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Vi har valt att skriva om integrering av sarskoleelever i vanlig grundskola och tittat speciellt
pa hur detta gar till i matematikundervisningen. Allt fler sarskoleelever laser integrerat i
vanlig grundskola och problemet ar att alla larare inte har utbildning eller kompetens for att
arbeta med dessa elever. Fragan var om de sarskoleinskrivna eleverna, vilka laser i vanlig
grundskoleklass, far den matematikundervisning de har rétt till?

Syftet med denna undersékning var darfor att i tre hogstadieskolor undersoka hur
undervisningen i matematik bedrevs for elever som l&ser enligt sarskolans kursplan men ar
integrerade i vanlig grundskoleklass.

Den forskningsansats som vi har till grund for undersokningen dar ett sociokulturellt
perspektiv. Det sociokulturella perspektivet anvander vi for att man inom detta perspektiv
anser att larande sker i kommunikation med andra manniskor. Allt l&rande ar situerat och
paverkas av sammanhang och kontext. Inom det sociokulturella perspektivet & mediering ett
viktigt begrepp, vilket syftar till den fortolkning som gérs av all den kunskap vi tillagnar oss.
Bade fysiska och intellektuella sprakliga redskap medierar kunskap at oss. De fysiska
redskapen bendmns artefakter inom det sociokulturella perspektivet. Ett annat begrepp som
frekvent forekommer inom perspektivet &r den proximala utvecklingszonen. Det d&r omradet
mellan det som eleven klarar av att géra pa egen hand och det som eleven klarar av att
prestera tillsammans med en larare eller ndgon mer kompetent pa omradet. Arbetar man inom
detta omrade sker en kunskapsutveckling.

Sjélva undersokningen ar etnografiinspirerad och kvalitativa undersokningsmetoder har
anvants for datainsamlingen. | detta fall klassrumsobservationer kompletterade med bade
semistrukturerade och ostrukturerade intervjuer. Tolv klassrumsobservationer hos sex olika
larare har genomforts. | direkt anslutning till den forsta observationen hos varje larare har en
semistrukturerad intervju gjorts och efter det andra observationstillfallet en ostrukturerad
intervju.

De framsta resultaten av undersdkningen ar att manga av sarskoleeleverna, som laser
integrerat i grundskolan, inte far den matematikundervisning de har rétt till. Det finns stora
brister i hur ledningen inom skolorna stottar arbetet med de sérskoleinskrivna eleverna och
det &r ocksa stora skillnader mellan hur skolorna organiserar matematikundervisningen for
dessa elever. Ocksa mellan de olika lararna inom samma skola finns det stora variationer i hur
arbetet bedrivs.



Forord

Vi som har arbetat med denna undersokning ar tva larare, dar en av oss studerar till
speciallarare med specialisering mot matematikutveckling, och den andre studerar
specialpedagogiska programmet. Eftersom vi bada arbetar inom sarskolan, vill vi dven ha med
speciallérarprogrammets specialisering mot utvecklingsstérning i arbetet.

| vart arbete inom grundskolan och sarskolan, har vi ofta stott pa elever som hamnar mellan
dessa skolformer. Elever som &r inskrivna i sdrskolan men &r placerade i grundskolan och
aven elever som kanske tillhér grundskolan, men av olika anledningar antas inte kunna vara
placerade i grundskoleklass och darfor &r segregerade i olika typer av specialklasser eller
sarskoleklasser. Hur detta paverkar eleverna och hur vi vuxna i skolan bast kan anpassa
larandemiljon for dessa elever ar ett mycket viktigt arbete bade for speciallarare och for
specialpedagoger.

| arbetet med undersokningen har bada tagit ansvar for sjalva undersokningen, dvs.
observationsarbetet, intervjuerna och darefter transkriberingen och analysen av dem.
Teoriavsnittet och metod delen har vi ocksd gemensamt ansvarat for. Pernilla som laser mot
specialldrarprogrammet specialisering mot matematikutveckling har tagit huvudansvaret for
den tidigare forskningen i matematik och ocksa for den del av bakgrundskapitlet som ror
matematikundervisning. Ann-Charlotte, som l&ser mot specialpedagogiska programmet, har
tagit huvudansvaret for den del av bakgrundskapitlet som ror sarskolan och den tidigare
forskningen som behandlar inkluderingsfragor. Ann-Charlotte har ocksa tagit ansvar for att
renskriva arbetet och fa ihop det till en sammanhangande text, medan Pernilla tog
huvudansvaret for innehallsférteckning och att referenslistan stammer.

Vi vill ocksd tacka var handledare Jan-Ake Klaesson for sitt engagemang och goda rdd under
arbetets gang. Vi vill dven tacka vara informanter for att de stallde upp och vi fick komma och
gora vara observationer och intervjuer.
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Inledning

1994 undertecknade Sverige, tillsammans med 92 andra lander, Salamancadeklarationen. Den
innebdr en dverenskommelse om hur undervisningen for elever i behov av sarskilt stod bor
anordnas. | deklarationen framfors principen om alla elevers rétt till lika undervisning
organiserad inom samma skola (Svenska Unescoradet, 2006).

Ordinarie skolor med denna organisationsinriktning ar det effektivaste sattet att bekdmpa
diskriminerande attityder, att skapa en valkomnande narmilj6, att bygga upp ett integrerat
samhalle och att astadkomma skolundervisning for alla; dessutom ger de flertalet elever en
funktionsduglig utbildning och forbéattrar kostnadseffektiviteten och - slutligen - hela
utbildningssystemet (a.a. s.11).

I Sverige finns dessa tankar bland annat representerade i Skollagen. Alla elever, dven elever i
behov av sarskilt stod, bor ha sin skolgang “inom det ordinarie undervisningsvasendet, i den
narmaste ordinarie skolan, i en ordinarie klass” (SFS2010:800). Enda undantaget till denna
regel anses dova och dovblinda elever utgéra, vilka b&st undervisas inom specialskolorna
(a.a.).

Sverige har gatt mot en allt storre inkludering av elever med olika typer av funktionsned-
sattningar och det har det blivit allt vanligare med sarskoleelever som l&ser integrerat i vanlig
grundskola, men efter grundsarskolans kursplan. Denna utveckling staller allt storre krav pa
grundskoleldrarna och deras pedagogik, eftersom klasserna som undervisas blir allt mer
heterogena (Giota, Berhanu & Emanuelsson, 2013). Har larare da inte nagon extra kunskap
om grundséarskolans kursplan eller extra utbildning om utvecklingsstorning, kan det vara svart
att planera for en bra undervisning for elever med funktionshinder eller utvecklingsstérning.
Fragan ar da om dessa elever far den undervisning de har rétt till.

Da matematik ar ett av kdrndmnena och ett &mne som manga elever upplever att de har svart
for (Engstrém, 2003), blir det extra intressant att undersoka hur de sérskoleinskrivna
elevernas undervisning i matematik ser ut. | detta arbete kommer det att narmre undersokas
hur larare bedriver matematikundervisning i klasser dér det finns sarskoleinskrivna elever.
Paverkar det undervisningen och i sa fall hur? For specialpedagogiken ar detta en viktig fraga
da det ocksa staller krav pa specialpedagoger och speciallarare pa skolorna att hjélpa lararna i
planeringsarbetet med den sarskoleinskrivne eleven och organisationen och stodinsatserna
runt honom eller henne.



Syfte

Syftet med studien &r att undersoka hur matematikundervisningen bedrivs for
sarskoleinskrivna elever, som laser efter sarskolans kursplan pa tre hogstadiegrundskolor i tre
kommuner i Véstra Gotaland.

Studiens huvudfragestallningar ar:

o Planeras undervisningen pa ett sadant satt att den sarskoleinskrivna eleven blir
delaktig i matematikundervisningen?

o P& vilket satt gors den sarskoleinskrivna eleven delaktig i genomférandet av
matematiklektionen?

e Hur anpassas larandemiljon for den sarskoleinskrivna eleven?

e Hur foljer larare upp elevens matematikutveckling?



Bakgrund

| foljande kapitel behandlas kort bakgrunden till arbetet. Under det forsta avsnittet, sarskolan,
ges en Kkort historisk tillbakablick 6ver sdrskolans framvaxt och en kort presentation Gver
sarskolan idag. Under avsnittet, matematikamnet i skolan, sa beskrivs kort malen for
matematik i grundskolan jamfort med malen for matematikundervisningen i grundsérskolan.

Sarskolan

Organiseringen av skolan byggde fore 1960-talet pa ett medicinskt och
utvecklingspsykologiskt perspektiv och utvecklingsstorning sags som en akomma hos den
enskilde eleven. Denna akomma behovde sa langt som majligt botas eller normaliseras och
elever som inte ansags kunna félja den ordinarie undervisningen segregerades fran Gvriga
elever och placerades i olika typer av specialklasser. Sakta véaxte det fram en kritik mot detta
perspektiv och ett socialt/ kulturellt perspektiv uppstod, i vilket utvecklingsstérningen framst
ansags ligga i samhéllets uppbyggnad och forandringar och anpassningar i den
utvecklingsstordes sociala miljo skulle fa dem att inkluderas i samhallet eller skolan (Ineland,
Molin & Sauer, 2009).

Efter andra varldskriget och framat blev talet om “en skola for alla” allt vanligare och
resulterade i grundskolans inférande i borjan av 1960-talet. Tanken var att skolan skulle
kompensera barnens olikheter genom individualisering. Trots detta 6kade segregeringen inom
skolan och utover vanlig klass, forekom hjélpklasser, horselklasser, synklasser, lasklasser,
observationsklasser, frilufts- och halsoklass, skolmognadsklass och CP-klass, men
under1980-talet forsvann institutionerna och alla barn garanterades en skolgang i den
grundskola som lag narmst hemmet (Hjorne & Saljo, 2008).

Mycket av forskningen runt utvecklingsstorning och skolan utgar idag fran det
konstruktionistiska perspektivet. Inom detta perspektiv ses var verklighet, eller det vi anser
vara var verklighet, som en konstruktion. Alla samhalleliga fenomen ar konstruktioner, vilka
uppstar med hjalp av spraket. Normalitet ar t.ex. ett konstruerat begrepp och likasa
utvecklingsstorning. Forandringar behdver goras i samhéllet for att anpassa det for alla och
samhaéllet kan avhjélpa utanforskap och segregering (Ineland, Molin & Sauer, 2009).

En stor grupp elever som trots nya tankemonster i samhallet ofta segregeras fran 6vriga elever
ar barn med utvecklingsstorning, vilka i stor utstrdckning placeras i skolformen sérskola.

| Skollagen framgar att ”Barn i allmanhet ska tas emot i grundskolan. Barn som beddms inte
kunna na till grundskolans kunskapsmal darfor de har en utvecklingsstorning ska tas emot i
grundsérskolan.”(SFS 2010:800, kap7, § 5). Mycket generellt kan man séga att elever som har
en mattlig till lindrig utvecklingsstorning placeras inom grundsarskolan och elever med en
svar eller grav utvecklingsstorning placeras inom sérskolans inriktning traningsskola
(Skolverket, 2011b). Sarskolan &ar en parallell skolform till grundskolan och precis som med
grundskolan férekommer det friskolor, men huvuddelen a& kommunala och kommunen &r
huvudman. Ut6ver att man som elev maste uppfylla kraven for att fa ga i sarskola, sa kréavs
ocksa att vardnadshavaren godkanner att barnet skrivs in i sarskola. En elev kan ocksa vara
inskriven i sarskolan, men ha sin undervisning i vanlig grundskola. | Skollagen star det;



En elev i grundskolan kan fa sin utbildning inom grundsarskolan (integrerad elev), om de huvudman som
berdrs ar éverens om detta och elevens vardnadshavare medger det. En elev i grundsarskolan kan under
samma forutsattningar fa sin utbildning inom grundskolan eller sameskolan. (SFS 2010:800, 7kap 98)

Andelen elever som laser efter sarskolans kursplan uppgick ar 2008 till 1.5 %. Hur de olika
kommunerna organiserar dessa elevers skolgang skiljer sig mycket at. Det man kan se &r
daremot att andelen sarskoleelever som ar integrerade i vanlig grundskola har ¢kat sedan 90-
talet och uppgar idag till ca 15 % (Giota, Berhanu & Emanuelsson, 2013).

Skolverket (2002) pekar pa en rad orsaker till att vissa kommuner i storre utstrackning véljer
att integrera elever. Det ar dock ofta praktiska orsaker som far styra och inte pedagogiska.
Enligt studien ar det vanligare med integrering i glesbygdskommuner da eleverna slipper
ldnga resor till ndrmsta grundsarskola. Ar kommunen liten kanske inte elevunderlaget ens
racker till en séarskoleklass. En annan orsak till integrering ar att vardnadshavarna enligt lag
har rétt att valja om deras barn ska ga i sarskola eller ldsa integrerat. En sista viktig orsak och
den enda som har pedagogisk relevans ar att sarskoleeleverna kan fa draghjalp av
grundskoleeleverna om de laser integrerat.

Att undervisa elever med funktionsnedséttning i vanlig grundskola &r inte bara positivt for
den enskilda eleven, utan signalerar dven att dessa elever inte bara & medlemmar av en
grundskoleklass, utan dven medlemmar av samhallet i stort. Social réttvisa ar en av
hornstenarna i inkluderingstanken, eftersom det stodjer begrepp som respekt, omvardnad,
empati och insikt i andra manniskors situationer. Inkludering motverkar ocksa uppfattningar
och praktiker i samhallet vilka direkt eller indirekt uppmuntrar till marginalisering och
exkludering. Genom inkludering konstruerar vi alltsa ett samhalle dar alla manniskor raknas
som fullvardiga (Obiaktor, Harris, Mutua, Rotatori & Algozzine, 2012).

Matematikdamnet i skolan

Grundskolan och grundsarskolan har skilda kursplaner i &mnet matematik och vid en analys
av dessa ar det stor skillnad mellan vilka formagor som betonas i respektive kursplan. Inom
grundsarskolans kursplan (Skolverket, 2011b), betonas vikten av den vardagliga
anvandningen av matematik, medan i grundskolans kursplan (Skolverket, 2011a), ligger fokus
pa matematiska samband, sammanhang och relevans. Skillnaden mellan kursplanernas
kunskapskrav ar framfor allt att sérskolans kursplan anvander begrepp som t.ex. att “eleverna
bidrar till” eller “medverkar till” de olika kunskapskraven, medan i grundskolans kursplan
anvands begrepp som “eleven kan” och “eleven har grundldggande kunskaper i” de olika
kunskapskraven. Nedan foljer en sammanfattning av férmagorna som skall utvecklas i
grundskolan respektive grundsarskolan.



Grundskolans kursplan i matematik (Skolverket, 2011a)

Grundsarskolas kursplan i
matematik (Skolverket, 2011b)

Formulera och 16sa problem med hjalp av matematik samt
vardera valda strategier och metoder

Losa matematiska problem

Anvanda och analysera matematiska begrepp och samband
mellan begrepp

Vadlja och anvénda ldampliga matematiska metoder for att

Anvanda matematiska metoder for

gora berakningar och l6sa rutinuppgifter att gobra berakningar och
rutinuppgifter

Fora och f6lja matematiska resonemang Reflektera ~ 6ver  rimlighet i
situationer med matematisk
anknytning

Anvénda matematiska uttrycksformer for att samtala om, | Anvdnda  dmnesspecifika  ord,

argumentera  och  redogora  for  fragestallningar,

berdakningar och slutsatser.

begrepp och symboler

Reglerna runt betygssattning skiljer sig ocksd at mellan de bada skolformerna. Inom
grundskolan far alla elever mellan arskurs 6-9 betyg, medan eleverna inom grundsarskolan
kan vélja om de vill ha betyg eller inte. De kan ocksa valja att fa betyg i bara vissa amnen.
Om de inte véljer att fa betyg i ett amne, har de istéllet ratt att fa ett skriftligt omdome i det
eller de @amnen de véljer att inte fa betyg i (SFS 2010:800, 11 kap. 98).




Centrala begrepp

Utvecklingsstérning: Tre kriterier ska uppfyllas for att en person ska diagnosticeras som
utvecklingsstord. Personen ska ha en 1Q under 70, ha en nedsatt adaptiv formaga och
nedsattningarna i adaptiv formaga och 1Q ska ha intraffat fore 16 ars alder. Det finns fyra
grader av utvecklingsstorning. Den kan vara grav, svar, mattlig eller lindrig (Skolverket,
2013). Det ar kommunens ansvar att gora en utredning som skall ligga till grund for
bedémningen. For att fa en sa omfattande bild som mojligt av eleven skall det alltid inga en
pedagogisk, psykologisk, medicinsk och social beddémning (a.a.).

Inkludering: Inkludering innebéar en forandring av hela skolmiljon sa att den ska passa alla
elever (Nilholm, 2007).

Integrering: Integrering kan latt forvaxlas med inkludering, men innebér att eleven sétts in i
en fast skolmiljo, vilken inte &r anpassad for alla elever (Nilholm, 2006).

Exkludering: En exkluderande skola eller undervisning & motsatsen till inkludering. Med
exkludering menas att en elev flyttas fran den ordinarie undervisningssituationen och far
sérskild hjalp av en resurs, detta kan ske enskilt, i en liten grupp eller i en specialklass eller
skola (Nilholm, 2006).

Individualisering: En undervisning som formas efter de enskilda eleverna efter deras
intressen, behov och forutsattningar. Eleven ska i en individualiserad undervisning sta i
centrum och hansyn ska tas till hans/hennes erfarenheter och vérld och planeras utifran dessa
(Giota m.fl., 2013).




Tidigare forskning

| detta kapitel beskrivs forst vad forskning sédger om sarskoleinskrivna elever i grundskolan
och hur en positiv inkludering normalt bor vara utformad. Andra avsnittet beskriver forskning
runt larande i matematik. Forst beskrivs generella orsaker till matematiksvarigheter i skolan,
darefter hur en framgangsrik matematikundervisning bor vara utformad och till sist tas
forskning om larande i matematik for elever med utvecklingsstérning upp.

Sarskoleinskrivna elever i grundskolan

Det finns flera modeller for hur integrering av sarskoleelever i grundskolan kan ga till.
Nilholm och Gdransson (2013) beskriver tre olika modeller for hur huvudmannen kan arbeta
med integrering, eller fér en inkluderande undervisning, vilket Nilholm och Gdransson kallar
det. De beskriver forst den gemenskapsorienterade inkluderingen, vilken utgar fran att eleven
eller eleverna &r en del av gemenskapen i klassrummet och delaktiga i det som sker i
undervisningen och inga sarskiljande arbetssatt férekommer. Inom den individorienterade
modellen for inkludering, vilket i detta arbete benamns med integrering, satsar skolan pa att fa
eleven att ma bra och trivas i klassen och det gors sarskilda planeringar for den
sarskoleinskrivna eleven, sa att han eller hon kan na malen i de olika &mnena. | denna modell
ar inte fokus pa om eleven kanner sig delaktig i det som sker i klassrummet eller pa
gemenskapen med Ovriga elever. Sist beskriver Nilholm och Goéransson en
placeringsorienterad inkludering, vilket ocksd kan ségas vara en slags lokalintegrering. |
denna modell &r sjalva platsen for undervisningen det centrala och inte om eleven &r socialt
eller pedagogiskt inkluderad i gemenskapen. Eleven blir i denna modell som en satellit i
klassrummet och star utanfor den mesta gemenskap. Den modell som har storst positiv effekt
pa kunskapsutvecklingen for sarskoleeleverna i en grundskola ar den gemenskapsorienterade
inkluderingen, anser forfattarna. Aven Molin (2004) menar att en verklig inkludering i
klassrummet, som bygger pa delaktighet i bade social gemenskap och den pedagogiska
gemenskapen, &ven ger goda kunskapsresultat.

Inkludering kraver bade kvalitativa och kvantitativa insatser av skolorna for att bli
fungerande. Dessa insatser racker daremot inte. Arbetet far inte bli ett arbete for enbart den
enskilde lararen, utan maste bli ett arbete som aven rektor, foraldrar och 6vriga samhallet
deltar i. Inkludering har visat sig fungera valdigt val i miljoer som é&r inkluderande fran
borjan, men det kravs dagligt arbete for att uppréatthalla en inkluderande milj6. Har man dock
lyckats fa till en vél fungerande inkluderande skola &r denna institution det basta vapnet vi har
I arbetet mot diskriminerande attityder i samhéllet (Obiaktor, m.fl., 2012).

Emanuelsson (1996) har kommit fram till liknande resultat i sin forskning. Han menar att hela
skolan maste genomsyras av inkluderingsidén och kunskap om inkludering behéver finnas i
alla delar av skolorganisationen. Personal och ledning maste ha en stark vilja att méta varje
elev dar den befinner sig och det maste finnas en vilja att anpassa larmiljon till varje elev. Han
talar ocksa om vikten av kontinuerlig uppféljning av de sarskoleinskrivna elevernas
undervisning, for att ta reda pa vad det ar som behdver forbattras.

Vilka elever ar det da som framst gynnas av att inkluderas i vanlig grundskoleklass? | en
undersokning av Freeman och Alkin (2000) av elever med utvecklingsstorning, som gick i
vanlig grundskoleklass, visade elever med lindrig utvecklingsstorning pa en storre positiv
kunskapsmassig utveckling &n de som gick i sérskoleklass. Daremot for de elever med en
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mattlig till grav utvecklingsstérning, var det varken béttre eller samre for larandet om de gick
som integrerade elever i vanlig klass eller i sérskola. Det som undersokningen déremot visade
var att ju langre och aterkommande integrationen var desto battre for den akademiska
utvecklingen. Total integrering var alltsa att foredra framfor att bara delta da och da.

De elever som var fullt integrerade hade hdgre social kompetens och var mer accepterade av
andra elever dn de som enbart var integrerade pa deltid. Daremot hade dessa elever generellt
lagre status i1 klassen &n de Gvriga. En anledning &r antagligen att elever helst interagerar med
och associerar till barn som ar som de sjalva. De blir alltsa inte socialt accepterade pa samma
satt som de andra eleverna i klassrummet. I specialklassen blir de det daremot, for dar har alla
en utvecklingsstorning eller ett funktionshinder. Undersokningen visar ocksa att arskurs
betyder mer for hur man blir accepterad &n hur grav utvecklingsstorning man har. De som
gick delvis integrerat i vanlig klass, i hogre aldrar var de som madde samst och var minst
accepterade av grundskoleeleverna (a.a.). Skolverket (2014) anser att inom de hogre
arskurserna sa gor den allt storre amnesspecialiseringen, att det blir svarare for de
sarskoleinskrivna eleverna att vara integrerade i grundskolan. Det blir ocksa en allt storre
skillnad i mognad mellan grundskoleeleverna och sérskoleeleverna, vilket gor den sociala
integrationen svarare.

Inkludering av elever i behov av sarskilt stod oavsett vad de sarskilda behoven &r visar inte pa
nagra negativa effekter for de normalpresterande eleverna i klassen. Inte heller uppvisas nagra
negativa effekter for eleverna i behov av sérskilt stéd om de finns i en inkluderande
verksamhet istallet for i specialklass (Giota m.fl., 2013). Tvartom visar forskning att eleverna
som segregeras i storre utstrackning paverkas negativt av segregeringen och dven kan dras
ned av att inga i en grupp med enbart elever i behov av stod, bl.a. for att de ofta har lagre
forvantningar pa sig och man far inte den draghjalp som det innebar att ga med duktigare
elever. Aven elever som borde gatt i sarskola uppvisar prestationer och andra erfarenheter
som gar utéver vad som i vanliga fall kan forvantas av sarskoleelever. Det ar dock stora
variationer i den hér gruppen och hur skolsituationen ser ut fér dessa elever har stor betydelse
for hur vél de ska lyckas i vanlig undervisning.

Forfattarna menar vidare att kvalitén i sarskollérares och grundskolelérares undervisning inte
skiljer sig namnvart at och inte heller mellan de olika skolformerna. Daremot uppvisas
skillnader mellan olika larare inom grundskolan och sarskolan och generellt har ocksa
sérskollararna langre erfarenhet av att undervisa elever med utvecklingsstérning och har
dessutom utbildning som kan ge stod i deras arbete. Da de blir tillfragade anser
grundskoleldrarna att de inte riktigt kan ge de sarskoleinskrivna eleverna den undervisning
som de har rétt till, medan lararna inom sarskolan i hdgre utstrdckning anser att deras elever
far den undervisning som de ska ha. Grundskollararna bor darfor fa stottning i arbetet med
sérskoleinskrivna elever (a.a.).

Obiaktor, m.fl., (2012) menar att i ett inkluderande klassrum ska elever med
funktionsnedsattning ha tillgang till meningsfull, bred vanlig undervisning och dessutom
specialundervisning som é&r specifikt designad att hjalpa dem na sa langt som mojligt. Elever
med funktionsnedsattning vill, enligt forfattarna, lara sig samma kunskapsstoff, anvénda
samma bocker och ha léaxor och betyg pa samma satt som alla andra elever. Bade elever med
funktionsnedsattning och utan forstar att elever lar sig olika och behdver larare som anvéander
olika utlarningsstilar for att na alla. Det finns naturligtvis tillfallen nér en placering i en vanlig
klass inte resulterar i forbattrade skolresultat. Det géller framst da fa eller inga forandringar i
miljon runt eleven gors for att anpassa undervisningen fér dem. Obiaktor, m.fl., (2012) visar



pa fem evidensbaserade modeller for hur individanpassning kan ga till i ett klassrum med
extraresurs, vilka gor att eleven fortfarande ingar i gemenskapen i klassen och gors delaktiga i
arbetet.

e En larare och en assistent. En larare ger instruktioner for alla och den andra l&raren
assisterar de elever som behdver extra stdd. Eleven kan félja den vanliga
undervisningen och &ven andra elever kan ta del av stodet.

e Stationsutlarning. Klassen delas in i tre grupper och tva grupper far en larare medan en
tredje grupp far jobba pa ensamma en period och sedan roterar man sa alla far del av
larare. Eleverna far da tillgang till en larare i en mindre grupp som kan forklara.

e Parallellinlarning. | denna modell planerar tva larare tillsammans en lektion som de
sedan haller for var sin del av klassen. Lararna far da bade lara av varandra och
eleverna far undervisning i en mindre grupp.

e Alternativinlarning: Har ar det en larare som undervisar och den andra lararen
undervisar eleverna fore lektionen eller efter om samma material. Detta for att
eleverna som behover stod ska fa extra tid for ett material.

e Teamundervisning. Tva larare undervisar elever tillsammans i samma klassrum. Alla
elever far da samma tid till bada lararna i samma klassrum. (a.a. egen 6versattning).

Zigmond (2003) menar dock att da det talas om inkludering som mest framstaende
undervisningsmodell, sd gar man emot hela tanken pa individualisering. Enligt honom finns
det inte en enskild strategi eller modell som &r den ratta. Zigmond menar vidare att manga
forskare anser att det basta for elever med lindrig till mattlig utvecklingsstorning ar att fa ga
med elever som inte har utvecklingsstorning, men enligt honom finns det inte en
allenaradande modell, 6ver hur detta ska ga till. Hur effektiv undervisningen blir pa en
speciell plats beror inte bara pa elevens karaktar eller behov utan aven hur den modell man
anvander eller det program man anvander implementeras. En daligt utférd modell utan
tillrackliga resurser ar séllan battre &n en modell dér man har investerat mycket energi, pengar
och tid. Bra program kan utvecklas i olika miljéer. Miljon sjalv & mindre viktig &n vad som
hander i miljon (a.a.).

Jensen och Ohlsson (1991) har stéllt upp ett antal punkter, vilka bér uppfyllas for att
integreringen ska bli sa positiv som majligt for de sarskoleinskrivna eleverna i grundskolan.

« Skolan behover satsa ekonomiskt pa de integrerade eleverna och de larare som arbetar
med dessa elever behdver ha rétt utbildning eller fortbildning om utvecklingsstérning.

« Att klassen ar fungerande, bade socialt och med ratt lararkompetens, ar ocksa viktigt
for att den integrerade eleven ska fa det stod den behdver och da kan eleven ocksa fa
den goda sjalvbild som han eller hon maste ha for att klara skolgangen.

« Lararen behover ocksa kontinuerligt arbeta med att ge eleven en god sjalvbild.

o Léararen maste fa tid att samplanera med en speciallarare for att kunna ge eleven det
stdd som han/hon har rétt till.

e Envél fungerande samverkan mellan hem och skola.

Matematiksvarigheter

Manga elever anser att matematik ar ett svart &mne och sa mycket som var sjunde elev i
grundskolan anser att de misslyckas i amnet. Det finns olika forklaringar till varfor vissa
elever far matematiksvarigheter. Vissa av svarigheterna ligger i en felaktig didaktik eller har



psykologiska forklaringar, som t.ex. koncentrationssvarigheter. Det kan ocksa finnas
medicinska/neurologiska orsaker, som funktionsnedsattningar eller sociologiska forklaringar
da elevens livsmiljo &r forklaringen. Aven elevens personlighet har inverkan pa
undervisningen. Det viktigaste dr att matematikundervisningen upplevs som intressant och
meningsfull av eleven, oavsett vilket funktionshinder eleven har (Engstrom, 2003).

Har nedanfor foljer en sammanfattning av orsaker till varfor matematiksvarigheter kan uppsta.

Medicinska férklaringar

Inom de medicinska aspekterna av larande i matematik tar Lunde (2011) upp fyra kognitiva
fardigheter vilka styr algoritmisk aritmetik. Dessa ar uppmarksamhet, arbetsminne, fonologisk
bearbetning och langtidsminnet. For att taluppfattningen ska fungera maste addition,
subtraktion och multiplikation vara automatiserade sa att resultaten hamtas direkt fran
langtidsminnet och inte belastar korttidsminnet. Detta innebar att kognitiv kapacitet i
arbetsminnet frigors. Aven Storeygard (2012) menar att minnessvarigheter dr ett mycket
komplext problem. Orsakerna kan vara sapass manga att det kan vara svart att veta hur man
kan atgarda det och darfor finns det inte en 16sning, utan hon menar att lararen maste hitta
nyckeln till varje elev. Hon havdar att kombination med rérelse och visuella hjalpmedel kan
vara ett sétt att hjalpa dessa elever.

Sprakliga forklaringar

En annan orsak till matematiksvarigheter ar spraket. Malmer (2006) betonar starkt sprakets
betydelse for larande i matematiken. Eleven maste forst ha begreppen i form av ord kopplat
till erfarenhet innan de kan Oversatta dem till det matematiska symbolspraket. Hon forordar
ett laborativt och undersokande arbetssatt dar Gvning av spraket och utveckling av de
matematiska begreppen gar hand i hand. Lundberg (2010) & andra sidan, menar att
lassvarigheter och raknesvarigheter ofta hanger ihop. Bade lasning och matematik ar kognitivt
krdvande och vissa elever har en forsenad kognitiv utveckling vilket leder till att resurserna
inte racker till bada. Aven textuppgifterna staller till problem for dessa elever da de har svart
att identifiera orden och forsta innebdrden i text.

Reformforklaringar

Satsningar pa kunskapsutveckling i matematik har historiskt sett olika ut i svensk skola.
Kilborn (Myndigheten for skolutveckling, 2003) menar att svensk skola har borjat med manga
bra satsningar, men inte fullféljt dem eftersom dessa har avslutats sd fort nagon ny
pedagogisk idé dykt upp. Inom skolan har man ocksa glomt att reflektera och ta tillvara all
den viktiga erfarenhet som gjorts under mer an 40 ars matematikundervisning. Enligt honom
bor en bra baskunskapssatsning vara lararledda lektioner, kontinuitet i inlarningen fran
forskoleklass till gymnasiet, samverkan mellan skolor och att inte avbryta fungerande
satsningar efter bara nagra fa ar.

Didaktiska forklaringar

Den traditionella matematikundervisningen praglas av ett perspektiv dar matematiken
framstélls som en samling regler och standardmetoder, vilka man maste lara sig utantill,
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utmanas av forskaren Boaler (Boaler, 2010). Hon menar att dessa féljer samma monster och
leder till passivitet. Det finns manga bra sétt att arbeta pa under matematiklektionerna sasom,
forelasningar, elevdiskussioner, individuellt arbete, problemldsningsuppgifter,
gruppuppgifter, langa tillimpade projekt och korta fragor som innefattar abstrakta och
kontextuella undersokningar. Inga av dessa metoder eller uppgifter bér daremot anvandas
uteslutande, eftersom det ar nyttigt for eleverna att fa erfarenhet av ett flertal arbetssatt, da de
i framtiden kommer behova kunna forandra sitt arbetssétt, bade inom yrkeslivet och privat.

Framgangsrik matematikundervisning

Matematikundervisningen behdver forbereda eleverna for yrkesliv, samhallet och vidare
studier (L6wing, 2008). For att detta skall ske maste det finnas en teori som stoder lararna i
matematikundervisningen. Det racker inte med att behédrska en akademisk matematik och ett
par lampliga undervisningsmetoder. Det krdavs att lararen forstar den grundlaggande
matematiken pa ett sadant satt att de kan gora innehallet logiskt och begripligt for elever med
olika matematiska och sprakliga fardigheter. Enligt Léwing, bor matematikundervisningen
inriktas pa att eleverna lar sig matematiska modeller som bygger pa raknelagar och
rékneregler, vilka i sin tur utgor verktyg vid problemlésning. Asp-Onsjé (2008) menar att
framgangsrik undervisning for de elever som ar lagpresterande &r att ta reda pa vad som kravs
for att fa godkant i amnet. Lagg upp en plan for att eleven precis skall klara godkéant och ta
bort allt annat. Aven Lundahl (2011) och Storeygard (2012) pekar pa betydelsen av
anpassningar och havdar att pedagogen maste anpassa material, gora det tillgangligt och ta
bort onddig grafik och bilder. Eleven behdver fa anvanda konkret material, fa uppgifterna
uppléasta eller forenkla spraket i dem och ta bort irrelevant information, for att na framgang.

Pettersson (Myndigheten for skolutveckling, 2003), pekar pa vikten av att ha en effektiv
larandemiljo, ha god balans mellan elevernas olika arbetssatt och eget kunskapsstkande.
Uppgifterna bor vara sa autentiska och meningsfulla som méjligt och en god och systematisk
undervisning bor tillhandahallas. Hon menar vidare att manniskor lar pa manga olika satt och
isolerade kunskapsfragment snabbt gloms medan kunskaper satta i sammanhang &r mer
varaktiga. Att stimulera och ta tillvara elevernas intresse for matematik och tilltro till sin egen
formaga ar viktigt for baskunskaperna och att koncentrera sin undervisning pa
begreppsforstaelse, l6sningsstrategier och taluppfattning.

Vikten av undervisningsmetoder har alltid varit en viktig fraga for forskare. Att anamma den
traditionella metoden med genomgang, egen rakning och prov, eller en mer varierad med
olika arbetssatt sasom problemldsning, diskussioner och grupparbete, har stotts och blotts. For
att fa elever med matematiksvarigheter att utveckla sin matematiska férmaga géaller det
daremot att halla en struktur och anvéanda sig av rutiner vilka eleverna lar sig félja och kanna
igen (Storeygard, 2012).

The ability of students to learn mathematics with understanding relies on a classroom community in
which all students are expected to learn through active participation, and teachers provide support to
engage all students in mathematical tasks (s. 9)

Eleverna ska veta vad de ska gora, hur de ska gora det och vilken tid de har till férfogande.
Hon betonar vikten av att anvanda sig av helklassdiskussioner. Genom att tillata eleverna att
samtala i grupper, stora och sma, dar eleverna forklarar och resonera om sina tankar for
varandra, finns det mojlighet att inkludera alla i problemet. Elever med matematiksvarigheter
far en ny forklaring och den som forklarar gor problemet till sitt eget genom att sétta ord pa
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det for sig sjalv. For att fa med elever med matematiksvarigheter pa helklassdiskussioner
behover dessa elever forberedas individuellt och fa mojlighet att anvanda konkret material.
Det ar viktigt att lararen &r tydlig med vad som forvantas av eleverna och att stélla ledande
fragor sa att de kommer vidare i sitt tinkande. Larare som hjalper elever att bli mer flexibla i
sitt tankande later inte eleverna hitta strategier pa egen hand, utan &r noga med att lara ut och
vara tydlig med hur just denna elev kan utveckla sina styrkor till en gangbar strategi som de
kan anvanda och generalisera (a.a.).

Matematikundervisning for elever med utvecklingsstoérning

Det finns egentligen inte nagon sarskild matematikundervisningen for elever med
utvecklingsstorning, eftersom de &r en mycket heterogen grupp, utan den forskning som finns
beror oftast matematiksvarigheter generellt. Det som daremot foresprakas da man som larare
arbetar med elever med utvecklingsstorning &r en oOkad och flexibel samverkan med
grundskolan (Skolverket, 2011c).

Det finns lite forskning om matematikundervisning for elever med utvecklingsstérning. Den
huvudsakliga forskningen kommer fran 1970-, 80- och 90-talet. Av 68 studier &r endast fem
publicerade under 2000-talet (Browder, Spooner, Ahlgrim-Delzellk, Harris & Wakeman,
2008). Huvuddelen av forskningen visar att det inom sarskolan sker en undervisning som gar
ut pa att mekaniskt lara sig fakta utantill. Eleven ses som passiv mottagare och lararen visar
hur uppgiften skall 16sas och det ges inget eller mycket lite utrymme for eget tdnkande och
strategier for problemlosning. Browder m.fl. beskriver detta undervisningssatt pa foljande
satt:

Define a specific response or set of responses and teach to mastery using defined, consistent prompting
and feedback and explicit prompt fading (s. 426).

Denna typ av undervisning Kkallas i Sverige traditionell undervisning, eller
katederundervisning.

A andra sidan framkom i Skolverkets rapport (2011c) att elever inom séirskolan visade upp
battre resultat efter en traditionell undervisning an da de hade en matematikundervisning som
gick ut pa att fokusera pa diskussion av olika l6snings- och tankestrategier i grupp. Skolverket
menar hér att mer forskning behdvs for att sékerhetsstalla skillnaden. Vidare betonas att
eleverna i sarskolan var mycket ovana vid denna typ av undervisning och detta bor beaktas i
tolkningen av resultatet. En aspekt som dock framkom &r betydelsen av likartad undervisning
i grundskolans och grundsarskolans matematikundervisning eftersom det underléttar for
inkludering av elever i sarskolan. Samverkan mellan de olika skolformerna behovs for att
eleverna skall kunna delta aktivt i matematikundervisningen i grundskolan (a.a.).

En avgorande aspekt for att eleverna inom sarskolan ska fa en fordjupad kunskapsutveckling i
matematik &r att undervisningen ger eleverna mojlighet att utveckla sina matematiska
kompetenser. Dessa delas in i sex olika kategorier: representations- och
procedurhanteringskompetens, sambands- och kommunikationskompetens ~ och
problemldsnings- och resonemangskompetens. | fallstudien visar resultatet att sambands- och
kommunikationskompetensinnehdll ~ forekommer mindre 4n de Gvriga. Aven den
kompetensrelaterade aktiviteten behover o6kas for att utveckla elevernas matematiska
kompetens. Resultatet visar pa sex strategier som oOkar forutsattningarna for elevernas
matematiska kompetens (Skolverkets, 2011c):
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« Att fokusera pa och konkretisera olika losningsstrategier snarare an ratt eller fel

o Att utforma undervisningssituationer dar det finns flera olika mojliga alternativa
I6sningar.

« Att arbeta med material som konkretiserar och fokuserar pa olika l6sningsstrategier.

o Att direkt uppmana elever att bedéma och vérdera sina egna men dven andra elevers
I6sningar.

« Att lararen sjalv anvander sig av och visar pa bedémningsstrategier for att till exempel
kontrollera &ven om ldsningarna ar korrekta.

« Att utforma arbetsuppgifter och arbetsformer pa ett sadant satt att alla elever bade kan
och behdver bidra for att uppgiften skall kunna genomforas och losas (a.a. s. 9).

Vidare visar rapporten pa att mer allmanna undervisningsstrategier sasom att arbeta med
praktiskt och laborativt material, individualisering, knyta an till intresse och vardagsnara
situationer, arbeta med ett omrade i taget men pa manga olika sétt och att matematiken skall
finnas naturligt under hela skolvardagen, ¢kar elevernas férutsattningar. Avslutningsvis visar
rapporten pa tre omraden som behover forbattras for att eleverna skall utvecklas matematiskt i
grundsérskolan. Utvarderingen pavisar att det finns en brist av kunskap om vilken matematisk
kompetens eleverna har, en brist pa hur konkret och laborativt material fungerar och anvands i
relation till att utveckla de matematiska formagorna hos eleverna och en brist pa fordjupad
kunskap om vad “mattepratande” largemenskaper (eleven lér sig da hon eller han guidas av en
mer kompetent person inom omraden som haller pa att utvecklas) kan innebara. De senare
kan vara ett betydelsefullt kunskapsunderlag, enligt rapporten, for den nyinrattade
utbildningen med specialisering mot grundsérskolan.
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Teorianknytning

Studien har sin grund i det sociokulturella perspektivet (S&ljo, 2000). Centralt i detta
perspektiv ar betoningen av samspel mellan individ och kollektiv. Larande sker standigt och
ar situerat. Att lara innebéar att tillagna sig kulturens verktyg och har ses spraket som det
viktigaste kulturella redskapet. Kommunikationen och situationen av avgérande betydelse for
tankandet och darmed ocksa larandet, vilket darmed betyder att larande bade &r praktiskt och
socialt. Det sociokulturella perspektivet betonar vikten av att se ménniskan som en aktér som
samspelar, lar och utvecklas. Det som nagon sager blir en byggsten som sétts ihop med andra
byggstenar och ar med och paverkar sammanhanget man deltar i. | denna process blir spraket
ett verktyg for att vi skall uppleva omvarlden som meningsfull. Saljé menar vidare att larande
handlar om att bli delaktig i kunskaper och fardigheter och att kunna anvanda dem pa ett
riktigt sétt. Individer fors in i en fortolkad social och kulturell omgivning och larande sker
darmed i samspel med andra och ar darfor nagot foranderligt (a.a.).

Eftersom all kunskap fods inom ett samspel med andra manniskor sa gor det att dessa
manniskor fortolkar, eller medierar kunskapen at oss. Den kunskap vi har tillagnat oss har vi
alltsa fatt genom samspel med andra manniskor och inte tillagnat oss helt otolkat. Kunskapen
kan ocksa medieras genom fysiska redskap, men inom det sociokulturella perspektivet ar de
intellektuella sprakliga redskapen de som starkast betonas och ses som mest betydelsefulla.
Var omgivning lar oss hur vi ska beskriva och agera i omvarlden. De medierar den at oss
(a.a.).

Det finns alltsa bade fysiska och intellektuella redskap som hjalper oss att mediera kunskap.
Séljo (2000), benamner de fysiska redskapen, artefakter. Var hela omvarld ar fylld av dessa
artefakter. Dessa kan vara verktyg, instrument, fordon, informationsteknologi osv. Allt som
hjélper oss tolka omvérlden. Saljé menar att man inte far se artefakterna enbart som doda ting
utan som bérare av egna begrepp, kunskaper och konventioner. Artefakterna &r tillverkade av
méanniskor och de har utvecklats i ett sammanhang. En linjal i Sverige méater exempelvis
centimeter, medan en linjal i andra l&nder mater tum.

Eftersom vi hela tiden forvarvar ny kunskap i gemenskapen med andra ménniskor befinner vi
0ss konstant i en larandeprocess. Den proximala utvecklingszonen, dar optimalt l&arande sker,
ar omradet mellan det som eleven eller barnet klarar av att gora pa egen hand eller kunskap
som redan ar forvarvad och det som eleven klarar av att prestera tillsammans med en larare
eller ndgon mer kompetent pa omradet. Utvecklingszonen &r alltsa det omrade dar eleven har
storst mojlighet att na en utveckling av sina kunskaper. | omradet dar kunskapen ar bekant for
eleven utvecklas hon inte. Inom utvecklingszonen kan eleven tillagna sig ny kunskap och nya
fardigheter med stod av nagon mer kompetent pa omradet, t.ex. en larare eller andra elever. |
omradet bortanfor den proximala utvecklingszonen blir materialet som ska laras in for svart
aven med stod av en larare och da sker inte heller nagon kunskapsutveckling. Det galler alltsa
att inte titta pa en elevs begransningar utan pa moéjligheter till ratt hjalp pa ratt niva och da
kommer ocksa en kunskapsutveckling att ske. Da eleven forvarvat ny kunskap eller en ny
fardighet, med stod av andra, flyttas elevens utvecklingszon fram till ett nytt omrade.

I den hér undersokningen d&r vi intresserade av hur olika larare hanterar en
undervisningssituation med sarskoleinskrivna elever integrerade i grundskoleklassen. Saljo
(2000) menar att pa vilket satt en larare lagger fram ett nytt matematiskt arbetsmaterial har
stor betydelse for hur val eleverna kommer kunna forsta det. Ahlberg (2001) skriver att elever
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lar sig inte bara ett matematiskt begrepp eller problem utan kommunikativa budskap och hur
de bor hantera den totala undervisningssituationen. Hon anser darfor, i likhet med Saljo, att
det ar viktigt att fokusera pa hur hela klassrumssituationen ser ut for eleven och inte bara vad

han eller hon har fatt for uppgift att I6sa.
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Metod

Denna undersokning ar en etnografiinspirerad studie och kvalitativa undersokningsmetoder
har anvénts vid datainsamlingen, i detta fall klassrumsobservationer kompletterade med semi-
strukturerade och ostrukturerade intervjuer. Med hjélp av etnografiska studier kan man skapa
ett slags distansering som gor det mojligt att forstd och forklara miljé, manniskor och
handling som bade struktur och process (Stukat, 2011). Det vi vill ha fram i den har
undersokningen &r en djupare forstaelse for hur matematikundervisningen bedrivs i klasser
med sarskoleintegrerade elever och da passar kvalitativa metoder béattre &n kvantitativa. De
kvantitativa metoderna hade inte givit samma djupforstaelse som efterfragas i syftet och
kommunikationen i klassrummet hade inte fangats.

For att fa en bredare forstaelse for ett omrade kan man kombinera flera
undersokningsmetoder, vilket kallas metodtriangulering. Detta gor att omradet ses fran olika
synvinklar och man kan som forskare fa fram en djupare analys av det som undersoks.
Metodtriangulering okar ocksa undersokningens validitet, eftersom det man vill méta ses ur
fler perspektiv (Stukat, 2011). Aven Fangen (2013), menar att en kombination av
observationer och intervjuer ger en djupare kunskap om sadant man sett eller hort och
intervjuerna kan ocksa anvandas for att bekrafta data fran observationerna. Observationer ger
ocksa svar pa vad som verkligen hander i klassrummet och inte bara hur nagon séger att det ar
(a.a.).

Som ytterligare en datainsamlingsmetod i denna undersokning anvands darfér osystematiska
observationer (Fangen, 2011), dvs. att observationer genomfors utan att stora det som hénder i
klassrummet och under tiden noteras intressant information i ett protokoll. Det ar viktigt att
man innan observationerna har ett klart syfte med undersokningen, annars ar det latt att
mycket information missas. Skulle ett s&rskilt registreringsschema anvéndas blir
observationerna mer styrda och det som ska understkas missas inte lika latt, daremot blir
observationen mycket mer styrd. Osystematiska observationer ar ocksa bra da man, som
forskare, har andra metoder som komplement menar Fangen vidare. Som kompletterande
metod anvénder vi semistrukturerade och ostrukturerade intervjuer. Det finns under
intervjuerna fardiga fragor (se Bilaga 1), eftersom det ar vissa fragor som é&r sarskilt
intressanta for undersokningen, daremot vill vi kunna stalla foljdfragor till respondenten om
det kommer fram ny information som 4r intressant. Anvands enbart strukturerade
intervjuenkater, far man inte fram nagra fargade svar och svaren &r latta att anvanda i
kvantitativa syften, men i denna undersokning vill vi kunna ga in djupare i vissa
fragestallningar och fa fram vad respondenten verkligen menar. Intervjuerna kommer att
spelas in, samtidigt som anteckningar fors. Teknik kan ga fel och da &r det bra att ha
stodanteckningar att ga tillbaka till. Intervjuerna ar sa kallade faltintervjuer, dvs. respondenten
kommer att intervjuas pa sin arbetsplats, direkt efter att observationerna har gjorts. Detta gor
att respondenten kan kénna sig tryggare, da det ar i hans eller hennes egen miljo som
intervjun gors (Stukat, 2011).

Urval

Etnografiska studier har inte som mal att vara generaliserbara, utan vill undersoka ett speciellt
omrade eller problem. Malet ar att kunna forsta nagra fa fall och dess problem. Pa detta satt
kan man fa information som kan leda till vidare undersokningsomraden. Studien bygger pa
observationer i tre olika kommuner i Vé&stsverige. | varje kommun har vi valt ut de 7-9 skolor
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som har sarskoleinskrivna elever integrerade i grundskolans matematikundervisning. Detta
visade sig vara en skola i varje kommun. Urvalet &r ett bekvamlighetsurval (Stukat, 2011),
dvs vi valde skolor och kommuner som rakar finnas tillgangliga i vart naromrade.

Genomfdrande

Telefonkontakt togs med de tre olika skolornas rektorer. Ett missivbrev skickades darefter ut
med e-post till rektorerna, dar intentionen med studien framgick. Nar vi fatt klartecken att
genomfora studien togs kontakt med matematiklérarna som hade sarskoleinskrivna elever.
Sammantaget gjordes tva klassrumsobservationer per larare och en intervju efter varje
observation. Den forsta intervjun genomférdes efter forsta observationen, var
semistrukturerad och tog lite ldngre tid. Den andra intervjun efter det andra
observationstillfallet var helt ostrukturerad och da stalldes enbart fragor pa det vi sett under
lektionstillfallet. Under observationerna anvandes vanligt papper och penna. Anteckningar har
skett I6pande under klassrummsobservationerna utefter vissa pa forhand uppsatta
fragestallningar (se bilaga 2). Totalt genomfordes 12 observationer och 12 intervjuer i tre
olika skolor i tre olika kommuner.

Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

| studien ligger fokus pa att undersoka hur larare planerar och bedriver sin undervisning i
klasser dar sarskoleinskrivna elever ingar. Metoden ar klassrumsobservationer tillsammans
med semistrukturerade och ostrukturerade intervjuer. Reliabiliteten i denna typ av studie &r
inte sarskilt hog, eftersom det som hénder i klassrummet kan feltolkas eller fargas av
observatérens forutfattade asikter (Stukat, 2011). For att undvika brister i reliabiliteten har vi
forutom observationer genomfort intervjuer med lararen efter varje observation. Vi var ocksa
tva observatorer i klassrummet samtidigt. Detta innebar att mer information togs tillvara och
feltolkningar kan i storre utstrackning undvikas, da vi efter observationerna kunde diskutera
det vi sett i klassrummet.

Validiteten i en undersokning kan 6ka om flera metoder anvénds vid datainsamlingen, vilket
kallas metodtriangulering, eftersom det ar storre chans att man verkligen méter det man har
avsett att mata, menar Stukat. Forstaelsen av forskningsomradet kan ocksa bli djupare. Vi har
I den har unders6kningen anvént oss av olika metoder, observationer, semistrukturerade och
ostrukturerade intervjuer. Validiteten pa undersokningen blir stérre an om vi bara skulle
anvant oss av intervjuer, daremot skulle validiteten kunna 6ka &hnu mer om vi t.ex. &ven
anvant oss av dokumentanalys for att fa fram vad de olika kommunerna vi besokt har for
riktlinjer i arbetet runt sérskoleinskrivna elever (a.a.). Fangen, (2013), menar att deltagande
observation ger hog validitet, men naturligtvis kan det vara sa att vara matinstrument anda
missar det som vi vill méta. Kanske &r inte respondenten helt &rlig i intervjuerna och kanske
ar lektionerna vi besoker tillrattalagda for att vi kommer pa besok. Detta &ar svart att veta och
darfor menar vi att validiteten undersékningen &r god, men inte hog.

Generaliserbarheten i undersokningen ar inte heller hég da enbart tre kommuner &r
representerade i undersokningen och dessa tre kommuner ligger geografiskt néra varandra.
Déremot menar Fangen (2013), att undersokningar av detta slag kan anvéndas som réttesnore
for vad som skulle kunna ske i en liknande situation nagon annanstans. Malet ar inte heller
alltid med denna typ av undersokningar att kunna generalisera, utan enbart att analysera just
den situation dér forskningen bedrivs.
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Databearbetning

Anteckningarna fran klassrumsobservationerna har legat till grund for vart resultat. Vi har
tillsammans gatt igenom och jamfort vara anteckningar direkt i anslutning till
observationstillfallena och plockat ut det som vi gemensamt tyckt varit viktigt.

Efter den forsta observationen gjordes en langre semistrukturerade intervju som spelades in
for att sedan transkriberas. Detta gjordes inte direkt i anslutning till intervjuerna utan vid ett
senare tillfalle. Efter andra observationen genomfordes en kortare ostrukturerad intervju som
inte spelades in, utan vid dessa forde vi enbart anteckningar med papper och penna. Vi valde
darefter gemensamt ut citat som vi anser &r relevanta for syftesfragorna.

Etika stallningstaganden

Studien &r en kvalitativ undersokning med bade observationer och intervjuer som datain-
samlingsmetoder. Observationerna genomfordes i klasser dar det gar sarskoleintegrerade
elever. Detta kan medféra etiska problem. De sérskoleintegrerade elevers foraldrar har darfor
upplysts om de etiska stallningstagandena genom skolan, av respektive matematiklarare, att
en observationsstudie kommer att goras i klassen, men att det ar lararen som ar i fokus for
observationen. Aven lararna informerades om att medverkan &r frivillig och att de nar som
helst kan avbryta medverkan. De meddelades ocksd att de kommer vara anonyma i
undersokningen och att all radatamaterial kommer att forstoras, sa snart undersokningen har
fardigstallts. Vi presenterade ocksa att studien kommer att vara till grund for ett
examensarbete i utbildningen till speciallarare- och specialpedagog. Pa detta satt uppfylls
konfidentialitetskravet, samtyckeskravet, nyttjandekravet och informationskravet (Stukat,
2011).
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Resultat

Detta kapitel redovisar resultat fran observationer och intervjuer som gjorts. Resultaten
redovisas skola for skola. Skolorna har benamnts skola A, skola B och skola C. Pa skola A
har vi intervjuat och observerat larare 1 som arbetar med eleven Bertil och larare 2 som
arbetar med eleven Anna. Pa skola B har vi intervjuat och observerat larare 3 som arbetar med
eleven Cecilia och larare 4 som arbetar med eleven Klara. Pa skola C har vi intervjuat och
observerat larare 5 och larare 6 som arbetar med eleven Tyra. Samtliga elevnamn i studien ar
fingerade.

Vi har delat upp resultaten utifran undervisningsomradena Planering, Genomférande och
Uppfoljning for att dessa ska stimma Gverens med studiens fragestallningar. Under avsnitten
Planering och Uppfdljning ligger enbart intervjusvar till grund for resultaten, medan bade
intervjusvar och observationer ligger till grund for resultaten under avsnitten Genomfdérande.

Skola A

Skola A &r en 7-9 skola med ca 400 elever. Den ar centralt belédgen i en ort i Vastra Gotaland.
Skolan har en renodlad sérskoleklass och en traningsskoleklass. Tva sarskoleinskrivna elever,
elev A och elev B, tillhor var sin grundskoleklass, en i arskurs 7 och en i arskurs 8. Dessa
elever foljer klassens normala undervisning, men ldser efter grundsérskolans kursplan.
Klassrummen ar av aldre modell med vanliga bankar dar eleverna sitter tillsammans tva och
tva. Det finns projektorer till datorer i varje klassrum och whiteboard. De undervisande
matematiklararna, larare 1 och larare 2, ar bada behdriga att undervisa i matematik for
grundskolans senare ar och har arbetat som matematiklarare pa skolan i fem respektive atta ar.
Det finns specialpedagog pa skolan, men inte nagon direkt kopplad till sarskolan.

Planering

Bade larare 1 och larare 2 planerar sjalva undervisningen for de sarskoleinskrivna eleverna.
Da de borjade undervisa eleverna upplever ingen av dem att de fick den 6verlamning som de
borde haft. Léarare 1, berattar att forra terminen vid dverlamningen, hade jag ett méte med
personal ur sérskolan och att han blev tillsagd att komma tillbaka om han behdvde hjélp, men
han upplever inte att han riktigt haft tid att gora det. Det har i alla fall inte blivit av. Han
upplever att det ar upp till honom att fa undervisningen att fungera och att han lamnats ensam
med en elev som han inte vet hur han ska hjalpa och som intervjuare k&nner man latt hans
frustration Gver situationen han befinner sig i. Det verkar inte finnas nagon tydlig struktur
eller plan for arbetet med de elever som l&ser integrerade i grundskolan, men efter sarskolans
kursplan. Elever placeras i en grupp och sedan ar det upp till den enskilde l&raren att avgéra
hur han eller hon ska l6sa det.

Jag ar personligt ansvarig for matematikundervisningen av klassen och far ingen hjalp av nadgon annan.
Varken av rektorer eller specialpedagog.” (...) “Jag far heller inte nagon hjalp fran ledningen eller
sarskolan som finnas pa skolan och det finns inget samarbete mellan sarskolan och grundskolan (larare 1).

Den extra tid som han lagger ner pa planeringsarbete for Bertil, ingar i hans vanliga
planeringstid. Med en sérskoleinskriven elev i klassen blir gruppsammansattningen dn mer
heterogen och kraven pa en differentierad undervisning blir &n hogre och tiden som maste
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laggas ner pa planering okar ocksa i omfang. Resultatet blir att larare 1 kéanner sig frustrerad
éver situationen och planeringen for Bertil stjal tid fran Gvriga elever. Laromedlet som
anvands i klassen ar uppdelad i en basdel och i en férdjupningsdel. Oftast planerar larare 1
inte nagot extra for Bertil, utan denne laser den enkla kursen i laroboken, vilket flera andra i
klassen ocksa gor. Larare 1 planerar alltsd inte utefter sarskolans kursplan, utan efter
grundskolans. Det verkar inte heller finnas nagon pa skolan som undersoker om Bertil far det
stdd som han ska ha.

Jag kan inte garantera att jag ger ratt undervisning till Bertil, eftersom jag inte far nagon handledning eller
hjélp. Jag har ingen erfarenhet om vad kursplanen i sarskolan innehéller (larare 1).

Han borjar dock fundera mot slutet av intervjun pa om han inte sjalv hade kunnat leta upp
malen for sarskolan. Han har dven bestallt en lattare bok som han ska prova, men den har inte
kommit &n.

Larare 2 har liknande erfarenheter av det stod han har fatt i arbetet med Anna. Han ser inte
heller att han har den kunskap som behovs for att undervisa en elev med utvecklingsstérning.
D& Anna borjade pa hogstadiet i skola A, verkar det inte ha foregatts av sarskilt mycket
forberedelse eller information till berérda larare, eftersom han inte alls forstar varfor eleven ar
pa hans lektioner eller varfor det merarbete det innebar med en mer heterogen grupp ska
behéva drabba honom. Lérare 2, uppvisar samma sorts frustration som larare 1 gor dver
situationen och ser inte riktigt det som sitt jobb att undervisa Anna.

Att rektorn ger mig i uppdrag att bedriva matematikundervisning for en sérskoleinskriven elev i
grundskolan &r skandal. Jag kan ingenting om varken kursplan eller elever med utvecklingsstérning.
Ibland undrar jag hur ledningen tanker. Varfor skriver de in sarskoleelever i grundskolan, nar lararna inte
har de rétta kunskaperna (larare 2).

Inte heller larare 2 planerar utifran grundséarskolans kursplan, utan efter grundskolans. Han
har daremot tittat igenom sarskolans kursplan en gang, men utgar inte fran den nar han
planerar. Han har bestallt ett annat laromedel till Anna, vilket &r anpassat for grundskolans ak
4-6. Han tycker att det fungerar bra och han upplever att Anna arbetar pa bra med materialet. |
det dagliga planeringsarbetet klarar han sig mest sjalv. Han har inte nagon direkt kontakt med
sarskolans personal, vilka sitter i egna lokaler i skolan. Han har inte heller nagra regelbundna
moten med vare sig, specialpedagog eller ledning, da han lagger upp arbetet for Anna och
upplever att stodet han far ar totalt obefintligt.

Man ser dom (sérskollararna) sa sallan och da pratar man mest om annat (...) Ledningen vet jag inte
riktigt heller med, de &r ju nya. Man tar kanske inte kontakt direkt med dem. (...) Det blir ju liksom inte
att man tar tag i det (Larare 2).

Genomfdrande

Resultaten i detta kapitel bygger pa observationer fran tva lektioner 4 60 minuter med larare 1
och tva lektioner med larare 2, en lektion pa 60 minuter och en pa 50 minuter.

Bada lektionerna borjar larare 1 med en genomgang pa tavlan av nagra uppgifter fran
laroboken. Vid genomgangen far Bertil sitta och lyssna med alla andra elever i klassen. Efter
detta far eleverna borja arbeta i sina bocker. De som arbetar i fordjupningsdelen och vill
arbeta sjalva infor provet, gar ivag till en annan plats och arbetar utan lararhjélp, antagligen
for att de ska kunna sitta och diskutera utan att stora. Larare 1 gar sedan under lektionen runt
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och ger hjalp till dem som racker upp handen. Alla elever arbetar med samma kapitel och de
som ar kvar i klassrummet arbetar nastan uteslutande med baskapitlet, vilket aven Bertil gor.
Lararen ar vid nagra tillfallen framme vid Bertils bank och forklarar hur en uppgift ska I6sas.
Vid dessa tillfallen har dock inte Bertil rackt upp handen.

Under observationstillfallena hos matematiklarare 1 i ak 7, far Bertil i genomsnitt ca 2
minuter larartid per lektion. Bertil visade inte heller att han pa nagot satt ville ha hjalp av
lararen, utan satt mest tyst och stilla vid sin bank.

Lérare 1 plockar inte under nagot tillfalle under lektionerna fram nagot forenklat material eller
stod i form av bilder och ger enbart muntliga forklaringar med hjélp av papper och penna.
Bertil var inte sarskilt aktiv under nagot av lektionstillfallena. Var det ndgon som pratade om
annat under lektionerna deltog han garna i dessa diskussioner, eller han bara tittade sig
omkring.

Larare 1 kanner inte att han kan lagga allt fokus under undervisningen pa enbart Bertil.
Manga behdver stéttning i klassen och Bertil blir aven en tyngande barlast for Gvriga elever.
Han upplever inte att Bertil gynnas kunskapsmaéssigt av att vara i klassen och det gor inte
heller de andra eleverna som kan fa mindre hjalp av honom eftersom klassen blir sa pass
heterogen och differentieringen och individanpassningen av undervisningen tar da mer tid.
Lararen verkar heller inte kanna nagot eget ansvar for att Bertil ska komma framat i sitt
larande i matematik. Socialt kan larare 1 anda se att han gynnas da Bertil umgas med de andra
eleverna i klassen och pa detta satt kanske det kan vara positivt for Bertil att vistas
tillsammans med grundskoleeleverna.

Alla i klassen behdver ju stéd och jag kan inte strunta i alla andra bara for att jag har Bertil. Socialt
samspelar Bertil med de Gvriga men &r inte pa samma matematiska kunskapsniva. Jag anpassar inte
uppgifterna efter Bertil utan han far hanga med de andra sa gott han kan (Lérare 1).

Vid de tva lektioner vi besokte hos Anna och larare 2, sag det i stort sett likadant ut. Har har
dock Anna ett annat, nagot battre anpassat, material. Anna far inte heller mer an ca tva
minuter egen tid med lararen per lektion. Aven larare 2 borjade lektionspassen med en
genomgang vid tavlan. Denna genomgang har dock inget med Annas larobok att gora, utan
det lararen gar igenom &r exempel fran de andra elevernas larobok. Anna sitter dock med och
lyssnar och verkar folja med i genomgangen. Efter genomgangarna ar det egen rakning i
laroboken och dven nu gar lararen runt och hjalper de elever som racker upp handen. Anna tar
fram sin larobok och borjar rékna. Det &r dock en stor skillnad i hur mycket Anna arbetar
jamfért med Bertil. Anna ar aktiv under stérre delen av lektionen och sitter och raknar i
laroboken. Da och da racker hon ocksa upp handen.

Larare 2 anser inte att han kan ge Anna det hon ska ha i undervisningen. Anna ligger for langt
efter de andra kunskapsméssigt och han menar ocksa att Anna kanske inte borde ga i en
grundskoleklass utan i sarskolan. Det finns pa skolan inte nagon tradition kring att
sarskoleelever laser integrerat i grundskolan, utan det vanliga ar att sarskoleeleverna gar i
sérskolan. Lé&raren diskuterar inte heller runt sina egna mojligheter att hjélpa Anna utan ser
mest att hon tar tid fran 6vriga elever.

Det finns inte ndgon annan i klassen som ligger pa samma kunskapsniva som Anna och darfor ar det for
langt mellan elevernas kunskaper for att det ska ge effekten att man lyfts och inspireras av de andra. Har
far inte Anna det hon ska ha, jag hinner inte! Jag kan inte sdga att Anna gynnas av att vara
sérskoleinskriven i grundskolan om jag bara tanker kunskapsmassigt (Lérare 2).
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Uppféljning

Det verkar inte finnas nadgon som tar sarskilt ansvar for uppféljningen av Bertil och Annas
utbildning. Léararna &r satta att ensamma betygssatta eleverna, utan att det har foregatts av
nagon slags diskussion med andra pa skolan. Bada lararna far sjalva soka upp information om
grundsérskolans betygskriterier och implementera dem i undervisning och betygssattning sa
gott de kan. Bada lararna satter betyg pa eleverna efter sérskolans kursplan, men gor det
godtyckligt.

Jag har lite koll, sa jag satter hur jag uppfattat det, men det ar klart att jag hade velat diskutera med ndgon
(Lérare 2).

For att beddma hur eleverna ligger till i sitt kunskapsinhdmtande ger larare 1 och l&rare 2
eleverna prov pa det som de har arbetat med. Anna far vanliga prov, skriftligt som resten av
klassen, men de ar hamtade fran lararhandledningen i hennes matematikbok. Det gar ganska
bra upplever Larare 2 och hon kampar pa bra och gor sina laxor. Bertil far samma prov som
de ovriga i klassen som ocksa laser efter basdelen i laroboken. Det har inte gatt bra for
honom, och darfor har Lérare 1 borjat ge honom muntliga prov istéllet. Inte heller det hér
fungerar sarskilt tillfredsstallande och Bertil har svart att ta till sig undervisningen i
matematik.

Bertil gor ju prov hos mig, men han klarar dom ju inte, sd nu har jag borjat med muntliga prov for honom,
ja, sd att vi kan prata om det, men det gér ju inte s& bra anda. (Léarare 1).

Nagon uppfoljning i form av traffar med sérskola eller specialpedagog férekommer inte runt
Bertil eller Anna. Bada lararna efterfragar detta, men har inte heller sjalva tagit initiativ till
regelbundna moten. Bade véntar pa att ledningen ska ge tydliga ramar om hur arbetet med de
sarskoleinskrivna eleverna ska ga till, men darifran verkar det inte komma sa mycket styrning
alls. Larare 2 kanner sig lamnad ensam, med nagot han inte riktigt vet hur han ska I6sa och
han ar 6ppen for att lara sig mer om hur han ska arbeta med Anna.

Jag onskar att det kom tydligare direktiv uppifran om hur det ska vara och vad det ar som forvantas av
mig, kanske det skulle finnas nagon kurs eller fortbildning (Léarare 2).

Lararna har mojlighet att diskutera sina elever under lagméten en gang i veckan och det finns
da mojlighet att fa tips och hjalp fran andra larare. Problemet som larare 2 ser det &r att Anna
ju egentligen klarar sig bra efter sina forutsattningar. Hon nar, som han ser det, malen efter sin
kursplan och da blir hon inte ett prioriterat “fall”. De andra lararna i laget arbetar ju enbart
med grundskoleelever och da hamnar mycket av fokusen pa de utatagerande
grundskoleeleverna eller eleverna med betygsvarningar och inte pa en vélfungerande
sérskoleelev.

Det finns ju manga som maste tas upp och hon klarar ju sig efter sina krav, hon ar ju inte prioriterad om
man sager sa (Larare 2).

Larare 1 menar att Bertil hade kunnat diskuteras annu mer och att fokus inte ligger pa det
pedagogiska, utan det blir mest diskussioner runt den sociala problematiken. Lédrarna i laget
ser det inte heller riktigt som sitt bekymmer om han inte klarar sig. Bertil har ju bara blivit
placerad hos dem och egentligen &r han ju ndgon annans bekymmer att 16sa.

Han funkar ju inte riktigt pa rasterna, hanger med fel personer och ar sjalv ibland, men foraldrarna vill ju
att han &r har och inte i sarskolan (Lérare 1).
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Skola B

Skola B ar en 7-9 skola med ca 350 elever. Den &r centralt beldgen i en ort i Vastra Gotaland.
Skolan har ingen renodlad sarskoleklass, utan sarskolan ar beldgen pa en annan grundskola i
kommunen. Tva sarskoleinskrivna elever tillhor var sin grundskoleklass, en i arskurs 7,
Cecilia, och en i arskurs 9, Klara. Dessa elever féljer klassens normala undervisning, men
laser efter grundsérskolans kursplan. Klassrummen &r av nyare modell, med vanliga bénkar
dar eleverna sitter tillsammans 2 och 2. I anslutning till klassrummen finns det tva stycken
grupprum att tillgd. Det finns projektorer till datorer i varje klassrum och whiteboard. De
undervisande matematiklararna, larare 3 och larare 4, dr bada behoriga att undervisa i
matematik for grundskolans senare ar och bada lararna har arbetat mer an tio ar som
matematiklarare pa skolan. Det finns en specialpedagog speciellt anstalld for sarskolan i
kommunen.

Planering

Klara som gar i nian, far ofta samma material och évningar som de 6vriga i klassen. Hon har
en annan matematikbok som kommer fran samma forlag som de dvriga eleverna har. Hennes
larobok ar mer inriktad pa baskunskaper, men féljer anda huvudlarobokens moment och
ovriga upplagg. Lararen menar att detta ger henne en fordel vid planering av lektioner da hon
kan samplanera innehallet for Klara. Ofta behovs inte nagon extraplanering for henne da hon
ar sapass langt framme kunskapsmassigt och Larare 4 upplever att Klara kan folja Gvriga
klassens genomgangar och problemldsningsaktiviteter.

Klara &r sé pass duktig sa hon fixar den vanliga undervisningen. Hon har faktiskt last efter grundskolans
kursplan i alla &mnen fram till arskurs 6 (Larare 4).

Daremot far larare 3 som undervisar den sarskoleinskrivna eleven i sjuan, Cecilia, ofta gora
en egen planering for henne. Cecilia har ganska svaga kunskaper i matematik och hanger inte
med 6vriga klassen i de 6vningar som de arbetar med. Larare 3 menar att hon maste lagga ned
mycket tid pa att alltid gora tva planeringar utifran tva olika kursplaner. Hon tycker att hon far
bra stod och hjalp med detta arbete bade av lararlaget och vid &mneskonferenserna som de har
var tredje vecka. Lararlaget har fokus pa pedagogiska fragor och fungerar stéttande.

Jag ar tacksam for att jag arbetar i ett sadant bra lararlag. Vi diskuterar och hjalper varandra nar det galler
Cecilia. Vi har alltid fokus pd vad som gynnar henne bést och arbetar d&ven amnesovergripande ibland
(Larare 3).

Bada lararna ar ensamma ansvariga for Klaras och Cecilias matematikplaneringar. De har
forutom sina arbetslag dven tillgang till en specialpedagog som é&r speciellt anstalld for
sarskolan i kommunen. Behover lararna hjalp med planeringar eller stottning pa annat sétt i
arbetet runt Klara och Cecilia, kan de alltid vanda sig till henne. Detta gor att lararna kanner
en trygghet i arbetet med de sérskoleinskrivna eleverna och litar till sin formaga att klara av
undervisningen for bade Klara och Cecilia.

Jag far den stottning och hjalp jag behdver for att kunna bedriva en bra undervisning for Klara. Kéanner
jag mig frustrerad s& vet jag att jag alltid kan ringa specialpedagogen som da kommer och hjalper till
(Larare 4).

Bade larare 3 och 4 tycker att de har fatt klara och tydliga direktiv om vad som galler for
arbetet med Klara och Cecilia. De vet vad som forvantas av dem och vad som behdvs for att
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kunna planera bra undervisning for sina sarskoleinskrivna elever. Larare 3, menar att hon far
lasa kursmalen ganska noga infor planeringen av Cecilias matematikundervisning, da hon
ligger pa en helt annan niva kunskapsmassigt an ovriga klassen. Hon tycker att hon har bra
kunskaper om kursmalen for Cecilia. Lérare 4 tittar pa grundsarskolans kursplan ibland, men
eftersom Klara ar sa pass duktig i matematik behdver hon oftast inte planera speciellt for
henne. Hon foljer med bra i det som de andra gor.

Jag tittar pd dom malen (grundsarskolans) infor betygssattning, men annars gor jag val inte det s mycket
(Larare 4).

Bade larare 3 och larare 4 ndmner att en extra resurs i klassen, kopplad till Klara eller Cecilia,
skulle gora att de hann &gna sig mer at de séarskoleinskrivna eleverna, men dven de andra
eleverna skulle fa mer stéttning av sin larare i klassrummet. Som det ar nu har varken larare 3
eller 4 nagon extra resurs kopplad till klassen, varken i form av specialldrare eller assistent.
Att ibland kunna erbjuda en till en undervisning, d.v.s. en elev med en ldrare, anser larare 3
skulle vara bra for Cecilia.

Jag anser att Cecilia skulle gynnas om jag kunde erbjuda detta (en till en). Det kraver da mer personal
under lektionerna. Att ha en extra personal i klassen skulle frigéra mig mer. Jag skulle da kunna dgna mer
tid at Cecilia (Léarare 3).

Genomforande

Under observationstillfallena hos matematiklararen i arskurs 7, larare 3, borjar bada 60
minuterslektionerna med en genomgang pa tavlan. Cecilia sitter bredvid sin klasskamrat och
lyssnar pa genomgangarna. Hon ser ut att lyssna, men det ar svart att veta hur mycket hon
forstar. Darefter skall eleverna rdakna i sina bocker. Detta gor inte Cecilia utan arbetar istallet
med en I-pad. Lararen ar framme och visar vilka 6vningar som Cecilia ska arbeta med. Ovriga
elever raknar i sina bocker och lararen gar runt och hjalper till nar de racker upp handen. All
ovrig tid agnar larare 3 at att stotta och hjalpa Cecilia med de olika fardighetsprogrammen pa
I-paden. Under det andra lektionstillfallet startar lektionen pa liknande satt. Forst en
genomgang som aven Cecilia lyssnar pa. Darefter arbetar hon med ett hafte som hon far av
lararen. Detta gor hon ca 20 minuter och darefter far hon I-paden och arbetar med den under
resten av lektionen, ca 15 minuter. I-paden hjalper Cecilia att fokusera pa matematiken och
inte pa skrivandet, vilket kraver en hel del energi for Cecilia, som har svarigheter att skriva
for hand.

Jag har markt att Cecilia har en mycket dalig finmotorik och har svart att skriva med pennan. Da kom jag
pa idén om I-paden. Det finns jattebra program for fardighetstraning i matematik. Nu slipper Cecilia ddsla
energi pa att skriva och kan istallet fokusera pa innehallet. (Lérare 3).

De ovriga eleverna reflekterar inte dver att Cecilia far ha I-pad utan det verkar naturligt for
dem. Under lektionen noterade vi att Cecilia &r véldigt ensam. Det ar inga klasskamrater som
pratar med henne. Ovriga elever arbetar tillsammans tva och tva och vissa gar till grupprum
och arbetar tillsammans. Lararen agerar inte namnvart for att fa Cecilia med i gemenskapen.

Under observationstillfallena hos matematiklararen i arskurs 9, hos Klara, ser det lite
annorlunda ut. Vid den forsta 60 minuterslektionen ar det en gruppuppgift som skall goras.
Har delar lararen in eleverna fyra och fyra. Varje grupp far en problemlésningsuppgift att 16sa
tillsammans. Har ar Klara med tre andra elever och deltar aktivt i diskussionerna av uppgiften.
Under tiden som grupperna l6ser uppgiften gar lararen runt och stéller fragor om hur de
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tanker och hur de skall gora for att komma vidare. Hon &r runt i alla grupper ungefar lika
mycket. | slutet av lektionen far varje grupp redovisa framme vid tavlan hur de har gjort for
att 16sa uppgiften. Nér Klaras grupp gar fram ar hon med vid tavlan, men sager inget. Det gor
istallet de andra eleverna i gruppen.

Valet av gruppuppgift gor lararen sa att alla elever ska kunna bidra pa nagot satt. Alla i
gruppen ska kunna delta i gruppuppgiften och inte enbart de duktigaste, alltsa aven Klara.

Jag viljer alltid en uppgift som har progression i sig. Den forsta uppgiften ar sa enkel att 16sa att Klara
kan vara med i gruppen och bidra till 16sningar. Sedan blir det svarare och svarare och da hanger inte
alltid Klara med i diskussionen (Lérare 4).

Under den andra 60 minuterslektionen vi observerar startar lararen med en genomgang pa
tavlan. Klara sitter bredvid en klasskamrat och lyssnar pa genomgangen. Darefter raknar
eleverna i sina bocker. Klara borjar rakna i sin baslarobok tillsammans med en kamrat som
har samma l&robok. Klara och hennes klasskamrat som har samma l&robok diskuterar och
samspelar. De raknar och hjalper varandra och det marks att de ligger pa ungefar samma
kunskapsniva, da de far turas om att hjalpa varandra. Lararen gar runt och hjalper dem som
racker upp handen och hon &r noga med att kontinuerligt ga fram till Klara for att stotta och
forsakra sig om att hon forstar vad det ar hon arbetar med. Tidsmaéssigt tillbringar hon
sammanlagt ca 10 minuter av lektionstiden hos Klara. Mot slutet av lektionen far Klara en I-
pad av lararen och far arbeta med den under de sista 10-15 minuterna. Léraren ar framme hos
henne och visar vad hon kan arbeta med.

I-paden &r ett bra verktyg att anvanda nar Klara skall trana huvudrikning. Hon far spela ett spel som
tranar detta pd ett bra satt (Larare 4).

Uppféljning

Kvalitén och innehallet av Klaras och Cecilias matematikundervisning utvérderas
kontinuerligt. Utvérderingar sker bade under lagmatestid och under amneskonferenser, men
inte regelbundet utan nar lararna sjalva tar upp det. Minst en gang per termin traffar larare 3
och 4 sarskolans personal, men det kan ocksa bli fler traffar vid behov. Detta initieras i sa fall
av lararna sjalva. Vid dessa traffar diskuteras bade sarskolans kursplaner och Klaras och
Cecilias undervisning i olika amnen diskuteras. Lararna satter sjalva betyg pa sina elever, men
detta ar ocksa ett forum dar olika betyg kan tas upp.

Klaras matematiklarare satter betyg pa Klara, men Cecilia har valt att inte fa nagot betyg, utan
far da ett omdome istallet. Klaras larare tycker att det gar bra for Klara i hennes klass, men
hon funderar ibland hur det skulle vara for henne om hon hade gatt i en sarskoleklass istallet.
Om hon kanske hade klarat sig annu battre dar. Hon menar att Klara gynnas av att traffa
grundskoleelever och att det starker henne socialt, men att hon kanske hade fatt en mer
individualiserad undervisning i sérskolan an vad hon sjalv kan ge Klara.

Socialt &r det en framgang att vara integrerad. Kunskapsmassigt hade hon kanske utvecklats mer i en ren
sarskoleklass. Men att ta del av genomgangar och sant starker hennes kunskapsutveckling (Léarare 4).

Cecilias larare har liknande funderingar rérande Cecilias skolgang. Cecilia ligger pa en lagre
kunskapsniva an vad Klara gor och larare 3 hyser oro for hur Cecilia har det. Hon tvivlar
ocksa pa att Cecilia far det hon verkligen ska ha i hennes klass, om hon kan ge Cecilia det hon
verkligen har ratt till. Aven Lérare 3 funderar pd om det inte vore béttre for Cecilia att fa den
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mer tillrattalagda undervisning hon kan fa i en séarskoleklass. Socialt tycker dven Léarare 3 att
det &r positivt for Cecilia att vara bland grundskoleelever.

Att vara integrerad i en vanlig grundskoleklass har sina férdelar. Dels socialt, men dven kunskapsmassigt
da forvantningarna pa eleven ar hogre. Daremot kanns det som att Cecilia inte hanger med. DA skulle det
vara battre for Cecilia att ga i en sarskoleklass (Larare 3).

Skola C

Skola C &r en 6-9 skola med ca 500 elever. Den &r beldgen ute pa landsbygden i en ort i
Vistra Gotaland. Skolan har ingen renodlad sarskoleklass, utan den ar beldgen pa en annan
grundskola i kommunen. En sarskoleinskriven elev, Tyra, tillhor en grundskoleklass i arskurs
7. Hon foljer klassens normala undervisning, men laser efter grundsérskolans kursplan.
Klassrummen &r av nyare modell, med vanliga bankar dar eleverna sitter tillsammans i en u-
formation. | anslutning till klassrummen finns det ett grupprum att tillgd. Det finns en
projektor till datorer och whiteboard. Den undervisande matematiklararen, larare 5, &r behorig
att undervisa i matematik for grundskolans senare ar och har arbetat som matematiklarare i
atta ar pa skolan. Larare 6 som ar specialpedagog pa skolan, har arbetat pa skolan i mer an 20
ar och undervisar Tyra tre lektionspass i veckan, en timme vid varje tillfalle, varav ca ett
lektionstillfalle per vecka agnas at matematik.

Planering

Tyras larare (larare 5) i matematik har sjdlv hand om planeringen av undervisningen. Hon
anser att éverlamningen fran mellanstadiet inte var tillfredsstillande. Detta har inneburit att
hon har fatt testa sig fram med olika laromedel for Tyra. Det visade sig att det basta for henne
ar att anvanda en matematikbok som ingar i samma serie som den matematikbok resten av
klassen anvéander, men en arskurs lagre.

Eftersom Tyra inte vill utméarka sig far hon ha samma larobok som Gvriga men nagon arskurs ldgre som
battre foljer hennes kunskapsniva. | denna alder ar det viktigt att smalta in och inte utmarka sig (Larare
5).

Larare 5 utgar inte fran grundsarskolans kursplan da hon planerar sin undervisning for Tyra.
Hon anser inte att hon har kunskap om vad den innehaller och har inte heller fatt nagon avsatt
tid for att lasa in sig pa den. Eftersom hon ocksa upplever att Tyra tillgodogor sig under-
visningen tillfredsstallande, sa har hon inte vant sig till grundsarskolans kursplan annu.

Jag kan ju inte hennes kursplan och inte har jag fatt tid heller for att satta mig in i den och som det &r nu
sa klarar hon sig ju ganska bra med grundskolans laroplan (Larare 5).

Daremot anser larare 5 att Tyra kan fa battre undervisning och kunskapsutveckling an vad hon
far for tillfallet. Hon menar att hon inte far den hjalp som behdvs for att gora en bra planering
for Tyra. Hon efterlyser mer tid for att gora enskilda planeringar i matematik och dven kanske
fa handledning. Hon har varit pa besok en gang pa sarskolan som finns i kommunen, men fick
da bara titta pa lite olika material, som de anvander i sin undervisning. Hon skulle behéva ha
handledning fran personer som har kunskap om barn med utvecklingsstérning som Tyra,
som har ett svagt arbetsminne och inte ser ssmmanhang.

Jag kanner mig inte framgangsrik. Jag anser att vi inte alls har lyckats. Tyra far inte de forutsattningar
som behdvs for att hon skall utvecklas optimalt (Larare 5).
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Lérare 6, som ar specialpedagog, utgar fran den planering larare 5 gor da hon undervisar Tyra.
De har ett samarbete nér det géller Tyras matematikundervisning och Larare 6 fordjupar och
bygger vidare pa de kunskaper som Tyra har arbetat med under ordinarie matematiklektion.

Tanken ar att jag skall utgd ifrdn vad Tyra gor uppe pé lektionerna med Larare 5. Jag tar sedan fram
material som gar mer pa djupet for att befasta matematiken battre (Larare 6).

Hon upplever ocksa att det ar svart att planera och hitta ratt material for elever som Tyra. For
att hitta material letar hon pa internet och i gamla gémmor. Vidare tror hon att
Specialpedagogiska skolmyndigheten kan ha bra material for att fa fram individanpassade
uppgifter for Tyras behov, bl.a. med material som tranar arbetsminnet.

Jag tar det jag hittar och tycker verkar bra. Jag har lange tankt aka till Spsm och titta pa olika material,
men jag har inte haft varken tid eller mojligheter (L&rare 6).

Mycket av det arbete som Larare 6 gor med Tyra & samma arbete som hon gor med alla
elever i grundskolan som har matematiksvarigheter, eftersom hon inte har nagon egentlig
erfarenhet av att undervisa sarskoleelever. Hon kanner inte att hon behérskar nagon speciell
sarskolepedagogik. Hennes planering har brister da den utgar fran Tyras specifika
matematiksvarigheter, utan mer fran allmanna matematiksvarigheter.

Jag kan kéanna att jag ibland glémmer bort att Tyra ar utvecklingsstdrd och behandlar hennes
matematiksvarigheter som vilken elev som helst i grundskolan (Lérare 6).

Bade larare 5 och larare 6 upplever alltsd att det brister i deras planering for Tyras
matematikundervisning. Det finns mycket kunskap om matematiksvarigheter generellt, men
lite kunskaper om utvecklingsstordas specifika svarigheter, menar Léarare 5. Det finns en
frustration Over situationen och bade Lérare 5 och Léarare 6 lagger ner mycket tid pa extra
anpassningar infor Tyras lektioner, utan att de kanner att de egentligen vet vad de goér. De
efterfragar tydligare direktiv fran skolledningen och dven mer forthildning och kunskap om
pedagogik for sarskoleelever.

Att inte kunna tillgodose Tyras behov &r frustrerande. Hon behdver ha andra undervisningsmetoder &n
dvriga elever med matematiksvarigheter. Det &r ledningens ansvar att ge oss personal mojlighet att fa
fortbildning och handledning i att ta emot sérskoleinskrivna elever, som det r nu har vi bara kastats in i
situationen, utan nagon forberedelsetid (Larare 6).

Genomfdrande

Under observationstillfallena hos larare 5 borjar bada lektionerna med gemensam genomgang
pa tavlan. Dessa genomgangar utgar fran matematikboken som 6vriga elever i klassen har och
inte Tyras larobok. Alla elever sitter tysta pa sina platser och lyssnar. Ibland staller lararen
fragor som eleverna far svara pa genom att racka upp handen. Tyra sitter vid sin bank och
lyssnar som alla andra. Daremot racker hon aldrig upp handen dd genomgangarna inte &r
anpassade efter hennes kunskapsniva. Efter genomgangarna delas klassen in i tva grupper.
Ena gruppen, bestdende av tre elever varav en ar Tyra, gar in i grupprummet bredvid
tillsammans med en assistent, som &r med klassen under de flesta lektionerna. | grupprummet
far eleverna tillgang till konkret material medan de arbetar i sina bocker. Assistenten
konkretiserar uppgifterna med hjalp av centikuber. Detta arbetssétt fungerar bra for Tyra och
hon arbetar intresserat hela lektionen i sin ldrobok och anvander centikuberna som hjalp.
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Assistenten sitter bredvid henne och pratar om hur Tyra kan l6sa uppgifterna med hjalp av
kuberna. De tva andra eleverna arbetar mer sjalvstandigt och behover inte ha assistentens
hjalp lika mycket som Tyra. Larare 5 &r tillfreds med att ha en assistent i klassen.

Det ar skont att vi dndd kan erbjuda Tyra undervisning tillsammans med assistenten under
matematiklektionerna. Har far hon majlighet att anvanda konkret material utan att kanna sig uttittad av
sina klasskamrater (Lérare 5).

Under observationstillfallena noterar vi att Tyra far mojlighet att utveckla sitt larande pa sina
egna premisser och &r inte beroende av andra elevers kunskapsniva nar hon far vara
tillsammans med assistenten i grupprummet. Detta &r inte fallet vid genomgangarna, da hon
mest sitter av tiden och lyssnar. Tyra ser ut att forsta battre hur man l6ser uppgifterna nar det
finns konkret material att tillgd. Larare 5 menar att det ar viktigt att hitta en balans mellan vad
som gynnar Tyras kunskapsutveckling och vad hon mar bra av socialt, eftersom den sociala
biten ocksa ar viktig for hennes utveckling. Hon menar att hon med sitt lektionsupplagg hittar
den balansen.

Att Tyra skall vara med klassen vid genomgangarna kan ha sina fordelar. Jag tror att hon socialt blir starkt
av att vara med. Kunskapsmassigt tror jag inte det ger henne s mycket. (Larare 5).

Under observationstillfallena hos larare 6 far Tyra ga ivag till ett annat rum i skolan. Dar
arbetar hon sjalv med lararen och har en till en undervisning 60 minuter per gang. Larare 6
anvander sig av ungefar samma lektionsuppldgg som assistenten hade i grupprummet, men
utan matematikbok. Lararen hjalper Tyra att battre forsta, de begrepp och uppgifter som hon
stoter pa i matematikboken och till sin hjalp har lararen aven har centikuber men ocksa
talrader for att illustrera talsystemets uppbyggnad. Istéllet for matematikbok anvander sig
Larare 6 av stenciler med liknande uppgifter som forekommer i Tyras matematikbok och
framst de som Tyra har svart for. Larare 6 forsoker pa olika satt fanga Tyras intresse och
vaxlar material da och da, for att hon inte ska tappa sugen, eftersom hon har svart att halla
fokus pa en uppgift en langre stund. Lérare 6 tycker det ar svart att hitta tillrackligt med bra
och intressant material at Tyra.

Tyra tappar fort orken och motivationen att arbeta. Det ar svart att hitta ratt uppgifter. Jag skulle behova
fa lite hjalp med detta. Tyvarr ar alla har pa skolan novisa och ingen har riktigt koll pa det har med
sérskolematerial (Lé&rare 6).

Under en till en lektionerna med Lérare 6, verkade inte Tyra riktigt tillfreds. Hon forsokte
gang pa gang avbryta med fragor som handlade om helt andra saker an matematik. Hon kan
kdnna att arbetspassen ar for langa och att hon inte orkar med ett helt pass pa 60 minuter.
Kanske ké&nner hon sig pressad av situationen och kan inte komma undan arbetet. Klart &r i
alla fall under observationerna att hon inte riktigt trivs med situationen och Lérare 6 far inte
riktigt med henne i matematikdiskussionerna.

Jag kan uppleva att Tyra ibland forsoker slingra sig undan undervisningen hos mig. Det tar pa krafterna

att ha en till en undervisning. Hon forvéntas prestera hela tiden hos mig. Det behdéver hon inte gora nér
hon &r med klassen (Lé&rare 6).

Uppféljning

Tyra far betyg i matematik enligt grundsérskolans kursplan. Varken Lérare 5 eller Larare 6
anser att de har tillracklig kunskap om grundsérskolans kursplan och 6nskar mer kunskap om
denna. De efterlyser handledning eller traffar med kunnigare personer pa omradet. De tréffas
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dock regelbundet sjédlva och diskuterar Tyras kunskapsutveckling och var hon ligger
betygsmassigt. Dessa samtal upplevs som givande, men efterlyser trots det stod utifran.

Jag och larare 6 forsoker traffa varandra och sla vara kloka huvuden ihop for att hitta nya véagar for att
stiarka Tyras matematikutveckling. Det kanns som om vi inte kommer langre utan hjalp frdn ndgon annan
som kan mer om Tyras problematik (Lérare 5).

For att utvardera kvalitén pa undervisningen och for att veta vad nasta steg i Tyras
kunskapsutveckling &r, anvander Léarare 5 bema-materialt’. Det tacker &rskurserna 1-9 och
anses passa Tyra.

Jag gar ned i arskurserna for Tyra nar jag utvéarderar min undervisning. Jag utgar sedan fran resultatet nar
jag planerar matematikundervisningen fér henne (Lé&rare 5).

Forutom gemensamma samtal med Larare 5, har Léarare 6 ocksa ett natverk av
specialpedagoger i samma kommun, vilka traffas en gang i manaden. Pa dessa traffar blir det
en automatisk utvardering da kollegorna diskuterar pedagogiska fragor med varandra. Dessa
samtal leder ocksa till kvalitetsforbattringar och i forlangningen en 6kad maluppfyllelse for
eleverna, inklusive Tyra. Ingen i natverket har dock koppling till sérskolan och déarfér hamnar
inte fokus i diskussionerna pa utvecklingsstorning.

P& dessa traffar har vi sd kallat kollegialt ldrande. Vi tar upp vissa elever och deras problematik.
Tillsammans diskuterar vi olika sétt att forbattra larandet for denna. Dessa diskussioner ger mycket
(Lérare 6).

For att optimalt kunna ge Tyra det hon behover i undervisningen, efterfragar Lérare 5 en egen
assistent at bara Tyra. Nagon som kunde félja henne under skoldagen och fokusera pa att
hjalpa enbart henne. Hon efterfragar ocksa att pa nagot satt fa ékade kunskaper om elever
med utvecklingsstérning. Detta aterkommer under bada intervjuerna med henne och visar pa
en stor frustration med situationen som den &r nu och en kénsla av otillracklighet, bade for
Tyra och kanske den tid som forsvinner fran dvriga elever i klassen.

Skulle jag fa onska fritt skulle Tyra fa ha en egen assistent som bara var med henne hela skoldagen. Jag
skulle ocksa 6nska att det avsattes tid for planering och fortbildning for mig. Da skulle jag kunna séga att
jag har lyckats, vilket jag inte kan séga i nuldget (Lé&rare 5).

! Bema betyder Beddmningsunderlag i Matematik och ett utvarderingsmaterial, i vilket man
far reda pa vilka mal som bor uppfyllas och vad nasta steg ar dd man uppnatt ett visst mal.
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Sammanfattning av resultat

Det fanns vissa likheter och flera skillnader i hur de olika skolorna organiserade planeringen
for de sarskoleinskrivna elevernas matematikundervisning. En likhet var att alla lararna som
intervjuades var ensamma ansvariga for planeringen av de sdrskoleinskrivna elevernas
matematikundervisning. En av lararna, Klaras larare, planerade undervisningen sa att Klara
skulle kunna delta i gruppdiskussioner och andra gruppaktiviteter. Ovriga larare har sarskilda
planeringar for de sarskoleinskrivna eleverna, men inte planeringar som gor dem delaktiga i
den "vanliga” undervisningen. Alla fick ett eget laromedel i form av en lattare matematikbok.
Tva av eleverna fick ocksa anvanda sig av I-pad som komplement till laroboken. Pa skola A
fick en av eleverna, Bertil, exakt samma planering som 6vriga elever och anvande samma
laromedel som d&vriga i klassen. Av fem elever i undersokningen var det en som fick en
planering i matematik som gjorde dem delaktiga i matematikundervisningen. Det dr ocksa
stora skillnader i hur mycket stod lararna far utifran i sin planering utav
matematikundervisningen. Vissa larare far stottning utav specialpedagog/speciallarare eller
personal fran sarskolan. Andra far inte nagon stottning alls och kanner inte heller att de har
fatt tydliga riktlinjer fran rektorn om vad det &r som géller i arbetet med de sarskoleinskrivna
eleverna. Flera av lararna tittar inte ens pa kunskapskraven for grundsarskolan da de planerar
undervisningen, utan planerar matematikundervisningen utifran grundskolans kursplan i
matematik.

Aven i sjalva genomforandet av undervisningen finns det stora skillnader mellan de olika
skolorna och ldrarna. Tva av eleverna erbjods en konkretisering av matematiken och tva av
eleverna hade I-pads. En av de fem eleverna hade tillgang till en extra larare eller resurs som
kunde stotta dem i matematikarbetet. Denna elev fick denna extra stottning i grupprum,
atskild fran resten av klassen. En av eleverna deltog i gruppdiskussioner om matematik med
sina klasskamrater, medan resten av de sarskoleinskrivna eleverna inte hade nagon egentlig
interaktion med Ovriga elever i klassen alls. En av eleverna pratade en hel del med andra
elever runt om, men diskussionerna rorde inte matematik. Inte nagon av de sarskoleinskrivna
eleverna, som saknade resurslarare, fick mer &n nagra minuters hjalp av sin larare under
lektionstillfallena. Lararna hade manga andra att hjélpa i klassrummet och hann inte hjélpa
var och en mer.

Matematikundervisningen utvarderas pa ungefar samma satt pa de olika skolorna. Det &r
lararna sjalva som utvarderar sin undervisning och sedan betygsatter eleverna. Tva av lararna
kanner att de har stottning utifran i bedémning och utvardering, medan resten kanner sig
ganska ensamma i sitt arbete med de sarskoleinskrivna eleverna.
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Diskussion

Under denna rubrik foljer forst en metoddiskussion och darefter en diskussion och analys av
resultaten. For att fa struktur pa analysen har vi valt att diskutera var skola for sig.

Metoddiskussion

Denna studies syfte &r att undersoka hur matematikundervisningen bedrivs for
sarskoleinskrivna elever, som laser efter sarskolans kursplan pa tre hogstadieskolor. Eftersom
vi har anvant en etnografiinspirerad ansats har vi kunnat distansera oss fran sjalva handelserna
i klassrummet och darigenom battre kunnat forstd skeenden och handlingar i vara
observationer.

Fragestallningarna som skulle besvaras har skrivits sa att de ticker in vad som sker i
planeringsstadiet av undervisningen, vad som sker i sjilva klassrumssituationen och hur
efterarbetet och utvarderingen av lararnas lektioner sker. For att besvara fragestéllningarna
har vi arbetat med kvalitativa metoder och for att fa fram en sa bred forstaelse som majligt har
metodtriangulering anvénts. Genom osystematiska observationer har det framkommit hur
lararna arbetar i klassrummet och hur delaktiga eleverna har varit i lektionsarbetet. Genom
semistrukturerade eller ostrukturerade intervjuer efter varje observationstillfélle har vi sedan
kunnat stélla fragor pa sadant som framkommit under lektionstid och pa hur planeringsarbete
och efterarbete gatt till. Att vi vid ett av intervjutillfallena anvant oss av vissa fragestallningar
har gjort att vi kunnat fokusera pa sadant som varit viktigt for att besvara vara
forskningsfragor, men anda inte begransat oss, vilket en strukturerad intervju hade gjort. Nu
har vi kunnat stélla foljdfragor pa sadant som varit intressant. Vid andra intervjun med varje
larare har vi endast stallt fragor pa sadant som kommit fram under lektionen.

Vid datainsamlingen har ett observationsschema anvants, vilket har hjalpt oss att fokusera pa
de delar av undervisningen som varit av intresse for undersokningen. Det har ocksa gett
struktur at datainsamlingen vid tolkningsarbetet, men &anda inte styrt oss som ett
registreringsschema kanske skulle gjort. Efter forsta observationen har intervjun med lararen
spelats in, for att inte ndgon information skulle ga forlorad. Intervjun har sedan transkriberats
och analyserats.

Eftersom vi har varit tva observatorer samtidigt i klassrummet, har inte lika mycket
information gatt till spillo och vi har sett saker ur olika synvinklar. Under tolkningsarbetet har
det ocksa varit en fordel att vara tva, eftersom vi har kunnat diskutera och gemensamt
analysera empirin i forhallande till aktuell forskning och det sociokulturella perspektivet och
genom dessa kunnat analysera hur undervisningen i de tre skolorna sag ut.

Resultatdiskussion

Skola A

Enligt Obiaktor m.fl. (2012), finns det manga fordelar med att sarskoleelever laser integrerat i
grundskolan. For att detta ska fungera optimalt maste hela skolan vara del av
inkluderingsarbetet. Rektorer, larare, specialpedagoger och foraldrarna maste ocksa goras
delaktiga i processen och inkludering maste bli en levande process pa skolan for att arbetet
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ska fungera. Pa skola A, genomsyras inte arbetet av nagot inkluderingstank och
grundskoleldrarna som undervisar sarskoleinskrivna elever blir h&nvisade till att sjalva ta reda
pa det som de behover veta. Bade Léarare 1 och Larare 2, talar om en osynlig ledning och brist
pa overgripande mal och strategier for att skolan ska kunna ge Anna och Bertil en vl
fungerande undervisning. Da det inte finns nagon levande diskussion runt inkludering, blir
lararna inte delaktiga i arbetet och ser inte heller att forsoka fa in Anna och Bertil i
matematikundervisningen som sitt “problem”, eftersom de inte fatt det som behovs av
skolledningen. Anna och Bertil blir ndgon annans problem. Skolverket (2002) beskriver ocksa
att inkludering kan vara nagot positivt om, arbetet med inkludering pa skolan gors pa ratt sétt.
Pa skola A bedrivs dock inget egentligt inkluderingsarbete alls.

Detta resulterar i att Bertil inte far nagot anpassat material, eller ytterligare artefakter (Saljo,
2000) &n laroboken och Annas och Bertils matematikundervisning planeras inte utefter
sarskolans kursplan, utan efter grundskolans. Resultatet av detta blir att Bertil helt misslyckas
med matematiken och Anna far sitta med under langa genomgangar utan att forsta vad de
handlar om. Storeygard (2012) betonar vikten av att anvanda sig av helklassdiskussioner i
matematikundervisningen. Genom att tillata eleverna att samtala i grupper, stora och sma, dar
eleverna forklarar och resonera om sina tankar for varandra, finns det mojlighet att inkludera
alla i problemet, men detta &r inte ett arbetssatt som skola A anammat.

Varken Anna eller Bertil gors egentligen delaktiga i undervisningen utan hamnar lite utanfor
det “vanliga” arbetet som pagar i klassrummet. Anna sitter av mycket av tiden sjalv och
arbetar i sin larobok. Bertil far inte mycket gjort alls, som har med matematik att gora. Under
de fyra observationstillfallena i skola A fick varken Anna eller Bertil mer &n nagra minuter
larartid i veckan. | Obiaktor m.fl. (2012) finns en hel lista med olika satt pa vilket
extraresurser kan anvandas pa evidensbaserade satt. | skola A forekommer inte nagra
extraresurser alls och nagot stdd till lararna ges inte heller.

Sjalva matematikundervisningen som bedrivs i klassrummet ar under alla fyra observations-
tillfallena mycket traditionell (Browder, m.fl. 2008). Sarskoleelever kan ibland prestera battre
i en traditionell undervisning, detta kan dock bero pa att de séllan utsatts for annan mer
experimentell och diskuterande matematik och darfor dr ovana vid detta arbetssétt (a.a.). Bade
Anna och Bertil skulle alltsa kunna tillgodogora sig undervisningen i skola A &ven om den
bedrivs mycket traditionellt. Detta kraver dock &nda att nivan pa undervisningen och
materialet ar individanpassat, knyter an till intresse och tar upp vardagsnara situationer
(Skolverket, 2011 c). Da eleverna inte far detta i undervisningen, blir deras
matematikundervisning inte heller optimal. Enligt S&ljo (2000) behdver elever arbeta inom sin
proximala utvecklingszon, for att en kunskapsutveckling ska ske. Detta innebar att eleven far
arbeta pa en niva dar han eller hon inte riktigt klarar att arbeta sjalv, utan behover stéttning av
en vuxen som kan guida eleven ratt. Da forst sker ocksa en kunskapsutveckling. Bade Bertil
och Anna sitter och arbetar mycket enskilt och Bertil dessutom i en larobok, som &r for svar
for honom. Detta innebar att det inte finns nagonting som medierar kunskapen for varken
Anna eller Bertil och att han dessutom arbetar utanfér sin proximala utvecklingszon och inte
kan utvecklas tillfredsstallande kunskapsmassigt (a.a.).

Nagon egentlig utvardering av Annas och Bertils matematikundervisning sker inte, varken
fran lararnas hall eller fran ledningshall. Da det inte finns nagon egentlig utvardering,
uppfoljning eller struktur pa elevernas kunskapsinhamtning, kan det inte heller ske nagon
riktig utveckling for eleverna. Lararna har enligt egen utsago inte heller nagon kunskap om de
kursplaner som eleverna ska arbeta efter och da det inte finns nagon kunskap om dessa, vet
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lararna heller inte vilket nésta steg i undervisningen for eleverna bor vara. Jensen och Ohlsson
(1991), tar upp ett antal punkter, vilka bor uppfyllas for att en god inkludering ska kunna ske.
Han menar att ekonomisk satsning maste till, vilket inte sker pa skola A. Jensen och Ohlsson
menar ocksa att lararen kontinuerligt maste arbeta med elevens sjalvbild for att stotta den
sarskoleinskrivna eleven. Detta arbete kan inte vara valutvecklat pa Skola A, da lararna enbart
agnar nagra fa minuter a Anna och Bertil varje vecka. Det sker heller inte nagon
samplanering med specialpedagoger eller speciallérare, vilket ld&mnar lararna sjalva med
inkluderingsarbetet.

Enligt Obiaktor m.fl. (2012), finns det exempel pa da en placering av en sarskoleinskriven
elev i grundskolan inte gynnar eleven. Det ar framst da det inte gérs nagra anpassningar av
larandemiljon for eleven. | skola A anpassas inte larandemiljon egentligen alls till de elever
som behdver extra stottning.

Skola B

Enligt Jensen och Ohlsson (1991), ar det viktigt att lararna far tillfalle att samplanera med
nagon form av speciallarare, som kan se till att eleverna far ratts sorts stod. Bade larare 3 och
larare 4 far stéttning i planeringsarbetet med Klaras och Cecilias matematikundervisning. |
kommunen finns det en sarskild specialpedagog, speciellt anstalld for sérskolans elever. Det
finns ocksa ett fungerande lararlag och amneskonferenser dar de bada lararna far stéttning i
planeringsarbetet.

Jensen och Ohlsson menar vidare, att det ar viktigt att satsa ekonomiskt pa elever som laser
integrerat och pa att ge lararna ratt fortbildning. | observationer eller intervjuer framkommer
det inte att det laggs nagra extra resurser pa Klara och Cecilia, eller pa larare 3 och 4. Lararna
far stottning vid sidan av undervisningen, men inte i undervisningen i form av extra resurser
eller utbildning.

Obiaktor m.fl. (2012) anser att det ar viktigt att hela skolmiljon gors inkluderande och att inte
enbart de enskilda lararna ska arbeta for en val fungerande inkludering, utan att hela skolan
samarbetar runt dessa fragor. Pa skola B kanner lararna att ledningen stéttar dem och de vet
vad som forvantas av dem i arbetet. Hela lararlaget samarbetar runt Klaras och Cecilias
skolgang och lararna kanner da ocksa en storre trygghet i arbetet.

Bade Klara och Cecilia far anpassat laromedel i matematik och har tillgang till ytterligare
artefakter (Saljo, 2000), i form av I-pads. Att tillféra ytterligare artefakter i
undervisningsmiljon, 6kar den mediering, Klara och Cecilia far inom det matematikomrade
de arbetar med. I forlangningen kan fler artefakter ¢ka kunskapsutvecklingen fér dem och
hjélpa till att visualisera och konkretisera undervisningen. Klara foljer i stort dvriga klassens
planering, medan Cecilia far en helt egen planering. Att ha tillgang till en bred och
meningsfull undervisning och &ven speciellt designad specialundervisning &r viktigt for att
elever med funktionsnedséattning ska na sin fulla potential (Obiaktor m.fl. 2012). Fragan &r om
det som Skola B erbjuder ar nog for att Klara och Cecilia ska na sin fulla potential. Bade
Lunde (2011) och Storeygard (2012) menar att minnessvarigheter ar ett komplext system och
kan darmed vara ett hinder for eleven. En kombination av rorelse och visuella hjalpmedel kan
vara ett satt att hjélpa dessa elever. Petterson (Myndigheten for skolutveckling, 2003) menar
vidare att manniskor lar pa olika satt och kunskaper satta i sammanhang ar mer varaktiga. Att
stimulera och ta tillvara elevernas intresse for matematik och tilltro till sin egen férmaga ar
viktigt for baskunskaperna och att koncentrera sin undervisning pa begreppsforstaelse,
I6sningsstrategier och taluppfattning.
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Skolverket (2011c), pekar pa sex strategier for att 0ka elevernas matematikkunskaper. Bl.a. att
arbeta med material som konkretiserar matematikuppgifterna. Det extra material, utéver
matematikboken, som Klara och Cecilia har tillgang till &r en I-pad. Klara gjordes delaktig i
undervisningen pa ett helt annat satt an vad Cecilia gjordes. Enligt Skolverket ar en annan av
strategierna att ge eleverna arbetsuppgifter och arbetsformer, i vilka alla elever kan vara
delaktiga och alla maste bidra for att 16sa uppgiften. Klara bidrog i samtal i grupp runt
matematiska problem under ett av matematikpassen, medan Cecilia helt lamnades utanfor
ovriga klassens arbete, under bada matematiklektionerna och lamnas ensam i sitt arbete utan
nagon form av matematikprat med andra elever. Flera av de andra strategierna som
Skolverket tar upp, utgar ocksa ifran att eleverna maste diskutera med varandra, eller att
lararen kan visa pa olika losningsstrategier pa olika satt. Detta kraver ndgon form av
klassrums- eller gruppdiskussioner, vilka inte forekommer alls for Cecilia.

Inom det sociokulturella perspektivet ar diskussioner avgérande for en kunskapsutveckling
(Saljo, 2000). Det behdvs nagon som kan mediera kunskapen for eleven, i Klaras fall har hon
bade lararen som slapper in henne i diskussioner runt matematik och i gruppdiskussioner med
klasskompisar. Da lararen har lagt diskussionsfragorna, bade pa en sadan niva sa att Klara kan
l6sa dem, men ocksa pa en sadan niva dar hon behdver stéttning av klasskompisarna, bor
lararen hittat Klaras proximala utvecklingsniva och hon bor da ha stora chanser till en positiv
kunskapsutveckling.

Klara har lattare for matematik dn vad Cecilia har och Klara har ocksa klasskamrater som
arbetar med samma matematikbok som hon. Det innebér att Larare 4 har l&ttare att satta ihop
diskussionsgrupper, i vilka Klara kan ingd, an vad Cecilias larare har. Enligt en undersokning
av Freeman & Alkin (2000), var det varken battre eller samre for elever med mattlig till grav
utvecklingsstorning att l&sa integrerat i grundskolan, medan daremot elever med lindrig
utvecklingsstorning visade pa positiv akademisk utveckling om de laste integrerat. Arbetet i
klassrummet kan for Cecilia ligga pa en sadan niva att hon inte kan tillgodogora sig det stod
och den kunskapsutveckling som de Ovriga eleverna skulle kunna ge henne, utan
kunskapsnivan blir sadan att den hamnar utanfor hennes proximala utvecklingszon (Saljo,
2000).

For att utvéardera undervisningen och komma vidare i arbetet samarbetar L&rare 3 och 4 med
varandra, men dven med arbetslag och &mneskonferenser. De har dessutom sarskoletraffar
tillsammans med sarskolans personal. Pa dessa traffar far de hjalp med betygssattning och
nytt material. Under dessa traffar kan Larare 3 och 4 fa hjalp med Klaras bedomning och
betyg, men inte Cecilia. Hon far istallet ett skriftligt omdome i varje dmne. Enligt flera
forskare, bl.a. Jensen och Ohlsson (1991), ar det viktigt for att fa till en valfungerande
integrering av eleverna i grundskole-klasserna att lararna far stottning i arbetet, av experter pa
omradet, vilket bade Larare 3 och 4 far.

Bade Larare 3 och 4 upplever att de inte kan ge Klara och Cecilia den undervisning som de
har ratt att fa. | sarskolan hade de fatt en mer individualiserad undervisning, menar de, och
personal som &r experter pa utvecklingsstorning. Denna uppfattning om sarskolans larare som
duktigare pedagoger, stammer inte riktigt in med verkligheten. Enligt Skolverket (2002) finns
det inga storre skillnader mellan kvalitén pa sérskollararnas och grundskoleldrarnas
undervisning. Daremot har manga grundskolelarare, precis som Lérare 3 och 4, uppfattningen
att deras pedagogik inte skulle vara tillréckligt bra, nar det kanske bara ar tillracklig stottning
och extra resurser som de behover for att ge Cecilia och Klara en tillracklig undervisning.
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Skola C

Tyras undervisning planerades av tva larare gemensamt, Larare 5 och 6. Dessa samplanerar
all Tyras undervisning men far ingen experthjalp utifran. Lérare 6 &r specialpedagog men inte
utbildad med inriktning mot utvecklingsstérning. Enligt forskningen behdver larare stottning i
planeringsarbetet av speciallarare, for att kunna ge eleven optimalt individualiserad
undervisning, pa ratt niva (Jensen & Ohlsson, 1991). Obiaktor m.fl. (2012), menar att
sérskoleelever som laser integrerat i grundskolan behdver en vanlig undervisning som &r bred
och meningsfull och dértill en specialundervisning som &r specialdesignad for den enskilde
eleven. P4 manga satt lever skolan upp till detta, da Tyra har en larare, som ger henne den
vanliga undervisningen och darutover L&rare 6, som ger henne lite mer specialdesignad
matematikundervisning. Daremot far de inte expertkunskaperna utifran. Lararna efterfragar
denna typ av hjalp, dad Tyra behover mycket olika sorters material, for att intresset for
matematikundervisningen ska hallas igdng. Som det ar nu &r de ganska ensamma i arbetet runt
Tyra.

Daremot far Tyra matematiken konkretiserad for sig bade av en assistent under de ordinarie
matematiklektionerna och dven tillsammans med Lérare 6, for att hon ska forstd de begrepp
och &mnen som for tillfallet tas upp i matematikboken. Malmer (2006) och Lunde (2011)
menar att en av orsakerna till matematiksvarigheter ar spraket och dess betydelse. Eleven
maste forst ha begreppen i form av ord kopplade till erfarenhet innan de kan 6versatta dem till
det matematiska symbolspraket. Att anvanda ett laborativt och undersokande arbetssatt dar
évning av spraket och utveckling av de matematiska begreppen gar hand i hand férordas saval
av Malmer som Lunde. Aven inom det sociokulturella perspektivet ar spraket avgorande for
att en kunskapsutveckling ska ske (Saljo, 2000). Engstrom (2003) havdar att det viktigaste ar
att matematikundervisningen upplevs som intressant och meningsfull av eleven, oavsett vilket
funktionshinder eleven har.

Larare 5 anser inte heller att hon har tillrackliga kunskaper for att planera utifran sarskolans
kursplan, sa hon planerar utifran grundskolans och ger Tyra en matematikbok som tillhor
samma serie, som &vriga elevers matematikbok, men nagon arskurs lagre. Denna valdes for
att Tyra skulle kdnna storre delaktighet med Gvriga elever i klassen. Trots detta sa blir hon
inte gjord delaktig i arbetet med klassen under de tva observationstillfallena. Under
genomgangar vid tavlan blir Tyra sittande tyst och deltar inte i matematikdiskussionen,
eftersom den ar for svar for henne. Hon hamnar konstant sjalv med sitt arbete. Aven i den lilla
gruppen som arbetar med assistenten arbetar Tyra sjalv och deltar inte i de tva andra elevernas
arbete. Skolverket (2011c) hanvisar till forskning om matematikundervisning for elever med
utvecklingsstérning, som visar att diskussioner mellan elever och léararledda
gruppdiskussioner &r viktigt for matematikinlarningen. Ocksa inom det sociokulturella
perspektivet & samspel med andra avgérande for att en kunskapsutveckling ska ske (Saljo,
2000). Matematikdiskussionerna fors pa en sadan niva i klassrummet att, precis som for
Cecilia, hamnar de pa en niva 6ver hennes proximala utvecklingsniva och hon kan da inte
tillgodogora sig det stod, och push framat, som de &vriga elevernas matematikkunskaper
skulle kunna ge henne.

Utover tva larare, har Tyras klass ocksa tillgang till en assistent, som féljer klassen under alla
lektioner. Assistenten &r inte anstalld speciellt for Tyra utan for hela klassen, men hon arbetar
ofta med Tyra och nagra fa andra elever som ocksa har matematiksvarigheter. Assistenten
arbetar med Tyra och de andra eleverna i en modell som Obiaktor m.fl. (2012) kallar en l&rare
och en assistent modellen, vilken gar ut pa att lararen undervisar och assistenten ger extra stod
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till de som behdver. Enligt modellen bor alla elever och larare och assistent fortsétta arbetet i
samma klassrum. | Tyras fall gar assistenten ut med eleverna till ett annat klassrum. Enligt
den definition Nilholm (2007) gor med avseende pa inkludering innebar det att den
matematikundervisning Tyra far inte ar av karaktéren inkluderande verksamhet.

Enligt Saljo (2000), &r olika artefakter, vilka kan mediera kunskapen for eleven viktiga. Tyra
har férutom en anpassad larobok, &ven ytterligare artefakter i form av bl.a. centikuber vilka
kan konkretisera och visualisera matematiken for henne. Aven bl.a. Storeygard (2012) och
Lundahl (2011) menar att det &r viktigt att elever med matematiksvarigheter ges val anpassat
material och material som kan konkretisera undervisningen for eleverna.

Da Larare 5 och 6 utvarderar sin undervisning har de framst sig sjalva att lita till. Bada
efterfragar diskussioner med nagon expert da de ska betygssatta Tyra och anser inte riktigt att
de har kunskapen att gora det sjalva. Da Léarare 5 inte tittar pa sarskolans kursplan vid
planeringen av Tyras matematikundervisning och inte anpassar prov for henne kan det bli
svart att betygsatta Tyras kunskaper pa ett riktigt satt. Enligt Lundahl (2011) sa visar
forskning om provkonstruktion for barn i behov av sérskilt stod att det &r viktigt att anpassa
provet och gora det tillgangligt, alltsd att ta bort onddiga hinder. Det kan vara kortare
meningar, farre svarsalternativ, ta bort onddig grafik och bilder, upplasning av uppgifterna,
gora uppgifterna lattlasta och ta bort irrelevant information. D4 inte detta sker blir manga
elever felbedémda.
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Slutdiskussion

Det sociokulturella perspektivet, pa vars tankar det har arbetet bygger, betonar vikten av
samspel mellan individ och kollektiv. Allt larande sker i kommunikation mellan manniskor.
Kommunikation och ratt situation utvecklar vart tankande och darmed ocksa vart larande
(Saljo, 2000). Vara slutsatser av detta arbete visar ocksa pa att det finns likhetstecken mellan
hur interaktionen och kommunikationen i klassrummet ser ut och hur larandet och
delaktigheten for eleverna kommer att bli. De fem eleverna vi besokte hade mycket olika
larandemiljder, resurser och mojlighet till interaktion med andra elever.

Planeringen som ligger till grund for den matematikundervisning som bedrivs for de
sarskoleinskrivna eleverna i den har undersokningen ar inte sadan att eleverna gors delaktiga i
klassrumsarbetet. Att kunna delta i diskussioner och interagera med klasskamrater, om det
man lar sig, har enligt det sociokulturella perspektivet betydelse for hur eleverna lar sig
(Séljo, 2000). Av fem elever ar enbart en elev egentligen inkluderad i planeringen for hela
klassen, vilket, enligt oss, inte ar ett sérskilt gott resultat. Att inte delta i kommunikationen
gor ocksa att den push framat, som eleverna skulle kunna fa i sina matematikkunskaper utav
de Ovriga eleverna, inte tas tillvara. Eleverna arbetar inte inom sin proximala utvecklingsniva
(a.a.) och de flesta av eleverna halls pa detta satt integrerade, men inte i en inkluderande
verksamhet (Nilholm och Goransson, 2013).

| flertalet av klassrumsobservationerna blev det for oss tydligt att de sédrskoleinskrivna
eleverna ofta bara satt av tiden. Lararna hann inte ge dem mycket hjalp och enbart en skola,
Skola C, erbjod extra resurs i klassrummet. Den resurs som manga forskare menar bor finnas i
klasser dar det gar sarskoleinskrivna elever, bl.a. Obiaktor m.fl. (2012), finns inte och lararna
far darfor svart att fa tid till alla elever i klassrummet.

Hur larandemiljon anpassas for eleverna skilde sig mycket mellan de olika skolorna. Eftersom
det oftast var klasslararna ensamma som ansvarade for all planering av de sérskoleinskrivna
elevernas matematikundervisning, blev det ocksa stora skillnader i hur de olika lararna
anpassade undervisningen, dven om de arbetar pa samma skola. Detta gar emot det som
forskningen sager om att inkludering maste genomsyra hela skolan och vara vél forankrad i
hela organisationen (Emanuelsson, 1996). Vi menar att skolan i stort behover ta ett storre
ansvar for de sarskoleinskrivna eleverna och inte lagga det pa lararna, da manga av dem
kanner sig ensamma i arbetet.

De anpassningar som sker for eleverna &r framst inriktade mot laromedlen. | évrigt hamnar
eleverna ofta sittande sjalva med sitt material och gors inte delaktiga i resten av elevernas
arbete. Enbart en skola sticker ut i undersdkningen och det ar skola B och larare fyras arbete
med Klara. I denna skola &r flera grupper delaktiga i arbetet runt Klara och hon ar ocksa den
elev. som framst kan sdgas tillhéra en inkluderande verksamhet, enligt den
gemenskapsorienterade modellen (Nilholm & Goéransson, 2013). Klara far forutom anpassat
material, vilket dven ar anpassat efter sérskolans kursplan, en arbetsgemenskap med sina
klasskamrater. Vi upplever att hon dar den som far sadana anpassningar och
lektionsplaneringar att hon arbetar och far utvecklas inom sin proximala utvecklingszon.

| det stora hela f6ljs inte elevernas undervisning eller kunskapsutveckling upp pa ett sadant
sétt att det egentligen gynnar deras fortsatta kunskapsutveckling. Forskning visar att det &r
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viktigt att kontinuerligt utvardera elevernas undervisning (Emanuelsson, 1996), for att veta
vad nésta steg for eleverna ar.

Giota m.fl. (2013) menar att elever som segregeras paverkas negativt av denna segregering
och far inte den draghjalp som de duktigare eleverna kan ge och de sarskoleinskrivna eleverna
far ocksa hogre forvantningar pa sig, vilket ar positivt for deras resultat. Det &r dock inte alla
elever som paverkas positivt av att integreras i vanlig grundskoleklass. Hur hela
skolsituationen ser ut for eleverna har stor betydelse for hur val de kommer lyckas. Aven
Zigmond (2003), beskriver detta. Han menar att det inte finns ett undervisningssatt som &r réatt
for alla elever utan det &r hur man genomfor undervisningen pa en specifik plats och vilken
modell man anvéander som ar avgorande for hur eleven kommer att lyckas. Kanske &r det sa
att flera av eleverna i den har undersokningen hade matt battre av att ha fatt ga i en
sérskoleklass istéllet.

Av resultatet att doma blir det ganska tydligt att det ar stor variation pad den kvalité i
matematikundervisningen, som de olika eleverna i undersokningen far. Mycket beror pa hur
arbetet med de sérskoleinskrivna eleverna genomsyrar hela skolans arbete och hur mycket
arbetet diskuteras pa den enskilda skolan. For eleven galler ocksa att ha tur med larare,
eftersom ldrarnas vilja att individualisera undervisningen och bjuda in eleven i gemenskapen
spelar stor roll for hur den s&rskoleinskrivna elevens larmiljo och kunskapsutveckling
kommer se ut.
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Specialpedagogiska implikationer

Som blivande specialpedagog och speciallarare finns det mycket som kan goras inom
omradet, sarskoleinskrivna elever i grundskolan. Som specialpedagog ar utmaningarna stora i
arbetet med att skapa ett sa pass inkluderande klimat i skolmiljon, att ocksa de elever som har
de svaraste forutsattningarna, kan fa kanna delaktighet och gemenskap. Detta ar ett tufft
arbete och kraver stor stottning av ledning och &vriga yrkeskategorier inom
skolorganisationen. Inkluderingsarbetet ar dock viktigt, eftersom manga skolor har stora
brister i detta arbete och manga elever hamnar vid sidan av.

Som speciallarare, bade inom matematik och inom utvecklingsstorning, finns ocksa stora
utmaningar pa detta omrade. Manga larare efterfragar stottning bade inom arbetet med
specialister inom utvecklingsstérning och stéttning i arbetet med att ta fram bra laromedel i
matematik. De flesta av lararna vi har intervjuat i detta arbete k&nner sig ensamma i arbetet
med de sérskoleinskrivna eleverna. Flera har inte ndgon att kontinuerligt diskutera med,
varken om planering, genomférandet av lektionerna eller i utvarderingen av arbetet och har
ser vi att specialldrarna kan ha en viktig roll att fylla.

Specialldraren i matematik har en utmaning att se till att hela undervisningssituationen andras
och mojliggor att alla elever kan tillgodose sig undervisningen. Att arbeta tillsammans med
ovriga matematiklarare pa skolan &r en viktig uppgift for speciallararen inom matematik.
Dennes kunskap kan utveckla matematikundervisningen pa ett satt som mojliggor att de
sarskoleinskrivna eleverna far en matematikundervisning, som tillgodoser deras behov.

Vi ser stora brister i hur skolorna eller kommunerna fordelar resurser till arbetet med
sarskoleinskrivna elever i grundskolan. Ett viktigt arbete for bade specialpedagoger och
speciallarare blir da att lyfta dessa fragor hdgre upp i organisationen och visa pa behovet av
stottning i alla delar av skolan for att arbetet med dessa elever ska forbattras.

Fortsatt forskning

Efter att ha genomfort den har undersokningen ser vi ett flertal omraden som skulle vara
intressanta att studera nérmare.

Den héar undersokningen handlar framst om hur undervisningen ser ut for sérskoleinskrivna
elever i grundskolan och det ar framst lararnas roster som hors. Elevernas egna asikter om
undervisningen framkommer inte och deras roster skulle ge undersékningen en helt ny
dimension. Vi blev ocksa ganska forvanade och bedrévade Over de resultat som framkom i
undersokningen och ser ett viktigt forskningsomrade i att helt enkelt fortsatta ta reda pa hur
det ser ut i fler skolor i Vastra Gotaland och Sverige. Stammer den bild som vart resultat
visar, eller var skolorna i denna studie "daliga exempel”. Intressant blir da ocksa att ta reda pa
vad det & som utmérker miljo, undervisning och organisation i de skolor som har en val
fungerande inkludering av elever.
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Bilagor
Intervjufragor Bilaga 1

Hur tanker du nar du har tva kursplaner att ta hansyn till i matematikundervisningen?

Vem ar ansvarig for planeringen av undervisningen? Ar du sjalv eller har du ndgon
specialpedagog/speciallérare att ta hjalp av?

Gors x delaktig i matematikundervisningen och i sa fall hur?

Har den sarskoleinskrivna eleven nagon extra resurs t.ex. elevassistent i klassrummet?
Pa vilket satt deltar denne i elevens larande? Hur arbetar han/hon?

Hur lyckas sarskoleinskrivna elever? Nar de malen i sérskolans kursplan i matematik?

Har du erfarenhet av att organisera matematikundervisning for sérskoleinskrivna elever
sedan tidigare?

Vad tror du ar framgangsrikt i att planera och genomféra undervisningen som ni gor i
nuldget?

Finns det nagot som du skulle vilja forandra i er nuvarande undervisningssituation och i sa
fall hur?

Hur utvarderar du kvalitén pa undervisningen och maluppfyllelsen i matematik?
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Observationsguide Bilaga 2

Skola: Klass: Antal elever: Lérare:

Gors den sarskoleinskrivne eleven delaktig i matematikundervisningen och i sa fall hur?

Har den sarskoleinskrivna eleven nagon extra resurs t.ex. elevassistent i klassrummet?

P4 vilket satt deltar resursen i elevens larande?

Hur mycket tid &gnas at eleven?

Vad gor lararen for att fa eleven delaktig i lektionen?

Vad gor lararen for att hjélpa eleven med matten?

Vad finns for material? Konkretmaterial, annan larobok etc.

Hur ser larandemiljon ut och har det gjorts nagot speciellt for den sarskoleinskrivna eleven?
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