andra
imnena var varken jobbiga eller roliga.””

Endast nir praktiska dmnen diskuteras kunde ett spar av entusiasm
sparas hos de hir eleverna, och samtliga framhaller ocksa att de i hog
grad ir praktiskt lagda. Vid en betygsjimférelse™ mellan Statisterna och

32 Tre av eleverna gick pa praktiskt inriktade program, en av dem pa ett teoretiskt
program.

393 Intervju 13 maj 2004.

3% Intervju 10 maj 2004.

35 Intervju 1 juni 2004.

396 Hir har Skolverkets definition av praktiskt-estetiska dmnen anvints (Skolverket,
Nationella ntvirderingen av grundskolan 2003. Skolverkets rapport nr. 251. Stockholm:
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jimforelsegruppen visar det sig dock att Statisterna ligger pa en nagot
ligre betygsniva dven vad giller dessa betyg.”” Olle motiverar varfor
han gillar de praktiska amnena bittre dn de teoretiska pa féljande sitt:

- Jag ir mer praktisk...man behéver inte tinka lika mycket.”

Jenny, som under intervjuerna har en tillbakadragen och forsiktig
framtoning, piggnar till betinkligt pa fragan om hon ar en praktiker och
svarar med eftertryck:

- Jadet drjag.””

Nir de hir eleverna tittar tillbaka pa sina nio ar 1 grundskolan sa menar
de att tiden var “okey” men att intrycken var blandade. En
forhallandevis negativ underton finns i redogorelsen dir skolgingen
beskrivs som 7dryg”, att problem fanns med vissa dmnen (matematik
var det storsta problemet) eller att de inte lirde sig sia mycket.
Skoltrotthet dr ett genomgaende tema, och en speciellt tung period var
den i nian nir den fOrsta intervjuomgangen gjordes. Nina upplevde
dven en period tidigare da hon var riktigt trétt pa skolan

- Det var pa mellanstadiet da det inte gick sa bra, da var det som
om att jag inte orkade.*”

Den bland Statisterna som malade upp den mest negativa bilden av sin
skolgang var Olle:

- Ja, det har jag varit alltid (less pa skolan), sedan jag borjade
ettan...Jag vet inte varfor, jag tycker bara det dr jobbigt nir man
skall halla pa och ldsa och lira sig. Jag vill bara vara ledig och
gora det man ville.

Trots den hir negativa bilden av grundskolan har eleverna pliktskyldigt
stillt upp och dagligen gitt till skolan*" och deltagit i arbetet.

Fritzes, 2004, s 34). Skolverkets definition omfattar bild, henr- och konsumentkunskap,
idrott och halsa och sljjd. 1 denna kartliggning har dock dven zeknik riknats in da det av
eleverna anses vara ett praktiskt mne.

37 50 % av betygen hos Statisterna lig pa VG- eller MV G-niva, for jimforelsegruppen
var motsvarande siffra 66 %.

38 Intervju med Olle 1 juni 2004.

3% Interviju 6 maj 2004.

400 Intervju 10 dec 2002.
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Matten inget favoritimne

I den hir elevgruppen ir alltsa matematikimnet verkligen inget favorit-
amne, vilket f6r 6vrigt giller de flesta teoretiska dmnena. Det dr dock
matematikimnet som intog en sirstillning vad giller negativa
upplevelser. Ingen av de fyra ungdomarna kunde peka pa nagot positivt
med matematikimnet férutom att kunskaperna maste liras in om de
skulle kunna ta sig in pa gymnasiet. Samtliga elever beskrev hur de
tidigt tappade intresset for matematikimnet. Den svaga sjalvbilden i
amnet forefoll ofta ha sitt ursprung i tidigare erfarenheter av prov i
matematik. Nina ger ett exempel pa detta:

- Har du bra sjilvfértroende i matte?

- Nihi (skrattar). Direkt nér vi har ett prov sa tror jag att jag skall fa
1G.

- Hur kinns det?

- Tungt, fér d4 méste jag g sommarskola i tre veckor. *”

- Ar det nagot du vill géra?

- Nii (med eftertryck).*”

Den svaga sjilvbilden i matematik forefaller djupt rotat hos de hir
eleverna. Jenny och Sanna gick sa lingt att de inte ens trodde pa liraren
som sa att deras problem berodde pa annat dn daliga kunskaper. Nina
beskriver denna misstro till lirarens analys pd foéljande sitt, nigot som
hon dock inte ifragasatte 6ppet infér matematikliraren:

- Hon (liraren) trodde att jag kunde mycket mer dn jag visade.
- Hade liraren och du olika uppfattning?
- Ja, och det var jag som hade ritt.*"*

Olles negativa erfarenheter av matematikdmnet strickte sig langt
tillbaka i tid:

401 Ingen av dessa fyra elever siger sig ha skolkat under sina ar i grundskolan.

402 En méjlighet som erbjods de elever som dnnu inte uppnitt godkinda betyg i
kirndmnena efter ak 9. Trots att det rérde sig om skola fick eleverna betrakta detta
som ett kommunalt sommarjobb och fick samma l6n som om de ex. arbetat med
parkarbete.

403 Intervju 13 maj 2004.

404 Intervju 6 maj 2004.
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- Nii, jag tycker som att matten bara har varit jobbig dnda frin
bérjan.

- Redan fran dk 5?

- Ni, redan i ettan tror jag. Efter dom forsta lektionerna var jag
less. Jag tyckte det var svart."”

Den del av lektionstiden som Statisterna arbetade aktivt med
uppgifterna var liten. Arbetet priglades ocksa av ett slags zntervallarbete
dar arbete varvade med vila, dock med omvinda proportioner (omvint
intervallarbete). “ Arbetssitt och omfattning av arbetet blev heller ingen
Overraskning fér dem nir resultatet fran videoanalysen presenterades.
Tonen som priglade deras egen beskrivning sin arbetsinsats blir ndstan
lite nedsittande da de genomgaende anvinde beskrivningar som att jag
ar lat, helt ointresserad eller jag orkar infe. Sanna och Jenny ger foljande
beskriver av sin arbetsinsats pa matematiktimmarna:

- Hur arbetar du pd timmarna?

- Jaa... det berodde pa vilket humoér jag var pa.

- Vilket humér var du oftast par

- Detlata.

- Jaha, du beskriver dig som lat...

- Ja, man kan rikna halva (lektionen) och sen orkar man inte mer
och da sitter man och pratar istillet*”

- Alltsa om jag verkligen forsoker a lyssna sa (skulle det ga
bittre), men jag dr ju sa att jag...jag orkar inte (skratt)... jag ér
for lat, **

Nina beskriver matten som att ’den dr si jobbig”, och sa hir
kommenterar hon den videosekvens dir hon i ett grupparbete dr helt
passiv, nistan provokativt tillbakalutad:

405 Intervju 1 juni 2004.

406 Om man drar parallellen till fysisk trining, sa dr det ddr viktigt att arbetsperioderna
vid intervalltrdning dr lingre 4n viloperioderna. Vid den hir “omvinda
intervalltrdningen” som utmirker dessa elevers arbete 4r viloperioderna som regel
betydligt lingre dn de perioder som eleverna arbetar aktivt med matematikuppgifter.
Detta arbetssitt gor att eleverna ofta far bérja om med den uppgift de arbetade med
da det helt enkelt glémt var de var eller tappat den r6da traden i I6sningen.

407 Intervju 13 maj 2004.

408 Intervju med Jenny 6 maj 2004.
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- Jag orkade inte koncentrera mig...det kindes svart.
- Men tycket du inte att du kunde komma med nagot inlage?
- Javet faktiskt inte ... jag orkade vil inte."”

Olle 4r dn mer rakt pa sak nir han beskriver sig sjilv under matematik-
lektionerna:

- Jag tror att jag alltid varit lika sl6. Ja vet inte varfor. Jag tyckte
inte det (matematikimnet) var sa roligt.

- Ar det bittre nu?

- Det ir trikigt men man maste gora det.*"

Jenny ger en bra beskrivning pa det arbetssitt som ar sa typiskt for

Statisterna, ndmligen att istdllet fOr att arbeta med matematik-

uppgifterna sitter hon hellre och pratar med kompisar. Detta gér hon

dock pa ett sd diskret sitt att hon inte ertappas av liraren.

- Jag pratar ganska mycket tror jag...med kompisar.

- Pratar du hogt?

- Ni, inte sa hogt. Jag vill inte stéra de andra. Sa jag pratar med
kompisen och sa raknar vi.

- Pratar ni mer dn ni riknar?

- Adi...jaibland (skratt). Sa det blir for lite riknande.*"

Ingen av Statisterna ligger ned nagot arbete pa matematikimnet hemma.
Vid nagot enstaka tillfille ”da jag varit efter”*? eller infor prov kunde
cleverna jobba hemma. Nina beskriver hur hon gjorde nagra férsok
men tyckte det var for svirt si hon orkade inte. A andra sidan beskriver
hon att det basta sittet hon lir sig matte pa ar:

- Om jag tar hem och orkar borja, 2 om det dr nigon som kan

se o 13
forklara ocksa.”

409 Intervju 10 maj 2004.

410 Intervju 1 juni 2004.

1 Interviju 10 dec 2002.

412 Intervju med Jenny 10 dec 2004.
#13 Intervju 10 maj 2004.
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Mot Fighters

I klustret Fighters"* ingar fem tjejer och de utgdr pi méinga sitt en

motpol till Szatisterna. Det hir ir tjejer som under hela sin skoltid tagit
strid mot ldrare, mot forildrar och stundtals dven mot kompisar. Det ir
elever som engagerat skolornas elevvardsteam och som varit anledning
till manga triffar mellan bekymrade foraldrar-vardnadshavare och
skolan. Fighters skulle kunna liknas vid de tjejer som Mac an Ghaill i sin
studie fran en engelsk skola kallade ”the Posse” och som beskrevs som
de som anammat ett maskulint forhallningssitt till skolan.*”” A andra
sidan ar tjejerna mycket malinriktade och tydliga vad giller framtiden.
Med all sakerhet har deras attityd, deras strider och tydliga malsittning
varit ett sitt att klara en jobbig skol- eller hemsituation. Som observator
och den som leder intervjun dr det dock litt att kdnna sympati for
Kiara, Malin, Elin, Linda och Petra. De ir 6ppna och raka, de har klara
asikter, och trots att livet redan bjudit pa en rad motgangar utstralar de
kraft och framatanda. For en lirare dr dock dessa elever en utmaning
och 1 vissa fall en provning. Lirarnas tilamod sitts regelbundet pa
hiarda prov. Ett exempel ar Klara, som mitt under en genomging
nonchalant lutade sig tillbaka, lade in en stor snus och dérefter lade upp
totterna pa binken. Visserligen lyssnade hon pa genomgiangen och
deltog dven i diskussionen men dock pa ett sidant sitt som liraren
efterat beskrev som provokativt.

Socialt oroligt

En socialt ganska orolig tillvaro har priglat dessa elevers nio ar i
grundskolan. Omfattande skolk, festande pa helger och periodvis en
ganska orolig hemsituation har priglat tillvaron fér huvuddelen av

414 Annica Bergecliff har i sin avhandling anviént sig av begreppet och liknat fighters
vid ”sma ekor av mycket solitt virke. Trots att havet stormar oerhért och hirt och
ofta forsokt att sinka dem sa har de inte dukat under. De har trotsat méinga och svira
umbiranden och kommit igenom med bevarad stolthet” (s 79). Bergencliff har
intervjuat vuxna kvinnor. Hir f6ljs tonarselever sa i detta arbete anvinds begreppet i
ett nagot modifierad betydelse som anpassats till dessa elever. (Bergecliff, Annica.
Trots eller tack vare? Nagra elevrister om skolgangsanpassning i grundskolan. Avhandling f61
doktorsexamen, Umed universitet, 1999.).

415 Mairtin Mac an Ghaill. The Making of Men, 113.
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tiejerna. Elins foraldrar lever fortfarande tillsammans, men de Ovriga
flickornas féraldrar dr separerade, och separationen beskrivs av tjejerna
som jobbig och uppslitande. Klara, LLinda och Petra har alla tre med sig
traumatiska upplevelser av forildrarnas separation. I ett fall priglades
erfarenheterna av vald, hot och skyddad identitet, vid en annan
separation av stor sorg och saknad. Flickorna berittade:

- Alltsa i nian, efter det att du och jag pratade (den fOrsta
intervjun) skildes mina forildrar. Efter det jobbade jag typ tre
tal pa hela det halvaret. Jag satt som dir och typ rullade
tummarna fér det gick inte (att rikna). Det var ingen vanlig
skilsmissa mellan mina férildrar...**

- Jag tror att jag inte jobbade sia mycket hemma...Jag utnyttjade
familjesituationen som vi hade di. En av mina férildrar (...)
nir jag gick i ettan och da drog jag ut pa det och si sa jag som
att jag inte orkade jobba.*’

-  Mamma och pappa var redan franskilda (nir hon gick pa
lagstadiet) och jag tror att jag bodde hos pappa varannan helg
tills jag gick...ja ungefir i femman. D4 sa mamma att nu far du
vilja och da bara (skrek jag) — jag skall bo hemma, jag skall bo
hemma.*"®

Elins forildrar ér inte enbart det enda sammanboende forildrapart, de
ir ocksa de enda forildrarna i gruppen som har akademiska
utbildningar och arbeten motsvarande sina utbildningsnivaer. De 6vriga
tjejernas forildrar tillhér med ett undantag arbetarklass, en pappa kan
kategoriseras som ldgre tjansteman. Kraven pd att tjejerna skoter
skolarbetet och stottningen fran hemmet dr genomgaende lag. I vissa
fall undanhalls information fran forildrarna men de forefaller inte
heller ha mojlighet eller ork att félja upp och kontrollera tjejernas
information:

416 Intervju med Klara 14 maj 2004.
7 Intervju med Petra 6 maj 2004.
418 Intervju med Linda 17 maj 2004.
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- Alltsa mina foréldrar vet aldrig typ nir jag skall gora matteprov
(skratt). Jag sdger typ nagot att ja skall géra matteprov och...
(di siger dom) ja, ja. A si kommer jag hem och da fragar de
hur det gick pa provet. Bra tror jag (skratt).*”

- Jag siger inte sa ofta att jag har prov och sidir, det haller jag
for mig sjalv. Vissa ganger skall forildrar stilla krav men ...det
blir si gnatigt efter ett tag. ™

Aven Malin anser att forildrar till en viss del skall stilla krav men att
detta aldrig far bli f6r ofta férekommande:

- For da blir jag sur.””!

Linda, som pa ett tidigt stadium i sin skolgang blev varse sin mammas
oférmaga att orka stotta henne i skolan, forsoker i intervjun till och
med hitta ett férsvar och en férmildrande omstindighet f6r mammans
hjalpléshet:

- Alltsa mamma har aldrig varit sd insatt i min skoltid. Visst, hon
har f6rsokt men det var en helt annan skoltid pa hennes tid. Vi
héller pa med helt andra grejer nu, hon férstar ingenting. ***

En bild av en pappa som kanske inte riktigt har férmagan att hjilpa till
men diremot pa sitt sitt forsoker stotta sin dotter malas upp av Petra.
Hon beskrev med virme sin pappa:

- Pappa var ju som jag nir han var liten (upplevde matten som
svar). Sa...han...vet ju hur det ar. Sa dven om jag bara far G pa
proven sa kan han sdga att jag ir jatteduktig och det tycker jag
ir hirligt.*’

Kanske dr det de periodvis oroliga hemsituationerna som paverkar
flickornas somnvanor. Petra, som dock siger sig ”sova jamt”, utgor dar
motpolen till de 6vriga tjejerna, som kommer sent 1 sing, sover ganska
fa timmar och ofta kompenserar detta med att gd upp sa sent som
mojligt och missar pa sa satt frukosten och ibland skolskjutsen.

419 Intervju med Elin 25 maj 2004.
420 Intervju med Klara 17 dec 2002.
41 Intervju 14 maj 2004.

422 Intervju 17 maj 2004.

423 Intervju 6 maj 2004.
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Tjejernas nira relationer till sina kompisar forefaller vara en mycket
central del i deras liv.** Foérutom att tjejerna i Fighters verkar ha
betydligt fler kompisar an Statisterna sa ir dven kompisarna spridda over
hela kommunen, och kontaktnitet dr val utbyggt, si vil att dessa tjejer
till och frin ror sig i samma kretsar trots stor geografisk utbredning.
Ingen av tjejerna, férutom Malin och Elin som bdda har ett brinnande
histintresse, dr engagerad 1 nagon form av organiserade fritidsaktiviteter
utan den allt Gverskuggande fritidsaktiviteten 4r umginget med
kompisar.

- Jag dr med kompisar pa skolan, hemma pa fritiden. Jag dr typ
med dom 24 timmar per dygn.*”’

- Jag dr mycket med E i klassen 4 sen sa har jag massor som ar
frin 17 till 20-22 nagonting. Sa jag ir mycket med éldre 4 si.**

- Hir pa skolan har jag som kompisar som jag bara dr med hir pa
skolan. Hemma har jag kompisar som jag delar samma intresse
med (ridning) 4 sa efter skolan brukar jag typ fara och triffa
mina kompisar som gar pa (hir riknar Elin upp en ling rad
hégstadieskolor i kommunen) och pa gymnasiet. ™’

- Jag borjade rinna mycket pa stan for dar var det ritt manga
ging 4 da fick jag jittemanga kompisar dér a det var ju ritt kul,
men det var ju egentligen fel sorters kompisar.**

Tydliga visioner men liga ambitioner

Det Fighters understryker vid intervjuerna dr att de i férsta hand ar
praktikiskt och inte teoretiskt lagda, nagot som idven bekriftas av en
genomgang av tjejernas slutbetyg fran ak 9. Tjejerna ligger vid den
granskningen pd samma betygsniva som jimforelsegruppen i1 de
praktiskt-estetiska dmnena trots att det i denna sammanrikning i
fightersgruppen finns nagra IG:n pa grund av skolk.*

424 Drygt 35 % av flickorna i dldern 10-18 ar triffar kompisar vazje dag pa sin fritid.
Motsvarande siffra f6r pojkarna dr 41 %. Statistiska centralbyran. Barnens villkor.
Levnadsférhallanden rapport 110 (Orebro: SCB:s Publikationstjinst, 2005), 65.

425 Intervju med Klara 17 dec 2002.

426 Intervju med Malin 12 dec 2002.

#27 Intervju med Elin 10 dec 2002.

428 Intervju med Elin 10 dec 2002.

42966 % av betygen hos Fighters i detta block lig pd VG eller MVG-niva (20 av 30
betyg) . Motsvarande siffra for jimforelsegruppen var ocksd 66 % (743 av 1128

betyg).
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Till skillnad fran Statisterna, som inte hade nagra klara framtidsvisioner i
arskurs nio, har de hir fem tjejerna mycket klara mal med vad de vill
gora 1 livet. Det genomgiende temat 4r att alla vill jobba med
minniskor. Reseledare, ridlirare, ambulanssjukskéterska och barn-
morska dr nagra av de jobb som de siktar pa. Att de hoga ambitionerna
vad giller framtida utbildning inte stimmer 6verens med den arbets-
insats dessa utbildningar kriver var tjejerna vil medvetna om. Pa fragan
om hon ir en ambitids elev svarade Petra:

- N det var jag verkligen inte. Jag gick typ nir jag var tvungen.*”

Elin, Malin och Klara ger féljande bild av ambitionsnivan pa skol-
arbetet:

- Jag wvar jitteokoncentrerad jimt, jag riknade aldrig pa
lektionerna... Fran femman till sexan gjorde jag aldrig en lixa,
jag var lat i skolan redan da.*

- Jag pratade mest tycker jag. Alltsa innan (en traumatisk
hindelse kring hennes forildrar) da pratade jag ocksa, men det
var som att...nd, jag tror att jag alltid har pratat.432

- Det finns viktigare saker an skolan...nimen att man skall ma
bra ir vil viktigast. *

Elin utvecklar lite lingre fram 1 samma intervju sin instéllning till skol-
arbetet:

- Det var ju alltid kul att gi i skolan men...det var jobbigt for
mig. Jag slamsade mest omkring tror jag. Jag vet inte...det var
svart men jag tog mig igenom...inte si fullt bra betyg,
men...jag klarade mig.

Elins instéllning ar unik f6r Fighters och dven for hela 13-gruppen. Hon
ir den enda eleven i 13-gruppen som menar att skolan “inte dr sd
viktig”, alla andra menar att skolan 4r 7viktig” eller “mycket viktig”.**
Vad giller just instillningen till skolarbetet finns det dock ingen storre

skillnad mellan 13-gruppen och jaimforelsegruppen, eftersom mer dn 9

430 Intervju 6 maj 2004.

41 Intervju med Malin 12 maj 2004.

432 Intervju med Klara 14 maj 2004.

433 Intervju med Elin 25 maj 2004.

434 Uppgifter himtade frin enkit under hostterminen i k 8.
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av 10 elever i respektive grupp anser att skolan dr 7viktig” eller “mycket
viktig”.

Konflikter och missnéje med vuxenvirlden, dir lirarna forefaller vara
de mest utsatta for missnojet, gar som en réd trad genom tjejernas
berittelser. Klara berittat:

- Sen da jag borjade 1 fyran - femman da vart det s att jag inte
trivdes med ldraren och da vart det som om allt bara gick utfor.

- Hur var det pa hogstadiet da?

- Jag trivdes inte frin borjan med lirarna. Alltsa lirarna har jag
inte kommit 6verens med.

Klara fortsitter lite lingre fram i samma intervju:

- Alltsa jag tyckte inte om den riktiga matteldraren, f6r han var
jag inte heller sams med, vi braka typ hela tiden och da fick jag
flytta upp till E (speciallirare som undervisar i en liten
mattegrupp).

- Du verkar ha haft lite bokigt med manga av dina larare

- Precis (skratt).*”

Inte bara lirarna ar utsatta fOr tjejernas missndje och konflikter, dven
om de dominerar, utan strider tas givetvis med férildrar men dven med
kompisar. Elin beskriver sina erfarenheter av konflikter med
tjejkompisar:

- Tjejer har ju ganska mycket humér som gar upp och ner, alltsa
humérsvingningar och si. A det blir mycket mer “cat-fight”
om man siger si. Sa det 4r mer tjejer som 4r ovanner och si.*

Skolk fran lektionerna har periodvis varit mycket omfattande i fighters-
gruppen. Visserligen hade tjejerna skirpt till sig under senare delen av
hégstadiet da deras slutbetyg var hotade, men genom aren har dessa
tjejer periodvis haft mycket hog franvaro.

35 Interviju 14 maj 2004.
#36 Intervju 25 maj 2004.
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- Hela attan da var jag hur skoltrott som helst jag orkade
ingenting. Jag var uppe pd nitterna, jag var mycket ute och
rinde och jag tror att det mesta var for hur det var hemma.*’

- I sexan skolkade jag hela tiden men sen har det blivit mindre. I
nian tror jag inte att jag har skolkat nagonting...Det kindes
som nir betygen kom var man tvungen (att skirpa till sig).*”

- Det har varit vildigt mycket (skolk) bade i sjuan och
attan....Det var riktigt mycket, pa grinsen att jag skulle fa ga
om...det var jiattemycket. Det var f6r kompisar, jag var skol-
trétt och (allting var) allmint jobbigt. "’

Samtliga tjejer har till och frin arbetat i mindre specialpedagogiska
grupper tillsammans med speciallirare-specialpedagog. Ibland har
huvudorsaken till detta varit konflikt med ordinarie matematiklirare,
ibland omfattande skolk. Emellanit har tjejerna haft kunskapsluckor
som motiverat placeringen. Malin och Klara har under huvuddelen av
hogstadietiden arbetat 1 en liten specialpedagogisk grupp, och de var
mycket n6jda med denna 16sning.

Ldg arbetsinsats pd matematiklektionerna

Tjejerna i fighters-gruppen har genom aren arbetat forhallandevis lite med
skolmatematiken. Férutom den omfattande franvaron pa grund av
skolk har tjejerna inte heller jobbat speciellt effektivt pa timmarna. Det
hir dr tjejer som litt stérs av en orolig arbetsmiljo, och deras
arbetsmetod praglas pa samma sitt som hos Szatisterna av det omvinda
intervallarbetet, alltsi mer vila dn arbete. Det hir dr dock niagot som
samtliga tjejer dr vil medvetna om, och redovisningen av deras laga
arbetsinsats kom dirfér inte som nagon Overraskning for dem. Det
stora bortfallet av matematiktimmar kompenseras inte heller for
tjejerna med mer hemarbete.*’ Visst framgér det av intervijuerna att de
genom dren gjort forsék att arbeta hemma men att orken och
motivationen inte riktigt rickt till. Elins beskrivning av att inte orka far
illustrera detta:

47 Intervju med Linda 11 dec 2002.

438 Intervju med Petra 11 dec 2002.

439 Intervju med Malin 12 dec 2002.

40 Av den sista enkiten i 4k 9 framgick det att ingen av de fem tjejerna jobbade
nigonting hemma med matematiken. De gjorde inga lixor och de arbetade inte heller
igen uppgifter som de enligt planeringen borde ha hunnit géra i skolan.

128



- Jag lir mig bast hemma om jag orkar sitta mig ner. Det gor jag
inte ofta for dé sitter jag mig ner med boken och si, ni nu sig
jag en annan tidning hir borta som sag mycket roligare ut, 4 sa
vart jag trott, och sa gick jag och la mig, och si siag jag pa

441
teve...

Mot Kepselever

En 7dnnu inte firdig” elev, dr den triffande beskrivning som en lirare
ger av killarna i klustret Kepseleverna. Det bestiende intrycket av de hir
tre killarna 4r en bild av omedvetenhet eller kanske snarare naivitet. **’
De hir ungdomarna har haft ordnade och stabila hemf&rhallanden,
likasa stabila och lugna ar i grundskolan dir de vid behov fatt extra
stéttning i skolarbetet.*”’ De hir tre eleverna utgdér “ngra i mingden”,
inte sa passiva och tillbakadragna som Statisterna, men inte heller sa
stridbara som tjejerna 1 Fighters. Att matematikimnet varit problematiskt
tor Linus, Simon och Nils, som ingar i klustret, ir uppenbart. Det
forefaller dock som om killarna nir de vil fick ett klart och tydligt mal
att striva mot, namligen att ta sig in pa ett for dem attraktivt
gymnasieprogram, matematikproblemen ocksa l6ste sig genom att de
sjalva, ofta med hjilp av stottande lirare, tog tag i problemen. De hir
tre killarna gav under intervjuerna ett Gppet och avspint intryck.
Samtalstonen blev stundtals sia avspand att killarna till och fran
skimtade med mig, detta trots att jag var en relativt frimmande vuxen
for dem. Linus svarade exempelvis rappt och med glimten i 6gat pa
min friga om varfér han trodde att jag valt ut just honom for
intervjuerna:

- For att jag dr otroligt begéivad.444

#1 Intervju 25 maj 2004.

#42 Staberg menar att huvuddelen av pojkarna dr, framfér allt i bérjan men praktiskt
taget under hela hogstadiet, visentligt barnsligare dn flickorna. Else-Marie Staberg,
Olika virldar skilda virderingar. Hur flickor och pojkar mdter higstadiets fysik, kemi och teknife.
Avhandling f6r doktorsexamen (Umeé: Umed universitet, Pedagogiska institutionen,
1992), 165.

#3 Simon hade under mellanstadiet hjilp av specialldrare, dock ingenting under
hogstadiet.

#4 Intervju 25 maj 2004.
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Praktiska killar med stabila hemforhdllanden

Dessa tre killar ger en intryck av att ha vixt upp under trygga hem-
torhallanden dir mat- och sémnvanor fungerat vil. Samtliga tre killar
vixte under grundskoleildern upp med bigge sina sammanboende
foraldrar.* Pojkarnas fider hade praktiskt inriktade arbeten. Till och
frin har pappornas arbeten utdOvats inom ramen for egna foretag.
Pojkarnas mammor jobbade inom omvirdnad och undervisnings-
sektorer. Ytterligare en indikator pa stabiliteten 1 hemférhallandena kan
vara att saval Lzsus, Simon som Nils under alla ar i grundskolan haft
mojlighet att fa hjilp och blivit erbjuden hjilp hemma med
matematiklixor. Aven om inga tydliga krav stilldes frin forildrarnas
sida vad gallde skolprestationer sa ansag killarna att det var positivt med
ett forildraengagemang, dven om detta skulle ligga pa en relativt lig
niva. Nils menar exempelvis:

- Om de vet att jag gér mitt bésta och att jag inte kan géra nagot
mer och sa blir de besvikna pd mig da. Da kan man bli lite

446
sur.”

En aktiv fritid, dir umginge med kompisar var en viktig del, utmirkte
killarnas tid vid sidan av skolan. De 4r alla tre verksamma inom
idrottsrorelsen men tillbringar ocksa en hel del tid med att meka, jobba
med datorer eller andra former av praktiskt arbete. Alla tre framhaller
ocksa att de 1 fOrsta hand ar praktiker och inte teoretiker. Trots detta
lig deras betygsniva i detta dmnesblock pa en nagot ligre niva dn
jamforelsegruppen.*” Nils 4r dessutom utpriglad estet, med klara
talanger savil inom musik- som bildimnet. Att skota skolarbetet
torefaller viktigt for de hir tre killarna. Samtliga anser det som “viktigt”
eller ”mycket viktigt” att limna grundskolan med bra betyg™®, och det
ar inte utan viss stolthet i rosten killarna slir fast att de inte hade en
enda timmes franvaro i form av skolk under alla aren i grundskolan. De
ar ocksa det elevkluster som forefaller vara minst trétt pa skolan, eller
som Nils uttrycker det lite pd idrottsmaner nar han svarar pa fraigan om
han ar skoltrétt:

45 Linus berittade dock vid det andra intervjutillfillet pa gymnasiet att hans forildrar
precis skilt sig.

46 Interviju 17 dec 2002.

4761 % (11 av 18 dmnen) av killarnas betyg i de praktiskt-estetiska dmnena lig pa
VG- eller MVG-niva, motsvarande siffra for jimforelsegruppen var 66 %.

448 Uppgifter himtade fran enkdt 3 i mars 4k 9.
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- Na, jag har aldrig kint det sa, det ar bara att jobba p§.449

Uppvaknande i matematik

Den hir elevgruppens sjalvbild i matematikimnet spanner Gver hela
skalan. Nils och Linus kinner sig ganska sikra och uttryckte det pa
foljande sitt:

- Ganska, det var vil inte s att jag var stensidker och stod fast vid
min sak om ndgon frigade men det var inte sd att jag tvivlade
vatje gang heller.*”

- Ja, hyfsat bra.”!

For Simons del kindes det betydligt osikrare och han upplevde att han
inte dr sa bra i matte. Trots detta var alla tre, dven Simon, helt sikra pa
att de skulle klara godkint betyg i matematik nir de limnade grund-
skolan.

Killarna ger dock en relativt samstimmig bild av skolmatematiken. Alla
tre upplevde den som svir och besvirlig, dd i forsta hand pa
mellanstadiet. ”Tappa greppet” eller “halkade efter” dr aterkommande
beskrivningar av vad som hinde under de tidigare skolaren. Det ar
ndstan med lite forvaning i résten de sjilva konstaterar detta, som om
att de forst nu funderat 6ver orsakerna till sina matematikproblem.

- Jaa...ettan till sexan var ganska svirt (med matematikimnet) da
forstod jag inte si mycket. Ja...jag fick vil inte den hjilp jag
behévde tror jag...jag halkade efter.”

- Det gick vil ganska bra (pa hogstadiet), fast jag hade haft
lite...matten hade vi halkat efter i, eftersom vi hade haft si
manga olika lirare.*”

Simon utvecklar sin instillning till matematikimnet lingre fram i
samma intervju:

49 Intervju 17 dec 2002.

40 Intervju med Nils 17 maj 2004.
#1 Intervju med Linus 25 maj 2004.
42 Intervju med Simon 7 maj 2004.
453 Intervju med Nils 17 maj 2004.
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- Jag halkade efter ganska mycket i borjan, sen kanske ...jag
...som...skdmdes lite f6r det 4 vagade inte siga det...att jag var
samre.

Linus ger en fyllig beskrivning som vil sammanfattar de tre killarnas
instéllning till matematikimnet. Han inleder med att konstatera:

- Jag vet inte, det dr inte mitt varsta dmne, jag hatar inte
matematik men det ir inte direkt mitt favoritimne heller**

Varfor dr det da inte hans favoritimne? Han utvecklar detta lingre fram
1 samma intervju:

- Man tycker det ar vildigt trakigt med matte...

- Detr det...?

- Ja, det ir vildigt trakigt. A det blir som om man kor fast pa en
uppgift a sen far den forklarad av kompisen 4 sa sen av ldraren.
A man inte riktigt forstir 4 man siger bara att ’ja, jag forstar’ da
blir det som om (man pratar istillet).*’

Att dmnet ocksa hade en for honom lite oberiknelig karaktir som
skapade osikerhet underlittar inte problemet. Han berittar:

- Nir det kinns som om det gatt skitbra pa proven och sa far
man tillbaka det och sa dr det ett stor7 IG da ar det inte sa kul.
Da har man pluggat och det kinns riktigt bra och sa jaha...

- Hur kinns det att fa igen ett sant prov?

- Jaa, man glémmer vil det ganska snabbt**

Den osikerhet som Linus beskriver forefaller dven smitta av sig pa

vardagsmatematiken, exempelvis vid hantering av pengar. Han ger

foljande beskrivning:

- Jag mirker att man kan fa som hjarnstillestind ibland nidr man
ar pa nagon affir och sa far man tillbaka pengar a sd stair man
dir och riknar ...det hir dr for lite pengar 4 sa siger man det
till den som sitter i kassan. D4 visar dom pa kvittot, bla, bla,
bla... Jaha det var ju ritt

454 Intervju 25 maj 2004.
455 Intervju 25 maj 2004.
456 Intervju 25 maj 2004.
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Hos Kepseleverna finns inte samma klarsynthet som hos Statisterna och
Fighters 6ver att de inte arbetar speciellt mycket under matematik-
timmarna. Det fanns nimligen en klar diskrepans mellan killarnas
faktiska arbetsinsats under matematiklektionerna®’ och deras egna
forestillningar om den tid de lade ned pa arbetet. Hir dterkommer den
lite naiv eller omedvetna instillning till sin egen arbetsinsats och det
forhallningssitt som killarna hade till skolan. Férutom att beskriva sig
som ambitiés och ordningsam anser Simon att han arbetar bra pa
matematiklektionerna.

- Jagjobbar bra...inte jimt men...
- Under huvuddelen av tiden?
]21 458

Linus menar att han:
- Jobbar ganska bra men pratar lite mycket ibland."”

Lite lingre fram i samma intervju sdger han sa hir pa fraigan om hur vil
han utnyttjar tiden pd matematiklektionerna:

- Oftast pa ett bra sitt fast dd kan det bli prat och sidir men man
brukar anda rikna pa ganska bra.

I Nils mattegrupp arbetade klassen nivagrupperat genom att elever i
samtdd med ldrare valde mellan tvd olika matematikbocker, en som
motsvarar godkindnivan, en bok dir nivan lig pa VG — MVG — niva.
Nils raknar i den littare boken men menade att det blev en for litt kuts
f6r honom.

- Jag kan nidstan gora veckomalet pa en lektion, men kan istillet
sitta dir och jobba med siadana dir kluriga uppgifter och kolla
igenom faktarutor infér prov och sadir.*

47 Linus uppskattar i enkdten 3 1 4k 9 att han arbetar 50 % av lektionstiden. I sjilva
verket arbetar han i genomsnitt under 29 % av lektionstiden. Simon siger sig arbeta
pa 75 % av tiden men den genomsnittliga siffran dr 50 %. Nils slutligen uppger sig
arbeta under 50 % av lektionstiden men arbetar i genomsnitt 31 % av lektionstiden. I
samma enkitomgéng anser sig killarna jobba ’bra” pa matematiklektionerna.

458 Intervju 10 dec 2002.

49 Intervju 10 dec 2002.

460 Intervju 17 dec 2002.
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Att Nils skulle utnyttja eventuell extratid till férdjupningsarbeten i form
av exempelvis kluriga uppgifter beldggs inte av videoinspelningarna.
Istallet anvinds tiden till att umgas med kompisar, dock pa ett sadant
sitt att liraren inte uppmirksammas pa inaktiviteten. Aven Linus och
Simon féljer detta monster. Liksom f6r Statisterna och Fighters jobbar
dessa tre killar i en form av omvind intervalltrining i matten dar
viloperioderna manga ganger blir betydligt lingre dn arbetsperioderna.

Mot Askungen

Det sista lilla ”’klustret”, som inte utgdrs av en grupp utan bestir av en
enda elev, har fatt namnet Askungen. Den hir flickan fick under sin nio
ar 1 grundskolan uppleva, likt askungen i sagan, hur hon frin en stabil
och trygg niva tappade fotfastet. Fran att ha varit en ambitiés och
duktig elev under de forsta skolaren sa fordndrades situationen och
problem tillstotte, problem som gjorde att hon inte alls forstod
skolmatematiken lingre. Hanna, som hon hir fatt heta, riknade pa
lagstadiet snabbt och tyckte sjilv att hon var 7jitteduktig i ettan och
tvaan”.*" P4 samma sitt som Kepseleverna tidigare beskrivit upplevde
Hanna att hon 1 slutet av lagstadiet “tappade greppet” och att hon
direfter inte fattade vad hon gjorde. Hanna berittade:

- Jag forstod helt enkelt inte vad jag gjorde. N4, jag vet inte... jag
kommer bara ihdg att jag inte férstod nagonting, det bara
4aaa... "

Att tappa greppet

Matematikundervisningen blev ett mysterium for henne. Ett visst grepp
om dmnet hade hon si linge hon ridknade i bockerna, men nir
uppgifterna blev “svarare”, som hon uttryckte det, da gick det inte
lingre. Matematikimnet blev allt besvirligare och sjalvbilden allt simre.
Allteftersom Hannas problem okade pa mellanstadiet togs kontakter
med resursteam, och extern expertis pa omradet radfragades. Man
upplevde fran skolans sida att Hannas problem var sa stora att man
alltmer borjade fundera pa om det “’kanske var dyskalkyli” hon led av.

461 Interviju 4 maj 2004.
462 Intervju 4 maj 2004.
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Men, med hjilp av bland annat stéttande vuxna, om én inte feer som i
sagan om askungen, lyckades Hanna vinda den neditgiende trenden
och revanschera sig. Nir hon limnade ik 9 gjorde hon detta med
mycket goda matematikkunskaper. Hon upplevde att hon hade en stark
sjalvbild 1 matematik, och hon var bara harsmanen fran att fa ett MVG
i slutbetyg i matematik. Sa hir sammanfattar Hanna utvecklingen i
matematik, iven om hon i viss min hir forsdker tona ned sina
matematikproblemen:

- Det gick som bra i allt fran ettan till fyran...men att matten
kanske alltid varit det jobbigaste eller svaraste. Men sen nir jag
fick stod i sexan da kindes det mycket battre. Dd kindes det
som om det gick ganska bra efter det. A sen i hogstadiet si har
jag inte haft nagra problem. Verkligen tviromvindning, 4 det
har jag funderat ganska mycket pa.*®

Engagerande och stottande hemforhillanden

Savil Hannas mamma som pappa har hogskoleutbildning, bada med
pedagogisk inriktning. Foraldrarna har i ganska stor omfattning varit
engagerade 1 skolfragor, dtminstone i betydligt storre omfattning 4n de
6vriga foraldrarna i 13-gruppen, vars engagemang maste betecknas som
genomgdende lagt. Hanna ger en bild av en stéttande hemmiljo, dir det
alltid funnits mojlighet att fa hjilp med skolarbetet. Hon framholl ocksa
vikten av foraldrarnas stottning och menar att detta varit en viktig
anledning till att hon lyckades vinda den nedatgiende trenden i
matematik. Hanna uppger, inte 6verraskande, att det dr i hemmet, inte i
skolan, som hon lirde sig matematik bast. I hemmet fick hon arbetsro,
och dir fick hon stottning. Kraven fran forildrarna vad galler
skolarbetet har varit vil avvigda enligt henne. Hanna dr vil medveten
om att hon redan vid det forsta intervjutillfillet lig pa en betydligt
hégre betygsniva 1 matematik 4n vad man kunde ha férvintat sig utifran
problemen pa mellanstadiet. Hon reflekterar pa foljande sitt 6ver om
det varit bra med de krav féréildrarna stillde pa henne:

463 Intervju 4 maj 2004.
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- Ja, absolutl...Det ir vil klart att de far stilla krav, men inte for
hoga krav tycker jag. De krav mamma och pappa har pa mig ar
att jag skall fa godkint. Si jag har passerat den grinsen
(skratt).***

Hanna ger ett strukturerat och fokuserat intryck, samtidigt som hon ar
Oppen och girna diskuterar sina skolerfarenheter. Intrycket av att
Hannas starkaste sida ligger pa det sprakliga omradet™ forstirks under
intervjuerna, da hon girna lagger ut texten och ar mycket verbal. Detta
bidrog med all sikerhet till att just de tva intervjuerna med henne blev
de tva mest omfattande i intervjuserien. Hanna ger foljande bild av sig
sjalv:

- Jagir social, det dr jag ju, a 6ppen...jag kan sdga vad jag tycker,
men det dr inte sd att jag maste bestimma. Det kidnns inte som

om jag ir en ledartyp, men jag kanske kan uppfattas si.**

Hanna och hennes foérildrar gjorde i samband med Gvergangen till
hogstadiet ett aktivt val av skola. Istillet for den hogstadieskola hon
egentligen skulle ha gitt i bytte hon till en skola i en annan stadsdel. Pa
manga satt upplevdes skolbytet som positivt. Hanna menade att ”’byta
miljé och triffa nya minniskor”*’ var nigot som starkt bidrog till en
positiv nystart for henne. Visserligen hade hon fortfarande viss kontakt
med sina gamla tjejkompisar men hon uppger samtidigt:

- Det ir ganska skont att inte ga dir nu har jag faktiskt kommit
pa. Man skulle ha gatt med alla tjejer som man gatt med forut.
Inte for att jag har nigot emot dem nu men det hade nog varit
lite jobbigt att g& med dem fran forskolan upp till nian.**

En lyckad nystart

Hanna har pa den aktuella skolan byggt upp nya kompisrelationer och
har som hon sa ”superbra kompisar hir”.*” Hon har en genomgiende

464 Intervju 10 dec 2002.

46> Hanna framhaller engelska och i viss man svenska som sina starkaste dmnen i savil
enkdtsvar som i intervjun den 10 dec 2002.

466 Intervju 10 dec 2002.

467 Interviju 4 maj 2004.

468 Interviju 10 dec 2002.

469 Intervju 4 maj 2004.
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positiv syn pa sina ar i grundskolan. Hon var kanske den i 13-gruppen
som var mest positiv till dren i grundskolan. Men skolan har inte varit
enbart en dans pa rosor, utan det har dven funnits perioder som varit
mer arbetsamma, exempelvis da kamratrelationerna varit anstringda
under ldgstadiet eller ndr hon fatt problem med vissa skolimnen.
Matematikimnet var just ett sddant problemidmne, nagot som
bekymrade henne framférallt under mellanstadiet. Sa hir svarade hon
pa frigan om det fanns nagot amne som hon upplevde som jobbigare
eller svarare dn andra under lag- och mellanstadiet:

- Det var ju matten, absolut. Jag hade inte sa litt for matten
forut...Jag tror mycket att det var som att jag stillde krav pa
mig sjilv. Det kidndes som om jag inte kunde det sen, for det
var som att jag bara var tvungen att ta det lugnt och slappna av
4 ta det steg for steg for jag skulle s fort fram.*”

Hanna pratar mycket om att hon vill ha struktur, ha "’koll pa grejer”.
Hon tar dven vid ett flertal tillfillen under intervjuerna upp vad som
hinder di hon inte har kontroll, hon berittar bland annat:

- Jag blir uppstressad om jag inte har koll pa grejer.

- Duvill ha koll pa grejer...?

- Ja, annars blir jag helt snurrig 1 huvudet. Jag blir stressad och
allt bara snurrar 4 da blir det som...vad var det dar 3 si
glémmer man bort.*

Behovet av struktur gick igen i mycket av det hon féretog sig, till och
med sina sémnvanor. P4 min fraga om hon fick atta timmars sémn sa
hon att hon till och med férsokte fi nio timmar for att vara riktigt
utvilad och orka med skolan. Hanna var dven noga med att ha ordnade
matvanor och hon hade en aktiv fritid dir musik, trining och motion
var viktiga och dterkommande inslag. Det var dock skolarbetet hon
tydligast prioriterade under hogstadiet. Mycket av hennes fritid, till och
med under helger, gick at till att arbeta med lixor och inlimningsjobb
och en stor del av detta arbete dgnas at just matematikimnet. Hanna
berittar:

470 Intervju 10 dec 2002.
471 Intervju 10 dec 2002.
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- Det ar alltid nagonting, varje helg har jag nagot att gora. Jag ar
aldrig ledig en hel helg, det kan jag aldrig bli, inte forran till
sommarlovet i alla fall.*”*

Matten dr inte lingre sd viktig

17 manader senare, vid det andra intervjutillfillet, hade Hannas
instillning till matematikimnet radikalt férandrats. Fran att ha varit ett
dmne som hon lagt ned mycket tid pa sa hade dmnet nu fitt en mer
perifer plats. Andra dmnen som hon sjilvt valt pd gymnasiet hade
istallet fatt en allt viktigare roll. Efter att ha fatt ta del av kartliggning av
hennes ar i grundskolan svarade hon pa foljande sitt pa fragan om hon
tyckte att den gav en rittvisande bild:

- Ja, den stimde 44, jag kidnner absolut igen mig. Men det dr inte
sa det kinns nu. Jag ligger inte ned lika mycket tid pd matten
och jag bryr mig inte s mycket om betyget (skratt). Jag har fatt
en lite annan instillning, f6r nu satsar jag bara pa att klara mig.
Men jag vet dnda 1 bakhuvudet att om jag skulle anstrings mig
och satsa enbart pa matten sa skulle jag nog kunna klara mig
ganska bra.*”

Hanna var den enda av de 13 eleverna i gruppen som inte uppgav sig i
forsta hand vara praktiker474, utan hon menade att hennes starka sidor
istillet var de teoretiska imnena och di i férsta hand sprik. Aven
Hanna hade haft perioder da hon kint sig skoltrétt. Ak 8 upplevde hon
som tung, inte bara for att det var mycket arbete i skolan utan dven fo6r
att denna period sammanfoll med ett jobbig privat skede 1 livet. Att
vara plikttrogen och ambitids dr utmarkande egenskaper for Hanna.
Hennes beskrivning av hur hon ser pa skolk illustrerar vil detta:

- Jag har aldrig skolkat i hela mitt liv, hirligt (och slir niven i
bordet).*”

472 Intervju 10 dec 2002.

473 Interviju 4 maj 2004.

474 T kontrollgruppen ansédg 36,9 % att de hade “litt f6r praktiska amnen” och 44,3 %
att de hade “litt for bade praktiska och teoretiska imnen”, i 13-gruppen ir
motsvarande siffror 69,2 % respektive 23,1 %. Siffror himtade fran enkit 4 vt 4k 9.
475 Intervju 10 dec 2002.
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Hennes fokuserade instillning och héga ambitionsniva blev dven tydlig
da hon berittar om sina funderingar pa kommande gymnasieval och
framtida yrkesval. Hon stod dar i klar kontrast till exempelvis Statisterna
som sade sig inte dgna speciellt mycket tid 4t gymnasievalen. Hanna
hade redan vid forsta intervjutillfillet tagit reda pa fakta om
gymnasieprogrammen, hunnit fundera pa f6r- och nackdelar och hade
sedan valt ut tva tinkbara program, bada med teoretisk inriktning.

Hanna fick st6d av specialldrare i 4k 5 och 6, och den hjilp hon fick dar
har enligt henne varit betydelsefull, nagot som hon ocksd aterkommer
till vid flera tillfallen under de bada intervjuerna. Sa har berittar hon vid
ett tillfalle:

- Jag borjade igen i sexan,* eller var det i femman? De tycker jag
var det bista, det tycker jag gick jittebra da. Jag och en till tjej
gick hos speciallirare, och jag tyckte att det var skdnt att vara
dir. Jag forstod och jag kom lingre fram och sadir.

- Vad var det som skilde mellan att jobba hos speciallirare i
forhallande till att jobba 1 klassrummet?

- Ja...det dr det som dr sa konstigt. Jag kanske blev uppstressad
av alla andra.*”’

Som framgar sd skiljer Hanna ut sig ur en rad olika aspekter fran
Statisterna, Fighters och Kepseleverna, men det som utgdér den mest
patagliga skillnaden édr 4nda hennes arbetsinsats i matematik i
forhallande till de 6vriga tolv eleverna. Det dr inte bara den tid som
hon ligger ner pa hemarbetet*” i matematik som skiljer i forhallande till
ovriga elever utan an mer pataglig blir skillnaden om arbetsinsatsen pa
timmarna analyseras. Vid en analys av nedlagd tid arbetar de 6vriga
cleverna i 13-gruppen aktivt under mindre 4n halva matematik-
lektionerna,”” Hanna diremot arbetar i genomsnitt under cirka 90

procent av lektionstiden. **

476 Hanna hade dven gitt hos speciallirare en kortare period 1 ak 1.

477 Intervju 10 dec 2002.

478 Hanna uppger att hon arbetar betydligt mer 4n 60 min/veckan med matematik
hemma. 9 elever i 13-gruppen uppger att de inte ligger ned nigon tid alls pa
matematiken hemma och 3 elever att de jobbar mellan 15-30 min/vecka.

479 De arbetade endast under 45,4 % av lektionstiden. Denna siffra beriknades utifrin
analysen av de 39 slumpmissigt utvalda lektionerna dir samtliga elever i 13-gruppen
kartlades.

480 Se tabell 5.
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Som framgir av den hir 6vergripande presentationen av de fyra
klustren utg6r den kartlagda gruppen ingen enhetlig grupp, nigot som
vil illustrerar problemomradets komplexitet. Resultatredovisningen
overgar nu till att redovisa de forklaringar till uppkomsten av elevernas
problem som vixt fram ur den insamlade empirin.

Varfor fick eleverna problem?

Elevens egen berittelse har utgjort utgangsmaterialet f6r den hir delen
av resultatredovisningen, och deras beskrivning har sedan relaterats dels
till aktuell forskning, dels till de uppgifter jamfoérelsegruppen limnat. I
materialet framtridde dock f6r en utomstiende betraktare, perspektiv
som varit svarare, fOr att inte siga omoijliga, for den enskilda eleven
eller liararen att uppticka. Ett sidant perspektiv var pa vilket sitt
eleverna anvinder tiden pa matematiklektionerna. Redan vid den forsta
klassrumsobservationen blev det uppenbart att eleverna inte alls
anvinde den tid som fanns till forfogande pa schemat pa sirskilt
indamalsenligt sitt. Denna observation lag till grund for beslutet att
foreta en strukturerad tidsstudie®™ for att pa sa sitt fi en uppfattning av
hur stort bortfallet av arbetstiden var.*

Arbetsinsats och tidsanvindning

Enligt resultaten i TIMMS 2003 uppger svenska skolledare och lirare
att eleverna har 91 timmar matematik per ar, nagot som utgor cirka 10
procent av den totala undervisningstiden. Redan hir finns enligt
TIMMS-resultaten ett underskott av matematikundervisning da
eleverna enligt ldroplanen 1 genomsnitt borde ha 13,5 procent
matematik 1 forhallande till den totala arbetstiden. Redan 91 timmar per
ar ar en lag siffra och placerar Sverige pa nist sista plats, enbart med

481 Med hjilp av videoinspelningar och med stéd av loggbocker kartlades varje elev i
13-gruppen under tre matematiklektioner. Till aktivt deltagande pa lektionerna
riknades alla aktiviteter som pa ndgot sitt kunde relateras till lektionen eller till
matematikimnet, t.ex. I6sande av uppgifter i boken, deltagande i grupparbeten,
probleml6sningsuppgifter eller deltagande pa genomgang eller information om
lektionen. Analysen av elevernas arbete riknades alltid till elevens férdel, d.v.s. om
minsta lilla tveksamhet ridde om tolkningen om huruvida eleven arbetade med
matematikimnet eller inte riknades detta alltid som matematikarbete. Detta innebar
att samtliga siffror pa elevens aktiva deltagande ligger i det dvre spannet 61 tolkningen.
482 For mer detaljer kring videofilmandet och tidsstudien se wetodkapitlet.
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Cypern bakom sig, om undervisningstiden relateras till de 20 jim-
forbara linderna®’ i undersékningen. **

Med dessa laga siffror som utgingspunkt stilldes i den hir studien
tragan: Hur anvinder eleverna den forballandevis knappa tiden? Vid den
tordjupade studien, dir videon anvindes fér analysarbetet, kunde
eleverna i 13-gruppen féljas sekund for sekund och en analys goras av
deras arbete.”” Det visade sig finnas dtminstone tre olika ’tidstjuvar”,
under eller i anslutning till lektionerna, som reducerade den tid som
eleven hade till forfogande for att lira sig matematik.* Den forsta
“tidstjuven” var av strukturell natur da det visade sig att en rad olika
schemabrytande aktiviteter hela tiden reducerade antalet matematik-
lektioner.® Det kunde exempelvis vara kulturevenemang, informa-
tioner av olika slag eller olika former av temaarbeten. Bortfallet pa de
olika skolorna varierade mellan 9 procent upp till drygt 24 procent av
den totala undervisningstiden i matematik (se tabell 4).

43 Av de totalt 50 linder som deltog i undersékningen kan 20-gruppens linder
forenklat beskrivas som de lander som har levnadsvillkor som motsvarar forhillandet
i Sverige och med tonvikt pd linder i Sveriges nirhet (TIMSS s. 21).

484 Skolverket, TIMSS 2003. Svenska elevers kunskaper i matematik och naturvetenskap i
skoldr 8 i ett nationellt och internationellt perspektiv. Skolverkets rapport nr. 255
(Stockholm: Fritzes, 2004), 69.

485 [ studien redovisades hur mycket tid eleven arbetade med uppgifter som hade med
matematiklektionen att gora, respektive annat som inte kan realteras till
matematikimnet. Dir kartlades dven i vilken omfattning eleverna pratade med lirare
eller med kamrater. Vidare ocksé vilken omfattning eleven samarbetar med kamrater
respektive arbetar sjilvstindigt.

486 Enligt Skolverkets timplan skall eleverna garanteras totalt 6665 h undervisning
under grundskolan. Av dessa timmar skall 900 h vara undervisning i matematik.
Skolvetket http://www3.skolverket.se/ki03/front.aspx (hamtad 12 okt 2005).

487 Samtliga inblandade lirare som undervisade 13-gruppens elever ombads att under
hela dk 9 bokféra all den tid som av olika anledningar f6ll bort fran
matematiklektionerna. Den tid som férvintades falla bort och darfor inte riknades in
i bortfallet var tid {6t forsta och sista skolveckorna, PRAO-veckor, frilufisdagar, belgdagar
och lovveckor. Under det aktuella aret utbrot dven en strejk och denna tid riknades
inte heller in i sammanstillningen.
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Tabell 4. Den utlagda undervisningstiden for matematikundervisning, bortfall samt den faktiska
tiden for undervisningen pd respektive skola.

Skola och Total Bortfall av Den faktiska tiden for
undervisningsgrupp undervisnings-  undervisningstid frin matematikundervisning
tid i matematik ma.lektioner i arskurs 9
under ak 9
Alvikerskolan klass 1 75h 12 % 66 h
Alvikerskolan klass 2 77 h 18 % 63 h
Abruksskolan 80 h 24 % 61h
Skogsbergsskolan 73h 9 % 67h
Stenfiltsskolan88 110 h 12 % 96 h

Den andra killan till férlorad arbetstid lag inom ramen for lirarens
kontroll och lokaliserades till lektionernas borjan och slut.*” Detta dr
nagot som dven uppmirksammandes i Skolverkets nationella
utvirdering 2003 da ungefir var femte elev uppgav att arbetet kommer
iging forst lingt efter det att lektionen borjat.™ Vid klassrums-
observationerna framkom ockséd en stor otydlighet om nir lektionerna
faktiskt hade borjat. Under majoriteten av de videofilmade lektionerna
strommade eleverna in 1 klassrummet, haimtade material och paboérjade
arbetet efter hand. Vid endast 43 procent av lektionerna var liraren den
som satte upp ramarna for arbetet, holl en genomgang eller pa annat
satt tydliggjorde att matematiklektionen nu hade boérjat. I genomsnitt
forsvann nistan fyra minuter av elevernas lektionstid till att enbart
komma pa plats och paborja arbetet. Detta forefoll ocksa drabba
eleverna i 13-gruppen i storre omfattning dn de 6vriga eleverna da just
dessa elever oftast sades sig ha svirare att arbeta om de inte fick
arbetsro.”! Om igangsattningsfasen pa lektionen ofta var diffusa, var
avslutningen dn mer otydlig. Vid endast 10 procent av lektionssluten
var det ldraren som pa nagot sitt samlade ihop gruppen,
sammanfattade arbetet, paiminde om lixan eller pa ndgot annat sitt
knot ihop lektionen innan den avslutades. Istillet var det relativt vanligt

488 Eleverna pa Stenfiltsskolan hade 40 minuter mer matematikundervisning inlagd pa
sitt schema i férhéllande till Gvriga elever.

489 Bortfallet av tid berdknades frin den tidpunkt som angivits i elevernas schema for
nir lektionen skulle borja till dess liraren tagit initiativet och i ndgon forma péabétjat
lektionen.

490 Skolverket, Nationella utvarderingen av grundskolan 2003. Skolverkets rapport nr. 251
(Stockholm: Fritzes, 2004), 70.

491923 % av 13-gruppens elever ansdg i enkit 5 att det var viktigt att fi arbetsro pa
timmarna for att kunna arbeta med matematikimnet. Motsvarande siffra for
kontrollgruppen var 82,0 %.
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att nagon eller nagra elever helt enkelt slog igen sina bocker, sjilva
konstaterade att lektionen var slut, reste sig och gick. Liraren, som
oftast var involverad i att hjilpa nagon enskild elev, hann inte eller
orkade inte, reagera da det dndd “bara aterstod nagra minuter” av
lektionen. Sd den sammanfattning av lektionen pd ndgra minuter som
skulle ha kunnat knyta ihop arbetet ersattes nu av nagra flyktiga ord
over axeln fran ldrarens sida dir eleverna pamindes om lixor eller
kommande prov.

Att elever 1 matematikproblem ofta har en lig arbetsinsats under
matematiklektionerna beroende pa bristfillig motivation® och
engagemang finns belagd i forskningsljtteraturen.493 Det finns dock ett
tydligt samband mellan motivation och goda skolprestationer, nagot
som ocksa stimmer vil 6verens med ldrarnas intuitiva uppfattning av
hur viktiga dessa aspekter ar for inliirning.494 I forskningslitteraturen
finns ocksd belagt att just eleven i matematikproblem drabbas extra
hart av en ldga arbetsinsats. Lowing visade exempelvis i sin avhandling
att de elever som inte kunde hilla takten under matematiklektionerna
helt enkelt pa ett osystematiskt sitt fick hoppa 6ver uppgifter och
dirmed riskerade att dra pa sig en vixande férkunskapsskuld som pa
sikt kunde leda till nya misslyckanden.*”

Den tredje tydliga tidstjuven var just den enskilde elevens liga
arbetsinsats. Denna faktor var dock betydligt svarare att uppticka i
forhallande till bortfallet av timmar samt bortfallet i botjan och slutet
av lektionerna. Forst nir elevernas dialoger under lektionerna kunde

421 forskningssammanhang anvinds ofta begreppen zntrinsic respektive exrtinsic
motivation (kan ev. Gversittas med inte och yttre motivation). Med intrinsic motivation 1ir
sig eleven av eget intresse och for att hon/han tycker det ar roligt och om eleven har
en exriinsic motivation s3 lir hon/han sig for att det finns nigon form av vinst,
exempelvis betyg som kan leda till en 6nskad utbildnig. Ryan & Deci forskning pekar
dock pa en mer komplex och bild av elevers motivation dir skalan dr mer difus och
glidande dn en renodlad zntrinsic och exrtinsic motivation (Richard M Ryan & Edward L.
Deci. ”Intrinsic and Extrinsic Motivations: Classic Definitions and New Directions,”
Contemporary Educational Psychology 25, (2000): 54-67.). Av denna anledning anvinds
dirfor begreppet motivation hir pa ett mer Overgripande sitt utan att nirmare gd in pa
de tankegingar som Ryan & Deci presenterar.

493 Se exempelvis Mahesh C. Sharma. “Diagnosis: What is the Current Agendar” 29.
494 Dysthe hanvisar till Nystrands och Gamorans stora undersékning. Olga Dysthe,
Det flerstimmiga klassrummet, 238.

495 Madeleine Lowing, Matematikundervisningens konkreta gestaltning. En studie av
kommunikationen larare — elev och matematikletionens didaktiska ramar. Avhandling for
doktorsexamen (G6teborg: Géteborgs Studies in Educational Sciences 208, 2004),
259.
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studeras i detalj kunde detta kartliggas. Vid de inledande observa-
tionerna utan videokamera foref6ll eleverna i stor utstrickning jobba
med matteuppgifterna. De hade slagit upp bockerna, hade pennan i
hand och verkade anvinda minirdknare eller annan utrustning. Men det
som pd hall, fran lirarens perspektiv, sig ut att vara arbete visade sig
pafallande ofta vara nagot annat. Eleverna diskuterade flitigt annat dn
l6sningar pa matteuppgifter. Med pennan i hand och med bdéckerna
uppslagna avhandlades istillet allt fran planerna inf6ér helgen till vilken
tirg snéskoterhuven skulle lackas. Det faktiska tidsbortfallet, med ett
undantag, var mycket stort f6r 13-gruppens elever, se tabell 5.

Tabell 5. Den procentuella fordelningen av hur stor del 13-gruppens elever arbetar under
matematiklektionerna.

Aktivt arbete med matematiken i Aktivt arbete i

procent av hela lektionen genomsnitt for
alla tre

lektionerna
Elev Lektion 1 Lektion 2 Lektion 3

Jenny (Statist) 51 91 45 62 %
Nina (Statist) 46 68 41 52 %
Sanna (Statist) 53 60 43 52 %
Olle (Statist) 49 22 62 44 %
Klara (Fighter) 72 50 51 58 %
Malin (Fighter) 67 54 49 57 %
Elin (Fighter) 44 30 24 33 %
Linda (Fighter) 45 72 16 44 %
Petra (Fighter) 55 7 36 33 %
Linus (Kepselev) 15 37 37 30 %
Simon (Kepselev) 54 61 35 50 %
Nils (Kepselev) 39 25 30 31 %
Hanna (Askungen) 79 94 96 90 %

Detta innebir att 13-gruppens elever, Hanna inraknad, i genomsnitt
endast arbetar under 49 procent av lektionstiden.”” Spinnvidden i
arbetstid eleverna emellan var dock stor. For att illustrera detta kan
Linus och Hanna tas som exempel. Linus skulle, nir hinsyn tagits till
dels det strukturella bortfallet, dels till bortfallet under lektions-
timmarna, under de tre aren pa hogstadiet enbart ha arbetat 55-60

46Hanna utgjorde ett patagligt undantag i 13-gruppen eftersom hon arbetar
exceptionellt mycket i férhallande till de Svriga eleverna. Om Hanna exkluderas ur
gruppen blev den genomsnittliga arbetsinsatsen 45 % av den totala lektionstiden.
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. S 497 o
timmar med matematikimnet.”’ Hanna, fd representera den andra

yttetligheten da hon arbetade mycket, bade i skolan och hemma. Hanna
skulle under motsvarande tid pa hogstadiet ligga ned ungefir 260
timmar pa matematikimnet och till detta kommer dessutom en ansenlig
mingd hemarbete. Hanna skulle med denna hypotetiska beridkning ha
lagt ner cirka 200 timmar mer pa matematikimnet i forhallande till vad
Linus skulle ha gjort.498 Gors en generell berikning for hela 13-
gruppen skulle motsvarande siffra bli ca 105 timmar matematik-
undervisning under hégstadiet.™”

Hur reagerar da eleverna sjalva nar de fick ta del av hur mycket de
arbetade pa de tre lektionerna? Ja f6r samtliga elever, med undantag for
Petra och de tre Kepseleverna var den laga arbetsinsatsen ingen
6verraskning. Det var snarare sd att eleverna menar att det var en bra
och rittvisande presentation av arbetsinsatsen. Nagra elevreaktioner pa
fragan om det ér en rittvisande bild av arbetsinsatsen:

- Ja, det dr det faktiskt.”"
- Da var det ganska som jag trodde da.”"!
- Jag kinner ju igen mig...””

Elin och Sanna svarar sa hir pa fragan om de blev férvanade Over
resultatet:

- N4, jag har ganska litt att tappa min ork.””
- Nii, inte speciellt. Jag hade vil vissa dagar nir jag jobbade
men...for det mesta tog jag det lugnt.””*

47 Linus skulle enligt denna schematiska utrikning ha haft ca 240 matematiklektioner
pa 60-minuter. Denna tid skulle dock ha reducerats pa grund av det strukturella
bortfallet till lite drygt 180 timmar. Av dessa timmar arbetar sedan Linus aktivt under
cirka 30 % av tiden och ingenting hemma.

498 Ingen berikning har gjorts pé elevens individuella frinvaro i form av sjukdom,
ldkarbesok, lov, mm. Detta innebir i realiteten att ytterligare tid férsvinner fran
elevens matematikundervisning.

49 Om Hanna exkluderas ur denna grupp blir motsvarande siffra fér de 6vriga 12
eleverna cirka 85 h matematik under hogstadiet.

500 Intervju med Jenny 6 maj 2004.

01 Intervju med Malin 12 maj 2004.

502 Intervju med Linda 17 maj 2004.

503 Interviju med Elin 25 maj 2005.

504 Intervju med Sanna 13 maj 2004.
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Sanna menade dock att bilden inte stimmer nu pa gymnasiet men dé
gjorde den det. Overlag forefdll eleverna ha en ganska god uppfattning
om 1 vilken omfattning de arbetar pa lektionerna. Diaremot forefoll inte
resultaten pa den hir fragan lika tillforlitliga. Olle passar exempelvis pa
att ’ritta” en enkdtfraga under en av intervjuerna:

- Du skrev i en av enkiterna att du jobbar 75 procent av
lektionerna.
- Niai (skratt) det var mer 75 procent som jag pratade....

- Jag tror att man jobba nistan ingenting (i ak 9). Man gjorde typ
tva tal, sen gjorde man inte sa mycket mer.
- Varfér blev det sa?

- Javet inte riktigt, man tycket det vil inte var sa roligt. >

Den omedvetenhet som dr ett kinnetecken pa killarna i klustret
Kepseleverna, den omedvetenheten priglar dven deras syn pa arbetsinsats
pa timmarna. Linus tycker exempelvis att han jobbar ganska bra pa
timmarna och ér sjilv n6jd med resultatet. Han berittar:

- Man pratade ju (med sin binkkompis) 4 gjorde nagra tal,
pratade 4 gjorde nagra tal...

- Du kinde dig n6jd med arbetsinsatsen?

- Mmm.”"

Linus blir forvanad dver resultatet, iven om han menar att det stimmer

vil 6verens med hur han jobbade. Han menar dock att det blir sd hir

om man tycker att matten ar trakig, och det tycker han verkligen att den

ir. Aven Simon menar att han jobbar ganska bra pa timmarna och han

ir n6jd med sin arbetsinsats. Pd fraigan om han blev férvanad over

arbetsinsatsen sd svarade han lite besvirat:

- Ja, lite...>"”
Aven Nils och Petra menar att de bilder som presenterades stimde bra

med hur de jobbade under hégstadiet. De var bigge tva forvianade 6ver
den laga arbetsinsatsen. Nils reflekterade:

505 Intervju med Olle 1 juni 2004.
506 Interviju 25 maj 2004.
07 Intervju 7 maj 2004.
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- Detir lite mer znte arbete med matte in jag trodde faktiskt,”"™

Sammanfattningsvis kan man konstatera att den tid eleverna i 13-
gruppen ligger ned pa matematikundervisningen dr, med ett undantag,
liten eller till och med mycket liten. Man kan ocksa konstatera att det
generella bortfallet av lektionstid 4r omfattande och att detta bortfall
inte kompenseras genom exempelvis mer hemarbete™” eller extra tid i
skolan. Att nedlagd tid ocksa ar en viktig aspekt f6r matematikinldrning
pekar bland annat Butterworth pa. Han pratar om vikten av att
“hjarnan genomsyras av tal” och ju fler tal man &var pa och leker med,
desto mer tinker man pa dem och desto bittre utvecklas den
matematiska formagan.”"” Flutter och Rudduck gir ytterligare ett steg
lingre och menar att tidsaspekten inte bara dr en viktig faktor for
matematikinlirningen utan elevernas tidsanvindning utgér en
huvudfaktor for att forklara en lyckad inlirning.”’’ Den liga
arbetsinsatsen dr Overlag ingen Overraskning fOr eleverna, med
undantag for Kepseleverna och Petra. De Ovriga eleverna ir vil medvetna
om den laga arbetsinsatsen.

Stress och provingest

Upplevelser av stress i skolan dr nagot som upptrider relativt tidigt hos
eleverna. Redan 1 drskurs 4-6 kinner sig fler an var sjitte svensk elev
dagligen eller flera ganger 1 veckan stressad 1 skolan. Upplevelsen av
stress dr ocksa ndgot som 6kar ju dldre eleverna blir, och 1 synnerhet idr
det ildre flickor och kvinnor som kinner sig stressade.’’” Nistan
hilften av flickorna som tillfragades i Skolverkets attitydmatningar 2003
uppgav att de alltid eller oftast dr stressade. Medan endast en femtedel

508 Intervju med Nils 17 maj 2004.

591 3k 9 (enkit 5, 4k 9) uppgav mer 4n hilften (54 %, 108 av 201 elever) av eleverna i
den totala undersékningsgruppen att de a/drig arbetade med matematiken hemma.
Betydligt storre andel av pojkarna i férhallande till flickorna uppgav att de a/drig
jobbade hemma (66 % av pojkarna, 68 av 103, jamfért med 47% av flickorna, 33 av
71). 1 13-gruppen jobbade 8 av 13 (62 %) elever aldrig med matematiken hemma.
Motsvarande siffra for jimforelsegruppen var 100 av 186 (54%).

510 Brian Butterworth, Den matematiska manniskan — siffrornas roll i var kultur och historia.
(Finland: Wahlstrém & Widstrand, 2000), 299.

511 Julia Flutter & Jean Rudduck, Consulting Pupils. What's in it for schools? (London:
RoutledgeFalmer, 2004), 80.

512 Skolverket. Yngre elevers attityder till skolan 2003 — Hur elever i drskurs 4 — 6 upplever
skolan. Skolverkets rapport nr. 256 (Stockholm: Liber Distribution, 2004a), 9.
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av pojkarna hade samma upplevelse.””” Dessa siffror kan relateras till
SCB:s levnadsundersokning fran 2005 ddr siffrorna, dven om givetvis
undersokningarna inte direkt kan jimféras med varandra, forefaller
innu stérre.”’* Tendensen ir enligt Skolverket ocksd att antal elever
som upplever stress Skar allt mer.””” En kritisk period fér nir eventuellt
negativa attityder och emotionella reaktioner emot matematikimnet
utvecklas 4r aldrarna 9 till 11 dr, och de negativa attityder som dar
eventuellt utvecklas kan fa langtgiende foljder, da just angest och
negativa attityder dr svira att forindra.”'® Matematik 4r ocksd det
skolimne som skapar den storsta stressupplevelsen f6r de elever som ir
i behov av extra stéd.”"” Eftersom matematik ir ett skolimne med hog
prestige, kan eleven till och med drabbas av fysiska besvir som
huvudvirk eller illamiende vid misslyckanden i matematik.”"

Pa internationell niva har problemet med stress, oro eller angest i
samband  med = matematikundervisning  fatt  allt  storre
uppmirksamhet.”"” Det finns en rad termer, i férsta hand kopplade till
psykologisk forskning, som beskriver elevers olust och oro infor
matematik-imnet.”*’ Den term som frekvent anvinds internationellt for

513 Skolverket. Attityder till skolan 2003. Elevernas, lararnas, skolbarnsforildrarnas och
allmdinbetens attityder till skolan under ett decenninm. Skolverkets rapport nr. 243
(Stockholm: Liber Distribution, 2004b), 104.

514 53 % av flickorna och 38 % av pojkarna i aldrarna 13-15 dr uppgav att de kinde sig
stressade minst en gang i veckan. Statistiska centralbyrin. Barnens villkor.
Levnadsférhallanden rapport 110 (Orebro: SCB:s Publikationstjinst, 2005), 104.

515 Skolverket. Attityder till skolan 2003. Elevernas, lararnas, skolbarnsforildrarnas och
allmdnbetens attityder till skolan under ett decenninm. Skolverkets rapport nr. 243
(Stockholm: Liber Distribution, 2004b), 104.

516 Karen Newstead, ”Aspects of Children’s Mathematics Anxiety.” Educational Studies
in Mathematics, 36 1998): 53.

517 Ibid., 80.

518 Magne, At lyckas med matematik, 79.

519 Ibid., 53.

520 Forskningen kring kinslor och upplevelse av matematikimnet (affective domain)
ir relativt omfattande och ingdende, och terminologin 4r heller inte entydig. Mcloude
refererar till H.A. Simon (1982) som menar att den engelska beteckningen affect bor
anvindas som en mer generell term. I kontext fér matematikundervisning anvinds en
rad beteckningar for att beskriva elevers kinslor och stimningsligen, exempelvis
anxiety, confidence, frustration (Doglas B. Mcloed. ”Research on Affect in Mathematics
Education,” in Handbook of Research on Mathematics Teaching and Iearning, ed. Douglas A.
Grouws , New York: MacMillian Publishing Company, 1992, 5706). I detta avsnitt
anvinds ordet anxiety, 6versatt till gngsian, da i Richardson och Suinns definition som
ett sammanfattande begrepp. For en mer ingdende genomging av
definitionsproblemet hdnvisas till Mcloud.
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. . . . . . 521
att beskriva stress och oro i matematik 4r ’mathematics anxiety”, och

begreppet definieras redan 1972 av pionjirerna pa omradet Richardson
och Suinn som ”mathematics anxiety involves feelings of tension and
anxiety that interfere with the manipulation of numbers and the solving
of mathematical problems in a wide variety of ordinary life and
academic situations.” (s. 551).” Woods™® pekar dock pi den svara
gransdragning som finns mellan att sarskilja math anxiety fran test anxiety.
Han menar att “there is a significant amount of doubt about whether
anxiety as a seperste construct does indeed exist”’(s. 10) och viljer
dirfor att definiera begreppet mer utifran en olustkinsla kopplad till
matematikimnet. I begreppet inbegrips darfér “the general lack of
comfort that someone might experience when required to perform
mathematically.”’(s. 11) Hembree har konstaterat att en konsekvens av
matematikdangslan kan leda till att eleverna undviker, eller férsoker
undvika, trining 1 matematik.”™ Vidare har man funnit att hoéga nivaer
av dngslan och oro negativt paverkar elevens prestationer i
matematik,”” samt att 4angest ir den dominerande faktor som avgér
elevernas attityd till att lira sig matematik.” Viktigt 4r dock att papeka
att angest och oro inte alltid dr av ondo for inlirningsprocessen.
Angest, till en viss nivé, har positiva konsekvenser for inlirning, men
som Newstead konstaterar dr det ’perhaps more important for
educationalists to focus on its possible negative consequences for
performance.” (s.54) Ashcraft menar att matematikidngslan ar en
“genuin fobi” di man kan observera samtliga kriterier f6r en fobi.™”’
Angslan 6ver matematik leder enligt honom ofta till ett undvikar-

21 Enligt Magne (1998, s 85) representerar angslan en mild variant i komplext av
flerdimensionella upplevelser av affekt. P4 den andra dndan av denna skala finns
angest, fobier och inlird vanmakt (enligt Mcloed s 585 attributed failure to lack of ability).

522 Frank C. Richardson & Richard M. Suinn, “The Mathematics Anxiety Rating Scale:
Psychometric Data.” Journal of Counseling Psychology, 10 (1972): 551.

523 Eric F. Wood. “Math Anxiety and Elementary Teachers: What Does Research Tell
Us?” For the Learning of Mathematics 8 (1) (1988): 8.

524 Ray Hembree. ”The Nature, Effects, and Relief of Mathematics Anxiety”. Journal of
Research in Mathematics Education. 21 (1) (1990): 33.

525 Karen Newstead, ”Aspects of Children’s Mathematics Anxiety”, 53., Xin Ma. ”A
Meta-Analysis of the Relationship Between Anxiety Toward Mathematics and
Achievement in Mathematics”. Journal for Research in Mathematics Edncation 30 (5)
(1999): 535.

526 Anastasios Batkatsas, Vasilis Gialamas, Dimitris Karageorgos & Katerina
Kasimatis, ”Student’s Mathematics Performance and their Attitude toward the
Learning of Mathematics”. Nordisk matematikdidaktik 6, 1. (1998): 41.

527 Mark H. Ashcraft. “Cognitive Psychology and Simple Arithmetics: A Review and
Summary of New Directions”. Mathematical Cognition 1 (1) (1995): 27.
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beteende, en olycklig utveckling da det oftast ér just eleven i matematik-
problem som bist behéver trina.

Viss forskning pekar pa att det finns en skillnad mellan tjejers och
killars negativa upplevelser av matematikimnet. Peterson och Fennema
fann till exempel att konsskillnader kunde relateras till konkurrens-
situationer 1 undervisningen. For tjejer finns ett negativt samband
mellan resultat och tavlingsmoment i undervisningen (som prov i
matematik méinga ganger upplevs som), diremot ett positivt samband
mellan resultat och samarbetsmoment. Siledes menar forfattarna att
tivlingsmoment i undervisningen kan vara himmande for tjejers
kunskapsutveckling.”®® Hembree lyfter fram att tjejer, oavsett skolar,
rapporterar en hogre matematikingslan dn pojkar, men att flickor
troligen mer Gppet erkdnner sin dngslan dn vad pojkar gbr. Denna
oppenhet kan vara en forklaring till att tjejer inte undviker matematik i
ndgon storre utstrickning eller férklaringen till att de inte har simre
resultat 4n pojkarna.”” Ett belysande exempel pa flickors stérre oro
infor prov- och konkurrenssituationer ar att deras provresultat till och
med kan paverkas negativt av klassens konssammansittning. Man har i
en tidigare studie funnit att bara det faktum att pojkar var 1 majoritet
vid en provsituation paverkade flickornas provresultat pa ett signifikant
negativt sitt.””"

Vid en granskning av hela undersékningsgruppens upplevelse av stress
och dngslan framtrider ocksd detta generella monster tydligt.
Exempelvis sdger flickor sig 1 betydligt storre omfattning dn pojkar vara
angsliga och stressade Over de kommande gymnasiestudierna i
matematik och de nationella proven i ak 9 (tabell 6).

528 Penelope L. Peterson & Elizabeth Fennema, ”Effective Teaching, Student
Engagement in Classroom Activities and Sex-Related Differences in Learning
Mathematics”. Awmerican Educational Research Jonrnal, 22,3 (1985): 326 ff.

529 Hembree. ”The Nature, Effects, and Relief of Mathematics Anxiety”. 45.

530 Forskning refererad av Talia Ben-Zeevet et al. “Math is hard!” (Barbie”, 1994).
Responses of Threat vs. Challenge-Mediated Arousal to Stereotypes Alleging
Intellectual Inferiority” in Gender Differences in Mathematics eds. Anna M. Gallagher and
James C. Kaufman (Cambridge: Cambridge University Press, 2005, 1996), 191.
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Tabell 6. Flickors respektive pojkars uppfattning av hur de kommer att klara
matematikundervisningen pa gymnasiet respektive klara de nationella proven i ak 9. Andelen elever
som svarade "haller med” eller “haller verkligen med” pa fragan nedan. Uppgifterna himtade ur
enkdt 3 vt ak 8.

”Jag kinner mig orolig 6ver att inte  ”’Jag kdnner mig orolig 6ver
klara matematikundervisningen pé att inte klara de nationella

gymnasiet” proven i matematik i 4k 97
Flickor 43 % (31 av 72) 68 % (49 av 72)
Pojkar 25 % (26 av 103) 30 % (31 av 103)

Det finns tva viktiga orsaker till att frigan om relationen mellan
upplevd stress och inlirning i matematik blev en viktig och
aterkommande fragestillning vid empiriinsamlingen. For det forsta
framgick det pa ett tidigt stadium av analysarbetet att de monster som
lyfts fram i forskningslitteraturen ocksa i hog grad var relevanta for just
den hir elevgruppens upplevelser av matematikimnet. Och det som
understrok vikten av just denna aspekt var att just eleven i
matematikproblem forefoll uppleva stress 1 dn s#irre omfattning dn
eleven i jimforelsegruppen.” Den andra orsaken till att just denna
fragestillning lyftes fram var att forskningen om matematikingslan haft
en dominerande stillning vad giller affektiva problem®” och att detta
tydligt kunde relateras till liga prestationer i matematikimnet, alltsa
en tankbar forklaring till 13-gruppens problem i dmnet.

Skillnader mellan 13-gruppen och jaimférelsegruppen

Vid en jimforelse mellan 13-gruppens uppfattningar om stress och
inlirning 1 férhéllande till de 6vriga elevernas uppfattningar framtridde
en tydlig diskrepans mellan grupperna. Tva tydliga moénster gick att
utldsa. For det forsta fanns en markant skillnad vad giller upplevelse av
stress mellan 13-gruppen och jimforelsegruppen. For det andra fanns
en klar skillnad nir upplevelserna jamfors ur ett tidsperspektiv. Som
framgar av tabell 7 var det en stérre andel av 13-gruppens elever som i
ak 8 kidnner oro, och dirmed troligen dven stress infér de kommande

331 enkit 5 vt 4k 9 svarade exempelvis 84,6 % av 13-gruppens elever att de kinde sig
stressade Over proven i matematik, motsvarande siffra for jimforelsegruppen var
59,8%.

532 Mcloed. ”Research on Affect in Mathematics Education”, 584.

533 Hembree refererar till en metastudie av 151 forskningsprojekt om mathematics
anxiety. Hembree. ”The Nature, Effects, and Relief of Mathematics Anxiety.” 33.
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matematikstudierna pa gymnasiet. Men dir framgar ocksa att den andel
elever som upplever stress i 13-gruppen kraftigt dkar till enkiten i
arskurs 9. For jamforelsegruppen kan man dock se att andelen minskar
nagot. Alltsa forefaller 13-gruppens elever oroa sig 1 allt storre
omfattning for matematikundervisningen pa gymnasiet ju nirmare man
kom grundskolans slut. En tinkbar forklaring dr givetvis att eleverna i
13-gruppen i slutet av hogstadiet har samlat pa sig ytterligare ett antal
misslyckade provrikningar och andra negativa erfarenheter frin
matematikundervisningen, erfarenheter som kan tinkas 6ka pa
stressnivan  infér den kommande matematikundervisningen pd
gymnasiet.

Tabell 7. Elevernas syn pd hur de kommer att klara matematikundervisningen pa gymnasiet.
Andelen elever som svarade “haller med” eller "haller verkligen med” pa fragan nedan.

”Jag kinner mig orolig 6ver att  ’Jag kinner mig orolig 6ver att
inte klara ma.undervisningen  inte klara ma.undervisningen
péa gymnasiet” Fragan stilld vt. pa gymnasiet” Fragan stilld ht.

ak 8 ik 9
Jamforelsegruppen 32 % (57 av 178) 30 % (53 av 178)
13-gruppen 39 % (5av 13) 54 % (7 av 13)

En annan bidragande orsak till 13-gruppens upplevelser av stress kan
vara den storre osakerhet dessa elever kinner 6ver sina kunskaper i
matematik. Det var nimligen betydligt fler elever i den gruppen, i
torhallande till jimforelsegruppen, som svarade 7nej” eller ”jag vet
inte” pa fragorna “tror du att du har de kunskaper du behover i
matematik for att klara dig i livet?” samt “tror du att du har de
kunskaper du behéver for att klara matten pa gymnasiet?”>**

Provrikningar

Forskning om matematikidngslan kan ofta hirledas till undersékningar
av elevers kinslor och upplevelser vid matematikprov, zest anxiety. Men
enligt McLeod ir det svart att separera koncepten fOr math anxiety tran

53461,6 % (8 st) av 13-gruppens elever svarade “nej” eller ”vet ¢j” pd den forsta
frigan, motsvarande siffra f6r jimforelsegruppen var 46,3 % (82 st av 177). P4 den
andra frigan var motsvarande siffror 38,5 % mot 21,2 %.
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just fest anxiety.”” Aven i denna studie togs pa liknande sitt prov-
situationerna som utgangspunkt for fragestallningar kring matematik-
angslan. Det fanns dock en markant skillnad mellan proven i matematik
och proven i engelska och svenska. Som framgar av tabell 8 dr det inte
bara eleverna i 13-gruppen som upplever mer stress vid proven i just
matematik i férhallande till de 6vriga kirndmnena utan detta forefaller
vara ett genomgiende monster for hela elevgruppen. Men man ser
ocksa att eleverna i 13-gruppen i férhallande till jimforelsegruppen
6verlag upplever samtliga provsituationer som mer stressande. Miss-
lyckanden pa prov, vilket givetvis dr mer frekvent hos eleven i problem,
kan ocksi leda till att elevens motivation undermineras.” Denna
minskade motivation kan da ocksa bli en neratgaende spiral som leder
till 4nnu mindre nedlagt arbete pd dmnet.

Tabell 8. Elevers upplevelse av stress i samband med prov i de tre kdrndmnena engelska,
matematik och svenska. Fordelningen redovisas i olika gruppkonstellationer. Uppgifter hamtade frin
enkdt 4 mars varterminen ik 9.

”Jag kinner mig ’Jag kinner mig ”Jag kinner mig
ofta stressad Gver  ofta stressad Over  ofta stressad Gver
proven i engelska”, proven i proven i svenska”
matematik”
Samtliga elever 49% (97 av199) 67 % (133av199) 40 % (80 av 199)
Jamforelsegruppen 48 % (89 av 186) 66 % (122av 186) 39 % (73 av 180)
13-gruppen 62 % (8 av 13) 77 % (7 av 13) 54 % (7 av 13)

Eleverna hade under intervjuerna svart att ringa in specifika orsaker till
de olika upplevelserna av stress mellan amnena. De flesta svarade med
ett lite trevande ’jag vet faktiskt inte”. Petra ger en foérklaring som dven
andra elever dr inne pd. Hon forklarar skillnaderna pa foljande satt:

- Dirfor att 1 svenska och engelska pratar man... och kan lyssna,
s4 man kan visa (vad man kan) pa sa sitt.””’

Petra, som hade litt for att uttrycka sig under intervjuerna, ansdg att
muntliga prov i matematik skulle vara bra f6r hennes del Hon skulle da

535 Mcloed. ”Research on Affect in Mathematics Education”, 585. For en mer
omfattande diskussion om definitionsproblematiken hinvisas till texten.

536 James A. Middleton & Photini A. Spanias. “Motivation for Achievement in
Mathematics: Findings, Generalizations, and Criticisms of the Research”. Journal for
research in Mathematics Education, 30, (1999): 81.

537 Intervju med Petra 6 maj 2004.
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ha stérre moijligheter att forklara vad hon menade, ndgot som da ocksa
skulle gbra henne mindre stressad. Den storre vikt vid muntlig
kompetens som Petra efterlyser och som ocksa lyftes fram i Lpo 94
tycks dock enligt Skolverkets utvirdering 2003 inte ha slagit igenom 1i
matematik till skillnad fran 1 engelska och svenska. Trenden tycks enligt
Skolverket snarare vara den motsatta i matematik.” Det fanns dven
andra forsok till forklaringar som kom fram under intervjuerna. Klara
lyfte fram kopplingen till sjalvbilden:

- Jag blir nervés pa andra (prov i andra dmnen) ocksid men znte
lika mycket som i matte.

- Varf6r dr det sa tror du?

- Jag vet inte men sjilvfortroendet sjunker direkt (nir jag har
matteprov).”’

Simon 3 sin sida menade att:

- Det ar svarare att forsta (provuppgifterna) och man ér inte
siker pa att man forstatt allt.”*

For att komma vidare i resonemanget om orsaken till de olika
stressupplevelserna fordes en diskussion med eleverna dir amnes-
provens olika karaktdir diskuterades. Flera av de tretton eleverna
menade att det i matematik oftast krivs “ett exakt svar”’, nagot som i
regel inte krivdes pa proven i engelska och svenska. Vid en
provrakning kan exempelvis 717 gram” vara ritt svar men inte 716
gram”, som ger poangavdrag. I svenska 4 andra sidan kan eleven fa
hégsta provbetyg pé en text dven om ordet ’parallell” stavats ”parallel”.
Just denna skillnad i bedémningen, dir matematikimnet upplevs som
“hirdare” och ”mer exakt” menade huvuddelen av eleverna i 13-
gruppen var en starkt bidragande orsak till att upplevelsen av stress pa
matematikproven var storre. Risken att misslyckas var helt enkelt sa
mycket storre. Eleverna pekade hir pd ett omfattande forsknings-
omrade, nimligen dmnets karaktir som forklaring till elevers svarig-
heter. Aven om forskning redan bedrivs pa omridet, indikerar
elevernas diskussion ovan hur angeliget vidare forskning dven ir i
fortsittningen.

538 Skolverket, Nationella utvirderingen av grundskolan 2003. 74.
5% Intervju med Klara 14 maj 2004.
540 Intervju med Simon 7 maj 2004.
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Eleverna i 13-gruppen ger vid ett flertal tillfllen illustrativa bilder av de
kinslor som provsituationen i matematik vicker hos dem. Bilderna ar
pafallande morka och priglas av stress och matematikingslan. Pa
foljande sitt beskriver nagra av eleverna i 13-gruppen kinslorna infor
och under provrikningarna:

- Det kidnns inge kul (generat skratt). Det kdnns lite jobbigt, de
brukar oftast inte g sa bra.”!

- Alltsa det brukar aldrig gd ndgot bra pa provrikningarna. Men
sen far man berom av S (hans mattelarare) pa lektionerna for att
man klarat diagnoserna men sia pa provrikningarna fattar jag
ingenting... Man blir nervos och stressad. A sen nir alla bétjar
g da blir man dnnu mer stressad 4 di gér man slarvfel 4 sint.”*

- Det kinns inte si bra di, f6r da blir man sa nervos 4 nidr man
far proven da tycker man att allt ser svart ut... Jag blir stressad
av att gora provet. Jag maste sitta 1 ett ege grupprum 4 ingen
annan (fir vara) dir inne kinns det som.™

Ibland forefaller vissa elever paverkas i si stor omfattning att de
beskriver hur de blockeras vid provsituationerna. Linda, som redan har
en anpassad provsituation pa grund av sina lis- och skrivproblem
beskriver provrikningarna pa foljande sitt:

- Allts jag far mer tid nir det ir prov 4 jag far sitta sjilv. A det dr
skont for dd blir man inte stressad som nir man sitter bland alla
andra 4 man hor deras pennor gar eller att dom vinder blad a
sadir.. . Alltsa jag vet inte vad det dr, jag bara glommer bort
allting. A da blir jag typ sur och da gar det inte.

- Vad gor du da?

- Alltsa forut da gav jag alltid upp 4 kasta ivdg papperet och gick
ut, nu forsoker jag sitta kvar.”*

Aven Petra ger en beskrivning av hur hon blockeras vid prov-
situationet.

341 Intervju med Simon 10 dec 2002.
542 Intervju med Linus 10 dec 2002.
53 Intervju med Elin 10 dec 2002.
54 Intervju med Linda 11 dec 2002.
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- Alltsa jag brukar inte trina sa mycket (infoér prov) for nir jag
liser igenom det da kidnns det som om jag kan det sa da brukar
jag forsoka sluta tinka pa det... Sen da jag sitter mig i banken
da har allting férsvunnit.”

Det finns ocksa i empirin exempel pa det Magne beskriver som fysiska
besvir, exempelvis huvudvirk eller illamdende vid misslyckanden i
matematik.

- Jag fir sa ont i magen, alltsa jag blir typ nervés. Jag far typ
huvudvirk 4 da ba...vad dr det hir...? jag typ kom inte ihdg
nigonting och s gir jag bara dirifran.”*

Alla elever i1 13-gruppen siger sig inte vara stressad vid provsituationer.
De bigge fighterstjejerna Elin och Malin samt kepseleven Nils utgjorde
undantagen och de hade alla en forhallandevis avspind instillning till
proven. Orsaken verkade primirt ha varit att provresultaten helt enkelt
inte var sa viktiga f6r dem eller sa kanske det var ett sitt att distansera
sig fran nagot som upplevdes som svirt och jobbigt. Elin beskriver hur
hon brukade arbeta under proven:

- Jag brukade skynda mig igenom proven och sa ba...skit samma,
det blev nog inte ritt och sa limnade jag in det i alla fall (skratt).

- Brydde du inte om resultatet?

- Nihi...”"

Malin 4 sin sida menade att:

- Men alltsa, det kindes som att det jag inte hade lirt mig innan
kan jag inte lira mig pa en vecka inda, det kinns som sa...”*

Nils diremot ger en ambivalent beskrivning. Trots att han
genomgiende svarar att han inte upplever stress vid provsituationerna i
matematik, ger han dock en nagot annorlunda beskrivning av sina
upplevelser nir han vil dr i sjalva provsituationen:

> Intervju med Petra 11 dec 2002.
546 Intervju med Klara 14 maj 2004.
547 Intervju med Elin 25 maj 2004.

548 Intervju med Malin 12 maj 2004.

156



- Just som man gar in pa ett prov a (...) da blir det som om att
allt bara kor ihop sig 1 huvudet. Sen da man kommer ut da, typ
tva minuter utanfér klassrummet, da kommer man pa att jaha
sadir var det...”"

Efter mitt papekande om att han trots allt forefaller vara lite stressad
reviderar han bilden och siger:

- Man blir lite sa dir stressad just di man kommer in och sitter
sig med provet, och si férsoker man gora alla tal sd fort som
mojligt sa att man inte missar ndgot innan provtiden ar
slut...Jag dr inte stressad 7zfor proven men da jag vil kommer
dit och sitter mig d4 kan det bli lite. .. (stressigt).”

De nationella proven

Om matematikproven oroar och stressar eleverna o6verlag sa dr de
nationella proven nigot som i synnerhet oroar eleverna, och da inte
bara eleven i matematikproblem. En fjirdedel av lirarna 1 ak 9 och en
femtedel av lirarna i ak 5 uppgav vid en utvirdering av det nationella
provsystemet som Skolverket gjorde 2003 att majoriteten av eleverna ar
angsliga och stressade infér prov. Dessutom instimmer ungefir en
fjardedel av ldrarna i utvirderingen i pastiendet “att proven innebir ett
for stort stressmoment for eleverna.”’”' Aven internationellt kan
liknande monster observeras. Exempelvis upplevde engelska elever
stérre oro och stress infér de nationella SAT-testerna® i relation till
skolans ordinarie prov och tester. Paverkan pa eleverna var till och med
sa stor att det bland lirarna fanns en utbredd oro fo6r att SAT-testerna
negativt kunde péaverka elevernas sjilvbild och attityd till lirande.”
Detta monster stimmer ocksa vil in pad eleverna 1 kartligeningen, dven
om undersokningsgruppen foreféll uppleva stress i dnnu  storre
omfattning 4n vid Skolverkets undersokningar (se tabell 9). Som
framgar av tabellen 6kade ocksa andelen elever som kinde sig oroliga
6ver proven ju nirmare provperioden kom.

54 Intervju med Nils 17 maj 2004.

550 Intervju med Nils 17 maj 2004.

351 Skolverket: Det nationella provsystemet i den malstyrda skolan, 45.
52 SAT = Standard Assessment Tests.

553 Flutter & Rudduck, Consulting Pupils. 98-99.

157



Tabell 9. Andelen elever som vid tva olika enkdttillfallen “verkligen holl med” eller "holl med” om
pdstiendet "Jag kdnner mig orolig dver att inte klara de nationella proven i matematik i arskurs

2

no

Grupp och enkittillfille Andelen elever
13-gruppen dk 8 62% (8av12)
13-gruppen dk 9 67 % (8 av 13)
Jamf6relsegruppen dk 8 45 % (82 av 184)
Jamférelsegruppen dk 9 51 % (91 av 178)

Varfér var da de nationella proven en sadan killa till oro? Ett
genomgiende tema var att eleverna upplevde att just dessa prov
betydde si mycket. Nils, eleven med den lite kluvna instillningen till
vad han egentligen kinde inf6r prov, siger sa hir om just de nationella
proven:

- Jag stressar inte upp mig sa himla litt for saker och ting, men
nationella kindes som 7 géller det.”*

Linda forklarar orsaken till den storre oron 6ver de nationella proven
pa foljande sitt:

- Dirf6r det var ju som om man fick IG pa det, da fk man IG (i
betyg)...alltsd jag hade sett det som ett jattestort prov med
Jéttesvara fragor...>”

Linus menade att det fanns en klar skillnad mellan de vanliga
provrikningarna och de ”internationella” som han i hastigheten rakade
kalla de nationella proven, fér Ovrigt en beteckning som flera av
eleverna anvinde. Han beskriver sa hir:

- Aaa, alltsa inte sa jattemycket stress infér vanliga prov men
infor internationella...de var ju en si stor grej...>”

Askungen Hanna upplevde en ndgot annorlunda form av matematik-
angslan och stress. Hon berittade om stressen att behalla sin plats i
klassens matematikhierarki, en plats som hon med sa mycken mdéda
hade kidmpat sig till under hogstadiet. Hon kinde sig inte i férsta hand

55 Intervju med Nils 17 maj 2004.
5% Intervju med Linda 17 maj 2004.
556 Intervju med Linus 25 maj 2004.
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orolig Gver att proven skulle vara f6r svdra, utan snarare att hon nu
hade ndgot att férlora. Hon berittar:

- Eftersom det inte gick sd bra i femman, dd kom jag ihag att det
gick jattedaligt, sa det satt kvar lite grann. A sen att det dr nian 4
att det dr viktigt infér gymnasiet...alltsa lite press pa ndgot sitt
sd. Och sd hade det gatt sa pass bra att under varen 4 sa kindes
det som om det kanske blir ett nederlag...

- Var du ridd att misslyckas?

- Jaa, nir jag hade byggt upp nagot a sa faller det kanske bara
ihop 4 det kiindes inte jittekul.””’

En vanligt férekommande bild av nationella proven i matematik var att
dessa prov var svirare dn de ordinatie provrikningarna. Aven om 13-
gruppens elever i stérre omfattning hade den uppfattningen sa delades
den ocksa av en nistan lika stor andel av jimférelsegruppens elever.”®
Att proven verkligen var svarare dn de vanliga provrikningarna holl
huvuddelen av 13-gruppens elever med om.”” Sanna far illustrera detta.
Pa min fraga om hon hade férvintat sig att proven skulle vara svira
svarade hon:

- Ja
- Var proven svira déa?

- Jahaa (med eftertryck).””

Proven ir genomgaende viktiga f6r eleverna, och de ansdg ocksa att det
1 stor omfattning paverkar vilka betyg de skulle fa 1 matematik. Vid en
rangordning av de olika faktorer som eleverna tror paverkade
matematikbetygen mest kom “resultat pa provrikningar” klart pa forsta
plats och ”resultaten pa de nationella proven” pa tredje plats,
inspringda mellan dessa provrelaterade synpunkter lag ”hur jag arbetar
pa mattetimmarna”.”®' Elevernas uppfattning om provens betydelse vid

557 Intervju med Hanna 4 maj 2004.

358 77 % av eleverna i 13-gruppen holl med om pastiendet ”Jag tror att de nationella
proven i matematik dr svirare dn de vanliga provrikningarna”. Motsvarande siffra for
jimforelsegruppen var 65 %. Uppgifterna himtade frin enkit 4 vt ak 9.

35977 % av gruppens elever (10 st) menade att proven var ”Ungefir som de férvintat
sig”, alltsd att de var svarare 4n vanliga prov. 8 % (1 elev) menade till och med att de
var ’Svérate 4an han/hon férvintade sig. Uppgifterna himtade fran enkit 5 vt 8k 9.
560 Intervju med Sanna 13 maj 2004.

561 Med hjilp av analysverktyget Multiple Response i SPSS framkom att 6ver 90 % av
alla elever i ndgot av de tre forsta svarsalternativen svarade att proven var viktiga for
betygen. 31 % ansag att det var den viktigaste faktorn. Motsvarande siffror f6r arbetet

159



betygssittning speglar troligen det stora fértroende som finns hos folk i
gemen fOr just standardiserade matematikprov. Emellertid visar
forskningsresultat pa en inbyggd variabilitet vid prov och tester.’”
Schoenfeld menar exempelvis att skillnader i testresultat skall tolkas
med fOrsiktighet och snarare ses som en indikation pa elevernas
fortrogenhet med delar av testen eller helt enkelt elevens dagsform.
Om nu eleverna anser att provresultaten hade stor betydelse for
betygsutvecklingen, ansag de da att de ocksa kunde visa sina kunskaper
i matematik vid provrikningarna? Nej, hilften av eleverna i
undersOkningsgruppen ansag inte detta, och dir finns en markant
skillnad mellan 13-gruppen och jimférelsegruppen. 69 procent av 13-
gruppens elever ansdg inte att de pa ett réttvist sitt kunde visa vad de
verkligen kunde 1 matematik. Motsvarande siffra f6r jimforelsegruppen
var 49 procent.”” Hir foljer nigra elevroster:

- Det dr vil just det hdr att...man missar manga enkla fel som
man inte skulle gjort om man bara satt pa lektionen och ir helt
lugn eller nigot sadant dir.”*

- Tiden stressar, det 4r som om man inte kan tinka.’*

- Det dr vil typ ofta sa att hela betyget hinger pa det (nationella
provet) ungefir, a sen nir man inte klarar det da far man inte

gbra omprov och grejer.”*

Men det fanns dven nagra enstaka beskrivningar pa hur provstressen pa
de nationella proven kunde mildras. Linda gav ett exempel och pekade
pa betydelsen av att ha fatt se ett av de gamla proven:

pa timmarna var 70 % respektive 24 % och 6t resultaten pa de nationella proven var de 60
% respektive 21 %. Detta innebir att 51 % av undersékningsgruppen i férsta hand
anser att provresultat i nigon form dr det absolut viktigaste f6r vilka betyg de
kommer att fa.

562 Alan H. Schoenfeld, ”Making Mathematics Work for All Children: Issues of
Standards, Testing, and Equity”, Educational Researcher 31 (1) (2002): 23.

563 Uppgifter himtade fran enkdt 5 vt drskurs 9.

564 Intervju med Nils 17 maj 2004.

%65 Intervju med Nina 10 maj 2004.

566 Intervju med Olle 1 juni 2004.
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- Alltsa jag tycker man skall lugna ned eleverna 4 siga att det 4r
inget farligt. Varan lirare sa att alltsa det dr inget svart det ar
som typ...man skall forst och frimst se till att man kan plus,
delat, ganger 4 da kinde ja bara puuuuh... Sen tror jag att han
tog fram som testprover’®’ man fick kora 4 dom var otroligt
litta, 4 d4 lugnade man ocksa ned sig lite grann.”

Sammanfattningsvis kan man konstatera att fOr eleverna Overlag ir
provsituationerna i matematik inte oproblematiska och f6r manga finns
en stark upplevelse av stress vid bedémningssituationena. Denna bild
blir in mer accentuerad nir eleverna i matematik jimfors med de 6vriga
cleverna. Det framgar ocksd att just matematikdmnet, i férhéllande till
de Ovriga kirndmnena, dr det dmne dir eleverna upplever mest stress
och oro.

Negativa méten med lirare

Flera av eleverna i 13-gruppen beskriver med eftertryck att vissa moten
med lirare® inte varit positiva for dem. Den positiva utvecklingen, dar
liraren forhoppningsvis skall vara en katalysator, har inte infunnit sig
utan, istillet ger eleven en ganska mérk bild av situationer som paverkat
dem negativt. Att den typen av negativa upplevelser ocksa kan péaverka
resultaten 1 skolan har bland annat framkommit i Skolverkets
kartligening. Dar har man kunnat konstatera att elevers brist pd
fortroendefulla relationer till vuxna i skolan i hog grad tycks hinga
samman med svarigheter att ni fullstindiga betyg.”” Att tjejerna i
Fighters i viss man saknade denna fortroendefulla relation till manga av
skolans vuxna dr uppenbart. Alla fem berittar om konflikter med lirare,
1 forsta hand pd lig- och mellanstadiet, men dven under aren pa
hégstadiet forekommer brak. Just konflikter under tidiga skolar kan
vara speciellt férodande, eftersom motivationen foér matematikimnet
utvecklas under den perioden. Motivationen dr ocksa stabil 6ver tid och

567 De nationella iamnesproven ir sekretessbelagda i 10 4r. Linda syftade hir pa de
icke sekretessbelagda proven som finns pa PRIM-gruppens hemsida:

http:/ /www.lhs.se/ptim/matematik/tidigare_9.html

(informationen himtad 28 oktober 2005).

568 Intervju med Linda 17 maj 2004.

569 Férutom i de dialoger dir liraren fatt ett fingerat namn har jag konsekvent valt att
beskriva lirarna som kvinnor, alltsd anvint mig av pronomenet hon/henne. Detta
speglar ocksd pa bist sitt den faktiska situationen i den svenska skolan dir
huvuddelen av lirarna dr kvinnor.

570 Skolverket, Utan fullstindiga betyg — varfor ndr inta alla elever mdilen? 30.
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paverkas i stor omfattning av lirarens attityder och forhillningssitt.”
Tjejernas beskrivning blev ofta en beskrivning av tva ytterligheter. Dels
konflikter och stort missnéje med vissa vuxna, dels vuxna som betytt
mycket for tjejernas utveckling (mer om detta under rubriken
Vindningar). Klara ger en dyster bild av sin relation till en mellan-

stadielarare. Hon berattar:

- Dirfor att jag fick problem med matten...alltsd jag tyckte ju om
matte jattemycket nir jag gick typ ettan, tvaan, trean. D4 tyckte
jag det var jattekul. Men sen nir jag kom upp till L (hennes
lirare pa mellanstadiet), alltsa fyran, femman, sexan, L tryckte
ned mig sa psykiskt att man inte ens orkade std ut med henne.

- Hur da menar du?

- Hon sa att man var dalig 4 som klanka hon ned pd en hela
tiden. Hon kunde sdga att det ar tur att jag skulle fa gi om
femman (vilket Klara inte gjorde).

- Hur kindes det?

- Fordjavligtl Mamma kunde inte fara pa fordldramotena (hir
menar hon egentligen utvecklingssamtalen) ensam, hon fick lov
att ta med sig pappa for jag fick alltid skill. Mamma visste om
att jag varit jatteduktig men sen ndr jag fick L da vart det som
om allt bara gick utfér fér mig.””

Petra ar ocksa missn6jd med manga, om in inte med alla lirare. Den
hir generella beskrivningen ger hon av ldrarna i grundskolan.

- Jag tycker inte ldrarna gjort det de borde gjort (siger hon med
eftertryck). Dom skall ju lira eleverna men jag tycker bara att de
tjatar 4 4. Jag tycker inte att de ger nigra bra sitt att lira ut.””

Ett tredje och sista citat fran fightersgruppen himtas fran Linda, som
till och med kinde sig krinkt under sina tidigare skolar. Hon berittar:

- Jag hade mest en dalig skoltid (tung suck). Jag fick en lirare
som inte riktigt forstod mina behov 1 och med att jag hade
dyslexi och ...ja, det kindes mest som om hon krinkte ned mig
an forsokte hjilpa mig i skolan.

571 James A. Middleton & Photini A. Spanias. “Motivation for Achievement in
Mathematics: Findings, Generalizations, and Criticisms of the Research”. Journal for
research in Mathematics Education, 30, (1999): 80.

572 Intervju med Klara 14 maj 2004.

573 Intervju med Petra 11 dec 2002.
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Bland de Ovriga eleverna i gruppen var det endast Statisten Jenny som
hade uttalat negativa erfarenheter av sina lirare. Det visade sig dock vid
en nirmare granskning att det snarare vara hennes negativa
erfarenheter av att kidnna sig utpekad ndr hon tvingades gi till
speciallirare under mellanstadiet som hon beskrev, inte daliga
erfarenheter av ldrare. Visserligen framkom dven visst missnoje
betriffande lirarnas insatser bland de 6vriga eleverna i 13-gruppen,
men det var endast hos tjejerna i Fighters som de f6refoll pa ett negativt
sitt ha paverkat deras skolsituation. Trots ett visst missnéje med sina
lirare ansag samtliga elever i 13-gruppen att det dr viktigt att verkligen
ha en utbildad matematiklirare och inte vilken vuxen som helst. Elins
beskrivning sammanfattar pa sitt sitt manga av elevernas syn pa varfor
det trots allt maste finnas en utbildad matematiklirare i klassrummet.

- Det maste finnas en matteldrare man kan fraga. Man kan ju inte
bara friaga kompisar fér dom kanske inte kan. Alltsi dom
(kompisarna) kan ju forklara och sididr men...hur som helst
maste man ju ldra sig, och nigon maste ju lira sig frin liraren,

lira sig ritt alltsd.”™

Killarna 1 13-gruppen pekar ocksa pia en annan viktig roll som
matematikldraren maste ha och det 4r rollen som “férman”, alltsi den

som haller ordning i klassrummet.

- Ja, jag tror att fOr vissa skulle det sdkert funka utan lirare (pa
matematiklektionen) men vissa skulle sticka direkt tror jag.””

Linus menade dock, med glimten i Ogat, att det visst dr bra med
matematiklirare sa linge de:

- Inte ir 6ver 45 och gnilliga.””

574 Intervju med Elin 10 dec 2002.
57 Intervju med Nils 17 dec 2002.
576 Intervju med Linus 10 dec 2002.
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Elevernas undervisningsmiljo

Tva centrala omraden som eventuellt kan forklara elevernas problem
framtridde ur empirin, och dessa kan till stora delar relateras till
elevernas undervisningsmiljo. Dels framholl alla elever utom en i 13-
gruppen hur viktigt det var foér dem att fa arbetsro under
matematiklektionerna, dels var alla 1 gruppen missnéjda med att de inte
fatt arbetsro under dren i grundskolan, och huvuddelen av eleverna
menade att en orsak till detta var problemet med stora
undervisningsgrupper. Det andra centrala omradet var det
kommunikationsmonster som fanns under matematiklektionen.
Kommunikationen mellan lirare och elev var ganska sparsam, trots
liroplanens uppmaningar om det motsatta. For eleven var liraren
manga ganger inte den de 1 forsta hand vinde sig till ndr de fick
problem i matematik utan istillet fick nigon av kompisarna i klassen
agera ldrare.

Brist pd arbetsro

Ett strukturellt problem som genomgaende lyfts fram av en majoritet
av eleverna i undersékningen var bristen pa arbetsro, och mest drabbad
1 denna kartlagening forefoll eleven 1 matematikproblem vara. Bristen
pa arbetsro och dess negativa inverkan pa undervisningsresultatet har
belagts 1 tidigare forskning. Bland annat lyfter Skolverkets fram detta i
en utvirdering fran 2003, dir eleverna just pekar ut matematikimnet
som det stékigaste och oroligaste 4mnet i skolan.”” Aven bland yngre
barn dr brist pa arbetsro ett problem. For en majoritet av eleverna i ak
4 till 6 kinnetecknas arbetssituationen av att det bara ibland édr lugnt pa
lektionerna och att dirfor sillan 4r arbetsro.”™ An storre blir problemen
1ak 7 till 9 da drygt 60 procent av ungdomarna i SCB:s kartligening om
barns villkor uppgav att det ”inte” brukar vara lugnt i klassrummen pa
lektionerna, och flickor paverkades i storre omfattning dn pojkar av
detta.”” Aven i ett internationellt perspektiv framstar den svenska
skolan som orolig och stokig. I TIMMS 2003 placerade sig Sverige
tillsammans med Slovakien pa en foga smickrande forsta plats da

577 Skolverket, Nationella utvirderingen av grundskolan 2003. 75.

578 Skolverket. Yngre elevers attityder till skolan 2003 — Hur elever i drskurs 4 — 6 upplever
skolan. Skolverkets rapport nr. 256 (Stockholm: Liber Distribution, 2004a), 22.

57 T rapporten redovisas dock inte elevernas motiveringar till den bristande arbetsron.
(Statistiska centralbyran. Bamens villkor. Levnadsférhallanden rapport 110 (Orebro:
SCB:s Publikationstjianst, 2005), 78.).
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skolledare ombads bedéma omfattningen av storningar 1 klass-

580
rummet.

Behovet av att ha en lugn arbetsmiljé var nagot som eleverna i
undersokningen ocksa betonade, men som de alltfér sillan upplevde.
Ungefir 9 av 10 elever i den totala undersdkningsgruppen tyckte att det
var viktigt att fa arbetsro pa matematiklektionerna.”® Diremot ansig 3
av 10 elever att det inte fick tillricklig arbetsro, och den andelen hade
okat fran 4k 8 till 4k 9.** Det fanns ocksa en tydlig skillnad mellan hur
killar och tjejer ser pa vikten av att fa arbetsro pa lektionerna. Nistan
alla tjejer ansag att det var “mycket viktigt” eller “viktigt” att fa arbetsro
pa timmarna, medan detta inte alls var lika viktigt for killarna.” Om
detta dd ledde till att de killar som inte ansag arbetsron var sa viktig, att
de stérde sina bankkamrater, gir inte att utlisa av materialet. Man kan
dock se att betydligt fler killar dn tjejer upplevde att de inte fick
arbetsro pa timmarna.™

Att fragan var viktig for eleverna 1 13-gruppen, kanske an viktigare dan
for jamforelsegruppen, var uppenbart da endast en elev i gruppen inte
tyckte sig behoéva arbetsro. Det var Szatisten Jenny som beskriver att
hon istillet ”mdste” ha liv och rérelse runt omkring sig f6r att kunna
koncentrera sig. Hon berittar:

- Jadr sd att...om det dr alldeles tyst da kan inte jag koncentrera
mig, utan jag koncentrerar mig mer om det ar nigon som lever
585
om.

Det finns dock tva fragetecken kring Jennys beskrivning. Dels avviker
hennes svar fran varandra i ak 8 respektive i ak 9. I dttan tyckte hon att

380 Skolverket, TIMSS 2003. Svenska elevers kunskaper i matematik och naturvetenskap i
skoldr 8 i ett nationellt och internationellt perspektiv. Skolverkets rapport nr. 255
(Stockholm: Fritzes, 2004), 65.

3811 4k 8 ansag 170 av 197 elever (86 %) att det var vikzigt eller mycket viktigt att de fick
arbetsro pd matematiklektionerna. I ak 9 var dessa siffror 169 av 191 (89 %)).

2] dk 8 ansag 47 av 197 elever (24 %) att det a/drig eller oftast inte fick arbetsro pa
matematiklektionerna. I 4k 9 hade dessa siffror 6kat till 59 av 191 (31 %).

38395 % (76 av 82) av flickorna och 83 % (90 av 114) av pojkarna ansig det vara
mycket viktigt eller viktigt att fa arbetsro pa matematiklektionerna. Uppgifterna himtade
fran enkit 3 ht ak 9.

38420 % (16 av 80) av tjejerna mot 37 % (40 av 108) av killarna ansdg att de a/drig eller
oftast inte fick arbetsro pa matematiklektionerna. Uppgifterna himtade fran enkit 3 ht
ak 9.

385> Intervju med Jenny 10 dec 2002.
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det var 7viktigt” med arbetsro, men i nian var det ”inte sd viktigt”. Det
andra fragetecknet gillde hennes sitt att stinga ute ljud. Jenny berittade
niamligen att hon 7alltid” lyssnar pa musik nir hon jobbar, kanske ett
omedvetet sitt att stinga ute alla ljud? Om fragan nu inte var sa viktig
tor Jenny sa var den nagot som 1 hog grad engagerade de 6vriga tolv
eleverna i gruppen. Har foljer ndgra exempel fran intervjuerna. Nina
inleder.

- Vi brukar mest sitta i grupprum och sant (for att fa arbetsro),
det ar lugnt.

- Kan du jobba 1 klassrummet

- N4, det dr svart.”™

Hir ytterligare nagra roster om elevernas syn pa arbetsro:

- Huvudsaken ér att det dr #sz. Jag har inget problem att sitta tyst
pa en mattelektion. A jag blir jittestord om vi till exempel skall
gora ett matteprov och jag hor surr 4 sant diar. D4 kan inte jag
inte koncentrera mig. Da blir jag helt hjirndéd.™

- Alltsa, jag vill ju ha arbetsro pa timmarna fast jag kanske inte
gjorde sa att det var arbetsro. Jag pratade nog ganska mycket.
Fast jag pratade inte lika mycket som andra, fast det var alltid
jag som fick skall f6r att dom andra pratade 4 da kunde jag lika
girna prata jag ocksi.”™

- Alltsa jobbar jag med en kompis, typ hjilper varandra med
uppgifterna 4 sia. Alltsa da blockerar man allting runtomkring.
Men sen om jag ar lite trétt a saddr nagon dag da orkar jag inte
gora det om det dr en massa surr omkring en.””

- Om man gar in pa en lektion 4 det 4r tyst da kan man som sitta
sig 4 rikna. Me om det dr nigon som sitter och pratar om
nagonting som inte ror matten...da dras jag med jattelatt
kinner jag, for da tappar jag koncentrationen direkt.””

386 Intervju med Nina 10 dec 2002.
587 Intervju med Elin 10 dec 2002.
588 Intervju med Petra 6 maj 2004.
58 Intervju med Elin 25 maj 2004.
50 Intervju med Nils 17 maj 2004.
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- Det var vildigt pratigt (pa hogstadiet). Jag var pratig,
eller...man blir som pratig da andra pratar. Kanske om man
sjalv har bestimt sig for att borja plugga a sa pratar alla andra da
bérjar man sjilv prata 4 om nagon annan bestdmt sig fOr att ta
det lugnt (...) da behover jag prata 4 sa blir det sadar. Sa det ar
alltid nagon som snackar 4 si hinger alla andra pa.””'

Ett begrepp som ofta aterkom under intervjuerna nir arbetsron pa
timmarna diskuterades var “koncentrera sig” eller snarare “svarigheter
att koncentrera sig”. Svérigheter att koncentrera sig under lektionerna
har dock en stor del av de svenska eleverna. Enligt SCB:s undersékning
om levnadsfoérhallanden bland barn och ungdom svarade exempelvis 40
procent av pojkarna i aldrarna 10-18 ar att de har svart att sitta still och
koncentrera sig.”” Jenny pekade ju tidigare pa ett sitt att kunna
koncentrera sig genom att avskirma den oroliga miljén genom att
lyssna pa musik. Nu var hon inte ensam om detta i 13-gruppen. Aven
Linus, Nina, Hanna, Elin, Malin, Linda tog spontant under intervjun
upp att de girna lyssnar pa musik da de jobbar med matten. Linus och
Linda berittar:

- Alltsa vill man lyssna pa musik sa da tycker jag att man skall fa
gora det for att kan man koncentrera sig (pa det sittet) f6r da
stinger man ute allt annat ljud...Vi far inte gora det nu (pa
gymnasiet) for varan mattelirare 4 det ir lite grinigt.””

- Alltsa om folk kan lyssna pa musik, alltsi gora tva saker
samtidigt, lyssna pa musik och jobba och kidnner en viss ro och
lugn i musiken da funkar det jittebra och da dr det verkligen
nagot att rekommendera. For i ett klassrum da ar det mwdnga
man skall lyssna till.*”*

Linus och Lindas citat 6verensstimmer val med de 6vrigas beskrivning
av musiken som ett sitt att stinga ute oron och pa s sitt kunna sjunka
in i ”svara” matteuppgifter. Hanna menar ocksa att det ér ett finare sitt
att markera ’just nu vill jag vara sjilv och har ingen lust att samarbeta”,
utan att stota sig med sin bankkamrat. Dessutom var det ju bara att:

31 Intervju med Linda 17 maj 2004.
592 Statistiska centralbyran. Barmens villkor. Levnadsférhallanden rapport 110 (Orebro:
SCB:s Publikationstjinst, 2005), 99.
93 Intervju med Linus 25 maj 2004.
5% Intervju med Linda 17 maj 2004.
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- Ta av mig hoérlurarna och knacka min kompis pa axeln om det
behovdes.

Gruppstorlek

Den brist pa lugn och ro under matematiklektionerna som eleverna i
13-gruppen beskriver hirleds ofta av dem till undervisningsgruppernas
storlek. Visserligen finns inga centralt angivna riktlinjer f6r hur stor en
klass/undervisningsgrupp far vara,”® men 6verlag ansig ungdomarna i
13-gruppen att undervisningsgrupperna var for stora och att just det
var en viktig forklaring till att de inte fick arbetsro under matematik-
lektionerna. Gustafsson och Myrberg presenterar i sin ingdende
forskningsoversikt™’ en grundlig beskrivning av forskningsliget om
bland annat klasstorlekens betydelse for det pedagogiska resultatet.
Gustafsson och Myrberg ger en rad exempel pa savil svensk som
utlindsk forskning men uppehiller sig mer ingdende kring det
amerikanska STAR-projektet. Detta projekts unika uppliggning i form
av slumpmissig fordelning av elever Over undervisningsgrupper av
olika storlek, dess longitudinella karaktir, samt det stora antalet
deltagande elever (11 600 elever) menar forfattarna gor det virt att lyfta
fram. Har ges en kort sammanfattning av STAR-projektet samt
Gustafsson och Myrbergs 6vergripande slutsats av forskningsliget pa
omradet. For en fordjupad bild av fragestillningen hinvisas till deras
forskningsgenomgang.

STAR-projektet paborjades 1985 i Tennesse. Elever och lirare
tilldelades slumpmassigt endera av tre klasstyper. Sma klasser med 13-
17 elever, normalstora klasser med 22-25 elever eller normalstora
klasser med en assisterande lirare och varje klasstyp representerades av
cirka 100 klasser.” Eleverna testades vid slutet av varje lisar i lisning
och matematik. Deras motivation och sjalvkinsla undersoktes och
lirarna intervjuades om sin undervisning. En rad olika forsknings-
rapporter har genom dren presenterats med STAR-projeketet som
utgangspunkt. 2002 hade eleverna foljts upp till 18 ars dlder, och ny
forskning tillkommer hela tiden. Ur de hittills framlagda rapporterna

% Intervju med Hanna 4 maj 2004.

59 Skolverket. Attityder till skolan 2003. Rapport 243 (Stockholm: Skolverket, 2004),
47.

57 Jan-Eric Gustafsson & Eva Myrberg. Ekonomiska resursers betydelse for pedagogiska
resultat. Skolverkets mongrafiserie (Stockholm: Liber distribution, 2002).

5% Ibid., 69.
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kan man bland annat utldsa att eleverna i de sma klasserna hade bittre
inldrningsresultat an 1 de normalstora. I de normalstora klasserna med
en assisterande ldrare uppnaddes inte battre resultat 4n i de klasser dar
endast en lirare undervisade.” Vid uppféljande studier, efter det att
STAR-klasserna brutits upp och eleverna placerats i normalstora
klasser, framgick att eleverna som gatt i sma klasser hade bittre resultat
inom alla studieomraden. Dessa elever uppvisade enligt lirarskattningar
mer engagemang 1 skolarbetet, var mer uppmirksamma pa lektionerna
samt hade en ligre frekvens av storande aktiviteter under lektionerna.
Den positiva effekten visade sig ocksa i stor utstrackning kvarsta. I 4k 8
var den uppmiatta effekten cirka 70 procent, och matematikresultaten
kvarstod i storre omfattning 4n i andra dmnen.®” Storst positiv effekt
av att ha gitt i en liten undervisningsgrupp fanns for elever fran
socioekonomiskt och/eller utbildningsmissigt mindre gynnade hem.*"
Nir Gustafsson och Myrberg sammanfattar den omfattande
forskningsgenomgangen menar de att resultaten ger stod for hypotesen
att mindre klasser ocksa ger bittre resultat, dven om viss forskning
pekar 4t annat hall. Med STAR-projektet som grund, understédd av
annan forskning, menar de att ’det forskningsstod till férman for sma
klasser som manga har efterlyst och som manga har férvintat sig skulle
existera gar foljaktligen nu att identifiera”. (s 87)

10 av eleverna 1 13-gruppen hade sin matematikundervisning i vad man
1 STAR-projeketet skulle beteckna som normalklasser. Tre elever hade
under hogstadiet inledningsvis borjat 1 normalklasser men direfter
flyttat 6ver till mindre specialpedagogiska grupper dir firre dn 10 elever
undervisades. Kopplingen till utebliven arbetsro hirleds ofta av
eleverna sjilva till just stora undervisningsgrupper och under den
aktuella tidsperioden ndr dessa elever gick pa hogstadiet var under-
visningsgrupperna stora. I slutet av 1990-talet gick over halften av
Sveriges hogstadieelever 1 klasser med 25 elever eller fler, och mer dn
var tionde elev hade fler 4n 30 klasskamrater.”” Skolverket lyfter dven
fram detta 1 sin kartliggning om varfor elever inte nar malen, eftersom
de bland annat funnit att lirare som undervisar i stora undervisnings-
grupper inte hinner individualisera elevernas undervisning i den
omfattning som skulle behovas. Det visade sig ocksa i kartliggningen

599 Tbid., 70.

600 Thid., 72.

601 Thid., 73.

602 Enligt Lararnas rikstorbund (Iithok. Svart pa vitt om skolan, 75) gick hostterminen
1998 12,3 % av Sveriges hogstadieelever i klasser med 30 elever eller fler och 42,5 % i
klasser med 25-29 elever.
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att just de elever som har problem att uppna godkinda betyg i stor
omfattning anser att det ar svart att arbeta i en storre grupp dir det ofta
blir stokigt och oroligt.””” Men det ir inte bara eleverna som upplever
detta som ett problem. I TIMSS 2003 kunde man konstatera att
ungefir en attondel av Sveriges elever undervisas av lirare som 1 ”stor
utstrickning” tycker att deras undervisning begrinsas av det stora
antalet elever per lirare.” Att frigan om undervisningsgruppers storlek
dven engagerar forildrar framgar av Skolverkets attitydmatning 2003.
Diir visade det sig att vid sidan av att varannan ldrare var missndjd med
storleken pa undervisningsgrupperna sa ansiag ocksa hilften av alla
forildrar att deras barn gick i for stora klasser eller grupper.®”

Klara som hade sin matematikundervisning forlagd 1 en liten
specialpedagogisk grupp, och till och med dar tycker att det dr svart att
fa lugn och ro, svarar pa féljande sitt pa fraigan om hur hon skulle
arbeta i en vanlig grupp pa kanske 30 elever.

606

- Nimen sa skulle jag a/drig kunna sitta, det skulle aldrig ga.

Olle ger foljande forklaring till varfor liraren tycker att han borde byta
frain den “normalstora” mattegruppen till en liten specialpedagogisk

grupp:

- Jagjobbade inte sa mycket 4 sa...Men det var vil mycket for att
det var mycket folk 4 s4, 4 si blev det mycket prat istillet. *

Hiar foljer ytterligare nagra kommentarer om elevernas syn pd
gruppstorlekarna under matematiklektionerna:

603 Skolverket, Utan fullstindiga betyg — varfor ndr inta alla elever mdilen? 33.

604 Skolverket, TIMSS 2003. Svenska elevers kunskaper i matematik och naturvetenskap i
skoldr 8 i ett nationellt och internationellt perspektiv. Skolverkets rapport nr. 255
(Stockholm: Fritzes, 2004), 65.

605 Skolverket. Atityder till skolan 2003. Rapport 243 (Stockholm: Skolverket, 2004),
47.

606 Intervju med Klara 14 maj 2004.

07 Intervju med Olle 1 juni 2004.
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- Det skall inte vara mer 4n 15 elever...*®

- Nu ar man kanske 30 elever (pa gymnasiet) och en lirare. Jag
testade nagon gang i borjan av ldsaret att ricka upp handen
men da far man kanske sitta (...) 1 en kvart och bara sitta 4 da
kinns det meningslost.””

- Alltsa halvklass funkar jittebra 4 det tycker jag skolorna skulle
kunna ligga ner pengar pa.*"

En f6ljd av stérre undervisningsgrupper ir givetvis att den tid lirare
teoretiskt kan dgna at individuell hjilp till varje elev minskar. I en av de
sma specialpedagogiska grupperna kunde ldraren under en 40-
minuterslektion hypotetiskt finnas till hands drygt 2 minuter for varje
elev. Den tiden sjonk snabbt ned till drygt 50 sekunder per elev i en
’normalgrupp” med ungefir 22 elever. Skulle elevantalet sedan 6kas till
30, vilket r forhallandevis vanligt i Sverige,”"' skulle varje elev
hypotetiskt bara kunna fa hjilp 40 sekunder per lektion. Denna tid skall
sedan ytterligare reduceras, eftersom inte ens lirarens forflyttningstid
mellan eleverna ir inriknad i detta hypotetiska resonemang.’’> Mer
individuell hjdlp av liraren efterlystes ocksa av manga av eleverna
samtidigt som ldraren manga ganger inte vara den eleven 1 forsta hand
vinde sig till om de stétte pa problem under matematiklektionen. Detta
diskuteras vidare under rubriken “Kommunikationsménster under
matematiklektionen”.

Arbetsmiljén 1 form av lugn och ro pa matematiklektionerna framstar
alltsa som en viktig fraga for eleverna i studien. Att minga elever inte
far arbetsro dr uppenbart och att bristen pa arbetsro ir nagot som
paverkar eleven i matematikproblem 1 dn storre omfattning dn eleverna
1 jamforelsegruppen forefaller ocksa troligt. Eleverna pekar sjilva pa
problemet med stora undervisningsgrupper och menar att just detta ar
en viktig forklaring till den oroliga arbetsmiljon.

608 Intervju med Petra 6 maj 2004

09 Intervju med Nils 17 maj 2004.

610 Intervju med Malin 12 maj 2004.

011 For att spegla den berérda aldersgruppen himtades siffror fran 1999. D4 gick
drygt 50 % av eleverna i dk 7-9 i klasser med 25 elever eller fler och 12 % i klasser
med 30 elever eller fler. Lirarnas rikstorbund, Vithok. Svart pd vitt om skolan, 24.

012 T detta hypotetiska resonemang antas lektionen innehélla en genomging pa 10
minuter. En avslutning (insamling av material, utdelning av lixor mm) samt 5 min till
Ovrigt (reda ut “annat”, bokfora franvaro, dela ut utrustning mm).
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Lektionslingd och innehall

Pa de skolor som ingick i studien férefoll det ha funnits en ambition att
skapa lingre sammanhingande block f6r matematikundervisning, oftast
lektionspass pa minst 60 minuter. En anledning till detta, som lyftes
fram av skolledare och lirare, var att pa sa sitt ge storre mojligheter att
arbeta enligt de intentioner som kursplanen fér grundskolan anger.®"’
Dir framhalls exempelvis ett kreativt och undersdkande arbetssatt,
nagot som dock oftast anses tidskridvande. I kursplanen star:

Matematik dr en levande mdnsklig konstruktion och en kreativ och
undersikande aktivitet som omfattar skapande, utforskande verksambet
och intuition. Undervisningen i matematik skall ge eleverna midjlighet att
utova och kommunicera matematik i meningsfulla och relevanta
Situationer i et aktivt och dppet sokande efter forstaelse, nya insikter och
losningar pa olika problem. (s. 34)

Trots att lektionerna i genomsnitt var cirka 55 minuter linga, och vid
inte mindre d4n 8 av de 12 schemalagda lektionstillfillena som
studerades var lektionstiden minst 50 minuter, s var den verksamhet
som efterlystes 1 kursplanen foérhédllandevis liten. Endast vid 2
lektionstillfillen av de totalt 39 videofilmade fanns nagot inslag av
laborativa arbetssitt, och vid ytterligare 2 tillfillen fanns kortare
grupparbeten inlagda. Detta gar stick i stiv med Lowings resultat, dar
hon 1 sin kartliggning istillet menar att de lirare hon studerade pa olika
sitt foljde pedagogikens senaste trender 1 form av exempelvis “arbete i
grupp”’, 7skriftlig huvudrikning”, “elevkonstruerade problem” eller
arbete i egen takt”.”"* En forklaring till denna skillnad kan vara att det i
Lowings studie dven ingar andra dldersgrupper dn de hogstadie-
ungdomar som ingar i denna studie samt att Léwing dven inkluderade
just arbete 1 egen takt” som en pedagogisk trend. I den hir studien
betraktas detta inte som en trend utan nagot som snarare ar det helt
overskuggande arbetssittet och inte nagot som forklaras av ett
medvetet pedagogiskt val. Detta dr ocksa nagot som beliggs ibland
annat Skolverkets utvirdering frin 2003.°” De undersékande och
laborativa inslagen i denna studie utgér endast cirka 6 procent av den
totala lektionstiden. De forefaller alltsda inte vara si att de lingre
lektionspassen 1 matematik utnyttjas till mer laborativt eller

613 Utbildningsdepartementet. Kursplan for grundskolan. (Stockholm: Fritzes, 1995).
014 Madeleine Lowing, Matematikundervisningens konkreta gestaltning, 261.

615 Skolverket, Nationella utvirderingen av grundskolan 2003. Skolverkets rapport nr. 251
(Stockholm: Fritzes, 2004), 68.
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undersokande arbetsformer, utan tiden gav istillet bara dnnu mer tid till
det traditionella arbetssittet dir eleven arbetade enskilt i matematik-
boken. Hir finns ocksd en tydlig diskrepans mellan skolans intention
och elevernas 6nskemal. Drygt hilften av eleverna i 200-gruppen
menar att de lir sig matematik bast om de har kortare lektioner, alltsa
maximalt 40 minuter, och vissa elever skulle till och med foredra annu
kortare undervisningspass. For eleverna i 13-gruppen var detta 6nske-
mal dnnu mer patagligt eftersom 10 av dessa elever ville ha maximalt 40
minuter linga matematiklektioner. Pa videofilmerna framgar ocksa
tydligt att huvuddelen av eleverna, dock med undantaget askungen
Hanna, tappar orken efter cirka 25-30 minuters arbete. Fram till den
tidpunkten under lektionen jobbade eleverna i huvudsak enligt det
“omvinda intervallarbetet” (se under Modt Statisterna), men under den
avslutande delen av lektionerna blir vilan i intervallarbetet allt lingre f6r
att pa slutet helt dominera. Hir foljer nagra elevroster om
lektionslangden.

- Dom skall inte vara for langa. Kanske...40 min. Dirfér om
man har linga (pass) blir man trétt (han later till och med trott
nir han siger det) 4 1 slutet av lektionen orkar man inte rikna
nigot mer. "'’

- 40 minuter, annars blir man less. Det 4r bittre kanske med fler
lektioner 4n typ firre fast de ir jittelinga.®"”

- Det ir littare om dom har lektioner typ som dr 40 minuter
bara. Fér da kan man jobba effektivt istillet for att bli trétt.”'®

- Kortare lektioner...kanske inte oftare. Alltsa vissa lektioner ir
ungefir en timme och det tycker jag ir for lingt.*"”

Aven askungen Hanna som varit van vid linga undervisningsblock i
matematik, dir hon ocksd lyckats arbeta effektivt under nistan hela
lektionen, menar att kortare lektioner vore bittre. Hon menade.

- Jag tror anda pa ganska korta eller kortare (lektioner). For att
folk jobbar mer da och att jag ocksa skulle jobba mer da.*”

616 Intervju med Simon 7 maj 2004.
017 Intervju med Olle 1 juni 2004.
618 Intervju med Petra 6 maj 2004.
19 Intervju med Jenny 6 maj 2004.
020 Intervju med Hanna 4 maj 2004.
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Nina, en av Statisterna, ir en av tre elever som dock hellre har lingre
lektionspass. Sa har motiverar hon varfér hon vill ha lingre lektioner an
40 minutet.

- En timme ir lagom. Inte kortare f6r da hinner man inte komma
igang men om den ir lingre da blir man bara less.*!

Det kan tinkas finnas en koppling mellan bristen pa understkande
arbetssitt® och arbetsro, eller snarare en risk att arbetssittet skapar
oro under lektionerna, som gor att lirarna undviker denna arbetsform.
Stora undervisningsgrupper underlittar givetvis inte mojligheterna att
arbeta undersdkande, och for lirarna (och for eleverna) dr en driglig
arbetsmiljo viktigt. Risken att arbetssattet orsakar oro i klassen dr ndgot
som dven eleverna i 13-gruppen tar upp. Trots att samtliga elever i
gruppen sedan tidigare har erfarenheter fran olika former av
undersOkande arbetssitt, framhaller ingen av dem detta som ett sitt de
vill jobba pa. Tidigare forskning indikerar ocksa att motviljan mot
problembaserade och undersokande arbetsformer debuterar tidigt,
redan fore skolstarten for elever i matematikproblem.”” Inte heller i
200-gruppen som helhet forefaller eleverna speciellt attraherade av
detta arbetssitt.””* Hir féljer nigra elevkommentarer frin 13-gruppens
elever om synen pa alternativa arbetssitt.

- Jag tycker inte om grupparbeten, jag har aldrig tyckt om
grupparbeten. Alla far runt och virrar runt 6verallt.”

Jenny staller sig ocksa tveksam, trots sin praktiska liggning, till ett mer
undersokande och praktiskt upplagt arbetssitt. Pd frigan om varfor
hon anser detta svarar hon:

621 Intervju med Nina 10 maj 2004.

22 Undersokande arbetssdtt anvinds hir i ett motsatsforhallande till det #raditionellt
arbetssdtt som 1 Nationella utvirderingen 2003 definieras som “liraren pratar och
stiller fragor, enskilda elever svarar” (s. 81).

623 T studien framkom att redan i 4-arsalderna kinde lagpresterande flickor stor ovilja
mot dessa atbetsformer, trots lirarens ambition att gbra undervisningen lustfylld.
(Maire Rodgers, “Mathematics: Pleasure or Pain?” in Gender and Mathematics, An
International Perspective, ed. Leone Burton (Norwich: Cassell educational Limited, 1990)
29.). Se dven Skolverket, Utan fullstindiga betyg — varfor ndr inta alla elever mdilen? 32.

024 Vid en multiple response-analys i SPSS av fragan pa vilket sitt tycker du att man
skulle kunna férbattra matematiklektionerna?” fanns bara pa 1,0 % av svaren (2 av
199 svar) att man skulle arbeta med ”mer problemlésning” och pa 0,5 % att man
skulle ”arbeta mer i grupper”.

25 Intervju med Malin 12 maj 2004.
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- N4, d4 blir det som mer lek.**

Hanna ir inne pa samma linje men hon har dock 6verlag en positiv
instillning till grupparbeten och laborativa arbetssitt. Problemet ar

dock enligt henne att fa tar uppgifterna pa allvar och att arbetsron blir
lidande.

- Ja...jag tror inte att det hjilper att bara jobba i boken 4 fa
genomgangar som nu pa nagot sitt. Det ar vil ndgon enstaka
gang vi gOr ndgot annat (pa hogstadiet) men da dr det ganska
kaos. D4 ir det egentligen ingen som lir sig nagonting kinns
det som...Da dr det svart att fa arbetsro om det dr sadana grejer
da man skall ut och géra nagonting eller om man skall gora
nagot i grupper eller nagonting.

- Gillar du inte den typen av arbetssitt?

- Ni (bestimt), konstigt nog. Men idnda dr dom grejorna
viktigast.

- Varf6r sidger du konstigt nog?

- Jamin det dr f6r att jag dnda tycker att det ar viktigt. Jag tror att
det dr en viktig grej att kunna.*”’

Petra har en annan, personlig orsak till att hon inte vill jobba laborativt.
S4 hir svarar hon pa fragan varfor det inte passar henne:

- Jagvet inte, jag tycker inte det dr intressant.

- Ar det ett bittre sitt att lira sig pa?

- Mmm...det ar det sikert for da fir jag se och sa.

- Men du vill ind4 inte jobba sa?

- Na, for dd maste jag jobba (generat skratt), da ser man om jag
jobbar eller inte.

- A du vill helst inte jobba?

628
- Mmm.”

626 Intervju med Jenny 6 maj 2004.
627 Intervju med Hanna 4 maj 2004.
028 Intervju med Petra 6 maj 2004.
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Kommunikationsmonster under matematiklektionen

Genom en rad olika undersokningar har man kunnat dokumentera att
lararna har ordet under huvuddelen av tiden i klassrummet. Elevernas
bidrag bestar enbart av enstaka ord eller 1 basta fall korta meningar,
medan ldraren anvinder cirka tva tredjedelar av tiden (ofta refererad till
som “tredjedelsregeln”).”” Kommunikationsménstret under mate-
matiklektionerna forefaller dock inte riktigt f6lja detta monster. Liraren
kommunicerar i storre omfattning med den enskilda eleven, och
eleverna forefaller i stor omfattning fora en dialog med varandra under
arbetets gang. Pd en internationell niva fann man i TIMSS 2003 att just
svenska elever i storre omfattning dn elever i andra jamforbara linder
arbetar enskilt med uppgifter.(’30 Pa en nationell nivd har man funnit att
elevernas kontakt med varandra var ca 10 ganger mer omfattande dn
elevernas kontakt med lirarna. Omfattningen av elevernas inbordes
samtal, som gillde bide skolkunskaper och annat, var dock oberoende
av undervisningsgruppens stotlek.”! Matematikimnet utmirkte sig 1
Skolverkets nationella utvirdering 2003 som det dmne som hade fa
lirarledda genomgingar och fa diskussioner. Matematikimnet var
ocksa det dmne, tillsammans med bild och sl6jd, dir flest elever uppgav
att de arbetade var for sig.(’?’2 Detta dr ocksa nagot som Madeleine
Loéwing pekar pa i sin avhandling. Hon menar att eleverna far
huvuddelen av all information frin liromedel och lirarens roll som
handledare blev underordnad nir eleverna fick problem.”” Hon
konstaterade ocksi att lirarna ofta saknade kinnedom om elevernas
forkunskaper 1 matematik. Liraren och eleven pratade darfor forbi
varandra, och eleven fick inte hjilp med sitt problem.”* Denna obalans
i kommunikationsmonster fir ocksa konsekvenser for elevernas
inlarning och tilltron till sin egen férmaga att forsta. Butterworth menar
att det f6r matematiklirare alltfor ofta finns ett sidtt som 4r “ritt” och
ett som dr “fel”, lirarens sitt ar ratt, elevens fel. Visserligen édr oftast

029 Olga Dysthe, Det flerstimmiga klassrummet, 10.

630 T Sverige dgnar eleven i genomsnitt 38 % av lektionstiden 4t eget enskilt arbete
med eller utan lirarens handledning. Motsvarande siffra f6r jimforbara linder i den
s.k. 20-gruppen var 24%. Skolverket, TIMSS 2003. Svenska elevers kunskaper i matematik
och naturvetenskap i skoldr 8 i ett nationellt och internationellt perspektiv. Skolverkets rapport
nr. 255 (Stockholm: Fritzes, 2004), 86.

031 Kjell Granstrém & Charlotta Einarsson, Forskning och liv i svenska klassrum.
Skolverkets monografiserie (Stockholm: Liber distribution, 1995), 61ff.

632 Skolverket, Nationella utvirderingen av grundskolan 2003. Skolverkets rapport nr. 251
(Stockholm: Fritzes, 2004), 120.

633 Madeleine Lowing, Matematikundervisningens konkreta gestaltning., 256.

634 Ibid., 260.
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lirarens sitt effektivare och elegantare, men ett av aritmetikens mest
fundamentala inslag dr att det finns ett flertal likvirdiga sitt att uppna
ett mal. Just forstaelse av denna likvardighet dr fundamental for att
forsta aritmetikens begrepp och principer. *°

Som framgitt av resultatredovisningen tidigare var elevernas aktiva
deltagande 1 matematikundervisningen relativt liten. Generellt kan man
ocksa konstatera att deras matematiska sprak dr allt annat dn korrekt.
Eleverna ”plussar”, ”minuserar”, 7slir ut x:en med varandra” och
“bryter thop” (férkortar). De anvinder “vinkelskiten” (gradskivan) och
’stickgrejen” (passaren). Dessutom riknar de tal som édr svinsvara”
eller "helt sjuka” och ibland menar de att lirarens l6sning ar “javligt
storande”. Men om man bortser fran detta, som i och for sig utgor ett
problem, och enbart granskar hur kommunikationsmonstren sag ut
under den forhallandevis knappa tiden eleverna arbetade med
matematikimnet. Ja, att resultaten fran tidigare forskning till stora delar
dven stimmer in pa den aktuella undersokningsgruppen dr uppenbart.
Vid analysen framgick tydligt att huvuddelen av eleverna i férsta hand
valde, oavsett vilken gruppkonstellation som jamfors, att soka hjilp hos
sina kamrater nir de stotte pd problem under matematiklektionen (se
tabell 10) Som framgar av tabellen fanns det dock en tydlig diskrepans
mellan tjejerna och killarnas satt att séka hjalp. Ungefar 7 av 10 flickor
soker 1 forsta hand hjilp hos en kamrat, inte liraren, nir de behover
hjalp. Motsvarande siffra for killarna var ungefir 5 av 10. Man hade
kanske kunnat fOrvinta sig att den osikerhet som eleverna i 13-
gruppen kinner infér matematikimnet skulle kunna vara en forklaring
till att de inte fragade lidraren. De kanske helt enkelt kinde sig “mindre
smart” om de frigade. Nu visade det sig dock inte vara fallet, utan
snarare var forhallandet det omvinda. Ingen i 13-gruppen pastod sig
kinna sig ”mindre smart”. Diremot upplevde 3 av 10 elever i
jamférelsegruppen denna kinsla.*

35 Brian Butterworth, Den matematiska manniskan — siffrornas roll i var kultur och historia.
(Stockholm: Wahlstrém & Widstrand, 2000), 348.

036 Ingen av eleverna i 13-gruppen svarade att det "stammer mycket bra”, stammer ganska
bra” eller “stimmer saddr” pa tragan "jag kdanner mig dum om jag fragar liraren ndr jag inte
forstar en mattenppgift”. Motsvarande siffra f6r jimforelsegruppen var 29,9 % (55 av 184
elever). Uppgifter himtad fran enkit 4 vt ak 9.
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Tabell 10. Fordelningen av vem eleverna i forsta hand soker bjalp hos ndr de fir problem under
matematiklektionerna. Uppgifterna presenterad i nagra olika gruppkonstellationer och ar hamtade
Jran enkdt 3 bt ik 9.

?Jag soker i forsta hand hjilp av liraren/en kamrat nir jag
stott pa problem i matematik”

I f6rsta hand hjilp av liraren. I forsta hand hjilp av en
kamrat.
Hela 200-gruppen 44 % (83 av 190) 56 % (107 av 190)
Flickor i 200-gruppen 31 % (22 av 70) 69 % (48 av 70)
Pojkar i 200-gruppen 48 % (47 av 98) 51 % (51 av 98)
13-gruppens elever 39 % (5av 13) 62 % (8av13)
Jamforelsegruppen 44 % (78 av 177) 56 % (99 av 177)

Det var inte bara en majoritet av eleverna som i forsta hand soker hjilp
hos sina kamrater. Huvuddelen tyckte ocksa att kamraterna fragade
”dem om hjilp” och ungefir 3 av 4 elever upplevde ocksa att andra
elever ofta” eller ”ibland” radfragade den under matematiklektionerna.
I 13-gruppen var den fordelningen dnnu tydligare da 11 av eleverna
“ofta” eller ”ibland” tycker att de blev tillfrigade om rdd av sina
kamrater under lektionerna. Detta lite 6verraskande resultat kan tyda pa
att kommunikationen mellan eleverna i problem och deras kamrater ar
en viktig del i inldrningen. Att denna fragestillning var en viktig friga
tor ungdomarna sjilva var pafallande utifrain deras engagerande svar.
Dessutom var just denna fragestillning den av alla frigor 1 hela
intervjuserien dir aven de mest avvaktande och forsiktiga eleverna i 13-
gruppen gav langa och reflekterande svar. Av den anledningen har jag
latit fler elever i forhallande till tidigare fragestillningar ge sin syn pa
detta. Klara borjar med att ge sin bild.

- Man fragade jamt M (en kompis) for hon var badttre 4n mig pa
matte. A di forklarade hon for mig 4 da firstod jag littare av
henne istillet f6r om E (hennes matematiklirare) skulle prata,
for da blev jag bara sa irriterad a sa ”ga harifran”.

- Varfor var det littare att forsta M?

- Om nédgon (ldrare) siger att bah.. det dr sda och sa och si du
skall gbéra. Da ba jahar?? Jag forstar inte. M gir djupare in
a...det dr sdhir, a sd tar du det talet och sa gor du sa hir 4 sa
riknar du sa, liksom forklara i minsta detalj, da férstod ja. Jaha
ir det sal®”’

037 Intervju med Klara 14 maj 2004.
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Simon ger den hir férklaringen till varfér det var littare att forstd sin
kompis A istillet for lirarens forklaring:

- A forklarar pa ett enklare sitt, och sia kanske han visar
hur...alltsi han har kanske kommit pa nagot knep man kan
gOra pa just det talet

- Kranglar vi larare till det?

- Ja det kan jag tycka (med eftertryck), jag vet inte men ni gor det
besvirligare dn det ar.

Det ar fler elever i 13-gruppen som menar att liararnas instruktioner ar

svara att forsta, eller som de uttrycker det: “Lirarna kranglar till det”.*”

- Det beror pa hur lirare forklarar. En del férklarar sa invecklat
si att man inte forstar riktigt vad dom menar.*’

Petra ser en skillnad mellan “vi elever” och lararna, alltsa de som oftast
kranglar till det.

- Alltsa dom (kompisarna) som vet ju hur 27 elever ser pd matte.
Sa om dom hittar ett bra sitt si kanske dom kan lira mig det
sittet. Lararen har oftast krangligare satt.

Lingre fram i samma intervju beskriver Petra hur hon arbetar med en
av sina kompisar:

- Det dr som nir hon inte kan da kan jag och nir jag inte kan da
kan hon. Det dr som om vi lir varandra.

- Ardet ett bra sitt?

- Ja, f6r bade hon och jag har svart f6r matte sd vi forstair som
varandra. Det dr inte som bara — du dr dum i huvudet f6r att du
inte forstar.”!

038 Intervju med Simon 7 maj 2004.

939 Vad eleverna menar med att lirare “kranglar till forklaringar” var att de anvinde
begrepp som eleven inte férstod. De menade ocksi att de fick f6r langa férklaringar,
forklaringar ddr lirarna backade tillbaka for lingt och forklarade saker som eleven
redan forstatt.

640 Intervju med Olle 1 juni 2004.

%41 Intervju med Petra 6 maj 2004.
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Enligt Elin finns det dock vissa kvalitetskriterier dven pa elevernas
kunnande for att kompisar skall kunna vara till hjilp. Men nir dessa
kriterier val 4r uppfyllda, féredrar dven hon kompisarnas férklaringar.

- Ja pa ett sitt om de verkligen kan sin grej si forklarar dom mer
sd att man kan forsta istillet f6r en massa huller om buller pa
tavlan sda man blir helt kndpp 1 skallen dd de pratar om tusen
saker samtidigt.*"

Nils 4r inne pa samma linje.
- Attdom (ldrarna) kranglat till det...sa himla mycket.

Lingre fram i samma intervju menar Nils att kompisarna har:

- Ett littare sprék att forsta. °°

Linus avser att den stress han kidnner nir liraren skall hjilpa honom
ocksa dr en orsak, vid sidan av lirarnas kringliga forklaringar, till att
han f6redrar att fa hjilp av kompisen istallet.

- Jag tycker att jag fOrstar battre nir kompisar forklarar, da ligger
man som...man behéver inte kinna sig typ orolig att man gor
fel eller natt, eller stressad Over att liraren stir och visar hur
man skall géra.®**

Madeleine Lowing pekar pa en alternativ foérklaring till elevernas
upplevelse av att liraren kranglar till det” 4an kommunikationsproblem.
Hon fann i sin studie att eleverna helt enkelt inte var intresserade av
nagon djupare forklaring utan ville ha ett snabbt svar for att sedan
kunna rikna vidare.”® Hon menar att lirare miste vara medvetna om
det speciella sprak som giller f6r matematik, men att 16sningen inte ar
att forenkla eller undvika att anvinda spriket. Istillet giller det for
liraren att successivt utveckla spriket och pd sd sitt Oka elevernas
mojlighet att kommunicera.**

642 Intervju med Elin 25 maj 2004.

043 Intervju med Nils 17 maj 2004.

64 Intervju med Linus 25 maj 2004.

645 Madeleine Lowing, Matematikundervisningens konkreta gestaltning, 260.

646 Madeleine Lowing, Matematikundervisningens dilemman. Hur lirare kan hantera larandets
komplexiter (Lund: Studentlitteratur, 20006), 145.
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Den forsiktiga framtoning som priglar eleverna i klustret Statisterna
forefaller dven paverka deras sitt att kommunicera i klassrummet. Dels
ar kommunikationen med liraren mycket begriansad, dels kommer till
detta ocksa att de ogirna vill stora sina kompisar. Nina beskriver
exempelvis hur hon inte insisterar pa mer hjilp av liraren, 4ven om hon
inte forstod forklaringen. Istillet viljer hon att bli sittande och inte
komma vidare med jobbet.

- Det kinns som en press nir lirarna skall hjilpa en. Man maste
som fatta. Men med kompisar da dr det lugnt. Dom kan
forklara flera ganger a si. Sen har ju lirarna flera som de skall
hjilpa.

- Kinner du dig stressad av det?

- Ja, och om jag inte fattar da orkar jag inte fraga igen, s sitter
jag dir och har inte fattat nagonting, *’

Jenny, en annan av Statisterna, beskriver varfor hon inte fragar sin bank-
kamrat S ndr hon fatt problem:

- Hon kanske ir bittre 4n mig a om jag fragar did kanske hon
tycker att jag ar trog eller natt.

Samtidigt framhaller Jenny mycket tydligt att kompisar dr bittre pa att
torklara. Hon utvecklar detta lingre fram i samma intervju.

- Det har jag alltid tyckt (att kamraterna dr bittre pa att forklara).
For att...en kompis forstar mer, alltsa var man har fastnat. En
lirare brukar alltid (...) beritta mer 4n vad de borde gora. A da

blir det som om bara jaha...a sa bérjar man tinka pa annat 4 sa
dir.**

Den tredje statisten, Sanna menar till skillnad frin huvuddelen av de
6vriga eleverna i 13-gruppen att liraren oftast ar littare att forsta. Men
a andra sidan beskriver hon den osikerhet och hopploshet hon kinner
om nagon annan elev fragar henne.

47 Intervju med Nina 10 maj 2004.
48 Intervju med Jenny 6 maj 2004.
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- Jag kan oftast inte forklara, det dar si svart. Om jag brukar
forklara sia fattade hon (hennes binkkamrat) ingenting sa
orkade jag inte.*"”

Forutom Sanna fanns det ytterligare en elev 1 gruppen, nimligen Linda,
som med emfas betonar att hon inte ville friga kompisar. Men till
skillnad frin Sanna var den frimsta orsaken inte att hon undvek att
fraga, utan istéllet tyckte hon att lararens forklaringar var bittre.

- Alltsa han (hennes matematiklirare) var vildigt duktig pa att
forklara. Jag forstod ju inte riktigt om en elev forklarade, men
jag forstod direkt nir han férklarade.®’

Trots de problem som fanns att forsta liraren, ansag 3 av 4 elever att
den form av kommunikationen som liraren har med klassen nar
han/hon haller en genomging och forklarar” framme vid tavlan ir
viktig.”' Behovet av genomgangar férefoll dock vara dnnu viktigare for
13-gruppens elever an for eleverna 1 jamforelsegruppen. Alla elever
utom Sanna framholl behovet av genomgangar. Till saken hor dock att
Sanna menade att hon istillet for genomgingar pa tavlan ville ha
enskilda genomgangar med liraren, nagot som hon givetvis insag var
svart att fa utrymme for.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att brist pa arbetsro forefaller
vara ett problem foér manga av undersokningsgruppens elever och att
problemet verkar vara storst for 13-gruppens elever. Man kan ocksa
konstatera att eleverna manga ginger ser en koppling mellan stora
undervisningsgrupper och brist pa arbetsro. Av den anledningen ér just
mindre undervisningsgrupper nagot som flertalet av eleverna i
matematikproblem menar skulle vara till stor hjilp for att skapa en
bittre undervisningssituation. Ytterligare en aspekt som framkom vid
kartligeningen dr Onskemalet om relativt korta matematiklektioner,
eftersom eleverna i 13-gruppen menar att de inte orkat arbeta under de
linga lektionspassen. Detta dr nigot som inte Overensstimmer med
skolornas intentioner, dir man snarare striavat efter forhallandevis lainga
matematiklektioner. Pa de aktuella skolorna forefaller dock de lingre
lektionerna bara innehilla enskilt riknande i matematikbockerna, inte
andra arbetsformer. Man kan dven konstatera att majoriteten av

64 Intervju med Sanna 13 maj 2004.
050 Intervju med Linda 17 maj 2004.
051 73,4 % av eleverna (141 av 192 elever) ansig ett genomgingar under
matematiklektionen var viktiga. Uppgifter himtade frin enkit 5 vt 4k 9.
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eleverna i férsta hand séker hjalp hos sina kamrater nir de far problem
i matematik. For eleven i problem dr detta in mer uttalat dn for
undersokningsgruppen som helhet. Orsaken ir da enligt eleverna inte i
forsta hand att de skall fa hjilp snabbare, utan att de ofta upplever att
liraren “kranglar till det”, alltsi att eleverna inte fOrstar ldrarens
torklaringar. Huruvida tit kommunikation mellan eleverna dr bra eller
mindre bra for deras matematikinlirning finns i den hir studien inte
tillrickligt underlag for att djupare analysera. Sa mycket kan dock
utlisas av resultaten att det finns bdde innehallsrika och bra
clevdiskussioner, likavdl som det férekommer korthuggna svar som
knappast haller hogre niva 4n om eleven sjalv hade tittat i facit. Men
elevkommunikationens omfattning i kombination med exempelvis
Vygotskys teorier om kommunikationens betydelse f6r inlirning pekar
dock pa behovet av fortsatt forskning pa omradet.

Vindningen

Trots de stora problemen i matematik i ak 5 limnade samtliga elever i
13-gruppen grundskolan med godkinda betyg i savil matematik som 1
de tva Ovriga kirnimnena engelska och svenska. Dirmed var de ocksa
behoriga for vidare studier pa gymnasiet vilka ocksa samtliga tretton
eleverna paborjade under hostterminen 2003. Men vad var det da som
gjorde att de lyckades vinda den negativa trenden 1 matematik fran ak 5
till ett godkint betyg i dk 9? Hir foljer en redovisning av de orsaker
som eleverna sjilva pekade pia som avgorande, eller atminstone
betydelsefulla, for detta trendbrott. Som bakgrund till elevernas tankar
redovisas inledningsvis ett urval av den information som kunde utlisas
i databasen om gruppens studie- och provresultat.

Studieresultaten

Det idr mycket svart att pa ett rittvist sitt jamfoéra elevernas
betygsutveckling under hégstadiet.”” Som ett grov miatt pi detta
anvindes dock en jaimférelse av meritmedelvirdet f6r samtliga amnen i
ak 8, detta satt i relation till slutbetyget i ak 9. Man kan konstatera att
13-gruppen som grupp betraktad inte ligger pa den Gvre halvan vad

052 Pj de fyra skolorna fanns en rad olika sitt att ldsa de olika dmnena. Exempelvis
anvinde man sig pd nagra av skolorna av samlingsbetyg f6r No och SO i ak 8, pd
andra satte man betyg i alla dessa sju dmnena separat. Ett annat exempel var att man
lade ut studierna i musik eller hemkunskap till senare delen av de tre dren.
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giller meritpoing i1 ak 9. Endast en av eleverna i gruppen hade hégre
sammanlagd meritpodng dn den genomsnittliga nivan i 200-gruppen
som helhet men att fem av eleverna liag pa eller 6ver medelvirdet for
hela riket.”” Man kan dock sli fast att det skett en klar positiv
betygsutveckling for elva av elever i 13-gruppen under tidsperioden
frin hostbetyget i 4k 8 till slutbetyget i ak 9.°* For huvuddelen av
eleverna i gruppen verkar kravet pa godkinda betyg i kirnimnena ha
varit en betydelsefull faktor for att under det sista skolaret ligga ned
mer arbete pa skolan och pa sa sitt uppna en godkind betygsniva.

Planerna att anvinda de nationella proven 1 matematik i ak 9 som ett
utvirderingsinstrument av matematikkunskaperna spolierades tyvirr
just detta ar da ett delprov i férvdg lades ut pa nitet och dirmed
gjordes allmint tillgdngligt. Troligen var det dock fi elever som
verkligen utnyttjade mojligheten att ta del av uppgifterna. Diaremot fick
det konsekvenser for insamlandet av resultaten eftersom endast 40
procent av skolorna detta ar rapporterade in resultaten till skolverket.””’
Pa en av de kartlagda skolorna l6ste man problemet genom att anvinda
motsvarande prov fran aret tidigare, vilket dock inte dr en riktigt
tillf6rlitlig modell da proven varierar i relativt stor omfattning mellan
provtillfillena. Pa de 6vriga tre skolorna anvindes de befintliga proven
och dirmed kan man konstatera att provresultaten just detta ar madste
tolkas med forsiktighet. Med detta i beaktande visade det sig att tio av
elva elever dir ett ssmmanvigt provresultat kunde redovisas uppnadde
ett godkint provbetyg i matematik.”® En av flickorna missade G-
grinsen med en poing. Samtidigt kan konstateras att alla 13 eleverna
genomgiende presterade pa en godkind, eller snarare forhallandevis
hégre niva pa delproven i engelska och svenska.”’” Samtliga elever i 13-
gruppen limnade grundskolan med godkinda betyg i matematik, dven
den av flickorna som harfint missade G-grinsen pa de nationella

53 Det genomsnittliga meritpoingen lig pa 218 poing for hela gruppen och det var
endast Hanna med sina 250 poing som lig 6ver denna genomsnittsniva. Motsvarande
siffra for landet var 205 poing (uppgifter himtade frin Skolverkets analysverktyg
SALSA http://salsa.artisan.se/).

054 F6r Malin och Linus sinktes det genomsnittliga betyget marginellt d4 eleverna
erh6ll IG-betyg i ndgra dmnen.

655 Personlig kommunikation med Kristian Ramstedt, enhetschef fér
resultatbedémning pa Skolverket den 29 november 2005.

056 For 2 av eleverna i 13-gruppen saknades nagot delprov vilket gjorde att inget
sammanlagt provbetyg kunde beriknas.

057 Av 37 redovisade provbetyg i svenska lig 20 st pd VG- eller MVG-niva for 13-
gruppens elever. Motsvarande siffra f6r proven i engelska var 11 av 36 redovisade
delprov.
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proven, eftersom hon haft godkint pa de Ovriga proven under aret.
Eleverna hade ocksa godkinda betyg i engelska och svenska, och dir
fanns 4dven en hel del betyg pa de hogre betygsnivierna.”®  Slutligen
kan man ur betygsstatistiken dven utldsa att samtliga elever i 13-
gruppen har uppnitt en godkind betygsniva i matematik pa gymnasiets
A-kurs.

Man kan sammanfattningsvis siga att samtliga elever i 13-gruppen trots
de stora problemen i matematik i ak 5 faktiskt uppnadde de faststillda
godkindnivaerna i savil 4k 9 som pi A-kursen pa gymnasiet.”” Aven
om manga elever i 13-gruppen hade férhallandevis hoga betyg i de
praktiskt-estetiska amnena var dock avgangsbetygen overlag nagot lagre
in genomsnittet. Alltsa godkinda betyg 1 kdrnimnena och dirmed
behorig till gymnasiestudier men dock for de flesta med relativt blyg-
samma resultat.

Vad bidrog till vindningen i matematik?

Under den reflekterande intervjun i dk 2 pd gymnasiet fick eleven
fraigan om vad det var som gjorde att de till slut limnade grundskolan
med godkint betyg i matematik. Det ar givetvis ingen latt fraga, vilket
diskussionen i forskarvirlden om validiteten pa elevintervjuer visar
pa.® Diskussionen 4r i hogsta grad berittigad, men i det hir fallet
stilldes fragan i den reflekterande intervjun effer att eleven fatt ta del av
den omfattande empirin om just sina ar i grundskolan. Man skulle
kanske ha forvintat sig en hel palett av olika forklaringar till vad det var
som hjilpte eleven att klara godkdnt i matematik. Men deras
forklaringar var forvanansvirt vil samlade och i praktiken var det tva
viktiga anledningar som lyftes fram hos tolv av de tretton eleverna.
Dels framholls vikten av att en eller flera lirare stottat eleven och stallt
krav, dels att de sjilva tagit tag 1 problemet och da har liraren dven dir
ofta haft en avgorande positiv betydelse. Dessa tva huvudforklaringar
diskuteras nedan, men inledningsvis presenteras tva andra faktorer som

058 I engelska hade 9 av eleverna G i engelska, 4 hade VG. I svenska var motsvarande
siffror 6 elever med G, 6 elever med VG och 1 elev med MVG.

959 Detta kan faststillas utifrin de vedertagna utvirderingsinstrument som finns i
form av resultaten pa de nationella proven i ak 9, provrikningar under hogstadiet,
betyg under ik 8 och 9 samt betyg i A-kursen pa gymnasiet. I vissa fall har dessutom
uppgifterna verifierats med berérda matematiklirare och specialpedagoger.

660 Se exempelvis Mclntyre & Macleod. “The characteristics and uses of systematic
classroom obsetrvatione”, in Controversies in classroom research ed Marty Hammersley.
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framtridde ur empirin som betydelsefulla faktorer till att eleverna
lyckats vinda den neditgiende trenden i dmnet. Dessa faktorer dr den
positiva betydelsen av stadieévergangen fran mellanstadiet till
hogstadiet samt elevernas roll som hjilplirare och samarbetspartner.
Det framgick nidmligen tydligt vid analysen av de videoinspelade lek-
tionerna att rollen som hjilplirare eller som samarbetspartner varit av
central betydelse for att manga av eleverna i 13-gruppen till slut kunde
limna grundskolan med godkinda betyg i matematik.

Eleven som hjilplirare — eleven som samarbetspartner

Som redovisats ovan sokte lite drygt hilften av eleverna i 200-gruppen i
forsta hand hjilp av sina klasskamrater nir de stotte pa problem under
matematiklektionerna. De Ovriga foredrog lirarens hjilp. Detta kan
vara orsaken till att tvd tydliga forhallningssitt kunde observeras nir
eleverna var i behov av hjilp. I gruppen som féredrog lirarens hjilp
forekom sillan att eleverna ens forsokte hjilpa varandra. De blev
istillet ofta sittande med handen i luften medan de vintade pa hjilp
och det kunde ta lang tid. Ofta tappade de da lusten och bérjade prata
med en kompis, ritade pa bianken eller bara kopplade av. I den andra
gruppen, den som i forsta hand sokte hjilp av kompisar och som
bestod av dtta av 13-gruppens elever, kunde ofta ett annat och mer
aktivt samarbete mellan eleverna observeras. Att generellt lyfta fram
detta samarbete och framhilla det som i alla ligen pedagogiskt
foredomligt gar inte utifran den begrinsade empirin. Orsaken till
samarbetet kunde ibland vara si enkel som att det gick fortare att fa
hjalp pa det sittet. Men f6r de elever som samarbetade med sina
kompisar fanns en rad positiva konsekvenser. Pafallande ofta borjade
eleverna omgiende kommunicera om problemet och kom snabbt
vidare. Dessutom var den “’kick” de fick av att ha 16st problemet utan
lirarens hjilp en positiv bieffekt. Visserligen pekade dessa dtta elever pa
att huvudorsaken till denna kommunikation var att det var svart att
forsta lirarens forklaringar och att det var darfor som de sokte hjilp av
sina kompisar. Man kunde dock i videosekvenserna skénja dven andra
positiva faktorer som dr svérare att ringa in och sitta ord pa. Man skulle
kanske kunna sammanfatta dem i termer av “vinskap”, “trygghet” och
“gemensam inlirning”. Tre kortare sekvenser hiamtade fran video-
observationerna skall fa illustrera dessa faktorer.
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I den forsta videosekvensen har Simon suttit ensam under
inledningen av lektionen da hans favoritbankkamrat Anton var
upptagen av elevfotografering. Simon har haglést och med en
frainvarande blick lyssnat pa en genomging och sedan bara blivit
sittande med bockerna framfor sig. Gang pa gang forscker han
komma igang men sitter mest och bldddrar mellan facit och sidan
med uppgifter. Sa kommer Anton tillbaka och Simon skiner
bokstavligen upp. Forst avhandlas fotograferingen samt synpunkter
pa sommarjobben som de skall s6ka, allt mycket diskret och knappt
mirkbart for liraren. Sa klappar Anton vinskapligt till Simon pa
axeln, tar ett ordentligt tag om Simons Gverarm och sdger:

- Hej, jag dr sa glad att se dig, det skall du veta.

Simon jobbar sedan tillsammans med Anton igenom uppgifter fran
gamla nationella prov. Koncentrationen ér inte helt hundraprocentig
men arbetet fortskrider i ett bra tempo. Killarna hann visserligen
under arbetets gang diskuterar kvillens innebandytrining. De hann
ocksa vixla nagra ord med kompisarna i binkraden framf6r, och det
forekom 4dven andra smirre avbrott i arbetet. Arbetet med
uppgifterna var dock huvudsysselsittningen, och killarna diskuterade
ingiende och pa lika villkor olika 16sningar pa uppgifterna. Under de
cirka sju minuter de fick pa sig innan liraren brot f6r en genomgang
priglades deras arbete av en matematisk dialog, dir Simon dr den
som dr nagot mer drivande och den som kanske ocksa har en nagot
hégre “matematisk”™ status. Dir fanns ocksa en kinsla av virme och
vinskap i den hir sekvensen, och det var uppenbart att killarna
trivdes med varandra och trivdes med att arbeta tillsammans. "'

Den andra sekvensen, som dr knappt 10 minuter ling, dr himtad fran
en liten specialpedagogisk grupp med ett tiotal elever. Olle, en av
Statisterna, tar 1 gruppen en central roll nir han hjilper flera kamrater
framat pa ett mycket diskret men dnda sjalvklart sitt.

Olle och hans kompis Kristoffer forsoker arbeta med
volymberdkningar av kuber i en ganska bullrig och orolig milj6.
Killarna diskuterar flitigt hur man skall rita kuber, men Olles svar
viger tyngst, han ir hir en auktoritet. Aven i den hir sekvensen
blandas den matematiska dialogen med annat, dock utan att killarna
torlorar fokus pa uppgiften. Olle snappar dven upp frigor fran

61 Videosekvensen 4r himtat frin en matematiklektion den 8 april 2003.
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andra elever 1 gruppen utan att vara direkt tillfrigad och hjilper dem

att komma vidare samt ger dem ibland dven nagra uppmuntrande

ord.

- Titta pa bilden i boken sa blir det littare Johan!

Samtidigt fortsitter dialogen med Kristoffer. Olle tittar da och da

pa Kristoffers 16sningar och ger honom goda rad.

- Sa hdr (undrar Kristoffer och visar Olle sin figur som han
jobbar med)?

- Ja, precis...du idr ju smart (siger Olle uppmuntrande).

Olle fortsitter snappa upp fragor fran klasskompisar och ger tydliga

och enkla svar. Bland annat forklarar han pedagogiskt varfér de

skymda linjerna 1 en kub maste ritas streckade. Liraren fragar

grabbarna i andra dndan av klassrummet om de verkligen jobbar

med matten. Dessa svarar lite surt och ser mycket férorittade ut.

Olle jobbar vidare, Kristoffer ser bekymrad ut och utbrister sedan:

- Hur fan riknar man det hir da? Det hir var ju svinsvart. Kan
du det hir, jag behéver hjilp.

Olle sliapper sin uppgift och inleder f6ljande dialog.

- 9000 gram kanske, det maste omvandlas till kilo. Hur gér man
dar 90 kilo?

- Ni, fan det dr ju mer dn du, det viger du ju inte (svarar
Kristoffer).

- 85 (vager jag). Na vanta.

Deras lirare kommer och sitter sig lite diskret vid sidan om, men

behover knappt ge sig in i diskussionen. Grabbarna tittar visserligen

da och di pa ldraren men fortsitter egentligen sin inbordes

diskussion utan inblandning frian liraren. Liraren nickar vid nagot

tillfille, men killarna kommer sjalva fram till ritt 16sning.

- Som jag sa (konstaterar Kristoffer).

- Vidrju smarta (kommenterar Olle mycket nojt).

Grabbarna fortsitter ytterligare nagra minuter att jobba med sina

uppgifter, fram tills dess en mobiltelefon kommer upp pa banken.

Arbetet avstannar nu och en livlig diskussion inleds om hur sma

mobiltelefoner egentligen kan vara. Under den hir sekvensen

arbetade killarna flitigt, de hade en matematisk dialog och dven hir

fick man ett intryck av att killarna trivdes tillsammans. Det

ointresse fér matematikundervisningen som Olle under inter-

vijuerna gav uttryck for var helt frinvarande under denna sekvens.*”

062 Videosekvensen dar hamtad frin en matematiklektion den 12 mars 2003.
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Den tredje och sista sekvensen dr himtad frin en av askwngen Hannas
matematiklektioner. Hanna har ju som tidigare redovisats utmarkt sig i
férhallande till de Gvriga eleverna i 13-gruppen vad giller exempelvis
arbetsinsats under lektionerna. Hanna utmirker sig dven genom att vara
mycket aktiv i rollen som sub-teacher® eller som samarbetspartner for
andra elever. Hanna blev vid ett flertal tillfallen under de tre analyserade
lektionerna tillfragad om hjilp av andra elever i klassen, saval av tjejer
som av killar. P4 samma sitt som 1 Simons och Olles fall ir Hannas
insats som hjilplirare diskret, sa diskret att inte ens ldrarna verkade
reflektera over 1 vilken omfattning aktiviteten férekom.

Nir ndgon av eleverna sokte hjilp av henne gick hon 6ver och satte sig
bredvid kamraten. Hon tog den tid som behdvdes, ritade ofta figurer
men gav inga firdiga l16sningar utan lit kamraten behalla initiativet. Pa
samma sitt som fér Simon har Hanna en favoritarbetskompis, Maria,
som hon arbetade tillsammans med under huvuddelen av lektionerna.
Sekvensen som hir redovisas utgdr en representativ beskrivning av
Hannas och Marias sitt att arbeta under matematiklektionerna.

Hanna och Maria har under de inledande dryga 25 minuterna arbetat
intensivt tillsammans med olika likformighetsuppgifter i boken.
Arbetet varvas dd och da med nagon kort kommentar om nigon
aktuell dokusdpa, nagon synpunkt pa en kamrat i en annan klass och
pé ldraren. Stimningen dr avspind och gemytlig. Tjejerna har nyligen
avslutat en 7svarare” uppgift och har precis borjat med en ny.
Hanna konstaterar nar de betraktar sina 16sningar:

- Du hade ritt, och ligger handen pa Marias arm.

- Var det bara det man skulle gora?

- Ja, konstaterar Hanna

Diirefter tittar hon pa den uppgift de nu haller pa med och siger:

- Fé se om du gjort som jag. Sd hir har jag gjort.

Men angrar sig och ligger handen 6ver sin 16sning och uppmanar
istallet Maria att.

- Skriv forst.

Maria jobbar med uppgiften i drygt 30 sekunder men gor sedan en
lite fragande gest. Hanna inleder.

- Kolla hir, det jag funderar pa dr om man slar ut x:en sa att det

bara blir 7, 5 hir?

663 For vidare diskussion om begreppet sub-teacher se under rubriken ”Eleven som
hjilplirare — eleven som samatbetspartner”.
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- Va faan! jag fattar inte vad de idr ute efter.

Hanna vill diskutera men Maria behéver mer tid och uppmanar

Hanna att “vinta”. Tjejerna fortsitter att parallellt jobba med upp-

giften, men diskuterar hela tiden 16sningarna med varandra. Efter

nagra minuters arbete konstaterar Maria att

- Jag fick det till 1,8.

- Ohh, jag fick det till...1,8. Konstaterar iven Hanna.

- Och det skall bli...bum, bum, bum (Maria imiterar dramatiska
ljudillustrationer fran teve)...1,8. Siger Maria med dramatisk
rost.

- Ohbh, sa jakla harligt, utbrister Hanna och héjer bagge névarna i
luften.

Flickorna gor ”high five”, kramar om varandra och étergir sedan

till sina 16sningar for att kontrollera hur de 16st uppgiften.

- Hur gjorde vi? Undrade Maria.

- De slog ut, alltsa vi slog ut varandra (férkortade med x i bagge
leden).

- Jaalltsa. Precis!
Efter att ytterligare ha diskuterat sina 16sningar féljer nya hjirtliga
kramar samt en invecklad halsningsprocedur i flera steg himtade ur
en musikvideo, allt for att fira den lyckade 16sningen. Utan att
stanna upp och vila efter att ha 16st uppgiften, nagot som annars
var vanligt f6r manga av de andra eleverna i 13-gruppen, paborjar
tiejerna direkt nista uppgift.®*

Hanna kommenterar denna sekvens pa foljande sitt i den reflekterande
intervjun pa gymnasiet.

- Hon (Maria) ir ju vildigt bra och just det att vi dnda...ja vi
fungerade wvildigt bra tillsammans, att vi kunde prata,
kommunicera om de hir fragorna pa nagot satt. Just det att hon
inte bara forstod utan att hon kanske ocksa ville tinka till och att
jag kanske dnda kunde komma pid fére, men att hon kunde
komma med ndgot dnnu battre...Det var som om wvi
kompletterade varandra. Om jag hittade nagonting sa hittade
hon en annan sak och det gav 16sningen.

Vad siger da de tre eleverna om sina positioner i klassrummet? Simon
och Olle hade egentligen inte funderat sa mycket pa sina roller som
extraldrare, dven om de menade att beskrivningen stimde vil Gverens

664 Videosekvensen dar hamtad frin en matematiklektion den 10 feb 2003.
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med hur det dr pa timmarna. Samarbetet med Anton var dock viktigt
for Simon. Han menar att de fungerar sa bra for att de lig pa ungefir
samma niva, var “lika duktiga” och att de dessutom inte “kranglar till”
beskrivningarna for varandra som lirare ofta gor. Olle tycker ocksa att
det dr bittre att samarbeta med en kompis eftersom “de tinker pa
samma sitt”. Han ansdg dven att lirarna “kranglar till saker som man
kan gora enkelt”. Olle intog dock en ganska blygsam instillning till sin
roll som extraldrare for sina kompisar, dven om han tycker att bilden
stimmer bra. Att han har den rollen har enligt honom mer att géra med
att han arbetar i en liten grupp. Pa frigan om han skulle samarbeta pa
samma sitt om han fortfarande hade gatt kvar i den stora under-
visningsgruppen svarar han ganska tveksamt:

- Njaa, jag vet inte. Man tinker vil mer pa att de inte vill bli
storda.

Hanna ir till skillnad fran killarna vil medveten om sin roll under
matematiklektionerna. Hon har ju ett férhallandevis hégt matematik-
betyg och hon forefaller ha en relativt hog status 1 klassen, och da inte
bara som matematikelev, nigot som dven avspeglas i intervjun.

- Vivar nog smartare dn liraren (skratt). N4, men vi kanske hade
littare eftersom vi pratade mycket med varandra. Vi lirde oss ju
de genom aren 4 da hade vi kanske lattare att forklara hur vi
tinkte ocksa.

Lite lingre fram i samma intervju fortsitter hon beritta om deras
samarbete:

- Alltsa nir jag och Maria satt dir bredvid varandra och jobbade,
det tyckte jag var ganska...alltsa det var ju bade mysigt och
lirorikt.*

Hanna, som ju ocksa dr den elev som idr mest verbal under intervjuerna,
férmar dven sitta ord pd hur det kdnns att faktiskt kunna hjilpa andra

elever, till och med dem som har hogre matematikbetyg dn vad hon
har.

%65 Intervju med Simon den 7 maj 2004.
066 Intervju med Hanna 4 maj 2004.
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- Det var som kul. Nidr man kan 4 sa far man hjilpa till da blir jag
som glad (skratt)...Jag blev ju vildigt peppad for da kinde man
sig dnnu bittre pa nagot sitt och till och med dom som kanske
ar ett snapp battre som fragade om hyjilp, och sa kan jag det da
blir man som...da fick jag den dar (kdnslan av) att jag kunde fa
hégre betyg eller att jag kunde fA MVG...*"

Aven om nu inte alla elever i 13-gruppen sager sig vilja samarbeta med
kamrater sa forefaller rollen som extralirare och samarbetspartner ha
varit viktig. Aven om den rollen inte varit riktigt tydlig fér de atta elever
som foredrar att samarbeta med kamrater s3 forefaller det vara en orsak
till den positiva forindring i matematik som eleverna undgick. En
tinkbar orsak till det forhillandevis omfattande samarbetet mellan
eleverna under matematiktimmarna kan vara de stora undervisnings-
grupperna, nagot som 1 viss man gett langa vintetider och lite
kommunikation med lararen.

Att byta frin mellanstadiet till hogstadiet — ett sétt att bérja om

Tre av eleverna framholl den positiva effekten med att fa byta skola
och dirmed bryta med gamla ménster och fa chansen att starta om pa
nytt genom att fa vara ett “oskrivet” blad pa den nya skolan. Detta ar ju
ndgot som 1 viss man gar stick i stiv med intentionerna i F-9 skolor
som ju skulle vara till fordel for just eleven i problem. Hannas
beskrivning av ett positivt skolbyte fir exemplifiera dessa tre elevers
erfarenheter.

- Alltsa om man gar i samma skola 1 sex ar, eller fran att man gar i
forskolan, déa dr det som svart och som bryta ett monster, eller
jag vet inte hur jag skall férklara det. Alltsa man har kanske en
kinsla av att vara dalig eller att man ja, inte klarar av ndgonting
sa tror jag att det kan vara ganska svart att ta sig ur det... Just
det att jag fick byta milj6 och byta...alltsa triffa nya minniskor
som kan hjilpa mig. Och sa klara mig, alltsa jag klarade mig
sjilv ganska bra utan hjilp... "

%7 Intervju med Hanna 4 maj 2004.
668 Intervju med Hanna 4 maj 2004.
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Kanske bor man ocksé utifran dessa tre elevers positiva erfarenheter av
stadieOvergangen inta en mer nyanserad hallning till hur mycket
information som skall 6verforas mellan stadierna. Kanske ar det s3 att
de brister i overforingsdokument som Skolverket pekar pﬁ,(’(’g hos vissa
clever snarare ger en positiv effekt i form av vara ett ’oskrivet blad”
som darmed ger dem en mdijlighet till en nystart i en ny miljo.

Att sjilv ta tag i problemet

Lite drygt hilften av eleverna i gruppen menade att huvudorsaken till
den positiva vindningen i matematik var att de sjilva tog tag i
problemet och borjade arbeta. De forsta betygen 1 ak 8 foérefaller ha
varit en vickarklocka, och elevernas meritpoing fick da en tydligare
inneb6rd da poingen nu kunde sittas i relation till de meritpoidng som
krivdes for vidare studier pa de olika gymnasieprogrammen.®” Malin,
en av tjejerna i Fighters, ir den som tydligast och kraftfullast beskriver
detta. Pa fragan om orsaken till vindningen i matematik svarar hon:

- Tjurskalle! Har jag gett mig fan pa att gora nagot da skall jag
gora det.””!

Sanna dr inte lika dramatisk i sitt sitt att uttrycka sig, men innebdrden
ar densamma, niamligen att hon pa hogstadiet arbetade mer. Pa fragan
om vad som hinde pa hogstadiet svarade hon:

- Nii...jag botjade vil kimpa (med matematikimnet).’”

Overlag var det ingen dramatisk 6kning av arbetsinsatsen, men vil en
markering av att man “tog tag i problemet”. For Elin, som tidigare
hade skolkat i stor omfattning, innebar denna skirpning inte mer n att:

- Jadu...nd men att jag hingde med i alla fall nagorlunda bra och
att jag kom till lektionerna 4 sa.

69 Skolverket, Utan fullstindiga betyg — varfor ndr inte alla elever midlen? 32.

670 P4 fragan ”Ar det viktigt for dig att fi bra betyg nir du gar ur ak 9” svarade 95 %
av hela undersékningsgruppen (180 av 190 elever) att detta var “mycket viktigt” eller
?viktigt”. Motsvarande siffra f6r 13-gruppen var 100 % (12 av de 12 som svarade).
Uppgifterna himtade frin enkit 3 ht ak 9.

71 Intervju med Malin 12 maj 2004.

672 Intervju med Sanna 10 dec 2002.

73 Intervju med Elin 25 maj 2004.
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For de tre eleverna i klustret Kepseleverna var det uppenbart att de fOrsta
betygen 1 dk 8 blev en vickarklocka da de forstod att gymnasiestudier
faktiskt krivde godkidnda betyg i bland annat matematik. Simon hade
sedan en lingre tid tillbaka redan bestimt sin kommande yrkes-
inriktning, och dirfér var det smala praktiska specialprogrammet pa
annan ort det enda alternativet f6r honom. Detta program krivde
givetvis godkint betyg i matematik, och Simon gav féljande beskrivning
over hur han tog tag i problemet:

- Jakom vil pd att jag var tvungen att ta tag i det hir och férsoka
forsta (for att bli behorig till programmet).®™

Aven Linus hade tydligt utstakade gymnasieplaner. Han ville till varje
pris gi ett praktiskt inriktat program pi gymnasieskolan. Aven for
honom stod det klart att detta krdvde mer arbete, nagot som han ocksa
lade ned dven om han ”inte tyckte om matte speciellt mycket”. Nils 4
andra sidan hade ett annat skil till att borja jobba, och det var
ovissheten om vilket program han ville ga. Han berittar si hir om
varfor hans ambitioner 6kade i matematik under det sista dret pa
hogstadiet.

- Jag ville dndd ha hyfsat bra betyg for att just tvirt om, att jag
inte visste vad jag ville ga.

Lingre fram i samma intervju fortsatter han:

- Jag tror att det var i attan nagonting jag boérjade inse att det
kanske var lite viktigt (med matematikimnet) 4 bérjade ta hem
lite sidana hir arbeten 4 jobbade lite mer hemma.*”

Den stottande liraren

Aven om eleven sjilv lyckades ta tag i problemet framkom det dock
ofta att en eller flera vuxna, oftast lirare men dven forildrar, varit
betydelsefulla i denna process. Askungen Hanna vad den elev som
tydligast pekade péd forildrarnas stora betydelse nir det gillde klara
matematikbetyget. En bidragande orsak kan eventuellt hennes for-

674 Intervju med Simon 7 maj 2004.
67 Intervju med Nils 17 maj 2004.
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aldrars akademiska utbildning vara, nigot som bland annat Staberg i sin
avhandling pekade pa som en visentlig faktor for att just flickor skall
ni framging i naturvetenskap.””® Men inte mindre 4n nio av de tretton
eleverna i gruppen framholl just en stéttande lirare som central faktor
for vindningen 1 matematik. Just detta dr ocksa en viktig aspekt som
lyfts fram 1 Inger Berggrens studie av arbetartjejer. I hennes studie
framholl tjejerna hur viktigt det var att fa mota en lirare som var som
en “vanlig kompis” och som kunde anpassa undervisningen efter
dem.”” Lirarens attityd forefaller ocksa vara en viktigare faktor for
flickor an for pojkar for att klara matematikimnet. Isaacson menar till
exempel att tjejer regelbundet fran liraren maste fa hora att de kapabla
att klara uppgifterna, dven om det for liraren forefaller helt uppenbart.
Tjejer maste ocksd uppmirksammas pa den potentiella betydelse dmnet
kommer att ha i deras 1iv.””® Nina, en av Statisterna, ir just en sidan tjej
som framholl lirarens stora betydelse. Hon gav visserligen under de
bada intervjuerna ett ganska osakert och lite ambivalent intryck, och i
hennes svar, som for det mesta var kortfattade, forekom flitigt uttryck
som 7jag vet inte”, “kanske” och ”njaa”. Men nir hon si beskriver sin
matematiklirare pa hogstadiet blir hon tydlig och svivar inte pa malet.

- Jag tyckte T var jittebra i alla fall. Hon var bra pa att forklara
grejer och sa...man fattade alltid vad hon forklarade i alla fall.

Lingre fram 1 intervjun pekar Nina pa ytterligare en aspekt, nimligen
hennes lirares formaga att uppmirksamma och peppa” eleverna.

- Och sa var det som om hon littade (upp) om man tyckte det
var jittesvart och sadir, stottade hon/han och sa.

- Var det viktigt?

- Jaah (med eftertryck).

679

Jenny, en annan av Statisterna, menar att de 6kade krav som stilldes pa
henne under hogstadiet var bra, men hennes matematiklirare var minst

676 Else-Matie Staberg, Olika virldar skilda virderingar. Hur flickor och pojkar miter
hagstadiets fysik, kemi och teknik. Avhandling f6r doktorsexamen (Umed: Umea
universitet, Pedagogiska institutionen, 1992), 163.

77 Inger Berggren, Identitet, kin och klass. Hur arbetarflickor formar sin identitet.
Avhandling f6r doktorsexamen (G6teborg Studies in Educational Sciences 157,
Goteborg: Goteborgs universitet, 2001), 314.

678 Zelda Isaacson, ““They look at you in absolute hotrot”s Women Writing and
Talking about mathematics” in Gender and Mathematics, An International Perspective, ed.
Leone Burton (Norwich: Cassell educational Limited, 1990) 26.

7 Intervju med Nina 10 maj 2004.
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lika viktig fOr att hon klarade matematikbetyget. Pa sitt lite faordiga och
korthuggna sitt svarade Jenny sa hir nir hon beskrev vad liraren betytt
for hennes forindrade installning 1 matematik under hogstadiet.

- Nu (pi hogstadiet) 4r det bittre. Nu har jag ju en bra lirare.*®

Linus och Simon ger ytterligare aspekter pa lirarens roll.

- Ja...hon ir en bra lirare, alltsa hon ir bra pa att lira ut. Jag vet
inte men hon forklarar sa att man forstar och s ir hon lugn.”

- Hon var vil mer ...hon brydde sig om mig och satte sig in i
min situation...Hon sa ”det hir klarar du det hir kommer att
g4 bra” 4 d4 kinde man det.®

En lirarkategori som forefaller ha haft en betydelsefull roll f6r méanga
av ungdomarna i 13-gruppen var specialliraren/ specialpedztgogen.(’83
Dessa pedagoger verkar ha haft tva centrala funktioner. Dels som
grinssittare och positiv padrivare for exempelvis nagra av tjejer i
Fighters, dels som en positiv katalysator som lyckas vinda en
neditgiende trend. Klaras beskrivning ger ett exempel pa den forra
rollen.

- Vissa ginger dia man inte var dir (skolkade frin
specialundervisningen) dd minns jag att Erik (hennes
specialldrare) sprang pd skolan och letade en. Och si kom han
och tog tag i en och drog en, "nu foljer du med fér du har
lektion”.

- Var det bra?

- Ja, det var det. F6r om man inte kom pa den lektionen da visste
man att snart kommer han ner och himtar en.

Aven pi gymnasiet hade specialliraren en fortsatt viktig funktion for
Klara.

680 Intervju med Jenny 10 dec 2002.

681 Intervju med Linus 25 maj 2004.

982 Intervju med Simon 7 maj 2004.

83 8 av eleverna i 13-gruppen har haft erfarenheter frin specialundervisning under
grundskolan och f6r alla utom en har dessa varit positiva.
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- Alltsa forst hade vi ingen speclarare hir a da gick det... da gick
det radaligt. Men sen, typ fOr nagra veckor sedan, da fick vi en
speclirare och da hamnade jag dir (i den lilla matematik-
gruppen).

- Hur gir det nu da?

- Det gar bra (skratt), hon forklarar.®

Att specialliraren kunde sitta ord pa elevernas oro och hjilpa dem att
vinda en nedatgiende trend ger Hanna en beskrivning av i sitt mote
med sin specialldrare i arskurs 6.

- Det ir sd att jag funderat pa...alltsa jag har som jamt trott att
det ar jag som ir dalig, men sen hon som hjilpte mig i1 sexan (en
speciallirare), det forsta hon sa till mig var att ”du dr inte dalig,
utan det dr bara det att nidr du har matte da tinker du att det hir
gar inte”...Ndr hon sa det sa tinkte jag vildigt mycket pa det
och det har som fastnat. Nar jag fick veta de# sa var det som en
bekriftelse p att jag inte var dalig.*®

Nu var det dock inte genomgiende helt positivt for alla elever att
arbeta med matematikuppgifterna hos specialliraren. Tva av eleverna
beskriver det negativa kinslor de upplevde nir de “’skickades” ivig till
specialldraren. Denna stigmatisering” dr ocksa nagot som diskuteras
flitigt inom det specialpedagogiska forskningsfiltet.” Jenny utvecklar
detta efter att forst ha svarat pa fragan om hon fick specialundervisning
1 matematik pa lag- och mellanstadiet.

- Jadet fick jag och det tyckte jag inte var sa kul.

- Foratt...?

- Jag tyckte...jag tyckte kanske att det var jobbigt att ja, just jag
fick det...Jag tyckte inte det var nagot bra sitt.

- Du gick zdg till en speciallirare?

- Ja

- Hade du velat gora pa nagot annat sitt?

- Ja, jag tyckte inte att det var nagot bra sitt, men jag vet inte hur
dom annars skulle gora.

84 Intervju med Klara 14 maj 2004.
%85 Intervju med Hanna 4 maj 2004.
86 Se exempelvis Peder Haug, Pedegogiskt dilemma: Specialundervisning.
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- Om specliraren hade hjalpt dig i klassen, hade det varit battre
tror du?

- Ja, det tror jag hade varit battre (med eftertryck). For da skulle
inte alla, alla...alltsd da skulle jag mer kint mig som ”inte just
jag” utan att jag skulle vara som alla andra istillet.”’

Flera elever i gruppen tar i intervjuerna upp hur viktigt det ar att ha
duktiga matematikldrare. Kriterier for duktiga lirare ar bland annat att
de skall vara 7snilla”, dock ”inte f6r snalla”. De skall ocksi “’kunna
lyssna” och de skall ”bry sig om eleverna”. Att liraren skall ha
utbildning tycker eleverna 6verlag ér viktigt. Linda beskriver:

- Det ir viktigt att ha en matteldrare for att han ve ju hur man
skall undervisa, han vet en massa olika sitt. Just den hdr liraren
som inte ens jobbar inom matten kan bara ett sitt som han
lirde sig i sin skola. A den dir matteliraren han 4r intresserad
av matte si han kan ta sig energi att forklara.®

Som framgatt tidigare i resultatkapitlet sa forefaller det finnas en del
kommunikationsproblem mellan liraren och eleven. Foljaktligen ar det
vil ganska logiskt att den viktigaste egenskapen som utmirker en
”duktig” lirare dr att han/hon skall kunna forklara bra. Nistan samtliga
elever i 13-gruppen pekar pd just detta, och en egenskap som utmirker
en lirare som dr duktig pa att forklara dr att hon/han masta kunna
torklara pa “flera olika sitt”. Eleverna anser att liraren inte far ge upp
om eleverna inte forstir vid forsta forsoket utan istallet forsoka forklara
pa andra sitt istillet. Har nagra elevroster:

- De skall forklara tills man forstar, 4ven om de har forklarat fyra
ganger sa skall de fortsitta.®’

- Som M (pa frigan hur en bra matematiklirare skall vara).
Han...iven om man inte fOrstar forsta gangen sa kan han ge en
massa olika sitt. Tills man forstar, han ger inte upp tills man
forstar.*”

- Bra pa att férklara...sd att man forstar...ndmen, kunna anpassa
sig som infér den dom forklarar for.”!

87 Intervju med Jenny 10 dec 2002.
688 Intervju med Linda 11 dec 2004.
89 Intervju med Linda 11 dec 2002.
090 Intervju med Petra 11 dec 2002.

01 Intervju med Sanna 13 maj 2004.
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Men kanske pekar denna rika uppsittning av egenskaper pa det
omojliga i situationen att racka till och vara alla till lags. Lagger man till
detta dven Elins forslag, som visserligen presenterades med glimten i
Ogat, sa blir inte situationen lattare.

- Jag tycker att matematiklirarna skall vara som Brad Pitt.*?

Att lirarna har stor betydelse for ménga elevers mojlighet att klara
godkinda betyg 1 matematik ger denna studie indikationer pa. Myntets
baksida dr dock att flera av eleverna i 13-gruppen ocksd pekar pa
liraren som en bidragande anledning till matematikproblemens
uppkomst. Men Gverlag beskrivs liraren med virme och tacksambhet,
daven om beskrivningar som priglades av besvikelse och bitterhet
férekommer. Det foérefaller dock som om alla tretton eleverna alltid
haft atminstone ndgon “bra” vuxen att vinda sig till, 4ven under de
petioder dé det férekommit konflikter med den ordinarie klasslararen.

Tjejer och killar i matematikproblem

Att studera just skz/lnader mellan tjejer och killars matematikprestationer
forefaller vara nagot av ett favoritimne for forskare. Connell menar till
och med att det finns en anmirkningsvird mangd forskning om
konsskillnader, och han anser att detta intresse dr besynnerligt da
konsskillnader inom 1 stort sett alla mitbara omriden antingen ar
vildigt sma eller inte alls forekommande.®” Connell gar sa langt att han
anser att forskningsfaltet istillet for att kallas “konsskillnader” borde
kallas konslikheter”, eftersom faktiskt man och kvinnor dr psyko-
logiskt mycket lika.”* Men om nu skillnaderna inte 4r si stora mellan
konen sia menar Fennema att det ddremot dr litt att identifiera klara
skillnader mellan hur exempelvis lirare bemoter tjejer och killar. Killar
till exempel far betydligt mer uppmirksamhet.*”

02 Intervju med Elin 25 maj 2004.

093 Robert Connell, Maskuliniteter (Géteborg: Bokfotlaget Daidalos AB, 2003), 38.
094 Ibid., 60.

95 Elizabeth Fennema, ’Scholarship, Gender and Mathematics ™ in Equity in the
Classroom. Towards Effective Pedagogy for Girls and Boys, eds. Patricia F. Murphy and
Caroline V. Gipps (London: Falmer Press UNESCO Publishing, 1996), 74.
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Det finns foljaktligen en ling rad forskningsrapporter om
konsskillnader i matematik.””® Elisabeth Ohrn menar i sin forsknings-
genomgang att man 1 savil svensk som internationell forskning har
funnit att pojkar presterar bittre i tester i matematik men att
skillnaderna oftast dr sma, speciellt om resultaten sitts i relation till
andra grupperingsformer, exempelvis socioeckonomiska eller férildrars
utbildningsniva. Bland de yngre barnen ir konsskillnaden marginell
eller obefintlig i matematiska test, medan den dr tydligt till pojkars
tordel 1 hogre aldrar. Man kan ocksa se skillnader mellan
prestationsnivaer i olika linder dar flickor i vissa linder presterar battre
an pojkar medan férhallandet 1 andra dr det omvinda. Konsskillnaderna
ar alltsa sma och enligt flera studier i avtagande. Bida konen anser
dessutom, enligt Ohrn, att matematikimnet ir ett viktigt imne att
prestera vil 1 och att matematisk formaga ocksd dr en socialt hogt
rankad férméaga som ir lika viktig for tiejer som for killar.”” En av
slutsatserna i det svenska GeMaprojektet blev att matematikimnet inte
kan betraktas som vare sig manligt eller kvinnligt men 4 andra sidan
betraktas det inte heller som entydigt kénsneutaralt. Eleverna ser imnet
som konsmirkt i vissa avseenden, men inte i andra.”® Samman-
fattningsvis menar Ahlberg att det helt enkelt dr svart att uppna niagon
form av konsensus vad giller skillnader mellan kénen i matematik. Hon
anser att de till vissa delar motstridiga resultaten visar att resultaten
paverkas av en rad olika faktorer, alltifran att man i studierna anvinder
olika analysmetoder och mitinstrument till f6rindringar i samhille och
undervisning.*”

Dessa obetydliga skillnader till trots finns dir dnda ett stort intresse for
dessa fragor fran samhillets sida. Speciellt intressant férefaller omradet
bli om det dr killar som tappar mark 1 férhallande till tjejers
matematikkunskaper. I manga anglosaxiska linder, men dven i

69 Se exempelvis ssammanstillning i Elisabeth Ohrn, Kénsménster i forindring? En
kunskapsiversikt om unga i skolan. (Stockholm: Liber distribution, 2002), Elizabeth
Fennema, ”Scholarship, Gender and Mathematics ” in Equity in the Classroom. Towards
Efective Pedagogy for Girls and Boys, eds. Patricia F. Murphy and Caroline V. Gipps
(London: Falmer Press UNESCO Publishing, 1996) 73-80 eller Meredith M Kimball,
“A New Perspective on Women’s Math Achievement”. Psychological Bulletin 105, 2
(1989): 198-214.

697 Blisabeth Ohrn, Kansminsminster i firindring? En kunskapsiversikt om nnga i skolan.
(Stockholm: Liber distribution, 2002), sid 58-59.

098 Gerd Brandell, Peter Nystrém, Elsa-Marie Staberg och Christina Sundqvist. 2003.
Kin och matematik, GeMaprojektet. nr 2003:19. (Lund: Lund Institute of Technology,
Lund University, 2003), 73.

09 Ann Ahlberg, “Undervisningsprocessens betydelse f6r flickors och pojkars
lirande”, Nordisk matematikdidaktik NOMAD, 4, 2/3 (1996): 8.
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Tyskland, Japan och virt grannland Danmark, har under 1990-talet en
debatt om pojkars underprestation 1 matematik pagatt. Debatten har
minga ganger praglats av panik pa ett helt annat sitt dn da
underprestation och flickor debatterats.”” Dir pojkars misslyckanden
tillskrevs bland annat skolan, dir har nu en viss forflyttning av fokus
intratt. Fran att i forsta hand diskutera flickors medfédda férmaga
argumenteras numer i allt storre omfattning for att studera andra
forklaringsmodeller.”

Inom genusforskningen finns ocksd klara paralleller till den
dominerande stillning som medicinsk-neurologisk forskning haft pa
inlirningsproblem i matematik (se forskningsgenomgangen om dys-
kalkylibegreppet). Elisabeth Ohrn pekar exempelvis pi att det under
1990-talet fanns starka medieréster som uppmanade pedagoger att
anvinda den forskning som visade pa fysiologiska, neurologiska och
psykologiska konsskillnader, trots att genusforskning ifragasatte dessa
t6n.”” Man kan dock mirka en viss omsvingning i debatten dir
forskning som pekar pa kontextuella forklaringar, snarare dn genetiska,
fatt en allt mer framtridande roll. Leone Burton pekar exempelvis pa
att det ar forst under dren pa high school som néagra koénsskillnader vad
giller matematisk formaga kan iakttas 1 USA. Ndgot som enligt henne
ar en klar indikation pé att det 1 forsta hand ar kontextuella orsaker som
forklarar dessa skillnader.””

Aven om skillnaderna mellan kénen p4 individniva i form av betyg och
provresultat dr forsumbara sa finns andra skillnader och dessa ligger pa
en strukturnivd. Vissa dr tydliga, exempelvis den patagliga kons-
strukturen som trots bytet frin det gamla linjegymnasiet™ fortfarande

700 Debbie Epstein, Jannette Elwood, Valerie Hey and Janet Maw: “Schoolboy
frictions: feminism and ‘failing’ boys” in Failing Boys? Issues in gender and achievement, eds.
Debbie Epstein, Jannette Elwood, Valerie Hey and Janet Maw (Buckingham, Open
University Press, 1998), 6.

701 Pat Mahony “Gitls will be gitls and boys will be first” in Failing Boys? Issues in gender
and achievement, eds. Debbie Epstein, Jannette Elwood, Valerie Hey and Janet Maw
(Buckingham, Open University Press, 1998), 39.

702 Refererad i Gaby Weiner & Britt-Marie Berge, 78.

705 Leone Burton, Girls Into Math Can Go. (London: Holt, Rinehart and Winston Ltd,
1980), 3.

7041 linjegymnasiet integrerades vid 70-talets botjan 1 och med Lgy 70 de tre
skolformerna gymnasiet med yrkesskolan och fackskolan. 1 Lgy 70 fanns den dubbla
malsittningen att férbereda f6r bade yrke och for vidare studier. Vid linjegymnasiets
slut fanns 26 linjer och 6ver 500 specialkurser. Skolverket, Efter skolan. En ntvirdering
av gymnasientbildning. 14.
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finns kvar i dagens programgymnasium”. De linjer dir pojkar

dominerade pa linjegymnasiet, den dominansen finns dven i nuvarande
program 1 den nuvarande gymnasieskolan. Omvirdnads-, hantverks-
och barn- och fritidsprogrammen domineras idag av flickor. Det
program som Okat mest bland tjejerna dr det samhillsvetenskapliga
programmet och en orsak kan vara att antalet flickdominerade program
1 linjegymnasiet reducerats i och med 6vergangen till programgymnasiet
och att flickor dirfér i allt storre omfattning viljer just det
samhillsvetenskapliga programmet.”” Enligt Skolverket ir skolan en
vattendelare mellan midn och kvinnor, och delningen tar sin bétjan
redan vid valet till gymnasieskolan.”’

I gymnasieskolan ir det tydligt att traditionella kénsstrukturer befists
genom elevernas programval. I den hir kartligeningen finns dock
andra skillnader av lite mer svarfangad karaktir som visar pa skillnader
mellan konen. Ett sidant exempel dr elevernas skiftande férhallnings-
sitt till olika inlirningsstilar. Detta dr dock inget nytt i forsknings-
sammanhang. Jo Boaler har exempelvis i sin omfattande studie av tva
engelska skolor kunnat lyfta fram klara skillnader mellan hur tjejer och
killar forhaller sig till olika inléirningsstilar.m ® Vid en forsta overgripande
granskning av empirin f6ref6ll huvuddelen av eleverna ha anammat ett
synsatt ddr man menar att det inte dr ndgon storre skillnad mellan tjejer
och killars férmaga att lira matematik. Inte heller ansag de att det ar
nagon skillnad mellan hur tjejerna och killarna lir sig matematik.”” Det
hir dr ocksa en instillning som i hog grad delas av eleverna i 13-
gruppen.”"” Men vid en djupare analys av empirin vixer en annan bild

705 Samtliga gymnasieutbildningar samlades i botjan av 90-talet i 16 nationella tredriga
program. Till detta kom ett individuellt program som kunde variera i lingd.
Malsittningen var fortfarande att erbjuda savil kvalificerad yrkesutbildning som
utbildning for fortsatta studier men dir det skulle finnas en reell méjlighet for alla
elever att gd vidare till hégre studier. Skolverket, Effer skolan. En utvirdering av
gmmnasientbildning. 14.

706 Skolverket, Effer skolan. En utvirdering av gymnasientbildning, 16.

707 Ibid., 114.

798 Jo Boaler. Experiencing School Mathematics (Buckingham: Open University Press,
1997).

79 Exempelvis svarade 81 % (153 av 1906) av eleverna haller inte med” eller ”haller
absolut inte med” pa pastaendet att pgjkar dr oftast bittre i matematik dn flickor och 91 %
(177 av 194) svarade pd motsvarande sitt pa pastiendet pojkar bar svirare att lira sig
matematik dn flickor. Uppgifterna himtade fran enkit 2, vt ak 8.

71012 av de 13 eleverna svarade "hiller inte med” eller "haller absolut inte med” pa
péstiendet att pojkar ar oftast battre i matematik an flickor och 10 av 12 svarande elever i
gruppen svarade pa motsvarande sitt pa pastiendet pojkar har svarare att lira sig
matematik an flickor. Uppgifterna himtade fran enkit 2, vt ak 8.
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fram, en bild ddr klara skillnader fanns mellan vilket “utrymme” tjejer
och killar fir i klassrummet, och detta utrymme var genomgiende
snavare for tjejerna dn for killarna. I bilden fanns ocksa en diskrepans
mellan hur tjejer och killar ser pa sin egen matematiska formaga.
Exempelvis framgick att killarna i betydligt storre omfattning dn
tjejerna faktiskt anser att just de som grupp genomgaende ér battre dn
tjejer i matematik,”"" trots att betygssammanstillningar fér gruppen
pekar pa att det faktiskt var en storre andel av tjejerna som nadde det
hégsta betygssteget MVG i matematik.”"? Just detta att killar har en
tendens att Gverskatta sin matematiska f6rméga dr nagot som ocksa har
belagts i tidigare forskning.”> Man har ocks4 kunnat sla fast att denna
uppfattning grundliggs tidigt, foljer med under hela skoltiden och dven
paverkar val i vuxenlivet.”"* 1 den hir studien framkom ocksa att
killarna genomgiende, savil i ak 5 som 4k 9, skattade sig som sikrare
an tjejerna nir de fick ta stillning till hur bra de kunde 16sa ett antal
olika matematiska uppgifter/ situationer.”” Ett annat typiskt maskulint
beteende som registrerats i flera studier genom dren dr killarnas
formaga att ta for sig i klassrummet pa tjejernas bekostnad. Aven detta
framtridde med stor tydlighet i studien, och skolan bidrar har till vad

135 % (36 av 102 killar) av killarna svarade att de héller verkligen med” eller ”haller
med” om pastiendet pgjkar dr oftast bittre i matematik an flickor. Motsvarande siffra for
flickorna var 7 % (5 av 72 tjejer). Uppgifterna himtade frin enkit 2, vt 4k 8.

721 4k 8 nir den aktuella enkitfrigan stilldes fick visserligen 34 % av killarna (35 av
103) ett VG-betyg i matematik, medan 19 % av tjejerna fick VG (14 av 73 tjejerna).
Diremot fick 18 % av tjejerna (13 av 73) det hogsta betygssteget MVG, och
motsvarande siffra for killarna var 9 % (9 av 103).

713 Helen J. Forgasz & Gilah C. Leder, ”Single-sex mathematics classes: Who
benefitse”, Nordisk matematikkdidaktifk 1 (1995): 40., Sven-Eric Reuterberg & Allan
Svensson. Kius- och socialgruppsskillnader i matematik. Orsaker och konsekvenser. IDP-
rapporter, nr. 2000:20 (G6teborg: Géteborgs Universitet. Institutionen fér pedagogik
och didaktik, 2000), 59., Karin Linnanmaki, Matematikprestationer och sjalvuppfatining. En
uppfoljningsstudie i relation till skolsprik och kon. Avhandling f6r doktorsexamen,
Pedagogiska fakulteten vid Abo akademi (Abo: Abo akademiska forlag, 2002), 358.

714 Resultat sammanstillt i Beth Casey, Roland L. Nuttall & Elizabeth Pezaris.
”Spatial-Mechanical Reasoning Skills Versus Mathematics Self-Confidence as
Mediators of Gender Differences on Mathematics Subtests Using Cross-National
Gender-Based Items”. Journal for Research in Mathematics Education, 32. no 1 (2001): 32-
33.

715 Eleverna fick ta stillning till samma sjialvbedémningsbilaga, sivil i 4k 5 som 9, som
ingick i det nationella provet i ak 5 (del A). Dir fick eleverna skatta hur sikra de var
nir de exempelvis skulle avgbra hur mycket pengar de fick tillbaka nir de handlade
eller hur tung deras skolviska var. P4 8 av 9 fragor var andelen pojkar som sade sig
vara ”sikra” storre dn flickor i dk 5. I ak 9 var andelen pojkar som sade sig var ’sikra”
hégre dn hos flickorna i samtliga 9 enkitfragor.
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Mac an Ghaill lyft fram i sin forskning, nimligen att producera killarnas
maskulina identitet.”"®

Ett flertal exempel visade pa hur killar tar och fir mer utrymme in
tjejerna i klassrummet.”'” Connell menar att det ir litt att observera
genusordningen men svarare att forsti den.””® Erfarenheterna frin
denna studie dr snarare att tillvigagangssatten var subtila och svara att
uppticka, troligen beroende pa att de ar sa vil vedertagna sedan tidiga
skolar att varken lirare eller elever reagerade. Dirfor kan man i den hir
studien sdga att genusordningen inte var sa ltt att uppticka och kanske
in svarare att forklara. Aven under de reflekterande intervijuerna pa
gymnasiet lyftes andra missférhallanden av genuskaraktir fram av
tjejerna i gruppen. En del resultat av den hir karaktiren har redan
tidigare presenterats i resultatkapitlet under olika rubriker. Men hir lyfts
ytterligare nagra aspekter av genuskaraktir fram som forefaller vara
viktiga pusselbitar for att forsta 1 forsta hand tjejerna i matematik-
problem.

Fanns det da nagra skillnader mellan kénen bland de 200 eleverna i den
hir studien? Elevunderlaget dr ju begrinsat och féljaktligen maste
ocksa en betygsjaimforelse granskas med forsiktighet. Man kan dock
konstatera att tjejerna i studien 6verlag fick nagot hogre betyg dn
killarna nir de limnade grundskolan. Tjejerna hade 1 13 av de 16
slutbetygen en storre andel VG - eller MVG-betyg dn killarna. Det var
endast 1 matematik, fysik och idrott som killarnas andel var ndgot
storre. An svarare ir det givetvis att se nigra kénstendenser i det lilla
urvalet som 13-gruppen utgor utan hir néjer jag mig med att konstatera
att spridningen av meritpodngen var relativt stor (fran 145 till 250
poing) och att samtliga elever i gruppen limnade grundskolan med
godkinda betyg i de tre kdrnimnena. Sammanfattningsvis kan man
dock konstatera att dven denna elevgrupp inte pa nagot patagligt satt
skiljer sig fran de kénsmonster som presenterades inledningsvis 1 detta
kapitel.

Slutligen 4r det viktigt att dnnu en gang understryka problemomradets
komplexitet. Ndgot renodlat beteende eller férhallningssitt som skulle

716 Mairtin Mac an Ghaill. The Making of Men, 44.

717 Se exempelvis sammanstillning i Monica Larson, Inga Wernersson & Elisabet
Ohrn, Betydelsen av sociala kinsskillnader fir inlirning, utveckling och prestationer i skolan.
Rapport nr 1993:14 (Gé6teborg: Institutionen f6r pedagogik Goteborgs universitet,
1993), 3-4.

718 Robert Connell, O genus, 13.
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vara kinnetecknande for tjejer eller killar finns inte i studien, utan
grinserna dr i viss man flytande. Bade tjejer och killar kan exempelvis ta
stort utrymme 1 klassrummet, eller de kan fungera utmarkt som
extralirare men de aspekter som hir lyfts fram forefaller pa ett markant
sitt ha paverkat tjejerna 1 stérre omfattning dn killarna och dd ofta pa
ett negativt sitt.

Genusaspekter som framtrétt ur empirin

Man kan efter analysen av empirin inledningsvis konstatera att genus
inte dr ndgon markerad vattendelare mellan eleverna 1 13-gruppen.
Skillnaderna framtrider istéllet pd ett mer pafallande sitt om man viger
in sociala, strukturella, ekonomiska och kulturella aspekter, nagot som
ocksi Connell lyfter fram i sin forskning.”"” De aspekter som jag pekat
pa dr alltsi sadana som pa ett markant sitt framtritt ur empirin.
Huvuddelen av aspekterna, dock med undantag av den férsta, visar pa
situationer och forhéllningssitt som inte bidragit till att underlitta
matematikinlirningen for de sju tjejerna i 13-gruppen, utan snarare
tvirt om. Inledningsvis skall dock de fyra killarna i gruppen upp-
mirksammas betriffande ett beteende som tydligt sirskiljer dem fran
tjejerna.

Att inte forlora ansiktet

Elin, en av fighters-tjejerna, ringade vid den reflekterande intervjun in
en faktor som hon tyckte sirskilde tjejer och killar och det var elevernas
forhallningssitt till svarigheterna 1 matematik. Hon gav denna
kortfattade beskrivning av killars instéllning.

- Killar ska ju alltid vara lite sdkrare, dom vill alltid ndstan lite
6verdriva saker.”

Just denna ovilja att 6ppet visa pa sin osidkerhet i matematik var nagot
som utmdrkte killarna i 13-gruppen. Tjejerna diremot hade inga
problem att diskutera matematikimnet och de svirigheter de upplevde
dir. Detta dr ocksd ndgot som dgnats uppmirksamhet av
forskarvirlden, och en forklaring som lyfts fram dr att min ar

719 Robert Connell, On genus, 60.
720 Interviju med Elin 25 maj 2004.
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socialiserade in 1 ett beteende dir man inte Oppet visar sina svagheter.721
I studien gav killarna pa huvuddelen av enkitfrigorna ett forhallandevis
sjalvsikert intryck, samtidigt som de forefoll relativt obekymrade om
matematikimnet. Som ett exempel kan namnas killarnas instillning till
de nationella proven 1 4k 9. Alla fyra svarade i enkiterna att det inte alls
bekymrade sig Over proven. Vid de reflekterande intervjuerna
framtridde dock en annan bild som inte alls stimde Overens med de
tidigare enkitsvaren. Sa hir svarade nimligen killarna pa min friga om
hur de kdnde sig infor proven.

- Ja (lite besvirat skratt) jag var ritt nervés. >

- Jag kdnner mig alltid stressad nir det dr nagot jag skall gora, vad
det dn dr f6r prov... Nu tydligen, om man haft G pa alla proven
och sa fick man IG pa nationella si far man typ IG (i
slutbetyg)...han sa det (liraren).”

- Jag stressar inte upp mig sa litt for saker och ting men pa de
nationella kindes det som om att nu géller det.””

- Ja inte sa jattemycket stress infor vanliga prov men infér de

. . o 72
nationella, det var ju som en s stor grej.””

Elins sitt att beskriva killarnas beteende férefaller, stimma ganska vil,
atminstone pa de hir fyra grabbarna. Om nu killarna dr mer restriktiva
med att diskutera sina problem 1 matematik, vilka vigar viljer de
istillet? Ja, kanske genom att i betydligt storre omfattning kriva lirarens
uppmirksamhet och omedelbara hjilpinsats, ett beteende som
diskuteras nedan.

Killars dominans — tjejers undfallenhet

Elisabeth Ohrn menar i sin kunskapséversikt om kénsménster att den
forskningsbild som framkom under 1980-talet, dir pojkar dominerar
klassrumsverksamheten, under senare ar modifierats.””® Hon menar att
man nu kan se en storre variation mellan olika klasser, situationer och

721 Valerie Walkerdine, Counting Girls Out (London: Virago Press, 1989), 9.

722 Intervju med Simon 7 maj 2004.

723 Intervju med Olle 1 juni 2004.

724 Intervju med Nils 17 maj 2004.

725 Intervju med Linus 25 maj 2004 (samma citat finns dven med pd annat stille i
resultatdelen).

726 Blisabeth Ohrn, Kansminsminster i firindring? En kunskapsiversift om nnga i skolan.
(Stockholm: Liber distribution, 2002), 29.
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amnen, aven om antalet studier 4r relativt fi. Trots att det finns ett
antal studier som fortfarande pekar pd att pojkar dominerar
talutrymmet och verksamheten,” i vissa fall i sidan utstrickning att det
blir ett slags normaltillstind, finns numer dven en bild av flickors
motstind mot underordning. Den underordning som flickor tycktes
befinna sig i de tidigare studierna har nu punkterats av studier dir
flickor inte alltid underordnar sig utan ocksa konfronterar sina villkor

och férséker vidga sitt handlingsutrymme.

Aven i den hir studien kan man se tendenser till att tjejer forsdker
vidga sitt handlingsutrymme, och da dr det 1 forsta hand hos tjejerna i
fighters-gruppen samt hos askungen Hanna. Men, sidana exempel fran
de inspelade matematiklektionerna dr inte manga. Det forefaller snarare
som att dven dessa forhallandevis tuffa och talfra tjejer accepterar ett
konsmonster som tillater killarna att dominera i klassrummet. Tva
sekvenser, som inte dr exceptionella utan snarare ger en bra illustration
pa nagot som var relativt frekvent, far belysa just detta. Den forsta
sckvensen 4r hidmtad frin en specialpedagogisk grupp, dir
fighterstjejerna Klara och Malin har matematik tillsammans med Patrik,
en elev som inte alls har lust att jobba med matten.”

Klara och Patrik kommer i tid, Malin dr fem minuter sen, men val pa
plats sitter hon iging och arbetar. Klara kommer ocksa iging med
riknandet men Patrik dr inte alls pa humor och ville inte gbra nagot.
Han vickar pa stolen, gispar och siger att han inte kommer att klara
det kommande provet. Han vandrar omkring och muttrar direfter:

- Det har gatt tre minuter och jag ir redan less.

Ola, specialliraren, stiller sig bredvid Patrik och férséker motivera
honom till att arbeta. Klara jobbar pa men siger lite diskret efter
nagra minuter.

- Ola, kom hit!
Nir Ola dr pa vig mot henne utbrister Patrik irriterat.

- Detir inte ritt!
Liraren stannar i steget och tar direkt upp dialogen med Patrik och
vinder dirmed Klara ryggen, detta trots att han redan var pa vig till
henne. Han fordjupar sig nu i Patriks uppgift. Klara blir sittande och

727 Gilah C. Leder, “ Gender and Classroom Practice” in Gender and Mathematics, An
International Perspective, ed. Leone Burton (Norwich: Cassell educational Limited, 1990),
17.

728 Elisabeth Ohrn, Kénsminsminster i Forindring? En kunskapsoversikt om unga i skolan.
(Stockholm: Liber distribution, 2002), 29.

729 Sekvensen 4r hamtad frin den 19 februari 2003.
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ser lite uppgiven ut men kommenterar inte situationen. Hon for-
soker istallet hitta ndgon framkomlig vig genom att bliddra i boken
och s6ka 16sningsexempel.

- Ola titta da! Sager hon lite uppfordrande efter att ha bladdrat i

boken under niagon minut utan resultat.

Ola ir dock helt absorberad av dialogen med Patrik och reagerar
inte. Patrik blir allt mer hetsig och hégljudd, och liraren blir darfér
allt mer engagerad i att hélla honom pa gott humér. Det har nu gitt
sju minuter av lektionen och Klara foljer lite uppgivet dialogen
mellan Patrik och Ola. Hon gor pa nytt ett forsok att hitta en egen
16sning, dock utan att lyckas. Nu ligger hon hakan i hinderna och
lyssnar pa Olas f6rsok att motivera Patrik.

- Hur manga hela gram ir detta? Undrar Ola och tittar pa Patrik.
Klara sneglar pa 16sningen och sidger snabbt och lite diskret:
- 2006 (vilket ocksd var ritt svar)!

Hennes svar gir dock sparlost forbi. Varken Ola eller Patrik
kommenterar inligget, utan de fortsitter prata med varandra. Klara
tittar pa. Malin, som sitter pa andra sidan bordet, fortsitter arbeta
och forefaller vara helt opdverkad av den ganska hogljudda
dialogen. Ju mer upprord Patrik blir, ju mer engagerad blir liraren i
att hjalpa honom. Tio minuter in pa lektionen ger Klara upp, racker
over sin bok till Malin och undrar:

- Malin hur gér man det hér?

Malin ldgger omedelbart bort sin bok, stricker sig 6ver bordsskivan
och ger henne en ligmild, strukturerad och mycket pedagogisk
genomgang 6ver hur hon kan 16sa uppgiften. Klara blir n6jd och de
bigge tjejerna dtergar till arbetet samtidigt som Patrik blir allt mer
irriterad.

- Maiaih, det ar ju sjukt, jag fattar ingenting! stonar han hogt.
Efter ytterligare ndgra minuter, dda Ola till slut lyckas motivera
Patrik att komma igang med arbetet, ligger sig sa ett visst lugn 6ver
den lilla gruppen. Liraren gar forst nu bort till Klara och sneglar
over hennes axel samtidigt som han fragar hur det gar. Efter ett
kort ”bra” fran Klaras sida gar han vidare.

Patriks beteende, dir han tar i stort sett allt utrymme, pagar till och fran
pa ungefir samma sitt fram till dess ytterligare en grupp elever
strtommar in efter en halvtimma. Patrik har alltsa fatt, eller snarare tagit,
nistan all uppmairksamhet av liraren, mycket beroende pa sitt stokiga
upptradande. Trots att just den hir gruppen ir liten, fick tjejerna dnda i
stort sett klara sig sjilva, och man fir ocksa ett intryck av att de ar
ganska vil inskolade i detta arbetssitt. Beteendet att killar litt blir
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inaktiva eller storande om de inte far lirarens uppmirksamhet om de
hamnar “off task” finns 4ven belagt i tidigare forskning.”™ Forskning
finns ocksd som pekar pa lirarens utsatta lige i dessa situationer. Aven
om lidrare varit fast beslutna att behandla koénen lika, lyckas killarna
trots detta fA mer lirarkontakt in vad tjejerna far.”'

Klara berittade under den reflekterande intervjun pa gymnasiet att hon
egentligen inte tinkt sa mycket pa de hir situationerna tidigare, dven
om hon vil kinde igen dem och menade att det ofta var just sa under
aren pa hogstadiet. Hon skrattar nir sekvensen malas upp och berittar
vidare.

- Nimen, alltsa Patrik han var som ett litet problembarn kan man
siga. Det spelade ingen roll vilken lektion det var, han var dnda
simst i allt (ansig han) ”A44, jag dr sa dalig, 444 jag 4r dum i
huvudet” 4 typ slog sonder bockerna. Han fick virldens
raseriutbrott holl jag pa att sdja. Sa da var det vil dérfor att Ola
tog tag 1 han forst, for annars hade Patrik bara gatt ut darifran.

- Men jag sig ju pa filmen att du ocksa ville ha hyilp.

- Jahaa! (skratt).

- Var det ok att det var sa hir?

- Jaaa...(later tveksam).

- Eller var det inget annat att vilja pa?

- Precis!™

Den andra sekvensen dr himtad frin en lektion dir en av Statisterna,
Nina, sitter och arbetar med en uppgift i boken. Inledningen av
lektionen har varit lite tr6g men nu, dryga tio minuter in pa timmen,
har hon kommit igang. Nina har dock stétt pa problem och frigar
darfor sin lirare Sven om hjilp nir han passerar henne. Sven slar sig
ned pa en stol bredvid henne och Nina siger:

730 Valerie Hey, Diana Leonard, Harry Daniels and Marjorie Smith “Boys’
underachievement, special needs practices and questions of equity” in Faz/ing Boys?
Issues in gender and achievement, eds. Debbie Epstein, Jannette Elwood, Valerie Hey and
Janet Maw (Buckingham, Open University Press, 1998), 141.

731 Leone Button. Gender and Mathematics, An International Perspective (Norwich: Cassell
educational Limited, 1990), 2.

732 Intervju med Klara 14 maj 2004.
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- Alltsa, jag fattar inte hur man gor det hir.

- Basytans diameter dr 6 cm. Da skall man borja med (liraren
pekar pa figuren han gjort pa tavlan) att...

Bjorn kommer samtidigt in i klassrummet efter att ha besokt

elevernas uppehallsrum(?). Han gar direkt fram till Sven och

klappar honom pa axeln och meddelar att han nu ar tillbaka.

Liraren avbryter diskussionen med Nina och inleder en skimtsam

dialog med Bjérn om orsaken till franvaron. Nina lyssnar pa

samtalet och avvaktar. Efter en liten stund dterupptas

genomgangen.

- Jo, arean ir ju radien ganger radien ganger pi...

Bjorn kommer sa pa att han vill reda ut ndgra saker angiende sin

franvaro. Utan att ens fundera pa om detta ar ett limpligt tillfalle tar

han med hog rst upp diskussionen med liraren, trots att Bjorn nu

sitter pa motsatt sida i klassrummet och Sven uppenbarligen ar fullt

sysselsatt med att hjilpa Nina. Sven tar dock direkt upp traden,

limnar Nina och gar 6ver till Bjérn for att reda ut bakgrunden till

franvaron.

Nina verkar van vid situationen. Hon sneglar pa den figur liraren

ritat pa tavlan och forsoker sjilv 10sa uppgiften. Efter en dryg

halvminut dr liraren tillbaka hos henne och fortsitter sin genom-

ging.

- Och i det hir fallet star den nu pd en cirkel...

Bjorn frigar nu liraren, dven den hir gingen rakt 6ver klass-

rummet, om det finns nagra haftstift. Da han inte omedelbart far

nagot svar gar han 6ver till Nina och Sven, stiller sig framfér dem

och avbryter deras samtal genom att pa nytt stilla sin friga. Den

hir gangen kan inte liraren ignorera honom utan maste avbryta

samtalet med Nina och hanvisa Bjorn till en lada i katedern. Sven

vander sig ater till Nina, som nu ser lite irriterad ut, och fortsitter.

- Ja, och sedan tar man...

Aterigen avbryter Bj6rn deras dialog. Hiftstiften lig inte i lidan och

Sven later nu lite stramare pa rosten nir han svarar.

- Jag menar att den kanske star pa nagot, eller kolla 1 ladan dar...

Sa till slut, efter att ha blivit avbrutna fyra ganger pa tre minuter far

Nina den hjalp hon behéver for att komma vidare.

Ingen av de tre parterna, liraren, Nina eller Bjorn tycks reagera pa att
situationen pd nagot sitt skulle vara anmirkningsvird. Savil liraren
som Nina accepterar, dven om man i slutet av sekvensen kan ana en
begynnande irritation, att Bjorn skall fa svar pa sina fraigor omgaende,
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dven om det innebdr att Nina maste vinta. Nina sdger nir hon i den
reflekterande intervjun kommenterar denna sekvens att hon inte ens
tinkt pa att det kunde vara pa det hir sittet. Hon menar dock att det
ofta var sa under hogstadiet. Ett antal liknande situationer har ocksa
kunnat registreras i de videofilmade lektionerna. Genomgaende fore-
faller lararna acceptera att stindigt bli avbrutna av killar, eller snarare att
detta var ett pris som fick betalas for att halla en driglig arbetsmiljo pa
timmarna. Eleverna brét in oavsett vilken situation liraren dn befann
sig 1. Det kunde vara mitt i en genomgang eller, som i den hir
sekvensen, nir liraren hjalpte ndgon annan elev. Tjejerna visar en
forvanansvirt stor tolerans mot detta beteende. Men dven om
handlingssittet forekommer savil hos tjejerna som hos killarna, sa ar
det patagligt att det i forsta hand dr killarna som avbryter och tar plats
och tjejerna som tyst accepterar beteendet.

Var da detta helt nya monster som uppdagades for eleverna vid
intervjun pa gymnasiet? Nej, samtliga tjejer i 13-gruppen var vil
medvetna om att killarna genomgédende fick mer utrymme, men
samtidigt forefaller tjejerna acceptera detta. Klara menade till exempel
att monstret fanns tidigt i skolan. Redan pa lagstadiet, menade hon, var
killarna mer “’skrikiga”. Hon beskriver.

- Jag tror att det dr stor skillnad (mellan hur killar och tjejer
bemots). Nir killarna inte orkar da fir dom hur mycket hjilp
som helst. Men sen da tjejerna inte jobbar da dr det som om
jaha...dd far vi som bara vara. Vi kan sitta oss vid datorn eller
nigot sant.”

Lingre fram i1 samma intervju berittar Klara om sina negativa
erfarenheter av att ’svara fel” pa ndgon av lirarnas frigor. I dessa
situationer 4r det i forsta hand killarna som tar chansen att markera
misstagen. Hon berittar.

- Klasskompisar dr ocksa bra pa att trycka ner. Om man sitter pa
typ en lektion eller nagonting och sa rakar man siga fel. D4 ar
det alla som typ skriker “buuuh, vad ir det hon siger, buuuh”.
Mest dr det killarna som papekar det, med tjejerna dr det inte sa
mycket.

733 Intervju med Klara 14 maj 2004.
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Linda delar ocksd Klaras erfarenhet av att killar “trycker ner”, hon
berittar.

- Killar tar f6r sig mer 6ver huvud taget péd alla lektioner, inte
bara pa matten. De tar for sig och vagar fraga och ifall en tjej
vagar fraga da far man en pik ”6h66, kan du inte det ddr” och
det dr fortfarande sa nu pd gymnasiet. Tjejer struntar kanske
dirfor och fraga och da blir de osikrare pa sig sjilv. ™*

Men det ir inte detta beteende fran killarnas sida som stor Linda mest,
utan hon menar att problemet i viss man ligger pa ett annat plan. Sa hir
berittar hon lingre fram i samma intervju.

- Det dr mer att de (killarna) tar energi, att man stér sig pa dem.
Jag skulle kunna vara likadan 4 sdga till om jag behdvde
hjilp...men det dr ju inte alla som végar det.

- Ar tjejer forsiktigare dn killar?

- Ja (med Overtygelse i rosten).

Aven fér de fyra killarna ir detta ménster inte frimmande. Simon
menar exempelvis att tjejerna oftast dr bittre i matte men att de dr
“blygare” och att killarna ar “kaxigare”. Han ger den hir beskrivningen
av hur tjejer 7ar”.

- Dom vagar kanske inte sticka fram...dom dr mest tyst och sa
dir, och tiger.”

Den bild av killars dominans i klassrummet som finns vil belagd i
tidigare forskning framtrader ocksa tydligt i detta arbete. Trots att saval
tjejerna som killarna i studien férefaller vara vil medvetna om detta
finns en hog acceptans for beteendet frin tjejernas sida. Visst
framtrader en viss irritation frin tjejernas sida Over det sitt killarna
begrinsar deras utrymme genom att hogt kommentera deras miss-
lyckanden i matematik. Men samtidigt finns ddr en uppgivenhet 6ver
beteendet, och inte ens de tuffa tjejerna i Fighters forefaller orkar ta
denna strid.

734 Intervju med Linda 17 maj 2004.
735 Intervju med Simon 7 maj 2004.
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Tapetblommor - tjejer som knappt syns och hors

Som texten ovan ger en beskrivning av, tar ofta de stokiga och oroliga
eleverna (huvudsakligen killar) en stor del av ldrarens tid i ansprak. Tid
gar ocksa till de ”nya” utatriktade, aktiva och sdkra tjejerna frin
mellanskiktet.”® Tjejer som enligt Elisabeth Ohrn alltmer framtrader i
forskningslitteraturen och som askungen Hanna kan vara ett exempel
pa. Vad som med stor tydlighet framtrider, nir man som observator
kan studera en klasskontext dr de tysta eleverna, ibland dven kallade
tapetblommor ™', Deras strategi, att halla en lig profil, inte braka och
ifragasitta, inte pocka pa lirarens uppmarksamhet och dirmed klara av
skoldagen pa ett si smidigt sitt som mojligt, blev pifallande pa ett
i6gonfallande sitt vid analysarbetet.

Dessa tysta flickor dr ocksa nigot som uppmirksammats i
forskningslitteraturen. Arnesen menar exempelvis att ’tysta” elever
riskerar att stimplas som svagpresterande eftersom muntligt deltagande
ofta framhivs i skolsammanhang. Hon menar att tystnaden inte beror
pa att dessa elever inte har nagot att siga men att skolan inte dr den
trygga plats som den borde vara dven for dessa elever.” Bjerrum
Nielsen refererar till engelsk forskning av Davies dir tjejers motstands-
strategi 1 tonaren kan priglas av just “undanglidande”. Tjejerna blir
ganska osynliga men likafullt smirtsamt mirkbara for liraren. Davies
menar att tjejernas motstand inte riktar sig sa mycket mot sjalva arbetet
eller institutionen skolan utan snarare riktar sig mot det sitt som
rutinerna i skolan organiserar vardagen och mot interaktionen lirare-
elev i klassrummet.”” Staberg konstaterade i sitt avhandlingsarbete att
de tysta flickorna framfor allt var flickor med lagutbildade forildrar.
Samma férhillande radde enligt henne dven i pojkgruppen. Hon
konstaterade ocksa att flickor med lagutbildade foéraldrar blir alltmer

736 Elisabeth Ohrn, Kinsminsminster i Forindring? En kunskapsiversikt om nnga i skolan.
(Stockholm: Liber distribution, 2002), 47.

737 Ett begrepp som anvinds om inatvinda barn i socialt sammanhang. Hér anvinds
det i en ”mildare” form dir det inte kopplas till sociala problem.

738 Anne-Lise Arnesen, Ulikbet og marginalisering. Med referanse til kjonn og sosial bakgrunn.
En etnografisk studie av sosial og diskursiv praksis i skolen. Avhandling f6r dr.polit.graden.
(Oslo: Hegskolen 1 Oslo, Pedagogisk forskningsinstitutt, 2002), 426.

739 Hatriet Bjerrum Nielsen & Monica Rudberg, Historien om flickor och pojkar.
Konssocialisation i ett utvecklingspsykologiskt perspektiv. (Lund: Studentlitteratur, 1991), 219.
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osynliga i klassrummet under hogstadiedren.”’ Walden och Walkerdine
menar att “duktiga” flickor maste klara av en balansakt mellan feminina
och maskulina positioner. De flickor som lyckas med studierna
samtidigt som de klarar av att vara populira bland sina kamrater uppnar
bada dessa positioner. De hir flickorna dr ocksda de som blir ”synliga™ i
klassrummet. Lagpresterande flickor forblir osynliga och icke upp-
mirksammade. Det hir dr ocksd flickor som inte ber om hjilp, sam-
tidigt som lirarna helst ser att de l6ser uppgifterna sjilva. ™'

I den hir studien dr det i forsta hand tjejerna 1 klustret Statisterna som
passar in 1 monstret. I klustret finns dven Olle, men han skiljer sig 1 viss
man fran tjejerna genom att i kamratkretsen ta storre utrymme, vara
bullrigare och mer ’fysisk” dn tjejerna. Jenny, Nina och Sanna ger
diremot genomgdende ett tillbakadraget och forsiktigt intryck, och det
ar kanske ingen slump att de intervjuer som gjordes med dessa tjejer
tillhérde studiens kortaste. Att jag i egenskap av manlig forskare bidrog
till att tjejerna under intervjuerna var faordiga och holl en tydlig distans
ar mojligt. Men den kinsla av att vara obekvim i intervjusituationen
som flickorna gav, trots att de sjilva ville delta i undersckningen, skilde
dem fran de Ovriga eleverna. Det var alltsa i den hir studien mycket
svart att fa en detaljerad bild av just dessa elever eftersom praktiskt
taget samtliga svar under intervjun inleddes med ”jag vet inte”.
Eleverna hade direfter dessutom svart att utveckla svaren vidare. Att
med denna utgangspunkt sedan fa dem att reflektera 6ver sin forsiktiga
framtoning under lektionen var ndst intill omdjligt (f6r mig). Dessa
faktorer till trots kan dock en slutsats dras frin den hir studien, och det
ar att dessa “tapetblommor” faktiskt finns i klassrummen och att
eleverna i fraga ar ett forhallandevis outforskat filt, som skolan och
forskningsvirlden framéver behéver uppmiarksamma mer.

Tjejer som sub-teachers

Drygt hilften av eleverna i den hir studien séker, som framgatt tidigare
1 resultatkapitlet, i forsta hand hjilp av sina kamrater, inte av ldraren,
nir de fick problem i matematik (se vidare under ”Kommunikations-

740 Else-Marie Staberg, Olika virldar skilda virderingar. Hur flickor och pojkar moter
hagstadiets fysik, kemi och teknik. Avhandling f6r doktorsexamen (Umed: Umea
universitet, Pedagogiska institutionen, 1992), 87.

741 Rosie Walden & Valerie Walkerdine. ”Characteristics, Views and Relationships in
the Classtoom,” in Girls Into Math Can Go, ed. Leone Burton (London: Holt, Rinehart
and Winston Ltd, 1986), 143.
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monster under matematiklektionen”). I tidigare studier har man kunnat
observera skillnader mellan hur tjejer och killar séker hjilp. Killarna var
da generellt mindre bendgna att séka hjilp eller att ta emot hjalp fran
sina manliga klasskamrater. Daremot kunde de tinka sig ta mot hjalp
fran tjejerna i grupperna, och tjejerna assisterade ocksa regelmissigt
savil killarna som andra tjejer i gruppen.’” Sannolikt kan detta ocksi
avspeglas 1 resultatet frain denna studie, utan att det finns nagra direkta
kvantitativa data pa kommunikationsmonstren mellan kénen. I studien
visade det nimligen sig att 7 av 10 tjejer (men 5 av 10 killar) i férsta
hand siger sig s6ka hjilp av en kompis nir de séker hjilp. Utifran
andra studier ar detta kanske nagot férvanande, eftersom man tidigare
sett en tendens till att just flickor i hogre grad an pojkar identifierar sig
med sin matematiklirare.”” Aven om ménstret visserligen inte dr helt
entydigt, forefoll det dock som just denna samarbetsform var extra
viktig for tjejerna i 13-gruppen.”™ I den hir elevgruppen borde det
rimligtvis finnas betydligt fler tjejer an killar som fungerar som
extraldrare och som ocksa tar hjilp av en extraldrare istillet for fran sin
ordinarie ldrare.

Inger Berggrens avhandlingsarbete lyfter i sitt avhandlingsarbete fram
den stora betydelsen kompisrelationer har for tjejer fran arbetarhem pa
hégstadiet. Hon menar att tjejer “investerar” i kamratrelationer. Just det
stod och den glidje som tjejer fick av varandra var en viktig positiv
faktor for deras uppfattning av skolan.™ Valerie Walkerdine anvinder
sig av begreppet sub-teacher nir hon diskuterar flickors roll som
hjalplirare i klassrummet och de konsekvenser detta far for elevens
stillning 1 gruppen. Walkerdine har i forsta hand studerat flickor pa
lagstadieniva och lyfter fram de positiva effekter sub-teacherrollen har
for eleven, bade 1 form av status i gruppen men dven for elevens
mojlighet att uppna inlirningsmalen. Sub-teacher-rollen dr dock inte

742 Valerie Hey, Diana Leonard, Harry Daniels and Marjotie Smith “Boys’
underachievement, special needs practices and questions of equity” in Failing Boys?
Issues in gender and achievement, eds. Debbie Epstein, Jannette Elwood, Valerie Hey and
Janet Maw (Buckingham, Open University Press, 1998), 141.

7 James A. Middleton & Photini A. Spanias. “Motivation for Achievement in
Mathematics: Findings, Generalizations, and Criticisms of the Research”. Journal for
research in Mathematics Education, 30, (1999): 78.

7447 av 9 tjejer 1 13-gruppen (78 %) vill i férsta hand fa hjilp av sina kamrater.
Motsvarande siffra for tjejerna i jimforelsegruppen var 48 av 70 (70 %) och for
killarna i 13-gruppen 2 av 4 (50 %).

745 Inger Berggren, Identitet, kin och klass. Hur arbetarflickor formar sin identitet.
Avhandling f6r doktorsexamen (G6teborg Studies in Educational Sciences 157,
Goteborg: Goteborgs universitet, 2001).
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statisk utan varierar. Vissa flickor kan vara sub-teachers i ett amne for
att under nista lektion sjilv bli hjilpta av ndgon annan elev som di
agerar sub-teacher. 746

Mycket tyder dock pa att denna varierande extralirarroll dven
torekommer bland de ildre tjejerna dé ett antal exempel pa detta dven
framkom i denna studie. Malins svar pa frigan om det var vanligt att
hon var hjilplirare (sub-teacher) it sina kamrater fir tjina som en
illustration.

- Ja, i alla fall ndr det giller jag och B. Hon hjilper mig och jag
hjalper henne.

- Ja, men pa filmen var det nog bara du som hjilpte henne.

- Ja, men iandra imnen och sadir.™

Aven med en forsiktig tolkning utifrin det begrinsade materialet kan
man dock konstatera att for tjejerna i 13-gruppen ér samarbete pa
matematiktimmarna en viktie komponent i matematikinlirningen.
Under analysen har man kunnat f6lja den typ av torftig dialog som
rapporterats 1 tidigare forskning, dir eleven enbart svarar pa en konkret
friga av typen “skall det vara minus?”.”* Men dir fanns ocksa en annan
didaktiskt betydligt rikare dialog ddr eleverna ger varandra tips,
illustrerar med figurer, vintar ut varandras svar och utvirderar ut-
rikningarna (jamfor exempelvis Hannas dialog med Marias under
rubriken “Eleven som hjilplirare — eleven som samarbetspartner”).
Utgar man fran att kommunikationen mellan huvuddelen av tjejer 1 den
hir gruppen ir frekvent och dessutom upplevs som viktig f6r dem, dé
blir ocksa en fragestillning, som dock inte ryms inom ramen for denna
studie, central och det ar frigestillningen om kommunikationens
kvalitet. En angeldgen forskningsfraga dr drfor att underséka huruvida
kommunikationen haller sidan kvalitet att den kan bidra till att hjalpa
tjejer (och killar) att klara ett G 1 matematik, eller dr kanske dialogen en
orsak till uppkomsten av problemen?

Mammans roll f6r eleven i problem

746 Valerie Walkerdine. Counting Girls Out (London: Virago Press, 1989), 129.
747 Intervju med Malin 12 maj 2004.
748 Johan Lithner & Peder Langstrém, under bearbetning.
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Trots att mammorna till eleverna 1 13-gruppen i lika hég grad som
papporna forvirvsarbetar, relaterar eleverna oftast till mammorna nir
skolarbetet i hemmet beskrivs. Detta dr i och for sig inte sa konstigt,
eftersom man vet att eleverna 1 den hir dldern i storre utstrickning
upplever att mamman har mer tid om de vill prata eller géra nagot dn
vad pappan har.”” Enligt statistik frin SCB 4r det ocksa vanligast att
barnen pratar med mamman om de har problem eller har upplevt nagot
som bekymrar dem.”™ Genom forskning sammanstilld av Casey et al.
vet man att forildrars attityder paverkar flickor att internalisera kdnslan
av underligsenhet 1 matematik i férhallande till pojkar. Man vet ocksa
att fordldrars negativa attityder kan paverka flickors upplevelse av stress
pa ett negativt sitt. Mammor (och deras barn) tenderar ocksa att tro att
pojkar dr bdttre 1 matematik och att denna skillnad framtrader tidigt,
oftast redan i 4rskurs 1.”" Eleven i matematikproblem ir oftast mer
beroende av sin kontext vad giller utvecklingen i matematik 4n vad
andra elever ir. Utgors da denna av en mamma (eller pappa) som talar
om fOr sitt barn att dven hon/han var délig i matematik och att det
dirfor inte dr konstigt om barnet har problem s kan just detta vara en
huvudorsak till problemen i matematik. ™

Mamman har alltsa en central plats i dessa elevers hemmiljé och
mammorna paverkar troligtvis elevernas instillning till matematik i
storre omfattning 4n vad papporna gor. Utifrin en rad olika
omstindigheter™, exempelvis det forhillandet att nistan ingen av
eleverna 1 gruppen arbetade hemma, gér det svart att ge nagon bestimd
bild av i vilken omfattning férdldrarnas liga matematikkunskaper har
haft betydelse for dessa elevers problem. Men for de fem elever (fyra
tiejer och en kille) som kommenterar féridldrarnas roll valde eleverna

749 Statistiska centralbyran. Barmens villkor. Levnadsférhillanden rapport 110 (Orebro:
SCB:s Publikationstjinst, 2005), 28.

750 Drygt 80 % av barnen svarar att de i forsta hand vinder sig till mamma, 65% av
pojkarna pratar med sin pappa och bara 52 % av flickorna. Statistiska centralbyrin.
Barnens villkor. Levnadsférhallanden rapport 110 (Orebro: SCB:s Publikationstjinst,
2005), 26.

751 Resultat sammanstilla i Beth Casey, Roland L. Nuttall & Elizabeth Pezaris.
”Spatial-Mechanical Reasoning Skills Versus Mathematics Self-Confidence as
Mediators of Gender Differences on Mathematics Subtests Using Cross-National
Gender-Based Items”. Journal for Research in Mathematics Education, 32. no 1 (2001): 33.
752 Mahesh C. Sharma. “Diagnosis: What is the Current Agenda?” Focus on Learning
Problems in Mathematics, 20, (1) (1998): 30.

753 Fyra av eleverna hade férildrar med akademisk utbildning och dessa forildrar hade
dven tid att hjilpa eleverna, d4ven om nu huvuddelen av dem inte arbetade hemma
med matematik. I tvd av fallen var mamman inte nirvarande i hemmet, och i tvd av
hemmen pagick uppslitande skilsmissor under flickornas hogstadiear.
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genomgaende att lyfta fram just mammans oférmaga. Linda, fran vilket
det forsta citatet 4r hiamtat, ger en beskrivning av ett betydligt mer
omfattande “familjeproblem”, och hir har hennes systers uttalande haft
betydelse for henne, speciellt da systern till stora delar axlat mammans
roll 1 familjen.

- Alltsa jag vet ju att varan sldkt inte precis dr nagra mattegenier,
alla ligger som pa G i matte. Jag dr nog den enda som skulle
kunnat fa hogre bara jag pluggat mer.

- Har mamma och pappa berittat det?

- Ja...nd dom kan inte alls matte dom ar helt urusla. Jag satt och
snackade med min syrra och berittade att jag fatt tre IG:n pa de
senaste matteproven. A da tinkte jag att “okey, nu kommer hon
att skilla ut mig”. Men hon sa istillet N4, det dr okey bara du
fixar nationella” och sa forklarade hon att hon hade otroliga

problem i matte. Hon kan bara plus och minus sa hon klarar
. 754

sig

F6r Nina som bor varannan vecka hos mamma, varannan hos pappa
staller mammans problem med matematikdmnet till problem.

- Mamma ir inge bra i matte (generat skratt).

- Pappa dar

- Ja, han brukar hjilpa mig.

- Men varannan vecka bor du ju hos mamma. Kan du fd hjilp
dar

- Nii.

- Hur g6r du da?

- Eeeh...forsoker sjilv.

- Brukar du klara det?

- Nja...om jag forsoker sa..."

Sammanfattningsvis kan man utifran detta begrinsade material bara dra

den forsiktiga slutsatsen att mammans beskrivning av sina matematik-

problem skulle kunna ha betydelse f6r hur hennes barn uppfattar sin

situation. Aven i de fall dir pappans oférmaga lyfts fram framstar hans

roll som perifer jimfért med mammans pa grund av att han ”inte har

tid” att hjilpa sitt barn.

754 Intervju med Linda 17 maj 2004.
755 Intervju med Nina 10 dec 2002.
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6. SAMMANFATTANDE ANALYS OCH
DISKUSSION

Ambitionen med detta avhandlingsarbete har varit att genom en
forskningsoversikt och en longitudinell empirisk studie bygga upp mer
kunskap om eleven i matematikproblem. Det dr dock angeliget att
aterigen understryka att studien haft sitt fokus pa en specifik elevgrupp,
nimligen de elever som har problem att uppna en godkind niva i
grundskolas matematikimne. Dirmed skall de resonemang som hir
fors inte ses som en allmingiltig diskussion om skolans hela matematik-
undervisning utan primirt relateras till just denna specifika elevgrupps
skolsituation.

Detta avhandlingsarbete skulle kunna beskrivas som en vandring
genom en skog, en skog som man visserligen kdnner ganska vil efter
atskilliga promenader men aldrig riktigt haft tid att studera i detalj.
Under just den hir speciella vandringen, dar tid f6r observation och
reflektion nu dntligen fanns, stannade man till vid ett antal glantor dar
ljus sipprade ned mellan de tita tridkronorna. I dessa glintor anades
ljuset och man kunde helt plotsligt fa en bittre Sverblick 6ver omradet,
samtidigt som detaljerna framtridde tydligt. Men dven den hir
vandringen har en begrinsning i tid, och det dr manga glintor man vill
stanna till vid. Nér vandringen sa var 6ver, var man nojd Gver att ha
klarat strapatserna, n6jd 6ver att ha fitt nya insikter och lirt kinna ett
nytt omrade. Samtidigt fanns dir ocksa en nyfikenhet pa att ater ge sig
in 1 skogen och verkligen ta sig tid, sitta sig ned och aterigen studera de
mest intressanta glantorna.

Jag har alltsa under avhandlingsarbetet vandrat genom skogen och kan
nu pa ett 6versiktligt sitt beskriva vigen. Jag tror mig kunna limna Gver
en forhillandevis noggrann karta 6ver min forskningsvig, en karta som
med all sikerhet kan vara ett bra underlag for att lotsa andra vandrare
genom skogen. Jag har under forflyttningen burit med mig redskap i
form av teoretiska perspektiv, perspektiv som hjilpt mig att hitta och
bittre forsta vad jag sett. Men ju mer intryck jag samlat pa mig, ju mer
uppenbart blev det ocksa att vandringen kanske hade underlittats om
dven andra redskap funnits med. Med andra redskap, alltsa teoretiska
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perspektiv, kanske intrycken av vandringen hade blivit dnnu tydligare
och dnnu mer 6verskadlig.

Just den hir vandringen frain den ena delen av skogen till den andra
skall nu sammanfattas i den hir avslutande delen av avhandlingen. Jag
skall ge en Oversikt Gver av vad som framtridde i glintorna, ge nagra
reflektioner 6ver den vig jag gitt. Gjorde jag med andra ord ratt vigval
och hade jag med mig ritt utrustning? Jag skall ocksia peka pa vilka
glintor som jag tycker att man framover borde atervinda till och
granska 1 form av fortsatt forskning.

Huvudresultat

Begreppet “komplexitet” har anvints flitigt 1 den hir avhandlingen. Vid
ett drygt 20-tal tillfillen i texten var just det begreppet det som bast
passade in fOr att beskriva elevernas kontext, och det dr samtidigt ett
begrepp som flitigt forekommer i skolforskningssammanhang. De tre
teoretiska ansatserna som anvints vid analysen av resultaten har
givetvis inte varit heltickande for ett sa hir komplext omrade. En del
av resultaten kan till exempel relateras till skolan som institution och de
ramar som dir finns. I studien framgar till exempel att elevernas
uppfattning om vilka som ir skolans viktigaste dmnen dr 6verordnad
deras intressen och fallenhet. Eftersom handling och praktik
konstituerar varandra, agerar eleverna utifran uppfattningen om vad
omgivningen kriver. Huvuddelen av 13-gruppens elever hade en klar
inriktning mot framtida arbeten inom de praktisk-estetiska yrkesfilten,
men eleverna kunde trots detta inte glidjas 6ver de goda resultat de
presterar 1 just dessa dmnen eftersom det enligt deras uppfattning dnda
“bara ar kirnimnena som riknas”. Man kan sdga att elevernas agerande
styrs av verksamhetssystemet “skolan”, och detta utgor ett exempel
som pekar pa att studien férmodligen skulle ha berikats av nigon form
av verksamhetsteori.

Ritten att beteckna eleven i matematikproblem

Fragor om makt och underordning for dessa elever har ocksa vickts
under analysarbetet. Detta férhallande i sin tur ger indikationer pa att
en maktanalys ocksa skulle ha fordjupat forstielsen av problem-
omradet. Jag skall dock inledningsvis, innan resultaten som helhet
diskuteras, 6versiktligt ber6ra en annan maktaspekt pa arbetet, och det
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giller min roll som forskande Zrare och vem som har det egentliga
tolkningstoretradet, det vill sdga ritten att befeckna eleven i matematik-
problem.

Foucault menade att en del i den samhilliga makten ir ritten att
beteckna. Att beteckna — ge kriterier, exempelvis beteckna en dys-
funktion - ér arbetsuppgifter som exklusivt forbehalls vissa yrkes-
grupper i sambhaillet. Foucault anser vidare att universiteten mono-
poliserar kunskap och héjer den vetenskapliga kunskapens status
genom att diskvalificera det vetande som erhalls utanfér universitetets
ramar.”® Att olika kunskapsformer inte stir pi en jimlik niva
konstaterar dven Connell. Han menar att i de flesta sammanhangen har
vetenskapliga ansprak en obestridlig tyngd, och att vetenskapen besitter
en otvetydig hegemoni i utbildningssystemet.”” Minniskor med
akademisk auktoritet utvinner kunskap om andra manniskor, till
exempel om elever i matematikproblem, och de applicerar sedan sitt
sprak och sina teorier pi dem. Dirmed finns alltid ett inslag av
klassificering i all kunskap som en minniska utbildar om andra
minniskor.” T avhandlingens forskningséversikt framtrider ocksi en
tydlig hierarki mellan olika yrkesgrupper. Vissa grupper, till exempel
neuropsykologer eller neurologer, forefaller 1 betydligt storre
omfattning 4n pedagoger, som dagligen arbetar med elever i
matematikproblem, ha tolkningsféretride och ritten att beteckna just
dessa elever. Beteckning av, kriterier fér och diagnostisering av,
dyskalkyli utférs i stor omfattning av minniskor med akademisk
auktoritet. I forskningsresultaten dr det som regel foretridare med
medicinsk-psykologisk  begreppsbildning som kommer till tals,
pedagogens rost har 1 dessa sammanhang en foérhallandevis
undanskymd plats. Utifrin Foucaults maktperspektiv blir orsaken till
denna obalans mellan det kategoriska och relationella perspektivet
forstaeligt. Daremot dr obalansen problematisk, speciellt da eleverna i
studien sjalva framhaller andra orsaker till problemens uppkomst dn
dem som kan relateras till ett kategoriskt synsitt.

Resultaten av saval forskningsoversikten som den longitudinella studien
ger klara indikationer pa vikten av att forskjuta forskningsperspektivet
fran det kategoriska mot det relationella perspektivet for att pa sd sitt

756 Michel Foucault. Power/ Knowledge. Selected Interviews and Other Writings 1972-1977. ed
Colin Gordon (New York: Pantheon Books, 1980), 85.

757 Robert Connell, Maskuliniteter (G6teborg: Bokfotlaget Daidalos AB, 2003), 19.

758 Magnus Hornqvist. Foucanlts maktanalys (Stockholm: Catlssons Bokfotlag, 1960),
166.
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nyansera och fi en bittre balans pa forskningsomradet. Eftersom den
forskning som tar sin utgangspunkt i skolans kontext och som sam-
tidigt later elevens egen beskrivning std i centrum ir relativt begrinsad,
utgdr just detta omrade ocksd ndgot som framdéver borde upp-
mirksammas mer i forskningssammanhang.

Eleven i matematikproblem

Det stod pa ett tidigt stadium 1 analysarbetet klart att de 13 eleverna i
studien inte utgjorde nagon homogen grupp dir ett likartat monster for
problemens uppkomst kunde sparas. Men det framstod ocksa lika klart
att vissa utmirkande drag faktiskt kunde urskiljas, vilket dirmed
mojliggjorde att fyra forhallandevis vil avgrinsade kluster av elever
kunde upprittas. Eleverna i dessa kluster skall dock inte ses som om de
vore permanent placerade dir, snarare skall positionen betraktas som
en nuligesbeskrivning som illustrerar var eleverna befann sig ”hir och
nu” under empiriinsamlingsperioden. Man skall inte heller betrakta
listan Gver de fyra klustren som komplett. Ett kluster, som kanske lite
forvanande inte framtridde i1 studien var ungdomar med “gott
fotarbete”, alltsa hart arbetande elever som trots detta misslyckades
med matematikimnet. I andra studier skulle kanske “askungar” av
manligt kén eller nigon form av “grabb-fighters” kunna registreras.
Avsaknaden av just dessa forvintade kluster kan tolkas pa tva sitt.
Antingen har de 200 elever som ingatt i undersokningsgruppen utgjort
en for liten grupp, eller sa ar forklaringen att just dessa elevkluster helt
enkelt inte existerar. Vid en djupare analys kanske dven dessa elevers
problem skulle kunna relateras till andra orsaker dn de forvintade,
vilket ddarmed skulle kunna innebira att eleverna i sjilva verket skulle
passa in 1 de redan existerande klustren. De kluster som introduceras i
den hir kartliggningen skall f6rhoppningsvis kunna fylla tre funktioner.
De skall £6r det forsta ses som ett verktyg som skall underlitta arbetet
med att Overblicka just det hir specifika fallet av 200 elever. Det skall
for det andra kunna hjilpa pedagogen pa filtet att forstd den komplexa
undervisningssituationen genom att relatera sina egna elever till dessa
kluster. For det tredje bor elevklustren ocksa kunna utgbra en limplig
utgangspunkt for vidare klassrumsforskning om elever i matematik-
problem.

Huvuddelen av de tretton eleverna har under studiens gang forflyttat

sig fran ett kluster till nagot annat kluster eller omrade. Nagon storre
rorelse dger dock inte rum mellan de fyra klustren. Diremot forefaller
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det som om huvuddelen av de tretton eleverna, i och med intridet pa
gymnasiet, lyckades bryta upp fran sitt “gamla” kluster och under
forflyttningen till ett nytt kluster”™ pa gymnasiet samtidigt passera en
viktig barridr. Fran att ha betraktat sig som sig som en elev i
matematikproblem” i grundskolan sag huvuddelen av eleverna sig som
”G-elev 1 matematik” pa gymnasiet, dven om de inte betraktade sig som
en stark sidan (se exemplet Malin 1 figur 2).

Hela undersokningsgruppen

13-gruppen

Figur 2. Schematiskt excempel pa en elevforflyttning mellan kluster. Figuren illustrerar fighterstjejen
Malin som pa gymnasiet lyckades limna sin gamla roll frin higstadiet som “en elev i matematife-
problem” (forflyttade sig dver den streckade linjen) och pa gymnasiet betraktar sig som en G-

elev” (kluster 7).

Orsaker till elevernas matematikproblem

En rad olika orsaker till elevernas problem framkom alltsa vid
analysarbetet. Det kanske mest 6verraskande resultatet var elevernas
liga arbetsinsats. Att elevers arbetsinsatser ar relativt laga kidnner man
till genom tidigare forskning, men att bortfallet var si stort som
resultaten i den hir studien indikerar var trots allt férvanande. Om den
andelen av eleverna i grundskolan dr stor, som likt kepselev Linus
enbart arbetat under en mindre del av den tilldelade undervisningstiden

7591 figur 2 markerat med X, Y och Z.

225



i matematik, sa finns hir troligen en viktig foérklaring till elevers
problem i dmnet. For Linus, som enligt den hypotetiska beridkningen i
tidsstudien enbart arbetade med dmnet under totalt 60 timmar under de
tre hogstadiearen, samtidigt som han var en av de elever som 1 hog grad
var 1 behov av mycket trining, sa finns hir en tydlig diskrepans mellan
malsittning och arbetsinsats. Det dr timligen uppenbart att endast cirka
30 minuters matematikarbete per vecka inte ar tillrackligt for att na ett
tillfredsstillande resultat, speciellt inte om man som maénga av eleverna
1 fraga tyckte att amnet varit svart att forsta. Arbetsinsatsen for studiens
13 elever priglas dessutom av det omwdnda intervallarbetet, d.v.s. betydligt
mer vila dn arbete, vilket ocksd ligger hinder i vigen for elevernas
matematikinlirning. Kanske maste ocksa bilden av svenska elevers
svaga matematikresultat pa en internationell nivd nyanseras. Utifran
dessa resultat bor vi kanske istdllet friga oss om inte elevernas
inlarningsresultat i sjdlva verket ér riktigt bra, med tanke pa den lilla tid
som de dgnar at matematikimnet. Den hir frigan ar grundliggande,
satillvida att det knappast finns nagra metoder som kan hjilpa elever i
matematikproblem, om man samtidigt inte lyckas hdja deras
aktivitetsniva i dmnet.

Det eleverna sjilva ofta lyft fram som upphovet till problemen i
matematik dr nagot som jag Overgripande kallat ”’strukturella” orsaker.
Det var orsaker som kan relateras till skolan som organisation, orsaker
som regel inte den enskilde eleven eller liraren har moijlighet att
paverka i ndgon storre omfattning. Brist pa arbetsro var nagot som till
exempel genomgiende bekymrade eleverna. Oftast pekades stora
undervisningsgrupper ut som en huvudorsak till att eleverna fick sa lite
gjort, da arbetsron och dirmed mojligheterna att koncentrera sig pa
detta ”svira” imne var begrinsad. Aven de linga arbetspassen var
nagot som inte passade den hir elevgruppen. En ambition med dessa
arbetspass var att ge utrymme for arbete under alternativa former,
niagot som tiden dock sillan utnyttjades till. Istillet inneholl arbets-
passen enbart mer tid for eget tyst riknande, ndgot som eleverna i 13-
gruppen sillan forefoll vara motiverade f6r. Ocksa kommunikations-
monstren 1 matematikklassrummet kan till viss del hirledas till den
strukturella kategorin, eftersom stora elevgrupper ger andra forut-
sattningar for kommunikation dn smd grupper. Tidigare forskning
pekar pa en omfattande, och for inlirningen viktig, kommunikation
mellan elever under matematiklektionerna. I jimférelse med de 6vriga
eleverna i studien forefoll kommunikationen extra betydelsefull f6r just
eleverna i 13-gruppen. Samtidigt framkom att kommunikationen med
lirarna inte alltid var problemfri, eftersom huvuddelen av eleverna
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upplevde stora problem att fOrstda lirarnas foérklaringar och dirfor
istallet foredrog att anvinda sina kamrater som bollplank under
matematiklektionerna. Kanske kan detta ocksi ses som en
sjalvreglerande inlirningsprocess. Om eleven inte fOrstir ldraren, eller
liraren inte har tid, sa kompenserar eleven detta med ett utOkat
elevsamatrbete.

Bedomningssituationerna i matematik for dessa tretton elever forefoll
manga ganger ha placerat dem i en moment 22-liknade situation.
Eleverna beskriver att de under aren i grundskolan kint sig alltmer
stressade och oroliga infOr provsituationerna i matematik och att detta i
stor omfattning ocksa paverkade resultaten negativt. Ju mer oro och
stress infér proven, ju simre blev resultaten och ju simre resultat, ju
mer Okade stressen och oron. Prov bor ocksa utifrin ett sociokulturellt
perspektiv forstis som en sarskild form av social praktik som ar giltig i
just den specifika situationen och inte gillande generellt. Man far darfor
inte forleda sig tro att man studerar vad eleverna finker under en
provrikning utan inse att man studerar vad eleverna skrver. Det finns
alltsa anledning att beakta och utveckla andra bedémningsformer vid
sidan av de klassiska provrikningarna, nigot som inte minst dessa
elever sjilva framholl som en viktig atgird for att hjilpa elever i
matematikproblem.

Vindningar

Utifran resultaten av den hir studien forefaller mojligheterna relativt
goda for elever i matematikproblem att trots allt limna grundskolan
med en godkind kunskapsniva 1 matematikimnet. Som redan tidigare
framhallits, tyder resultaten pa att orsaken till elevernas problem
knappast kan hirledas till nagon form av medicinsk dysfunktion. De
atgirder som skolan vidtog, eller ecleven sjilv vidtog, for att
astadkomma vindningen i matematik kan inte relateras till nagon form
av kompensatorisk atgird for en dysfunktion. Det specifika drgpp (en
markant ligre férmaga dn den forvintade) i matematisk férmaga, eller
delar av amnesomradet, som enligt forskningslitteraturen kinnetecknar
dyskalkylidiagnosen, framtrader inte hos den hir elevgruppen. Eleverna
beskriver istallet ett annat och fér dem betydligt gynnsammare dropp,
nimligen svackor som varit begrinsade 6ver tid. Istillet for ett
permanent dropp, alltsa problem som skulle ha f6ljt eleven under hela
skoltiden, beskriver huvuddelen av de tretton eleverna att de fran en
ganska stabil niva i matematik Zappade grepper. Droppet har dock inte
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varit permanent, utan genom olika dtgirder kunde eleverna ocksa azerfa
eller dgterta kontrollen 6ver matematikimnet igen.

Om /ig motivation och dirmed lag arbetsinsats tillsammans med ett
antal s.k. strukturella problem utgjorde viktiga férklaringar till elevernas
problem sa forefaller Adgre om in inte hég motivation vara en viktig
faktor som hjilpt eleverna att klara matematikimnet. De strukturella
problem som eleverna lyfte fram var under kartliggningstiden
oforindrade. Inga drastiska férdndringar av undervisningsgruppernas
storlek eller matematiklektionernas lingd gjordes. Inte heller
forbattrades arbetsmiljon och darmed arbetsron pa nagot markbart sitt.
Det som dock tydligast forindrades var elevernas attityder och in-
stallning till skolan, och betygen f6ref6ll hir ha varit en viktig faktor for
denna attitydférindring. Elevernas strdvan att komma in pa speciella
gymnasieprogram, och insikten om att detta krivde godkinda betyg i
kirndmnena, var nagot som gjorde att flera av eleverna blev mer
fokuserade pa matematikimnet. Oftast innebar inte denna fokusering
nagon dramatisk Okning av arbetsinsatsen. Ibland inskrinkte den sig
enbart till att eleven kom till lektionen och arbetade lite grann istallet
for att skolka och dirmed inte alls arbeta med matematikimnet. For
den hir elevgruppen var betygen alltsa en vickarklocka, och kraven pa
godkint betyg i matematik f6r vidare gymnasiestudier var for vissa
elever en bra morot, for andra en obehaglig piska.

Skolverkets tydliga behorighetskrav for gymnasieskolan kan ses som
det som Lave och Wenger kallar en strukturerad resurs.” Syftet, alltsa
behorighet till gymnasiestudier, blev tydligt och 1 sociokulturell be-
mirkelse en del av elevens liv och verksamhet i en meningsbirande
verklighet. Balansgingen mellan skolans tydliga krav i form av betyg
och behorighetskrav och risken att denna skapar en dnnu storre
upplevelse av stress och oro dr dock harfin. Risken for 6kad upplevelse
av stressen och oron, som manga av eleverna i 13-gruppen beskriver
som ett stort hinder for att klara godkinda betyg i matematik, maste
alltsd balanseras mot den uppenbart positiva inverkan betygen haft pa
elevernas motivation. Kanske skulle betyg redan frin arskurs 6
tydliggbra kraven for denna elevgrupp. Milen skulle bli tydligare, och
tiden for att uppfylla dessa skulle vara lingre, inte bara det dryga aret
som vissa av studiens elever nu upplever att de har pa sig. Det plotsliga,
och kanske lite val abrupta, uppvaknandet i och med de forsta betygen
vid jul i arskurs 8 skulle dirmed kunna mildras. Betyg i arskurs 6 skulle

760 Jean Lave & Etienne Wenger, Situated Learning. 1991.
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troligen ocksa ytterligare tydliggéra denna elevgrupps problem och
dirmed underlitta stadievergangar samt de specialpedagogiska in-
satserna under grundskolans senare ar.

Lirarens roll i elevernas stravan att aterfa eller aterta kontrollen 6ver
matematikimnet framhélls genomgaende som mycket betydelsefull av
eleverna i studien. Hennes/hans roll i denna process var dock mycket
varierande och kunde innefatta allt frain “polisens” till “extra-
mammans” arbetsuppgifter. I studien finns till exempel liraren som
sokte igenom korridorer och tvingade skolkande elever till klass-
rummen, dir fanns liraren som efter entridget arbete lyckades 6vertyga
eleven om att hon/han inte var ”dum i huvudet”. Dir fanns ocksd
liraren som ofé6rtrutet, hela tiden med nya infallsvinklar, férsokte
forklara hur man 16ser en ekvation. Oavsett den roll liraren hade, var
deras insatser virdefulla och uppskattade av eleverna.

Kommunikationsmonstren 1 klassrummet dr ocksa viktiga att lyfta
fram, da inlirning enligt ett sociokulturellt perspektiv inte bara dger
rum vid sam-tal utan aven till sam-lyssnande. Forhallandevis lite
kommunikation med lirare, men en mer omfattande sidan med sina
kamrater kdnnetecknar den hir elevgruppen. Eleverna ger en bild av
den lite omstindlige/a och lingrandige/a liraren. Kanske behovs dven
hir en mer nyanserad bild av bakgrunden till elevernas fragor. Den
korta fragan av typen “Skall jag plussa?” innebar inte nédvindigtvis att
cleven gissade och dirfoér bara vill ha ett enkelt och snabbt svar fran
liraren. Utifran klassrumsobservationerna ar bilden mer komplex én sa.
Vid flera tillfillen forefaller de hir eleverna redan befinna sig i det
Vygotsky kallar den ndrmsta  utvecklingszonen (zone of proximal
development) da man via inspelningen ingidende kunnat folja deras
dialog och deras 16sningstérsok. De var pa vig att 16sa uppgiften och
behovde bara ha tillgang till kommunikativa stittor (scaffolds). Istillet for
att fa den kommunikativa hjalpen som krivdes for att eleven sjilv
skulle kunna 16sa uppgiften, beskriver eleverna hur liraren, givetvis
utifrin goda intentioner, forklarar si grundligt (och enligt eleven sa
“kranglar de till det”) att hon/han istillet trottnar och frigar sin kamrat
nir liraren vil gatt vidare. Barbara Rogoff anvinder sig av begreppet
mutnal bridging of meanings for att ur ett sociokulturellt perspektiv
beskriva vikten av att bigge parter (savil eleven som liraren) forstar
varandra for att kunna Overbrygga olika perspektiv.’”' Denna
6verbryggande kommunikation, dir just kommunikativa stéttor kan

761 Barbara Rogoft. The Cultural Nature of Human Development, 285.
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tylla en viktig funktion, fungerade uppenbarligen inte tillfredsstallande
vid minga av kommunikationstillfillena. Att veta nir eleven i problem
bara behover en kommunikativ stétta och niar han/hon behdver mer
hjilp dr givetvis en svar balansgang. Det dr ocksa svart att avgora
huruvida de omfattande sam-talen och sam-lyssnandet mellan lag-
presterande elever verkligen ger dessa elever moijlighet att “ldna”
forstaelse fran varandra. Vygotsky menade niamligen att ojamlikheten i
elevernas kunskaper och forutsittningar dr en premiss for att en rorelse
inom ramen for utvecklingszonen skall komma till stand. Eftersom
kommunikationen mellan elever ir omfattande och eftersom eleven i
problem framhaller betydelsen av sam-talet och sam-lyssnandet for att
forsta matematikimnet dr detta ett angeliget omriade for vidare
forskning.

Genusaspekter och eleven i matematikproblem

Av studien framgar att skolan i allmidnhet och kanske eleven i
matematikproblem i synnerhet i hég grad finns med som deltagare pa,
som Connell kallar det ’den reproduktiva arenan”. Han menar att det
ar pa den arenan genus skapas 1 en social och aktiv process dir
relationer, grinser, praktiker och bilder vixer fram under specifika
omstindigheter. Den genusordning som framtrider och Overfors i
sambhillet 6verfors uppenbarligen pa samma sitt dven i matematik-
klassrummet. Det gar inte att utifrin den insamlade empirin med
sikerhet dra nédgra slutsatser om hur genusordningen paverkar just de
hir 200 eleverna. Men f6r de tjejer som forsoker ta plats pa denna, av
hivd typiskt manliga arena, forefaller kampen ibland vara hard, nagot
som bland annat illustreras av foérdelningen mellan koénen pa
universitetens matematikutbildningar. For tjejerna i 13-gruppen, som
dessutom inte kan gbra ansprak pa att behdrska matematikimnet,
forefaller genusordnigen vara dnnu tydligare. Den tudelning mellan
manligt-kvinnligt, killar-tjejer, ddr makten finns hos minnen/killarna
som Bronwyn Davies pekar pa, dr i hogsta grad nirvarande pa 13-
gruppens arenor. Den pastridiga, kraftfulla och oberoende maskulinitet
som enligt Davies leder till att verkligt handlingskraftiga tjejer kan tveka
att havda sin handlingsférmaga bekriftas dven i den hir studien. De
nya tuffa tjejerna som enligt Elisabeth Ohrn alltmer framtrider i
forskningslitteraturen lyser med sin franvaro i den hir studien. Men dé
till och med de tuffa och handlingskraftigca fighters-tjejerna i
matematikklassrummet blir undfallande och later killarna dominera s
kan man konstatera att fragan om genus och matematik i allra hogsta
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grad dr en relevant fragestillning nir eleven i matematikproblem
behandlas.

Metoddiskussion och resultatens varde

Till viss del har det redan tidigare i metod- och 1 resultatkapitlet forts en
diskussion om for- och nackdelar med avhandlingsarbetets metodval.
Dirfor skall istillet en mer 6vergripande diskussion om arbetets kvalitet
foras hir. Inledningsvis skall dock tre, fér den hir studien
betydelsefulla, kvalitetsaspekter yttetrligare lyftas fram och fortydligas,
niamligen urvalsprocessen, mojligheten att generalisera utifrin
resultaten samt vilka som har kommit till tals i studien. En absolut
grundliggande fraga for detta arbetes trovirdighet dr om ritt elever
studerats, d.v.s. elever som vil passar in i kriterierna for dyskalkyli. Den
grundliga urvalsprocessen i flera steg, som i sin tur vilar pa ett
omfattande empiriskt material, har dock bedomts vara ett bra och
robust utvalsinstrument. Eleverna har dessutom kunnat studeras fran
ett antal olika utgingspunkter, samtidigt som elevurvalet dter-
kommande kunnat verifieras genom den upprepade vixling mellan
empiriinsamling och analys som priglat arbetet.

Urvalsprocessen har ocksa i hog grad paverkat mojligheterna att dra
mer generella slutsatser av studiens resultat. De fyra skolorna som
ingatt i studien har utsetts med utgangspunkt frin ett antal kriterier.
Dessa har i1 sin tur valts med hinsyn till aspekter som i tidigare
forskning visat sig vara betydelsefulla for elevers skolprestationer och
instillning till skolarbetet. Studiens fyra skolor bedéms ge en
representativ bild av den aktuella kommunens olika hogstadieskolor.
Ytterligare en orsak som pa ett positivt sitt paverkat mojligheterna att
generalisera utifrdn studiens resultat dr den genomgiende liaga
bortfallsfrekvensen vid empiriinsamlingen. Sammantaget leder detta till
bedémningen att resultaten inte bara speglar en liten och specifik grupp
utan ocksa bor kunna vara representativa for svenska kommuner med
motsvarande forhillanden som den i studien aktuella kommunen.

I avhandlingens syftesbeskrivning understryks vikten av att elevernas
berittelser lyfts fram si att just deras erfarenheter och reflektioner
framtrader. Av den anledningen ir det viktigt att det rader en ndgot sd
nir acceptabel balans mellan de elevcitat som presenteras i resultatdelen
och representanterna for de olika klustren. Det dr ocksa viktigt att det
rader en balans mellan tjejernas och killarnas citat, eftersom genus och
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matematik varit en framtridande forskningsfriga. Att efterstriva en
exakt matchning av fordelningen mellan klustren och/eller kénen ir
inte rimligt, eftersom eleverna reagerar pa olika sdtt i
intervjusituationerna. Vissa elever diskuterade girna med mig, lade ut
texten och gav malande beskrivningar. Andra var betydligt mer
avvaktande och forsiktiga med sina svar, kanske beroende pa att jag ar
lirare, kanske beroende pa att jag dr man. Men vid en kvantitativ
granskning av elevcitatens fordelning, som hir far tjina som en grov
mittstock pa fordelningen, kan man konstatera att det finns en
acceptabel balans savil mellan de fyra klustren’* som mellan tjejernas
och killarnas citat’® i texten.

Den overgripande diskussionen om avhandlingsarbetets kvalitet tar
Staffan Larssons’® kvalitetskriterier for forskning som utgingspunkt.
Larssons kriterier relateras i forsta hand till kvalitetskriterier for
kvalitativa studier. Min genomgang av kriterierna tar visserligen sin
utgangspunkt i Larssons resonemang, dock med den skillnaden att jag
inte till fullo delar hans syn pé att metoder kan sorteras in 1 antingen ett
kvalitativt eller kvantitativt fack. Utifrin Asbergs synsitt ovan (se
Distinktion kvalitativ — kvantitativ forskning 1 metodkapitlet) anser jag att
det i foreliggande arbete enbart kan goéras en distinktion vad giller
kvalitativt-kvantitativt synsitt pa dataniva. Jag sorterar alltsa inte in mitt
arbete 1 ett kvalitativt eller kvantitativt fack men anser trots detta att
Larssons struktur pa analysen av kvalitetskriterier mycket vil kan
anvindas och vara till hjilp vid en diskussion om kvaliteten i detta
arbete. Av den anledningen kommer jag i foljande genomging att
anvanda mig av Larssons kriterier: &valiteter i framstillningen som helbet,
kvaliteter i resultaten och validitetskriterier.

762 Procentuell f6rdelning av elevcitat mellan de olika klustren: Statisterna 25 %
(klustret utgdr 31 % av gruppen), Fighters 38 % (klustret utgér 38 % av gruppen),
Kepseleverna 26 % (klustret utgér 23 % av gruppen), Askungen 11 % (klustret utgor
8 % av gruppen).

763 Procentuell f6rdelning av elevcitat mellan kénen: Tiejerna 67 % (tjejerna utgdr 69
% av undersokningsgruppen), killarna 33 % (killarna utgdr 31 % av underséknings-
gruppen).

764 Staffan Larsson ”Om kvalitetskriterier 1 kvalitativa studier” i Kvalitativ metod och
vetenskapsteori, red. Bengt Starrin och Per — Gunnar Svensson. (Lund: Studentlitteratur,
1996), 163-189.
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Kvaliteter i framstillningen som helhet

For att bedéma ett arbete ur ett helhetsperspektiv anvinder sig Larsson
av tre omraden: perspektivmedpetenbet, intern logik samt efiskt virde.

Delar maste alltid relateras till en helhet och de fakta” (data) som
samlas in dr alltid perspektivberoende. Redan vid sitt foérsta mote med
de elever som skall studeras har forskaren en forforstaelse av deras
situation. Darfér menar Larsson att det dr visentligt att forskaren
tydligt presenterar sin forforstaelse, vilket dirmed mojliggor for lisaren
att forstd utifran vilket perspektiv han/hon gor sina analyser. Larsson
menar att detta kan gbras pa tre olika satt. For det férsta kan forskaren
redovisa forskningsliget och presentera de olika hypoteser eller
tolkningar som tidigare formulerats. For det andra kan man som
forskare ocksa vilja en tolkningsteori, exempelvis psykoanalys eller
marxism, och deklarera detta 6ppet. Pa sa sitt kan lisaren sjilv se hur
tolkningen priglas av den valda teorin. Den tredje mojligheten att ge ett
arbete perspektivmedpetenhet dr att redovisa sin forforstaelse genom att
presentera personliga erfarenheter som varit betydelsefulla och
relevanta och som utmynnat i forskarens forférstaelse av det som skall
tolkas. Med min erfarenhet fran detta ganska smala problemomrade foll
det sig naturligt, eller snarare nédvindigt, att ligga tonvikten pa den
sista modellen. Inledningsvis ges déirfér en kort narrativ beskrivning av
mina lararerfarenheter. Dir framgar forhoppningsvis ocksia pa vilket
satt de fragestillningar som utgor avhandlingens syfte vuxit fram i ett
samspel mellan arbetet som lirare och de texter jag list under studier i
pa B-, C- och D-niva i pedagogik. Att till vissa delar anvinda mig av
Grounded theory vid empiriinsamling och analys har ocksa varit ett sitt att
uppritthalla en god perspektivmedvetenhet, eftersom just denna metod
ofta framhalls som sirskilt limplig for forskare som strivar efter att
studera ett vilkint problemomride med “nya 6gon”’”. God
perspektivmedvetenhet dr formodligen sdrskilt viktig att upp-
mirksamma fér den forskning som bedrivs 1 Pedagogiskt arbete,
eftersom just egen mangarig erfarenhet av skolans virld dr en
gemensam namnare for flertalet av forskarna pa omradet.

Larsson menar att det andra kriteriet, nfern logik, troligen dr det
kriterium som anvinds flitigast i samband med bedémningar av

765 Jan Hartman, Grounded theory — Teorigenerering pa empirisk grund. (Lund:
Studentlitteratur, 2001).

233



doktorsavhandlingar.”® En harmoni skall efterstrivas mellan
forskningsfragor, datainsamling och analysteknik, nagot som leder till
den, kan det tyckas, sjilvklara slutsatsen att ”forskningsfrigor bor vara
styrande for datainsamlingsteknik och analys” (s 168). 1 foreliggande
arbete efterstrdvas en intern logik inledningsvis genom en kritisk
torskningsoversikt av dyskalkylibegreppet. Denna genomgang lyfter fram
de uppenbara problem som finns med begreppet och 6ppnar dirmed
upp faltet for en granskning dir elevens berittelse och reflektioner star
i centrum. Det egna bidraget blir didrfér att presentera alternativa
torklaringsmodeller till att elever hamnar 1 matematikproblem.
Strukturen i detta arbete dr som foljer: Presentation av problemomradet
— fragestillningen “varfor hamnar eleven 1 matematikproblem” — kritisk
granskning av ett vedertaget begrepp — ifragasittande av detta - ga ut i
filt och samla in empiri utan fOrutfattade meningar — presentera
elevernas berittelse och reflektioner — lyfta fram och synliggora det
egna forskningsbidraget. Den multimetodansats som valts for
kartliggningen samt det rika empiriska materialet gér det dn mer
angeldget att hela tiden aterkoppla till syftet, till aktuell forskning samt
till de teorier som skall hjilpa till att skapa forstaelse for
problemomradet.

Slutligen har det tredje kriteriet, eziskt virde, av atminstone tre skl varit
av sarskild vikt i detta arbete. For det forsta paborjades projektet da de
200 eleverna i undersékningsgruppen annu inte var fyllda 15 ar, nagot
som gjorde att dven elevernas malsmidn maste ge sitt samtycke till
barnens deltagande i studien. For det andra byggdes den longitudinella
kartligeningen upp utifrin elevernas personnummer, vilket krivde
extra omsorg med hur materialet skulle skyddas. Det tredje skilet giller
vissa ungdomars utsatthet. Fokus for kartliggningen ir ju elever som
upplever problem i skolan. Nagra av dem hade heller inte en litt social
situation till exempel i form av traumatiska upplevelser under
uppvixten. Dirfér fanns det skil att extra omsorg och arbetstid lades
ned pa den forskningsetiska granskningen av avhandlingsarbetet.”” I
avhandlingens metodavsnitt ges en ingiende beskrivning av samtliga
steg som tagits fOr att uppritthalla en hog etisk niva. Lisaren ges dar
sjalv. mojlighet att ta stillning till de vidtagna atgirderna, sisom
avidentifiering, forvaring av insamlad empiri mm. Dir ges ocksa
mojligheter att granska det material som sinds ut till malsmain, rektorer

och lirare.”®

766 Staffan Larsson ”Om kvalitetskriterier i kvalitativa studiet”, 168.

767 Se vidare under rubriken Forskningsetiska dvervaganden.
768 Se bilaga 1.
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Larsson pekar dven pa den risk som finns med hogt etiskt virde och
menar att ett saddant ofta kan reducera andra kvaliteter i en studie, alltsa
att en konflikt mellan validitet och etik kan uppsti.’” Effekten av
denna konflikt har dock kunnat minimeras genom att den forsknings-
etiska granskningen gjordes pa ett tidigt stadium och att kartliggningen
darfor kunde anpassas till de framkomna synpunkterna.

Kvaliteter hos resultaten

Innebordsrikedom, struktur och feoritillskott ir de tre kriterier som Latsson
anvinder sig av for att granska kvalitete pa resultaten.

For att ge arbetet innebirdsrikedom blev en fllig (thick) beskrivning " ett
centralt begrepp 1 denna kartliggning. I studien gillde det att gestalta
nagot pa ett sadant sitt att nya inneboérder uppstod. Genom att
ifragasitta en vedertagen teori och istillet lyfta fram elevens plliga
beskrivning var ambitionen att presentera andra infallsvinklar till att
vissa elever dr i matematikproblem. Da en rad olika empiriinsamlings-
metoder anvints i studien har eleven kunnat kartliggas utifran flera
olika utgangspunkter. Eleven har till exempel kommit till tals 1
intervjuer och enkiter, och detta har skett under en relativt ling
tidsperiod, vilket sammantaget férhoppningsvis inneburit att en fyllig
beskrivning astadkommits.

For en doktorand dr avhandlingen ett gesillprov. Dar skall
doktoranden visa att han/hon behirskar filtet, 4r példst och har ett
brett och allsidigt grepp om problemomradet. En svir balansgang ar da
att samtidigt forhalla sig till vad Larsson kallar tankens ekonomi, dir
storsta mojliga enkelhet skall vara den évergripande normen.””" Var gir
grinsen fOr att texten uppfattas som alltfor trivial om inte de 7ritta”
termerna anvinds? Som doktorand maste man hela tiden stilla sig
fragan var denna grans gar. Ens text far inte uppfattas som trivial sa att
man framstir som ”inte palist” och pa sa sitt inte kvalificerad i
akademiska sammanhang. Samtidigt skall detta dven balanseras mot de
ofta féorekommande rdden i det hir sammanhanget att skriva enkelt.
For att 6verbrygga denna spianning mellan  znbirdesrikedomen och
strukturkravet har beskrivningen av de olika analysmetoderna i denna

769 Staffan Larsson ”Om kvalitetskriterier i kvalitativa studier”, 171.

710 Clifford Geertz, ”Tjocka beskrivning. Fér en tolkande kulturteori”, Hafte for
kritiska studier 3, (1991): 13-33.

711 Staffan Larsson ”Om kvalitetskriterier i kvalitativa studiet”, 173.
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kartligening lyfts fram. For lisaren skall forhoppningsvis den struktur
som anvinds vid analysarbetet tydligt framgd och pa sa sitt gora det
mojligt att folja resonemanget och diarmed kunna avgora om visentliga
led hoppats over eller att analysen enbart dr en enkel innehallsanalys.

Enligt det tredje kvalitetskriteriet, zeoritillskott, krivs att forskaren gbr en
tolkning av den insamlade empirin och lyfter fram det som ar allmint i
den. Larsson menar att det kan vara fundamentala drag i manniskors
upplevelser och férestillningar av nagot.””” Lyckas man med detta kan
man siga att det blivit ett kunskapstillskott, men detta tillskott maste
aven kunna placeras in 1 det teoretiska landskapet. Teoritillskottet i
detta arbete kommer férhoppningsvis att kunna fylla ett patagligt
tomrum inom detta problemomrade. Visst finns forskning om elever
som har problem i matematik, men antalet studier som tar sin
utgangspunkt i elevens erfarenheter r inte sia omfattande. Soker man
dessutom sadan forskning med ett longitudinellt perspektiv, blir urvalet
an tunnare.

Validitetskriterier

Larsson diskuterar ett vetenskapligt arbetes validitet utifrin foéljande
rubriker: diskurskriteriet, henristiskt virde, empirisk forankring, konsistens och
det pragmatiska kriteriet.

Diskurskriteriet, alltsa huruvida pastienden och argument klarar sig vid
en provning mot alla andra alternativa pastienden och argument,773 ar
av tva skil grundliggande i det hir arbetet. Dels utifrain att en
torhallandevis vedertagen foérklaringsmodell till varfér vissa elever har
problem i matematik ifragasitts, dels utifran att alternativa forklaringar
presenteras. Att ifragasitta en vedertagen forklaringsmodell, som i detta
fall dyskalkylibegreppet, kriver vil underbyggda argument, niagot som
givetvis dven giller de alternativa forklaringarna som presenteras. Vid
sidan av den stindiga diskussion som ber6ér den som édr doktorand, i
form av handledningar, seminarier, konferensdeltagande mm, har den
stindiga “diskussionen med filtet” varit vardefull for att ifrdgasitta
mina slutsatser. Vid sidan av forskarutbildningen har jag kunnat
uppritthalla denna diskussion genom den lirartjinst pa 20 procent jag
valt att uppritthalla under de hir aren. I min roll som matematikldrare
har hela tiden den akademiska delen, texter man liser, teorier man tagit

772 Tbid. 175.
773 Staffan Larsson ”Om kvalitetskriterier i kvalitativa studiet”, 178.
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till sig och slutsatser” man kommit fram till, utsatts f6r provningar pa
mikroniva. Hur skall jag forsta eleverna, kan teorier beliggas eller finns
rent av en diskrepans mellan forskning och skolans vardag?
Diskussionen har dven uppritthallits genom de presentationer av
problemomradet som jag hallit infér pedagogisk  personal,
utredningspersonal samt infOr universitetsstudenter, men dven i min
roll som radgivare pi SPC™™* testas och ifrigasitts kontinuerligt mina
argument och slutsatser. Kravet pa avhandlingsarbetet ér trots allt att
6vertyga det vetenskapliga samhillet, och i detta arbete har denna
stindiga vixling mellan den akademiska virlden och vardagsarbete i
skolan varit av stort virde.

Med ett arbetes heuristiska virde menar Larsson i vilken utstrickning
lisaren genom framstillningen kan se aspekter av verkligheten pa ett
nytt sitt”.”” 1 fallbeskrivningen, som anvinds som metod i
foreliggande arbete, sker kunskapstillskottet bla. genom att ldsare
torhoppningsvis kinner igen sig i sin vardag och att ldsaren kan ha
fallbeskrivningen i atanke nir hon/han tinker pa andra fall. Larsson
menar att man kan tala om olika goda gestalter, dir de bésta och mest
effektiva formedlar en bild av verkligheten, som ldsaren Gvertygas om.
Frikostiga, malande beskrivningar och exempel fran den insamlade
empirin har didrfér varit ett viktigt verktyg fér att uppna detta
igenkinnande, och dessa exempel skall ocksa hjilpa lisaren att betrakta
skolkontexten pa ett nytt sitt.

Overensstimmelse mellan verklighet och tolkning, empirisk firankring, ir
ett kriterium som dberopas av majoriteten av forskarna inom
forskarsamhillet pa nagot sitt.””® T vissa traditioner, exempelvis den
etnografiska, ligger man stor vikt vid ndrvaro i det sammanhang som
studeras och vid att fértrogenheten med vardagen maste finnas. Antal
besck ute bland de elever jag har kartlagt har varit omfattande,
eftersom jag varit narvarande vid 6ver 100 lektioner. God fértrogenhet
med den vardag som studeras finns vad mig anbelangar efter 25 ars
lirartjinstgoring. Att fortrogenhet dock 1 hég grad har, atminstone vad
giller skolans virld, ett tydligt “bastfore-datum” gloms ofta bort i
debatten. De elever man undervisar idag tinker pa och oroas av annat
in de elever man métte foregiaende lasdr. Likasa arbetar ens kolleger
med andra utmaningar och svarigheter i ar an de gjorde f6r bara nigon
termin sedan. Att fortsitta undervisningen dven som forskare, om in

774 Umed specialpedagogiska centrum.
775 Staffan Larsson ”Om kvalitetskriterier i kvalitativa studiet”, 180
776 Thid., 180.
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bara under en mindre del av arbetsveckan, har givit mig mdjlighet att
bibehalla en fortrogenhet med problemomradet och dirmed
torhoppningsvis en hog validitetsniva. Vid empiriinsamlingen har en
rad olika metoder anvints, ndgot som gett goda mojligheter att anvinda
sig av vad Merriam’” kallar metodologisk triangulering.””® Detta ir ett
verktyg som, om det anvinds systematiskt, ar ytterst verkningsfullt for
att ge trovirdighet 4t tolkningarna.”” Som ett led i att ytterligare stirka
kartligeningens validitet aterfordes delar av den insamlade empirin till
informanterna,”™ nigot som beskrivs som ett specialfall av triangu-
lering, s.k. respondent validation. 1 denna fick respondenterna en moijlighet
att ta del av preliminira tolkningar av materialet och komma med
synpunkter. En sammanfattande bedomning dr att min fortrogen-het
med faltet, tillimpningen av metodtriangulering samt respondent
validation givit arbetet en god empirisk forankring.

Att tolkningen byggs upp i ett samspel mellan del och helhet kallar
Larsson som konsistens,””' Nir man bygger krivs delar, och det under-
littar alltid om man har mycket material att vilja bland. Saknas material
far man noéja sig med kompromisser, diar man i basta fall far anvinda
sig av stimjarn och kniv for att fa delarna pa plats, 1 simsta fall tillgripa
spett och yxa. I denna kartliggning fanns ett omfattande forrad av
“byggmaterial” av hog kvalitet i form av insamlad empiri att bygga
tolkningen av. Av den anledningen bedéms tolkningen av studiens
resultat vara vil férankrad i ett rikt empiriskt underlag, niagot som
framhalls som ett centralt kvalitetskriterium.

I Sverige ar skolforskningen relativt begrinsad, atminstone i jamforelse
med medicinsk och teknisk forskning. Detta trots att skolan ar sam-
hillets i sarklass mest omfattande dagliga verksamhet som ocksd i stort

771 Mettiam. Fallstudien som forskningsmetod. 85.

778 Metoden kombinerar olikartade empiriinsamlingsmetoder f6r att underséka en och
samma enhet. Enligt Merriam dr motivet bakom denna strategi att den ena metodens
svaga sidor ofta dr den andra metodens starka sida. Genom att kombinera metoder
kan en forskare utnyttja alla férdelar med metoderna och 4ndé ha kontroll 6ver deras
nackdelar (85).

719 Staffan Larsson ”Om kvalitetskriterier i kvalitativa studiet”, 181.

780 Eleverna fick ta del av materialet under den andra intervjuomgingen. De lirare
som undervisade de 200 eleverna bjéds en gang per dr in till en uppféljningstraff. Dar
presenterades arbetsmaterialet och delar av analysresultaten. Virdefull information,
exempelvis tillrittaligganden kring de nationella proven, framkom vid dessa triffar.
En rad alternativa tolkningar, utifran lirarnas vardagserfarenheter, lyftes dven fram
och diskuterades. Diskussionerna hatr sedan varit virdefulla vid det fortsatta
analysarbetet.

781 Staffan Larsson ”Om kvalitetskriterier i kvalitativa studier”, 183.
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sett ber6r alla méinniskor. Dirfér dr det kanske extra viktigt att det
pragmatiska kriteriet tas 1 beaktande inom detta férhallandevis begrinsade
forskningsfilt. Med pragmatiskt  kriterimm  menas det virde som
forskningen har for praktiken samt hur forskningen skall kunna
tormedlas till praktiken. Enligt Larsson kan man ur ett emancipatoriskt
kunskapsintresse™ hirleda ett pragmatiskt validitetskriterium, nimligen
i vilken utstrickning forskare kan bidra till att avsléja myter.” Utifrin
det pragmatiska kriteriet ir det darfor angelaget att skriva pa ett sadant
sitt att resultaten blir tillgingliga dven f6r den enskilde ldraren (vilket
tangerar fragan om znnebirdsrikedom, se ovan). Att ifrigasitta ett
vedertaget begrepp utifrin emancipatoriskt kunskapsintresse dr ocksa
en del i detta avhandlingsarbete. Dyskalkylibegreppet har i av-
handlingen granskats och ifragasatts. Eftersom detta /kategoriskt
torankrade begrepp, vilket lite forenklat innebir att eleven sjilv “ager”
sitt problem 1 form av en avvikelse, en dys-funktion, uppvisade stora
brister 6ppnades faltet till viss del upp f6r andra mer aktiva dtgirder for
att hjilpa ungdomarna dn att enbart kompensera f6r dysfunktionen.

Didaktiska implikationer

Det finns en uppenbar risk att samstimmiga och entydiga didaktiska
rad latt blir normativa. Men samstimmigheten dr pd samma gang den
frimsta anledningen till att har lyfta fram synpunkterna. De tretton
eleverna, som ju tillsammans faktiskt representerar Gver hundra ars
erfarenheter av grundskolan, var nimligen férvanansvirt samstimmiga
nir jag under gymnasieintervjuerna ombads komma med rid om hur
grundskolans matematikundervisning borde liggas upp.

Vid en forsta betraktelse skulle dessa elevers synpunkter pa méinga sitt
kunna sdgas g stick i stdiv med strivandena efter om undersékande,
friare arbetsformer, dir eleven sjilv skall ta ett stort ansvar for
planering och utvirdering av sin inlirning. De hir eleverna efterlyser
snarare struktur och tydliga ramar. Det hir ir elever som vill att liraren
hiller genomgingar pa tavlan, de vill ha en tydlig lirare som ar
”forman” 1 klassrummet och som skapar arbetsro, de vill ha hjilp med
att sovra i matteboken, och de vill veta vad som kravs for att klara ett G
1 matte. Elevens behov av ramar och tydlighet kanske i f6rsta hand skall

782 Intresse fOr kunskap betingat av frigérelsebehov. Enligt den “kritiska teotin” bor
ett sadant intresse vara ett syfte for forskning och utbildning i samhillsvetenskapliga
amnen, liksom i humanistiska amnen och psykologi (Psykologilexikon, Natur och
kultur 1994. s 125).

783 Staffan Larsson ”Om kvalitetskriterier i kvalitativa studiet”, 186.
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betraktas som en strivan mot att kunna greppa nagot som ér diffust
och for manga elever odndligt omfattande. Den hir elevgruppen var
ocksa mycket tydlig med att peka pa att det var en arbetsinsats som
krivdes av dem for att klara dmnet. Matematikimnet var sillan ndgot
de tyckte var roligt eller stimulerade, oavsett vad liraren tog sig for.
Kanske dr det sd att man som lirare maste inse att oavsett alla goda
intentioner, sa kommer det 1 alla klassrum att finnas elever som aldrig
kommer att uppleva matematikimnet som positivt och utmanande utan
bara nigot man ’maste klara G 1”.

Lirarens betydelse for elevens G-strivande har ju tidigare lyfts fram,
och just detta dr ndgot som Eric Woods reflekterat 6ver efter att ha
granskat  framgangsrika interventioner som  hjilpt elever i
matematikproblem, bland annat genom att sinka elevens stressniva och
oro infor prov.

... the difference was that students were well taught. In all of the programs
referred to, special care was taken o introduce material slowly, not to
assume prior knowledge, to encourage the students to talk aloud abont
their thought processes, and so on. It may seem simplistic to say that such
programs are simply using good teaching techniques but the reality is that
this is precisely the case (s. 12).”**

Till sist

Har nu detta avhandlingsarbete gett ndgra svar pa frigorna om varfor
elever hamnar i matematikproblem och hur man bast skall kunna hjalpa
dem? Ja, huvuddelen av arbetets forskningsfraigor har berdrts och
besvarats, om én inte alltid med ett entydigt svar. Att dyskalkyli skulle
kunna utgdra en huvudforklaring till att si manga elever har problem
med matematikimnet forefaller inte troligt. Diremot vet vi att
problemomradet dr komplext och forklaringarna till problemens
uppkomst dr manga och att problemen primart kan hirledas till orsaker
himtade utifran ett relationellt synsitt pa omradet. Men samtidigt kan
jag ocksa konstatera att det, trots fem ars ingaende studier av omradet,
annu aterstar mycket arbete innan man kan fa svar pa de overgripande
fraigor som 1 avhandlingen inledningsvis stilldes efter matematik-
lektionen i 8c.

784 Eric F. Wood. “Math Anxiety and Elementary Teachers: What Does Research Tell
Us?” For the Learning of Mathematics 8 (1) (1988), 12.
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SUMMARY

The subject of mathematics appears to be one of those in which
Swedish pupils have the greatest difficulty in attaining a satisfactory
standard at the nine-year compulsory school. This also seems to be true
of many other countries and the problem is not one of the Swedish
school alone. When the requirements for eligibility for upper secondary
school became more stringent with the introduction of goal-related
grading in 1998, the problems became more evident. When the
requirement for satisfactory grades in the core subjects of English,
mathematics and Swedish were introduced, many students were denied
the opportunity for further study and this state of affairs has since been
a regular feature in discussion of the Swedish school. Of the three core
subjects, the mathematics grade seemed to be the one that caused the
biggest problem. This is the subject in which the largest numbers of
pupils fail either to achieve a satisfactory level in the national tests or to
obtain a satisfactory final grade in Year 9. One explanation of the
problems that has been increasingly considered in Sweden is that the
pupils suffer from dyscalculia. Some research suggests that dyscalculia
might account for the problems of about 6 per cent of these particular
pupils, which in Sweden would mean that more than 80 000 pupils
were affected. This would make this dysfunction one of the very
biggest teaching problems in the Swedish school.

The purpose of this dissertation was first and foremost to undertake a
critical study of the research that exists on the concept of dyscalculia in
order to obtain an impression of whether this could offer a
scientifically tenable explanation of the pupils’ problems. In the second
phase of the study the focus was on bringing out the stories that were
told by pupils who displayed specific mathematics problems and who
at the same time satisfied the criteria for dyscalculia. In this work the
pupil’s school history was not the only focus of interest; there was also
a wish to give the pupil the opportunity to reflect on the reason for the
occurrence of the problems with mathematics. This reflective phase
was achieved during the final phase of collection of empirical material
by allowing the pupils to study this material and on the basis of this to
reflect on their own years at compulsory school. As the number of
studies of with a longitudinal perspective of this type is limited, a third
aim of the dissertation was to help develop methods for this type of
research in school environments.
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In addition to the review of research into the concept of dyscalculia,
which involved studying research literature dating from 1993 onwards,
approximately 200 pupils were followed up in a six-year study. The
work may be described as an ethnographically inspired case study,
where several methods of obtaining empirical data were used. The basis
of the survey , which began when the pupils were in Year 5, consisted
of a large database, with details of just over 1000 pupils in a medium-
sized town in Sweden. The database contained results of the national
tests in the three core subjects, information which was then
supplemented with other school-related data. A selection was then
made in Year 8, when 200 pupils at four different senior schools in the
municipality concerned were selected for continued observation. From
this group a further selection was taken, with 13 pupils with specific
mathematics problems being spotlighted. These pupils then became the
focal point of the study.

In order to be able to study these pupils from a number of different
angles, several methods of collecting empirical data were employed.
New data was added continuously to the database throughout the
collection period. The pupils were also asked to complete a total of five
different questionnaires in which everything from leisure interests to
plans for the future and school experiences, particularly with regard to
mathematics, were recorded. In addition, about 100 classroom
observations were made, of which 40 mathematics lessons were
recorded on video and subsequently analysed. The 13 pupils in the later
in-depth study group, all of whom believed they had been chosen at
random, were interviewed in depth in Year 8, and again in Year 2 at
upper secondary school. It was also at this second interview that the
students were given the opportunity to reflect on all the empirical
material collected and thus on large parts of their own time at
compulsory school.

In the work of analysis, which has to some extent been influenced by
grounded theory, three general theoretical approaches were used for
the interpretation of the material. First the material was analysed from a
sociocnltural perspective. The theories of Connell and Davies on gender
were also used and in order to understand the problems of the
individual pupil from a school context the empirical material was
analysed from a relational perspective.
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The findings from the review of research showed that there were a
number of dubious and unclear circumstances surrounding the concept
of dyscalculia. But there are also big questions regarding the diagnostic
procedure itself. For example there is much disagreement with regard
to the definition of pupils with mathematics problems. In consequence
there are no generally accepted diagnostic criteria, either. At present
neurologists and neuropsychologists appear to have priority of
interpretation in a field which to a large extent is teaching-based. The
conclusion from the review of the research was that the concept of
dyscalculia ought at present to be used with great caution, and perhaps
not at all. It also became apparent that more work needs to be done on
structuring the field and agreeing on terminology and criteria for the
diagnosis of pupils with mathematics problems. Admittedly the review
of the research does not actually give grounds for totally rejecting the
concept of dyscalculia. But as long as it is impossible to define the
concept unambiguously, which is something that I have been unable to
do in the course of this study, there are no sound scientific grounds for
using the concept of dyscalculia in practice.

The empirical study of the 13 pupils with mathematics problems
revealed a complex and multi-faceted picture. No single cause of the
origin of the mathematics problems emerged; rather a number of
different causes were discovered, which might to varying degrees give
clues as to the origin of the problems. Nor did the 13 pupils form a
homogeneous group; instead four distinct pupil clusters emerged,
clusters that differed from each other in several ways.

A rather surprising initial observation was the very low work input of
the pupils in the mathematics lessons. This gave cause to carry out a
careful time study. This showed that between 10 and 20 per cent of all
mathematics lesson time was lost as a result of a series of timetable-
interrupting activities. These might take the form of cultural activities,
information of various kinds or project work. During the remainder of
the lesson time it was noted that the pupils were only working for half
the time. Instead of working on mathematics, the pupils used the time
to talk quietly, listen to music or just rest.

The factors mentioned by pupils themselves as important sources of
problems included lack of a peaceful working atmosphere, often caused
by large noisy classes. In addition the pupils often felt stress and anxiety
over test situations in the subject (maths anxiety), this being most
marked in connection with the national tests in Year 9. The majority of

243



the pupils also considered that they were made so anxious by the tests
that they could not really show what they knew in the subject on these
occasions of assessment. The students also pointed to various
structural problems of the school. For example they considered that
the lessons were generally too long. Another cause that was mentioned
was various forms of negative perception of teachers in their early
school years. The analysis of the communication pattern in the
classroom gave to some extent a surprising result. It was found that
most pupils turned to their colleagues rather than to the teacher when
they encountered problems in mathematics lessons. The reason for this
was not usually that the teacher was unavailable, but rather that the
pupils found the teachers’ explanations hard to understand. The feeling
that the teacher’s explanations were unnecessarily complicated was
widespread.

The gender patterns already confirmed by research were also very clear
in this study. Boys consistently demanded more attention in the
classroom and more of the teachet’s time was spent in helping the boys
in the group. This may also be an explanation of why the girls in the
group were considerably more inclined than the boys to seek help from
each other rather than from the teacher. It appears that the “sub-
teacher role”, with pupils helping other pupils, is considerably more
frequent among girls than among boys in this study. Among the girls in
the group of 13 there were two markedly different types of pupil. One
group of girls who sought attention. They argued, demanded the
teacher’s attention and made their presence felt. The other group had
exactly the opposite strategy. By keeping as low a profile as possible
during the lessons these gitls seen to be trying to make mathematics
lessons as easy and undemanding as possible. But regardless of the
group to which the girls belonged, it was always the boys that claimed
and received most time. Finally there were also many girls who
described how signals from home influenced their attitude to the
subject of mathematics. It often seemed that mothers’ stories of their
failures in school mathematics had an adverse effect on the gitls’
attitude to the subject.

Despite the major problems of these pupils in mathematics in Year 5,
their school results were good. All the pupils in the group of 13
nevertheless left compulsory school with pass grades in mathematics.
They had also passed the national tests in Year 9 and completed the
“A” course in mathematics at upper secondary school with satisfactory
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grades. What, then, were the reasons that the pupils themselves gave
for this change?

Just as the causes of the pupils’ problems formed a complex pattern, so
the picture of the things that helped the pupils to reverse the
downward process is also complex. Maturity, and with it an insight into
how important satisfactory grades are for further study, appears to be
an important factor in leading the pupils to “wake up” and start
working harder. Many pupils report that “they themselves got to grips
with the problem” and the first grades in Year 8 appear often to have
given a clear signal. The importance of the teacher in this process is
also mentioned by the pupils. The “good” teacher is described as both
supportive, good at explaining, and also someone who can draw a line
and who makes certain demands. In the case of several of the pupils in
the study group a change of school has been important in breaking a
downward process. The change (approximately at age 13) from
intermediate school to senior school is described by some pupils as an
opportunity to start again and thus to turn over a new leaf. The pattern
of communication between the pupils, particularly between the girls,
seemed also to have been significant. Many of the gitls stated that this
collaboration was important in helping them to get a grade in
mathematics. They meant not only that they could communicate in a
manner that they both understood but also that this process created a
favourable atmosphere for their learning.

The fact that all the pupils in the group of 13 attained a satisfactory
level in mathematics in the compulsory school and at upper secondary
school, despite the major problems they showed in Year 5, gave a clear
indication that dyscalculia was scarcely a feasible explanation for these
pupils’ problems. As none of the other 200 pupils in the group
appeared to satisfy the criteria for dyscalculia either, the picture adds to
the doubts concerning the concept of dyscalculia that emerged from
the review of the research. Both the study of the literature and the
empirical study point clearly to the conclusion that the concept in its
present form should be used with the greatest caution.

The concept “complexity” is perhaps that which best summarizes these
pupils’ experience of instruction in mathematics during their nine years
at compulsory school. Just as the problem area is complex, so also is
the pupil group as a whole very varied and complex in its composition.
The experiences and proposed improvements mentioned by these 13
pupils ought therefore to be seen as a contribution to a better
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understanding of the situation of this particular group and not as a
general description of all the pupils in the compulsory school. The fact
that the origin of the problems in the case of the pupils in the study
could be traced to a series of different factors in their individual
context, and not to specific deviations that derive from a categorical
perspective, was evident. The study therefore points to the conclusion
that various measures related to the pupil’s context may to a great
extent have a positive effect on the pupil’s mathematics learning ability.
Various improvements to these pupils’ study environment, such as a
reduction in class sizes or changes in the design of the mathematics
lessons, ought therefore to be discussed. On the basis of the findings of
this study, however, the prognosis for pupils with mathematics
problems with regard to obtaining a satisfactory grade in mathematics
would appear good, provided the right measures are taken.

This study should be seen first and foremost as a contribution to the
larger puzzle constituted by this problem area. The study points to the
need for more practice-related research and to the importance of
collecting and more systematically presenting examples of good
practice. As the pupils themselves mentioned the great importance of
discrete communication among themselves with regard to their learning
of mathematics, this too represents an important area for future
research.
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Matematikundervisning pa hogstadiet

I &r ar jag inne pa mitt 21:a &r som larare, de flesta av dessa som matematik- och
speciallarare pa hogstadiet. Sedan ett drygt &r tillbaka delar jag dock min
larartjanst med en doktorandtjanst p& Umea universitet och det ar av denna
anledning som jag vander mig till Er. Jag har under mer &n tre ar f6ljt cirka 1000
elever i X kommun utifran resultat pa de nationella proven i &k 5. Syftet med
arbetet dr att forsoka ge en bredare bild av elevers tankar kring skolan och
undervisningen, och da i forsta hand kring matematikundervisningen.

Under de kommande terminerna skall ett tiotal klasser pa fyra av X kommuns
hogstadieskolor studeras narmare, déribland just Er son/dotters klass. Jag
kommer att folja klassernas matematikundervisning regelbundet, eleverna
kommer att besvara enkéter och ca 10 % av elevgruppen skall &ven intervjuas vid
ett antal tillfallen.

Resultatet av arbetet skall leda fram till en avhandling i Pedagogiskt arbete. For
att garantera att projektet foljer intentionerna i Personuppgiftslagen PuL samt de
forskningsetiska etikreglerna for humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning har
rad fran Datainspektionen inhamtats. Projektet har ocksa granskats utifrén dessa
fragestallningar av professor Lisbeth Lundahl vid Umed universitet.

Samtliga personuppgifter som samlas in ar sekretessbelagda och &r endast
tillgangliga for mig samt fér mina handledare. Intervjuerna kommer att beréra
matematikundervisning och skolfragor, inga kénsliga personliga fragor stalls,
och eleverna avgor givetvis sjalva om de vill delta eller inte. Skolor, klasser och
intervjupersoner kommer att avidentifieras, inga enskilda elever kommer alltsa
att kunna identifieras.

Da alla elever annu inte fyllt 15 r vill jag pa detta sétt informera Er malsman om
projektet. Har Ni fragor eller synpunkter gar det bra att kontakta mig via telefon
eller e-post. Ar det ndgon som trots garantierna ovan inte vill att Er son/dotter
ingdr i denna undersokning méste jag fa veta detta senast den 2002-05-29.

Med vénliga hélsningar!

Gunnar Sj6berg
Doktorand i Pedagogiskt arbete
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