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Syfte

Syftet med denna studie dr att undersoka hur tva larare verksamma i drskurserna 3 och 6 sager
sig arbeta och hur de i praktiken gér till viga nér de arbetar i matematikundervisningen med
elever i behov av extra anpassning.

Fragestillningar
- Hur gér lararna for att individanpassa matematikundervisningen for de elever som
riskerar att inte utvecklas i riktning mot kunskapskraven i &mnet Matematik?
- Hur resonerar ldrarna kring den individanpassning av matematikundervisningen for
de elever som riskerar att inte utvecklas i riktning mot kunskapskraven i &mnet
Matematik?

Metod och material

Studien dr kvalitativ och omfattar en respondentundersdkning med tva samtalsintervjuer, samt
fyra semistrukturerade observationer. Studien genomfordes i tva olika grundskolor i en storre
véstsvensk stad med tva ldrare. For varje ldrare inleddes studien med tvé observationer och
avslutades med en intervju. Den fOrsta observationen var en ordinarie matematiklektion och
den andra var i ett annat teoretiskt &mne. Vid studiens utférande anvdndes en béarbar dator vid
materialinsamling.

Resultat

Den extra anpassningen har inte fullt natt ut i ldrarnas undervisning, dér skillnaden mellan hur
lararna sdger sig arbeta och hur de i praktiken gér till vdga i undervisningen &r stor. Det
saknas tydlig dokumentation om elevens extra anpassning och ldroboken dominerar lararnas
undervisningsmaterial. Inget extra anpassat material ges utdver laroboken for eleven med
behov av extra anpassning.

Betydelse for lararyrket

Slutsatsen dr att lararna behover ett bredare och djupare @mneskunnande i matematik med en
storre professionalitet for hur de didaktiskt ska kunna moéta eleven i behov av extra
anpassning. Genom didaktiskt &mneskunniga ldrare, vilka kan vara kreativa i sitt 1arande med
vetenskapliga vél beprovade studier i ryggen, anser jag det mojligt for dem att ndrma sig en
undervisningsmetodik dir extra anpassning far den avsedda verkan for eleven — att utvecklas
och léra.



Forord

Detta examensarbete skriver jag inom ldrarprogrammet vid Goteborgs Universitet. Amnet for
examensarbetet dr matematik, vilket grundar sig i mitt personliga intresse och min blivande
lararroll som matematikldrare. Min handledare har dnda fran uppstarten av examensarbetet
varit till stdd och lotsat mig fram bland tidigare forskning och teorier inom mitt valda
dmnesomrade. Infor min studie har jag i samrad med min handledare via grundskolerektorer
tagit kontakt med potentiella matematikldrare som ville delta i min studie. Att fa tag pé lérare
som frivilligt ville medverka i studien var svarare och mer utmanande &n vad jag hade trott
fran borjan. Sammantaget, pd grund av tidsaspekt och examensarbetets omfing blev det
slutligen tvé larare som deltog i studien.

Ett stort tack vill jag rikta till de tva ldrare som frivilligt ville medverka och dela med sig av
sina resonemang och handlingar i studien. Jag vill ocksd passa pé att tacka de tva ldrarnas
elever som var med och gjorde denna studie genomforbar.

Jag vill dven tacka min handledare Lisa Asp-Onsjé som har viglett mig, samt gett mig goda
rdd genom hela examensarbetet.

Sarskilt vill jag tacka Mats som talmodigt har statt ut med mig och mitt skrivande de senaste
veckorna. Tack for ditt fantastiska stod under hela skrivprocessen, fran borjan till slut!
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1. Inledning

Internationella studier visar att bland svenska grundskoleelevers matematikkunskaper har
andelen lagpresterande elever okat under de senaste ren. Senaste PISA'-rapporten fran 2012
visar att 27 procent av svenska 15-ariga elever inte ndr upp till en basnivé for matematiskt
kunnande (Skolverket, 2013b, s.8-10). Aven senaste TIMSS-rapporten frdn 2011 uppger
samma monster. Av 92 deltagande ldnder, vilka alla hade utbyggda utbildningsystem
och/eller utvecklad ekonomi, hamnade svenska grundskoleelever pa ett generellt lagre resultat
1 matematikkunskap &n genomsnittet bland de deltagande ldnderna (Skolverket, 2012, s.30-
32).

Ar 1962 infordes det obligatoriska skolvisendet for skolan, Lgr 62. Grundskolan ersatte
realskolan och folkskolan, vilket medforde att alla barn skulle f& samma undervisning pa lika
villkor. Idén om en skola for alla borjade formas. Inom klassrummets ramar blev ldrarens
uppdrag att individualisera undervisningen utefter varje elevs behov. Detta ledde bland annat
till sérskilt stdd och extra stddundervisning for de elever som inte klarade den ordinarie
undervisningen (Egelund, Huag & Persson, 2006, s.59; SFS 1965:478, 34 b §, 35 §). Dessa
tidiga avtryck fran Lgr 62 finns det spér av i dagens styrdokument. Enligt Lgr 11, ska ldraren
bedriva en undervisning dir hen tar till vara pé elevens enskilda forutséttningar, behov och
intressen (Skolverket, 2011, s.7-8). Att individualisera undervisningen &r sélunda ett tydligt
uppdrag som dagens ldrare star infor. Trots dessa tydliga direktiv finns det inte ett sjalvklart
svar pa hur lararen ska anpassa undervisningen for eleven. Detta i kombination med att
lararen har ménga andra elever under sina vingar, dédr ingen dr den andra lik, vilket gor
individualiseringen extra problematisk (Egelund m fl., 2006, s.180; Skolinspektionen
2012:2991 s.35).

Sommaren 2014 inférdes en ny reglering i lagtexten om hur ldrare ska bedriva undervisningen
for de elever som riskerade att inte utvecklas i riktning mot de kunskapskrav som minst ska
uppnas i laroplanen, uttryckt som extra anpassning (SFS 2014:456). Den extra anpassningen
ska ske inom klassrummets ramar. Det innebdr att det dr upp till varje ldrare att sjilv
individanpassa undervisningen pa ett sddant sétt att eleven ska ges mdjlighet att fa samma
nivd av stimulans och ledning som resterande elever far i den vanliga undervisningen (SFS
2010:800, 3 kap, 5 a §).

Inom matematikdmnet blir den extra anpassningen &dn mer essentiell med tanke pé de negativa
resultat som studier pekar pa géllande svenska elevers matematikkunskaper. Foljaktligen har
matematikldraren ett stort ansvar och uppdrag att bedriva en undervisning som svarar mot
dessa riktlinjer. For att kunna genomfora detta kréivs att ldraren tillignar sig kunskaper som
studier har kommit fram till inom omradet for att skyndsamt kunna méte elever som riskerar
att inte utvecklas i riktlinje mot kunskapskraven i matematik.

Avsikten med denna studie &r séledes att ta reda pd hur lirare kan komma ndrmare problemet
och forsoka fa ett svar pa hur den extra anpassningen kan bedrivas i matematikundervisningen
pa ett gynnsamt sitt for eleven. Detta genom att underséka hur tva verksamma
matematikldrare i grundskolan séger sig arbeta och hur de i praktiken gar till viga ndr de
arbetar 1 matematikundervisningen med elever i behov av extra anpassning.

' Programme for International Student Assessment
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2. Syfte och fragestillningar

Syftet med denna studie dr att undersoka hur tva larare verksamma i drskurserna 3 och 6 sager
sig arbeta och hur de i praktiken gér till viga nér de arbetar i matematikundervisningen med
elever i behov av extra anpassning.

De fragestéllningar som jag &mnar besvara i min studie lyder likt f6ljande:

- Hur gér lararna for att individanpassa matematikundervisningen for de elever som
riskerar att inte utvecklas i riktning mot kunskapskraven i &mnet Matematik?

- Hur resonerar ldrarna kring den individanpassning av matematikundervisningen for
de elever som riskerar att inte utvecklas i riktning mot kunskapskraven i &mnet
Matematik?



3. Teoretisk anknytning

I detta kapitel kommer det forst att ges en kort genomgang av ett sociokulturellt perspektiv
och dérefter ndgra ord om teori och praktik. Anledningen till att dessa tvd avsnitt redogors ér
for att de knyter an till tidigare studier inom matematikdmnet, samt ar av relevans for studiens
resultat- och analysdel. Efter att det sociokulturella perspektivet och relationen mellan teori
och praktik har behandlats, redogors individuell anpassning och dess beskrivningar i
styrdokument, samt en skildring av en skola for alla” ur ett historiskt perspektiv. Dérefter
foljer en kort tillbakablick av individualisering i matematikundervisning och dartill beskrivs
sarskilt stod till extra anpassning. Avslutningsvis ges en genomgang av extra anpassningar i
matematikdmnet.

3.1 Sociokulturellt perspektiv

Det sociokulturella perspektivet har sin utgdngspunkt i att ldrande sker genom att ménniskan
tanker, agerar och kommunicerar i ett socialt sammanhang med andra méanniskor. Spraket ses
som ett redskap for kommunikation, medvetandet och tinkande. Mellan ménniskor skapas
kunskapsutbyte, vilket leder till att man lir av varandra (Séljo, 2003, s.85-87). En ldrare som
arbetar utifran ett sociokulturellt perspektiv strukturerar, stodjer och hjélper eleven genom att
med tonvikt pd spraket lata eleven samspela med andra elever. Syftet med detta &r att det ska
leda till 6kade kunskaper hos eleven (Imsen, 2010, s.50, 215). Utmaningen for elevens
larande ligger emellertid 1 den s& kallade proximala utvecklingszonen. Proximal
utvecklingszon anvinde psykologen Vygotskij som begrepp for att betrakta ménniskans
larande och utveckling. Med proximal utvecklingszon menas det som eleven klarar av att
prestera pd egen hand, samt det eleven kan utfirda med hjélp av en ldrares ledning eller i
samarbete med en skicklig kamrat. I enlighet med Vygotskijs teori bor all undervisning utga
fran elevens proximala utvecklingszon, dir spriket blir redskapet for elevens lirande (Imsen,
2010, s.419; Séljo, 2006, s.119-120, 233).

3.2 Relationen mellan teori och praktik

Relationen mellan teori och praktik och hur de ska forstds i forhallande till varandra ar en
stindig aterkommande frdga inom ramen for utbildning. For att forsta hur teori och praktik ér
relaterade till varandra kan det betraktas ur tre skilda perspektiv. Det fOrsta perspektivet
handlar om ett synsétt, dér teorin dr nagot som ska tilldmpas och implementeras i praktiken.
Det innebér att om teorin f6ljs till punkt och pricka i praktiken far man automatiskt en
vélfungerande praktik. Ur det andra perspektivet betraktas praktiken som en utgdngspunkt for
undervisningen. Teorier skapas ddrmed ur det som sker i klassrummet. Det tredje perspektivet
utgors istéllet av att teori och praktik édr i samspel med varandra med lika stor paverkbarhet.
Det innebér att varje situation blir unik, dd man inte kan veta i forvdg hur relationen mellan
praktik och teori kommer att se ut. Dartill kommer att det alltid finns ett spanningsfalt mellan
teori och praktik. Kort sagt, det gér inte att gora en generell koppling mellan teori och praktik.
Lirare tenderar ndmligen att lata sin praktik pdverkas fran skilda hall och kanter, likt
exempelvis teoretiska perspektiv, elevers och deras fordldrars péverkan, samt
arbetskollegornas tyckande och tinkande (Claesson, 2007, s.13-15, 115).



3.3 Individuell anpassning — beskrivning i styrdokument

Det obligatoriska skolvdsendet for grundskolan infordes ar 1962, Lgr 62 (Kungl
Skoloverstyrelsen, 1962). I denna ldroplan fick individualiseringen en betydande del i skolans
undervisning. Ensidig klassundervisning var inget som foresprakades, da bade lagpresterande
och hogpresterande elever skulle missgynnas av detta. Lararens uppdrag skulle i stéllet utgd
frdn att inom klassrummets ramar individualisera undervisningen for varje elev (Kungl.
Skoloverstyrelsen, 1962, s.45, 51-52). Hogpresterande elev avser i detta sammanhang elever
som med god marginal uppnér kunskapskraven i matematikdmnet. Med de lagpresterande
eleverna avses de elever som har svarigheter att nd upp till kunskapskraven i matematikdmnet.
Specialundervisningen fick ett stort utrymme och skulle ses som en hjélpdtgird for eleven
som antingen kunde bli placerad i en specialklass eller jdmsides med den ordinarie
undervisningen. Hjilpundervisningen skulle begrinsas till att omfatta enbart i d&mnena
Matematik och Svenska (Kungl. Skoloverstyrelsen, 1962, s.62, 68-69).

I dagens styrdokument fran 2011, Lgr 11 &r ett utav skolans fraimsta virdegrund och uppdrag
att bedriva en skola for alla. Alla ménniskors lika virde ska frdmjas, likasa varje elevs
egenvirde och unika egenart. Skolan ska vila pa en likvérdig utbildning, vilket innebér att
undervisningen ska anpassas efter varje elevs individuella behov och forutséttningar. Det ska
ddrmed finnas olika sdtt och vigar for hur man som elev kan nd maélen for utbildningen
(Skolverket, 2011, s.7-8). For de elever som har svarigheter att uppna utbildningens méal har
skolan ett sérskilt ansvar att stodja dessa elever. Det handlar om att skolan uppmérksammar
och stodjer dessa elever i deras ldrande, samt ger dem sérskilt stod. Undervisningen kan
ddrmed inte bedrivas pa likadant sdtt for alla, men utbildningen ska vara likvirdig i alla
skolor. Att som ldrare genom stdd bedriva en undervisning som dr utvecklande for eleverna ér
ett krav. Eleven ska dven fa mgjlighet att ta personligt ansvar for sina egna studier
(Skolverket, 2011, 5.8, 14-15).

I &mnet Matematik som &r beskrivet i Lgr 11 star det uttryckt att syftet med undervisningen &r
att eleven ska ges fOrutsittningar att utveckla ett intresse for matematik, samt en tillit till sin
egen formaga att kunna tillimpa matematiken i skilda sammanhang. Ett annat tydligt syfte
som lyfts fram &r att eleven ska ges forutsdttningar att bli fortrogen och vél insatt med de
grundliggande matematiska begreppen inom dmnet, samt tillhdrande anvindningsomraden
och metoder. Detta omfattar alla elever i grundskolan, oavsett arskurs (Skolverket, 2011,
5.62).

3.4 ”’En skola for alla” ur ett historiskt perspektiv

I Sverige ar 1962, i Lgr 62 togs idén fram om en skola for alla som innebar att alla elever
kunde fa gé i skolan med rétten till samma grundldggande utbildning. Som en 16sning for att
mota varje elevs individuella fOrutsittningar bestdmdes det att undervisningen skulle
differentieras. Specialpedagogiken blev nyckeln for differentieringen, vilket gjorde att det
mynnade ut olika former av individualiserad undervisning och specialundervisning. Eleven
fick sérskilt stod genom att placeras i specialklass eller bredvid den ordinarie undervisningen.
I senare ars laroplan, Lgr 80 édndrades det pedagogiska fokuset, dér en skola for alla verkligen
kom att anvindas mer i likhet med dess betydelse. Istillet for att peka pa eleven som
problemet for undervisningen, riktades fokuset mot skolans pedagogiska miljo. Alla elever
skulle pa lika villkor fa ingd i1 det ordinarie klassrummet. Inkludering blev ett viktigt ledord
for detta. Fokuset skulle fran och med nu ligga pa skolan, samt att dess pedagogiska milj6
skulle anpassas efter eleven. I den nistkommande ldroplanen, Lpo 94 mérks avtrycket fran en
skola for alla, genom att lararen sjdlva skulle ansvara att individualisera undervisningen for



sina elever. Individualiseringen skulle ske genom att liraren anpassade sig efter elevens
behov, erfarenheter, formégor och tinkande (Hartman, Hartman & Lundgren, 2004, s.37-39;
Hjorne & Séljo, 2008, s.42-43, 46-47; Persson & Persson, 2012, 5.29).

Fran att integrering hade haft en betydelse som normaliseringspraktik for avvikande elever,
kom den sedan fran 90-talet och fram till idag att betyda elevers naturliga olikheter. Saledes i
dagens skola dr inkludering ett forhallningssdtt dar man ser variationer av elever med olika
erfarenheter, bakgrund och behov som en kélla och en tillgadng i ldrandet (Nilholm, 2003,
$.91-93). Under 90-talet infordes det fria skolvalet, vilket har vackt en skepticism om dagens
skola verkligen lever upp till en likvérdig utbildning och en skola for alla. I och med det fria
skolvalet har friskolorna véxt fram. Eleverna har fatt valmgjlighet att sjdlva vélja vilken skola
de vill g pd. Hogutbildade vardnadshavare med goda ekonomiska och sociala bakgrunder
véljer att placera sina elever pé friskolor. Detta har lett till att elever pa fristdende skolor
presterar béttre &n pa de kommunala skolorna, vilket har gjort skolorna allt mer homogena i
forhallande till varandra. Andelen elever i behov av stod blir ocksd skevt fordelat mellan
skolorna. Vidare, har dagens skola kommit att bli en skolmarknad med kravet att leva upp till
en skolpolicy och en redovisning av méitbara kriterier och resultat. Det har lett till ett storre
dokumentationsarbete for lirarna. Aven det extra arbete som atgérdsprogram och individuella
utvecklingsplaner medfort har det bidragit till ett massivt pappersarbete for ldrarna. Lérare
med manga elever i behov av stdd och atgidrdsprogram i undervisningen drabbas extra
patagligt av detta, da det upptar tid fran deras undervisning. Kort sagt, dokumentationens nya
funktion har blivit problematisk for lirarna i och med dagens marknadsstyrda skola (Asp-
Onsjo, 2014, 5.43-48).

3.5 Individualisering i matematikundervisningen, en kort tillbakablick
Under 1960-talet borjade man att infora individualiserad undervisning i och med idén om en
skola for alla. Individualiseringen som borjade bedrivas i klassrummen skedde genom att
eleverna fick arbeta med undervisningsmaterialet utifrdn sin egen takt, anpassade efter olika
kunskapsnivaer. Man s& kallat hastighetsindividualiserade undervisningen. Det innebar att
langsammare, lagpresterande elever fick hoppa Over vissa delmoment, medan snabba,
hogpresterande  elever fick extrauppgifter som var mer utmanande. Denna
undervisningsmetod ~ anvidndes  framforallt  flitigt 1  matematikimnet.  Den
hastighetsindividualiserade undervisningen visade dock ha sina brister, da det blev férre
tillfallen for samtal om matematik i klassrummet. De elever som drabbades negativt av detta
var framst de langsamma, lagpresterande eleverna som uppvisade svarigheter i
matematikdmnet (Lowing & Killborn, 2002, s.124-125). Killborn visar en skepticism mot
denna typ av individualisering. Han menar att konsekvenserna av  en
hastighetsindividualisering leder till att ldraren snarare differentierar dn individualiserar
undervisningen for eleverna. Léroboken dr enbart forankrad till att eleven ska fa trina pa
grundldggande, isolerade fardighetstraning. De elever som &r snabba i matematiken hinner
med fler sidor i ldroboken, i jimforelse med de elever som é&r langsammare. Det bildas
ddrmed drastiska kunskapsluckor mellan eleverna, déir en dold nivagruppering skapas nér
eleverna fér arbeta utifran sin egen takt (Killborn, 1986, s.56-57). Hastighetsindividualisering
ar fortfarande den mest vanligaste form av individualisering &ven 1 dagens
matematikundervisning. Eleverna rdknar i sina ldrobocker och ldraren gar runt och hjilper
genom att forklara rakneuppgiften pa olika sétt beroende pé vilken elev det dr (Lowing m fl.,
2002, s.105, 128).



3.6 Fran sérskilt stod till extra anpassning

Bestdmmelserna om sirskilt stod i undervisningen har sett olika ut tillbaka i historien. Bara
under de senaste 20 aren (fran Lpo 94 till Lgr 11) har bestimmelserna om sirskilt stod
forédndrats. Nér laroplanen Lpo 94 var aktuell skulle sdrskilt stod tilldelas alla de elever som
riskerade att inte uppna kunskapsmalen. En likvérdig, inkluderande skola krédvde att lirarna
sag till att alla elever skulle ges forutsattningar att kunna né upp till skolans mal. Det sérskilda
stodet skulle dirmed kunna erbjudas alla elever genom ett s& kallat datgdardsprogram, dar en
kontinuerlig individuell dokumentation ska foras over eleven. Syftet med dtgardsprogrammet
var att i sd stor omfattning som mojligt kunna ta emot alla elever i den ordinarie
verksamheten. Avsikt var att ge alla elever forutséttningar for att lra och utvecklas. En stor
del av alla elever fick ndgon form av sdrskilt stod under den tid de gick i skolan.
Atgirdsprogram omfattade emellertid endast elever med sirskilt stod. (Asp-Ons;jo, 2008, s.11-
12; Skolverket, 2008, s.4, 7).

Under 2000-talet ifrdgasattes varfor endast elever med sérskilt stod fick individuella
dokumentationer. Som bot pa detta infordes individuell utvecklingsplan, IUP ar 2006 for
samtliga elever i grundskolan, en gang per termin. IUP innebar att ldraren skulle utifran
kunskapskraven i de &mnesomraden eller &mnen eleven fick undervisning i, ge varje elev
omdémen om hens kunskapsutveckling. 1 efterfoljande léroplan, Lgr 11 fordndrades
bestimmelserna om sérskilt stod. Eftersom alla elever nu hade en IUP blev skiljelinjen mellan
individanpassad undervisning och sérskilt stod en bedomningsfraga som varje enskild skola
fick gora fran fall till fall. Det medforde ett véldigt stort pappersarbete som for ldrarna inte
blev héllbart i praktiken. Ar 2012 éndrades bestimmelserna till att IUP enbart skulle omfatta
arskurserna 1-5, en ging per ldsar (Asp-Onsjo, 2014, s.46-47; Skolverket, 2013a, s.10-11;
Skolverket, 2013c, s.17).

I juni 2014 gjordes ytterligare fordndringar om sdrskilt stod, vilket dr den form av
bestimmelser vi har idag. Detta ledde till tvd former av stddinsatser med en uppdelning
mellan sérskilt stod och betoningen pé sdrskilt stod. Det forstndmnda, sdrskilda stodet valde
man att kalla extra anpassning (SFS 2010:800, 3 kap, 5 a §). Diaremot, med sdrskilt stod
menas att ett atgardsprogram ska utarbetas for eleven (SFS 2010:800, 3 kap, 9 §). Detta stod
ska enbart ges den elev som ldraren uppmérksammar har behov av stdd utdver det liraren
sjdlv kan erbjuda i sin undervisning, eller inom ramen for elevens IUP. Dessa elever ska fa ett
atgdrdsprogram. Emellertid, innan sdrskilt stod sétts in ska ldraren forst testa att ge eleven
extra anpassning. Extra anpassning genomfOrs genom att ldraren fOrsoker anpassa
organisationen runt eleven eller ge mindre stodinsatser som é&r individinriktade. Detta med
anledning for att kunna skapa forutsittningar for elevens utveckling. Kort sagt, den extra
anpassningen omfattar en mindre stddinsats som lirare och ovrig personal pé skolan sjdlva
med mindre insatser kan genomf6ra inom den ordinarie undervisningen (Skolverk, 2014a,
s.10-11).

Innan extra anpassning sitts in for eleven maste ldraren identifiera och skyndsamt utreda vad
orsaken till elevens missgynnade kunskapsutveckling kan bero pd. Det dr dven vitalt att
lararen dr medveten om elevens behov for att kunna avgora vilken typ av extra anpassning
som vore mest lamplig for eleven. Nista steg ér att ldraren tillsammans i dialog med eleven
viager in hens upplevelser om vilka arbetsformer och arbetssitt som har fungerat bra,
respektive mindre bra i undervisningen. Dérefter gor liraren en beddmning tillsammans med
eventuellt andra inblandade lérare vilken form av extra anpassning eleven ska fa (Skolverket,
2014a, s.21; Skolverket, 2014b, s.20, 22). Vilken typ av extra anpassningen som &ir mest
lamplig dr en bedomningsfriga som kan se olika ut frén elev till elev. Vid inledning av en



lektion kan ldraren ge fortydligande instruktioner som stdd att sétta igdng arbetet genom att
anvianda olika sinnen; visuella, skriftliga, muntliga, bilder eller tecken. P& s sitt gors
instruktionerna tydligare och mer littillgédngliga for eleven. Under arbetets géng ér det viktigt
att lararen ger aterkopplingar till eleven for att se att eleven har kommit igang och att hen far
uppfoljning pa sitt arbete. For elever som har svérigheter att arbeta i ldrobdcker kan digitala
verktyg, likt datorer, smartphones och lérplattor forbéttra och underlétta elevens ldrande.
Extra fardighetstrdning kan ocksa vara ett alternativ i undervisningen for eleven. Inom
matematiken kan detta ske genom matematikverkstider, dér eleverna fi arbeta mer konkret
och verklighetsndra med matematiken (Skolverket, 2014a, s.22-23; Skolverket, 2014b, s.24-
25).

Det dr ocksa viktigt att ldraren foljer upp den extra anpassningen. Lédraren maéste
uppmaérksamma hur vil elevens behovs tillfredsstills och vilka anpassningar som kan komma
att behova goras framover. Dokumentation av den extra anpassningen ska uppréttas i de fall
som en [UP dr obligatorisk for eleven. Lararen vilja att skriva en IUP utover de arskurser dir
en IUP inte dar obligatorisk. Om ldraren viljer att skriva en IUP for eleven ska den extra
anpassningen ocksd behandlas i dokumentationen (SFS 2010:800, 10 kap, 13 §; Skolverket
2014b, s.22-23, 26-27). Om ldraren uppmérksammar att eleven, trots den extra anpassningen,
inte utvecklas i1 riktning mot kunskapskraven ska den extra anpassningen intensifieras.
Intensifiering ar det stod ldraren tar till som en ytterligare atgérd for att se till att den extra
anpassningen verkligen leder till Onskat resultat. Specialpedagogiska insatser kan vara
essentiellt i sammanhanget av utredningen. Om intensifieringen inte upplevs som tillricklig,
ska sérskilt stod overvigas (Skolverket, 2014a, s.22-24; Skolverket, 2014b, s.8, 30).

Enligt skollagen finns det inga uttalade krav pa att ldraren ska fatta ett formellt beslut om den
extra anpassningen for elevens védgnar. Dock ska ldrare och skolpersonal samverka och ha
fortlopande kontakt med eleven och dennes vardnadshavare om elevens stodinsatser, samt vad
extra anpassning dr och innebér. Vardnadshavaren kan exempelvis vara till hjélp for att utreda
elevens svarigheter och eventuella behov som eleven har. Likvél kan vardnadshavaren &ven
hora av sig till ldraren om hen upplever att sitt barn behdver extra anpassning (SFS 2010:800,
3 kap, 4 §; Skolverket, 2014b, s.15). Vid dokumentation av extra anpassning i de fall diar en
IUP upprittas for eleven har vdrdnadshavaren mgjlighet att ta del av de bestimmelser och
uppfoljningar som gors inom den extra anpassningen (Skolverket, 2014a, s.25; Skolverket,
2014b, 5.27-28).

3.7 Extra anpassningar i matematikimnet

Sprakutvecklingen, att samtala om matematik &r essentiell for att eleven ska skapa sig en
begreppsbildning i matematik. Som ldrare bér man lata eleven fi utgd utifrdn sina egna
erfarenheter fOor att forstd matematiken genom att ndrma sig denna via ett vardagligt sprak.
Med hjilp av spréket blir matematiken begriplig for eleven. Successivt i det vardagliga
spréket ldgger ldraren in terminologiska uttryck och dérefter symboler. Mélet ar att slutligen
ni fram till att eleven behirskar automatik inom de olika riknesitten. Aven att 1ita eleven fa
samtala och samarbeta med andra elever &r en viktig forutsdttning for att forstd matematik.
Malmer (1999) jamfor undervisningen med vardagslivet och menar att larare bor utga fran ett
mer verklighetsbaserat lidrande (s.28, 31-43). Betoning ldggs ocksad pa samtalet mellan lérare
och elev som en extra viktig del nér lararen ska stddja en elev med en matematikuppgift. Det
bor goras med utgdngspunkt utifrdn elevens erfarenheter, forforstaelse och vardagsvirld. Pa
sa sitt skapar sig eleven ett matematiskt sprék (Ahlberg, 1995, s.34-35; Skolverket, 2003,
s.44).



Elevens inre motivation &r kéllan till att skapa ett lustfyllt ldrande for eleven inom
matematikdmnet. Detta innebdr en motivation hos eleven drivet av eget intresse. Inre
motivation skapas utifrdn elevens egna behov, vilket leder till en egen sjdlvvilja och langsiktig
lust att ldra hos eleven. Individualisering dr en fOrutsittning for att finna elevens inre
motivation, vilket skapas utifran elevens intresse, formaga och ambition. En motiverande
kénsla uppstér ur bade lust och glddje att lyckas (Magne, 1998, s.70-73, 87; Skolverket, 2003,
s.26). En annan viktig del dr hur ldraren formedlar innehéllet i undervisningen till sina elever,
vilket kréver att lararen har didaktisk kunskap. For det forsta maste ldraren sjélv vara vil
fortrogen med den kunskap av innehéllet som hen ska ldra ut till eleven. For det andra maste
lararen kénna sin elev sé pass vél att hen vet hur eleven tdnker kring innehallet. For det tredje
mdste ldraren ha en metod for hur hen kan hjdlpa eleven att forstd innehdllet. I inget annat
dmne dr forkunskaper och forforstielse lika viktigt att som ldrare kunna behérska som i
matematikdmnet. Lirarens roll bor sdledes kretsa kring Aur eleven ldra sig pé bist och inte
vad eleven ska ldra sig (Lowing m fl., 2002, s.36, 53, 56-57). Detta stirker 4ven av Brandel
(2001) som menar att matematik handlar inte enbart om att ldraren foljer en larobok i
undervisningen, utan det krdvs att ldraren &dven har kunskaper i matematikdmnet for att
genomfora en bra praktik (s.67).

Malmer, tar upp vikten av att skapa forutséttningar for elevens inlédrning. Ett sitt for detta ar
att lata eleven arbeta praktiskt i matematiken. Genom att eleven far konkretisera matematiken
leder det till omvixling och stimulans for eleven. For elever med bristande abstraktions- och
koncentrationsforméga, samt svarigheter att uttrycka sig i matematiska termer, ldmpar sig
praktisk matematik sérskilt vdl. Att arbeta med hand och 6ga ger dem mojlighet att fa en
begreppsbildning, vilket 6kar deras forutsittningar att lyckas i &mnet. Daremot sker det inte
med en handvindning att som ldrare se direkta forbéttrade kunskapsresultat ndr eleven
anvinder sig av konkret material i undervisningen. Hérav foljer att eleven maste successivt bli
fortrogen med materialet och dess dvningar. Sedan handlar det d&ven om att liraren ser till att
ovningarna dr vélplanerade och anpassade efter elevens individuella behov (Malmer, 1999,
$.92-93). Vidare uttrycker Malmer att det dr otéinkbart att alla elever i en heterogen klass ska
folja en gemensam ldrobok i samma takt. Det medfor att ldraren behdver individanpassa
undervisningen. Genom ldroboken lér sig eleverna att det inte &r kvalitet utan kvantitet som
rdknas, vilket blir en snedvriden bild av matematikdmnet (Malmer, 1999, s.28). Detta stéirks
av Magne (1998) som hénvisar till Schonell som varnar for att matematikundervisningen ska
bli mekanisk — att eleven mister bade inldrningsavsikt och motivationen med ldroboken som
central del i undervisningen (s.139). Ytterligare for att en elev ska nd maluppfyllelse inom ett
dmne krivs att hen nér upp till de kunskapskrav som minst ska uppnds. Det blir likt en gréns
for eleven mellan att lyckas eller inte lyckas. Huruvida en elev nar upp till kunskapskraven
eller inte kan ddarmed upplevas som en stimpel pa elevens egen begavningsniva (Persson m
fl., 2012, s.47). Det kréavs att eleven skaffar sig goda forkunskaper, har tdlamod, samt en
motivation och drivkraft att vilja lara. For ménga elever krévs det mer dn en ldrobok for att de
ska bli goda problemldsare. Om ldraren frangér laroboken och istéllet utgir fran kursplanen
och dess uppniende- och stridvansmal medfor det att elevens och ldrarens egen kreativitet kan
f4 sétta pragel pa hur matematikundervisningen ska bedrivas pé ett lustfyllt sétt (Lowing m fl.,
2002, s.116; Skolverket, 2003, s.39).



4. Tidigare forskning

I detta kapitel redogérs forskning inom inkludering och “en skola for alla”. Déarefter
behandlas forskning inom individualiserad undervisning. Avslutningsvis kommer det att tas
upp tidigare forskning inom matematikundervisningen kopplat till elever i behov av stdd.

4.1 Inkludering och ”en skola for alla”

I Skolinspektionens arsredovisning av 3500 skolor fran ar 2014 gjordes en granskning av
elever som &r 1 behov av sérskilt stdd och som inte nar upp till kunskapskraven. Resultaten
visade att 56 procent av de granskade grundskolorna uppvisade brister for de elever som var i
behov av sdrskilt stdod. Skolinspektionen menar att skolorna maéste striva mot att ett
inkluderande arbete utvecklas for elever i behov av stdd i storre utstrickning inom den
ordinarie undervisningen. Inspektionen uttrycker dven att ett forbattringsarbete maste ske
angdende kartliggning av elevers individuella behov och att undervisningen maste anpassas
och forbattras direfter (Skolinspektionen 2015:1512, s.8, 43). Denna trend gér dven att finna
3 4r tidigare 1 Skolinspektionens rapport fran 2011 (Skolinspektionen 2012:2991). Rapporten
redovisar att nira tva tredjedelar av alla inspekterade skolor brister i formégan att se till att
samtliga elever nar de kunskapsresultat som minst ska uppnas. Hilften av alla ldrarna som
deltog i rapporten upplevde att de inte hade mojlighet att hjdlpa elever i behov av stéd i den
utstrackning de behovde. Var fjarde larare uttryckte dven att det inte gjordes utredningar for
elever i behov av sdrskilt stod. Rapporten visar att problemet ofta lades pa eleven i stéllet for
att fokusera pa hur undervisning kunde mota elevernas olika behov (Skolinspektionen
2012:2991, 5.34-36).

I en intervjustudie med verksamma pedagoger fran en skola i Essunga genomfordes ett storre
inkluderingsprojekt. Syftet var att 6ka maluppfyllelsen utifrdn elevernas forutsittningar. I
intervjun fick pedagogerna forklara vad inkludering betydde for dem. Pedagogerna betonade
vikten av att varje elev skulle 4 vara en del av helheten i klassen. Vikten av individanpassad
undervisning podngterades. Pedagogerna uttryckte att inkludering fungerade som bist om den
inte utgick fran de behov som utgjorde majoriteten av eleverna, utan sag till varje individs
unika behov. Resultatet visade att nir lirarna arbetade utifran ett inkluderande perspektiv blev
begreppet inkludering en virdefrdga. Inte bara de elever som riskerade att inte nd
kunskapskraven behovde lyftas, utan dven de hogpresterande eleverna skulle f4 mojlighet att
utvecklas dnnu mer. Dock missgynnades de lagpresterande eleverna under forutséttningar av
eget arbete, samtidigt som de hogpresterande eleverna gynnades (Persson m fl., 2012, s.107-
110, 118-119).

4.2 Individualiserad undervisning

Empirisk studie (Ryan & Deci, 2000) visar att positiv inre motivation frdmjar elevens larande
och vilja att ldra. Motivationen dr starkt sammankopplad med individens kognitiva
engagemang i skolarbetet och skolprestationer. Studien talar for att den inre motivationen ar
skilda for olika individer — att vissa elever har en inre motivation for vissa uppgifter, medan
andra elever inte har det. Samtidigt visar studiens resultat att en elevs inre motivation inte
enbart dr kopplad till en viss typ av uppgift (Ryan m fl., 2000, s.56). Vidare studier (Ames,
1992) inom omrddet visar att interaktionen mellan ldrare och elev paverkar elevens
motivation till att ldra. Lararen ska finnas med frdn borjan och végleda eleven i valet av
uppgift som ar mest lampad och rimligt utmanande for eleven, men med tonvikt pa att det &r
eleven som viljer uppgift som motiverar hen. Under arbetets gang under lektionen har det
sedan visat sig mest motiverande for eleven om ldraren finns till hands och ger eleven respons



pa hens utveckling. Aven att liraren uppmirksammar elevens insatser infor eleven, samt
formedlar till eleven att misslyckanden &r en del av larandet, har ocksa visat sig trigga igang
elevens inre motivation att vilja lira och utvecklas (Ames, 1992, s.265-267).

I en studie ddr ldrare observerats, visade det sig att individualiserad undervisning som ledande
arbetssdtt medforde att eleverna tog ett storre ansvar for sitt eget lirande (Egelund m fl.,
2006). Det resulterade i sin tur att ldrarna upplevde det svérare att finnas till hands for
respektive elev och ge den vigledning som hen behdvde. For att kompensera detta gav lararna
material till eleverna som var sjdlvinstruerande. Det medforde i sin tur att eleverna lamnades
dnnu mer till sjalvstindigt arbete. De elever som drabbades negativt av individualiseringen
var de lagpresterande eleverna som hade svarigheter i amnet. Att for dem jobba individuellt
med fardighetsuppgifter som var sjilvinstruerande, fungerade inte alls. Resultatet visade att
individualiseringen ersatte mojligheten till socialt utbyte och samspel mellan eleverna, vilket
var av stor betydelse for elevens utveckling (Egelund m fl., 2006, s.178-180). Vidare studier
om individualiserad undervisning redovisas i en undersokning fran 2010. Studien omfattade
bade observationer och intervjuer med 10 ldrare som arbetade i sérskilda stodgrupper for
elever med koncentrationssvarigheter. Resultat fran studien visade att nir lérare
individualiserar undervisningen for sina elever skapas ett strukturerat klassrum. Med
strukturerat klassrum menades att lararna placerade ut eleverna sd att de hamnade for sig
sjdlva, avskdrmade frdn varandra. Lérarna menade att syftet med ett individualisera
undervisningen pa ett sddant sdtt var att Oka elevernas koncentrationsformaga och
dmneskunskaper. Det strukturerade klassrummet sdgs av lirarna som en naturlig atgérd och
stod for att kompensera for elevens oférmaga att sitta stilla och koncentrera sig (Ljusberg,
2011, 5.200-203).

4.3 Matematikundervisningen kopplat till elever i behov av stod

I en rapport fran &r 2001-2002 studerades elevers motivation och lust att lira matematik
(Skolverket, 2003). Rapporten klargér att matematikldrare som har ett verklighetsbaserat
larande i1 deras undervisning har visat sig engagera elevers lusta att lara. Larandet byggde pa
att eleverna fick samtala i grupp med varandra. Utifran gruppens kunskaper, tankar och
forestéllningar fick eleverna sedan forsoka 16sa matematiska uppgifter. Detta tillvigagdngssatt
talade for ett lyckosamt ldrande for eleverna. Rapporten visade dven vikten av samtalet mellan
larare och elev. Lirare som pratade med istéllet for #ill eleven, bidrog till ett mer utvecklande
larande for eleven (Skolverket, 2003, s.34-36). Samma resonemang uttrycks dven i studier
fran Statens offentliga utredning, men med en sérskild betoning pd att
matematikundervisningen maste bedrivas i storre utstrackning utifran elevens intressen och
behov (SOU 2010:28). Att fanga elevernas intressen genom diskussionsbaserat larande lyfts i
rapporten. Liraren spelar en avgorande roll for huruvida eleven stimuleras till att forsta
matematiken och for att senare i livet anvinda matematiken (SOU 2010:28, s.94-96). Vidare
studier som ocksd visar att positivt ldrande skapas genom att elever fiar samtala om
matematik, uttrycks i en rapport frain NCM® &r 2001. Matematikundervisning dir eleverna far
samtala med andra, uppticka, fraga och argumentera i sitt ldrande kridver dock skickligt
dmneskunnande och didaktiska kunskaper fran ldraren inom matematikimnet. Detta till
skillnad frdn om ldraren forlitar sig blint pa ldroboken i sin undervisning. Léraren behdver
bade djup och bredd i sitt matematiska kunnande for att undervisningen ska bli framgéngsrik
och effektiv for elevens ldrande och utveckling (Mouwitz, 2001, s.123-124). For att ldrarna
ska kunna utveckla sin undervisning méiste de ges stdd och stimulans att kontinuerligt
uppdatera sin kunskapsbas. Det krdvs dven att lararna far fornyelse av metoder som de kan

? Nationellt centrum for matematikutbildning

10



anvinda for att de ska kunna ldra ut matematik till sina elever. Emellertid 4r det i dagsliget
underdimensionerat bland dagens verksamma lirare (Brandell, 2001, s.67-68; SOU 2010:28,
s.163).

Studier visar att goda larmiljoer for elever kan minska elevers behov till sirskilt stod. Detta
med anledning av att ldraren i sa stor utstrickning som mgjligt anpassar undervisningen efter
sina elever (Skolverket, 2013a, s.26). Studier som stérker detta har kommit fram till att elever
i behov av stdd 1 matematikundervisningen far forsdmrade resultat nir eleven tillskrivs som
problemet i undervisningen. Elever som mottes enligt denna princip lade skulden pa sig sjilva
och deras prestationsnivd sinktes. Hur ldraren bemoter eleven och vad ldraren har for
instéllning till elevens svarigheter 4r sdledes avgorande for hur eleven lyckas i
matematikdmnet (Skolverket, 2003, s.28, 43-44).

I PISA-rapporten frén ar 2012 stod matematikdmnet i huvudfokus for dess undersdkning.
Totalt 65 deltagande ldnder och/eller regioner deltog i studien. Enligt PISA-rapporten visade
det sig att 27 procent av svenska femtondriga elever inte nar upp till en basniva for
matematiskt kunnande. Det dr ligre 4n genomsnittet som 1dg pa 23 procent bland alla 34
deltagande OECD*-linder. Resultat talar for att svenska elevers resultat i matematik har
forsdmrats drastiskt frén ar 2003 till &r 2012. Andelen svenska elever som inte nar upp till
kunskapskraven visade sig ha okat med tio procent (Skolverket, 2013b, s.8-10). Vidare,
senaste TIMSS-rapporten fran 2011 tyder pa liknande resultat. I studien deltog totalt 92 EU-
lander och/eller OECD-lander. Svenska elevers matematikresultat i arskurs 4 och 8 presterar
kunskapsmadssigt ett markant ldgre resultat i matematik dn genomsnittet av de deltagande
landerna. Resultat visar att svenska ldrare upplever att deras elever som riskerar att inte ni
upp till kunskapskraven i viss grad begransar deras sitt att undervisa. Lérarna anvénder sig av
nivagruppering pa deras matematiklektioner for att de anger att de upplever sig otillrdckliga
att kunna mota varje elevs unika forutsittningar. TIMSS-rapporten visar att en f6ljd av sddan
differentiering gor att de lagpresterande eleverna fir stigmatiseringseffekt som en foljd av en
minskad motivation och bristande tro pa sina formagor. Effekten av att sitta lika
lagpresterande elever 1 samma grupper har visat sig péaverka deras ldrande negativt
(Skolverket, 2012, s.16, 30-32, 95).

Vad mera édr att Stigler och Hiebert har studerat videoinspelningar av ldrare som deltog fran
tidigare TIMSS-rapporter for att komma underfund med hur man kan forbittra larandet for
eleverna i matematikdmnet. Lararens bristande sjélvkénsla att inte upplevas som tillricklig
och tillforlitlig, ar vanligt forekommande faktorer som resultaten uppvisar utifrdn de
observerade videoinspelningarna. A ena sidan visar studien att det inte finns ett ensidigt svar
for hur man forbittrar lirandet for eleven. A andra sidan talar studien for att det snarare finns
flera faktorer hur lararen bor forhélla sig for att utveckla elevens ldrande i en positiv riktning.
Léararens kreativitet- och initiativformaga, professionella engagemang, samt modet att viga
testa nya metoder i undervisningen dr ndgra exempel som lyfts i studien som betydelsefulla
delar hos en lérare (Stigler & Hiebert, 1999, s.169-170).

Annan forskning som uttrycker liknande resultat som TIMSS-rapporten frén 2012, &r
nationella kvalitetsgranskningar i matematik fran 2001-2002 som visar att nivdgruppering ar
ett resultat av att forsoka hantera de elever som dr kunskapsmaéssigt svaga i matematikdmnet. I
studien anger ldrarna att det har valt nivdgruppering for att skapa en undervisning som &r pa
ritt niva for eleven, dir eleven kénner att hen lyckas. Trots ldrarnas positiva attityd till

* Organisation for Economic Co-operation and Development
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nivagruppering, visar studien att de 1dgpresterande eleverna drabbades negativt av detta, da
lararna sétte upp for ldga forvintningar pé eleverna. Det medforde i1 sin tur att de
lagpresterande eleverna riskerade att inte na upp till kunskapskraven (Skolverket, 2003, s.42-
44). Tidigare studier frdn Skolverket (2001) konstaterat dven samma negativa resultat av
nivagrupperingar. Istéllet for att ldgga fokus pa grupperingarna, bor snarare undervisningens
innehdll std 1 centrum. Ett sddant forhdllningssatt skapar goda resultat for elevens larande
(Skolverket, 2001, s.159-160). Samtidigt noterar vidare studier att det kan vara fordelaktigt att
lata ldgpresterande eleverna i behov av stdd arbeta i grupper med hdgpresterande elever. Det
visade sig ndmligen att eleverna presterade bittre resultat i matematikdmnet dn om de
placerades med elever som alla var i behov av stod (Nystrom, 2004, s.28).

Ytterligare visar en studie bedriven av Lowing att det &r vanligt forekommande att
matematikldrare anvidnder ldroboken som en trygghet att luta sig tillbaka mot i sin
undervisning (2006). I studien observerades nio verksamma grundskoleldrare under en av
deras vanliga matematiklektioner. Resultatet visar pd avsaknaden av ett kommunikativt
larande, da ldraren lét eleverna under lektionerna i storsta grad arbeta individuellt, styrda av
ett arbetsmaterial eller 1drobok. Studien visar ocksa att lararna var osékra pa didaktiken — om
hur de skulle ldra ut matematikdmnet for sina elever. Ldromedlet blev en naturlig trygghet for
lararna att luta sig tillbaka pa. Nér ldraren skulle hjélpa en elev med en uppgift i boken och
eleven inte forstod ldrarens forklaring pé grund av bristande forkunskaper, kringgick liraren
problemet och vigledde eleven fram till det rétta svaret. Hjdlpen blev inte kvalitativ, da
eleven inte fick det tillrackliga stdd som hen hade behovt. Lowing beskriver hur alla elever,
oavsett kunskapsniva fick samma undervisning med samma forklaringar nér lararen forsokte
hjilpa eleven. Det var ovanligt att ldraren anvdnde sig av konkretiseringar ndr hen skulle
hjilpa en elev (Lowing, 2006, s.18-19). Detta stirks av en nationell kvalitetsgranskning fran
2003 som ocksd visar negativa effekter av en undervisning déir ldroboken blir det
individualiserade arbetssittet. Att 14ta eleverna arbeta i ldroboken visades i studien inte vara
samma sak som att individualisera undervisningen for eleven. Snarare sags ldroboken likstillt
med enskilt arbete. En alltfor ensidig teoretisk inldrning kan leda till att innehdllet blir
svarbegripligt for manga elever. Konkret undervisning har visat sig mer lattforstaeligt,
begriplig och intressant bland elever (Skolverket, 2003, s.24, 29-30).
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5. Metod

Jag har genomfOrt en kvalitativ studie (Rienecker & Stray Jergensen, 2008, s.305). Med
kvalitativ menas i detta avseende att finga in de centrala delarna i det material som ges av
undersokningen, dir vissa delar kommer att framsta som mer relevanta &n andra (Esaiasson,
P., Gilljam, M., Oscarsson, H. & Wingnerud, L., 2012, s.210). Denna kvalitativa studie
omfattar en respondentundersokning med tvé samtalsintervjuer, samt fyra semistrukturerade
observationer. Sammanlagt ingar tva ldrare i studien. For respektive ldrare har det forst
genomforts tva observationer och avslutningsvis en intervju. Orsaken till detta ar att jag har
erfarit ute pa min verksamhetsforlagda praktik att det finns motsattningar mellan vad ldrare
resonerar att de gor i undervisningen mot vad de praktiskt gor i undervisningen, vilket dven
stirks av Claesson (2007, s.13-15, 115). Av denna anledning har jag valt att gora bade en
observation och en intervju. Att studien inledde med observationer och avslutades med
intervju var for att minimera risken att lararen medvetet skulle anpassa sig utefter studies syfte
om samtalsintervjun hade legat forst i ordningen. Det hade ddrmed kunnat paverka
observationerna (Esaiasson m fl., 2012, 5.228, 303-304; Stukat, 2011, s.42-43, 55-57).

5.1 Urval av lidrare och skola

Den empiriska studien har gjorts i tvd olika grundskolor i en storre véstsvensk stad. Att
studien dr gjord i centrala Goteborgs kommun beror pd tidsaspekten och av logistiska skl
(Esaiasson m fl., 2012, s.262). Lérarna i studien arbetar i grundskolans tidigare ar och béada ér
behoriga och verksamma i &mnet matematik. Den ena liraren undervisar i arskurs 3 och har
arbetat som ldrare i 1 ar. Den andra ldraren undervisar i arskurs 6 och har jobbat som lérare i 3
ar. I de tidigare skoldren &r syftet att eleverna ska utveckla grundkunskaperna i matematik.
Diarmed anledningen att de tvd ldrarna som ingédr i studien &r verksamma i lag- och
mellanstadiet (Skolverket, 2011, 5.62-65, 67-69). Att det enbart &r tva och inte fler lirare som
ingar i studien ar pd grund av examensarbetets tidsomfang och storlek (Esaiasson m fl., 2012,
5.261-262).

Observationerna och intervjuerna av ldrarna ar baserade pa ett icke-representativt urval, vilket
beror pa tidsaspekten och studiens storlek. Med detta som bakgrund har jag utgétt fran ett
strategiskt- och bekvémlighetsurval med ett avslutande extremgruppsurval. Det strategiska
urvalet dr baserat pd karakteristiska variabler av ldrare som &r verksamma i grundskolans
tidigare ar och undervisar i &amnet Matematik. Bekvidmlighetsurvalet bestod i att jag skickade
via mail ut forfrigningar till alla sjutton grundskolerektorer beldgna i centrala Goteborg. I
mailet frdgades efter frivilliga matematiklirare i grundskolans tidigare &r som frivilligt ville
delta i studien. Svar frdn rektorerna visade att totalt tio ldrare var intresserade att delta.
Direfter gjordes ett extremgruppsurval. Jag ringde runt och fick prata med respektive lérare
for att f4 en uppfattning om hur deras elevgrupp sag ut. Avsikten med detta var att kunna
kontrastera urvalet och utifrdn deras angivelser vélja tva lirare vars elevgrupper skiljde sig
markant frén varandra i avseende pd individanpassning. Hansyn togs inte till andra aspekter,
sd som klassernas sammanséttning, elevantal eller lararnas yrkeserfarenhet (Esaiasson m fl.,
2012, 5.259-262; Stukat, 2011, s.69-71).
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5.2 Genomforandet av observationerna

Jag har gjort tvd semistrukturerade direktobservation for respektive ldrare. Den foOrsta
observationen skedde nér ldararen holl i en ordinarie matematikundervisning med sina elever.
Anledningen till att jag ville studera en vanlig matematiklektion var for att fa en uppfattning
om vilken extra anpassning ldrarna gor i praktiken i sin ordinarie undervisning (Esaiasson m
fl., 2012, s.304-305; Stukat, 2011, s.55). Darefter gjordes ytterligare en observation med
samma ldrare och elever som tidigare var med under matematiklektionen, fast i ett annat
teoretiskt &mne. Orsaken till detta var for att se om ldraren arbetar med extra anpassning pa ett
annorlunda sitt i ett annat &mne &n Matematik. Det vill sdga, om den extra anpassningen
skiljer sig 4t beroende pé vilket teoretiskt &mne som ldraren undervisar i. Denna jimforelse
ingar emellertid inte i studiens syfte. Intresset for detta &r snarare att se om matematikdmnet
sticker ut 1 avseende pé extra anpassning i forhdllandet till andra teoretiska &mnen, vilket i sa
fall skulle vara intressant ur en vidare forskningsaspekt att studera nirmare. Valet av
teoretiskt &mne blev det dmne som lag nirmast efter det fOrsta observationstillfillet, med
anledning av tidsaspekten. For ldraren i arskurs 3 blev det en NO-lektion och for ldraren i
arskurs 6 blev det en engelskalektion. Sammantaget blev det i arskurs 3 en matematiklektion
och en NO-lektion och for arskurs 6 blev det en matematiklektion och en engelskalektion.

Alla fyra observationstillfillen genomfordes pa foljande vis: Strax innan lektionen borjade
valde jag att sla mig ner langst bak i1 klassrummet for att jag inte skulle komma att stora eller
paverka undervisningen. Direkt nir lektionen startade igdng borjade jag fora féltanteckningar
pd min bérbara dator. I mina filtanteckningar skrev jag ner allt jag sig och hdorde som
handlade om hur ldraren arbetade med extra anpassning i undervisningen. Nér lektionen hade
hallit pa en stund valde jag att gé& fran passivt till aktivt deltagande. Det skedde genom att jag
gick runt i klassrummet for att pa ndrmare hall battre kunna se och hora hur lararen gjorde nér
hen gav extra anpassning till en elev. Jag kunde sdledes fa en bild om vad eleverna med extra
anpassning arbetade med for material. Det hade jag inte kunnat urskilja om jag enbart hade
suttit langst bak i klassrummet. Nir jag gick runt i klassrummet pratade jag inte med nigon
larare eller elev med anledning att jag inte vill stra, distrahera eller paverka undervisningen.
Direfter forde jag direkt ner mina féltanteckningar pa datorn. Vid alla observationer var jag
med fran lektionens bdrjan till dess slut (Esaiasson m fl., 2012, s.306-307; Stukat, 2011, s.56-
57).

5.3 Genomforandet av intervjuerna
Innan samtalsintervjuerna genomfordes med de tva ldrarna gjorde jag en provintervju pd en
annan verksam ldrare som inte skulle vara med i studien. Anledningen var for att sdkerstilla

att intervjuguiden fungerade i1 praktiken. Se bilaga for intervjuguide (Esaiasson m fl., 2012,
5.267-268).

De samtalsintervjuer som redovisas i studien skedde med var och en av ldrarna i anslutning
efter att de tva observationerna hos respektive ldrare hade genomforts. Orsaken till
samtalsintervju som intervjuform var for att f4 fram respondentens egna tankar, tyckande och
uppfattningar om hur hen sjilv resonerar att hen extra anpassar matematikundervisningen for
eleven i behov av extra anpassning. Det var alltsd inte respondenterna i sig som var
intressanta, utan det var deras olika tankar och uppfattningar som var av vikt att blottlagga
(Esaiasson m fl., 2012, 5.229, 253).

Intervjun for respektive liarare skedde i deras klassrum d& det var den ndrmsta tillgdngliga
lokalen, dir vi kunde sitta ostort. Endast jag och ldraren var nirvarande i rummet under
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intervjun (Esaiasson m fl., 2012, s.268; Stukat, 2011, s.45). Under intervjun anvidnde jag en
intervjuguide som mall ndr jag intervjuade respondenten, se bilaga. I och med att jag anvinde
mig av en intervjuguide fick de bdda respondenterna i stor utstrickning likadana fragor.
Orsaken till att jag anpassade fragorna efter respondenten grundade sig i vad jag tidigare hade
erfarit under de tva observationerna hos respektive larare. Intervjufragorna var formulerade pa
ett sddant sitt att respondenten bjods in till ett ledigt och avslappnat samtal. Intervjun med
respektive respondent tog cirka 40 minuter att genomfora. Dispositionen av tiden och
utformning av intervjuguiden ledde till korta, koncentrerade samtal med rika svar fran
respondenterna. Bida intervjuerna spelades in med hjdlp av en dator och tillhdrande program
Photo Booth som har inspelningsmdjligheter. Genom att jag spelade in intervjuerna fick jag
registrerat allt det som sades av respondenterna. Nir intervjufrigorna var besvarade av
respondenten avslutades intervjun (Esaiasson m fl., 2012, s.268; Stukat, 2011, s.44).

5.4 Trovirdighet och palitlighet

I studien har det for respektive larare genomforts bade intervju och observation, dir
observationerna har gett mojlighet att komplettera intervjuerna for att sdkerstilla hur vil
lararens resonemang dverensstimmer med hur ldraren faktiskt gor i praktiken (Bryman, 2008,
s.352). For att oka trovirdigheten i studien har jag forsokt ge en representativ aterberittelse av
innehéllet fran observationerna genom att forhédlla mig sd objektiv som mojligt till det
observerade, samt till intervjusvaren. Eftersom att observationerna endast utgdrs av
faltanteckningar valde jag att skriva rent dem den dag de genomfdrdes for att oOka
sannolikheten av trovérdighet och palitlighet. Detta ocksd med anledning att inte gldmma
ndgot eller aterge felaktig information. Noggrannheten i insamlingen av informationen ar en
kritisk aspekt som dr essentiellt att ta hiansyn till (Esaiasson m fl., 2012, s.282-286; Bryman,
2008, s.354-355). Emellertid oOkar palitligheten for studiens resultat i och med att
genomforandet av studien skedde pd exakt samma sdtt — fyra likadant genomf6rda
semistrukturerade direktobservationer, samt tvd likadana utforda samtalsintervjuer. For
samtalsintervjuerna blir palitligheten och trovdrdigheten extra kénslig eftersom det finns en
risk att jag som informant feltolkar respondentens svar. Darmed maste ett kéllkritiskt
forhéllningssitt till respondentens svar tas i beaktning. Respondentens dagsform om hur hen
tolkar fragorna och hens gissningseffekt i svaren dr exempel som kan leda till att palitligheten
och trovirdigheten av resultatet i studien brister (Esaiasson m fl., 2012, s.63-64, 282, 284;
Stukat, 2011, s.133-134; Bryman, 2008, s.352, 356-357). Vidare begrinsas studien av att
deltagarna endast utgors av tva ldrare. Det dr saledes inte mojligt att generalisera eller att
overfora resultatet utifrin denna begrénsade studie (Bryman, 2008, s.160).

5.5 Nigra ord om ldrarna och deras klasser

De deltagare som kommer att ndmnas i studiens resultat kommer att ha konfidentialitet och
ddrmed namnges med fiktiva namn. Lararen i arskurs 3 kommer att kallas for Eva och ldraren
1 arskurs 6 namnges hddanefter som Anna. De eleverna som ndmns i observationerna i arskurs
3 kommer att kallas for Anton och Emil och eleven i drskurs 6 bendmns vid namnet David.
Vidare information om klasserna dr att Eva har ett elevantal pa 17 elever, medan Anna har en
klass pa 27 elever.
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6. Etisk hiansyn

Studien har f6ljt informationskravet i enlighet med Vetenskapsridets forskningsetiska
riktlinjer (Vetenskapsradet, 2002). Deltagarna som medverkar 1 studien har enligt
samtyckeskravet aktivt sjdlva valt att medverka i studien. Infér genomforandet av studien fick
deltagarna forhandsinformation om att de kunde avbryta deras medverkan nérhelst de ville.
Vidare har deltagarna blivit underréttade om syftet med forskningsuppgiften, samt vilken roll
de har i studien. Aven fullstindig anonymisering rader éver de lirare, elever, samt berdrda
skolor som ingér och ndmns i studien. Darmed anledningen av fiktiva namn pa deltagarna, si
att de inte kan identifieras. Insamlad data behélls av forfattare for att inte obehoriga personer
ska kunna fa tag pad dem (Vetenskapsradet, 2002, s.7, 9, 12).
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7. Resultatredovisning och analys

Resultatet och analysen av studien presenteras i fyra avsnitt. Det forsta handlar om hur ldrarna
tolkar begreppet extra anpassning. Det andra fokuserar pd vem som far extra anpassning i
undervisningen. Det tredje handlar om ldroboken som kommit att bli det centrala innehéllet i
de bdda ldrarnas undervisning och hur detta relateras till extra anpassning. Det fjdrde och sista
avsnittet tar upp hur placeringen i klassrummet utnyttjas, bland annat om eleven arbetar
enskilt eller i grupp med andra elever. Valet att kategorisera resultatredovisningen och
analysen 1 dessa fyra avsnitt 4r med anledning av att det var dessa som stack ut och utmérkte
sig i den totala mingden insamlat material frén studiens undersokning.

7.1 Lararnas tolkning av begreppet extra anpassning

I intervjun uttrycker de tva ldrarna skilda uppfattningar om hur de tolkar begreppet extra
anpassning 1 undervisningen. Eva uttrycker att extra anpassning dr den dtgird hon ger eleven
innan hon dvervéger ett eventuellt atgirdsprogram for eleven. Anna menar istéllet att extra
anpassning ar till for alla elever 1 klassen. Lararna ger ocksa exempel pé olika typer av extra
anpassning som de menar att man som ldrare kan gora i undervisningen:

Anna: Det finns ju alla vérldens typer av extra anpassningar som att jag ger eleven
en individuell planering eller att eleven fér jobba i en annan takt mot vad de andra
eleverna gor. Placering i klassrummet eller att eleven far jobba pa en annan plats &n
klassrummet &r andra exempel. (Intervju)

Eva berittar 4ven hon i sin intervju om exempel pa extra anpassningen i undervisningen:

Eva: Extra anpassning giller alla moéjliga omradden. For ndgon giller det till
exempel att lira sig vinda siffrorna ritt. For ndgon handlar det om att titta hur man
ska fokusera och koncentrera sig i rummet. For ndgon annan 4r det mer konkret hur
man formulerar en bra text. Det ser som sagt vildigt olika ut. (Intervju)

I intervjuerna berdttar Eva att hon grundar sina exempel utifrdn den information om extra
anpassning som hon har fétt fran skolans rektor och specialpedagog. Eva talar d&ven om att
hon tillsammans med skolans specialpedagog har tagit fram vilka elever som &r i behov av
extra anpassning. Anna ddremot beréttar att hon inte har fitt ndgon information kring
bestimmelserna om extra anpassning. Hon grundar istdllet sina exempel utifrdn egna
antaganden. Varken Eva eller Anna siger sig ha haft ndgot samarbete med deras respektive
arbetslag eller annan personal pa skolan vid arbetet med den extra anpassningen. I detta
sammanhang dr det intressant att konstatera att 1drarna inte &r uppdaterade om inforandet av
bestimmelserna om extra anpassning (SFS 2010:800, 3 kap, 5 a §; Skolverket, 2014a, s.21).
Trots att Eva anger sig vara inforstadd i1 begreppet kommer det i foljande avsnitt visa sig att
Eva inte ger den extra anpassning i undervisningen som hon utgdr sig for att gora. Sdlunda, att
bada ldrarna i intervjuerna uppvisar en oklar bild av extra anpassning, dr inte konstig om man
betraktar det ur ett historiskt perspektiv. Bara de senaste 20 &ren har elever i behov av stod
bendmnts med olika begrepp med skilda betydelser for vem som ska fé stdd och Aur stodet ska
ges (Asp-Onsjo, 2008, s.11-12; Skolverket, 2008, s.4, 7). Emellertid kan det tyckas mérkligt i
sammanhanget att Anna inte alls kénner till begreppet och dess bestimmelser nir det snart &r
ett ar sedan Skollagen valde att formulera om sirskilt stdd till extra anpassning (SFS
2010:800, 3 kap, 5 a §). Vidare, att Anna har en egen idé om att extra anpassning &r till for
alla elever &r inte unikt i fallet om man ser till inkluderingsprincipen om en skola for alla. Det
kan ndmligen liknas med pedagogerna fran Essungas tolkning om att se inkludering som en
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viardefrdga — att inte bara lagpresterande elever ska fa anpassning, utan &ven att
hogpresterande elever ska fa mojlighet att utvecklas (Persson m fl., 2012, s.107-110).

Sammanfattningsvis finns det en liknande uppfattning mellan ldrarna — att extra anpassning
kan ske pa manga skilda sdtt. Eva har en tanke om att extra anpassning omfattar frimst de
elever som inte utvecklas i riktning mot kunskapskraven, medan Anna tolkar att extra
anpassning kan ges till alla elever, oavsett elevens forhdllande till kunskapskraven.

7.2 Vem fér extra anpassning?

Framtrddande i intervjun med Anna dr att extra anpassning &r till for alla elever oavsett
kunskapsniva. Dock tilldgger hon i intervjun att de elever som far mest anpassning av alla ar
de hogpresterande eleverna. Likasa, konstaterar Eva att hon har mer material for de
hogpresterande eleverna i jaimforelse med resterande elever i klassen. Fordjupningsuppgifter,
extrabocker och extrastenciler som &r svarare kunskapsmaissigt an den ordinarie ldroboken é&r
vanligt forekommande hos de bada lararna:

Anna: Jag har en kille i klassen som dr super, super duktig. Han kan rdkna ut
divisionstal med tre till fyra decimaler i huvudet. All undervisning som jag har i
klassen dr i princip for latt for honom. Han far mest anpassning av alla elever.
(Intervju)

Redogorelsen ovan visar att enbart de hogpresterande eleverna har olika former av
extramaterial utover den ordinarie ldroboken. Enligt ett sociokulturellt perspektiv utmanas
dessa elevers proximala utvecklingszon, vilket innebér ett positivt ldrande (Imsen, 2010,
5.419). Aven att lirarna uppmirksammar och ger dessa elever forutsittningar att utmanas i
matematiken &r i enlighet med dagens kursplan i matematikdmnet (Skolverket, 2011, s.62).
Dock kan det ifrdgasittas att endast de hogpresterande eleverna har olika mojligheter att
kléttra pa kunskapsstegen, nar de lagpresterande eleverna inte alls har samma fOrutséttningar
att utvecklas i riktning mot kunskapskraven. Foljderna blir ett dramatiskt stort kunskapsglapp
mellan de lagpresterande och de hdgpresterande eleverna, vilket stods av Killborn (1986,
s.56-57). Likvil, utdver de hogpresterande eleverna betonar ldrarna i intervjuerna att se alla
elever i klassen. Anna och Eva sédger att det handlar om att hitta en struktur som fungerar for
merparten av eleverna i klassen. Anna inleder sin lektion med en gemensam genomgéing pa
tavlan om uppgifter som finns med i elevernas ldrobocker:

Anna inleder lektionen med att be alla elever att rikta uppmérksamheten mot henne
framme vid tavlan. Hon har skrivit upp en uppgift pa tavlan och sdger sedan: ”"Den
hir uppgiften dr hdmtad frén er lirobok och ddrmed en uppgift som alla borde
kénna igen”. Hon ldser upp uppgiften och ber eleverna att komma med exempel pa
hur man ska 16sa den. Anna stiller frigan pa ett sddant sétt att de bjuder in eleven
att individuellt fundera fram en l6sning. Nagra elever rdcker upp handen i direkt
anslutning efter att Anna har stillt frigan. Anna later den elev som forst racker upp
handen fa svara. Tva av eleverna tycks inte ndrvarande ndr Anna gar igenom
matematikuppgiften, utan tittar &t ett helt annat héll. (Faltanteckningar, Annas
lektion)

P& samma sitt som i utdraget ovan visar Eva likadan typ av anpassning ndr hon haller
gemensamma genomgangar med sina elever. De elever som &r snabbast med att komma pa
svaret pa Evas fragor dr ocksa de elever som fér svara. Analyseras filtstudierna nirmare blir
intentionen om en skola for alla inte lika mirkbar. Utdraget visar aterigen att undervisningen
blir till formén for de elever som har en mer utvecklad kunskapsniva i &mnet. Detta till foljd
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av att de lagpresterande eleverna som egentligen hade behovt stimulans inte far ndgon chans
att svara. Malmer (1999) stirker detta genom att uttrycka att det &r omojligt att bedriva en
likadan undervisning for alla elever i en heterogen klass (s.28). De lagpresterande eleverna
som inte fir mojlighet att svara kan enligt Persson m fl. (2012) medfora att dessa elever
upplever en negativ bild om deras egen begavningsniva (s.47). Detta resonemang stirks dven
av tidigare studier som visar att de lagpresterande eleverna kan fi minskad motivation och
stigmatiserande effekter av en sddan kunskapsmaéssig nivagruppering (Skolverket, 2012, s.16,
30-32, 95; Skolverket, 2003, s.28, 43-44). Genom detta synsitt lever inte ldrarna fullt upp till
att utgd frdn den naturliga variation av elever som finns i deras klasser — att anpassa
undervisningen utefter elevens behov (Nilholm, 2003, s.91-93). Trots att lirarna uppvisar en
motsittning att mota alla elevers behov, uttalar de sig dnda i intervjuerna att de ar véldigt
duktiga pé att stodja respektive elev i sitt larande. Exempel som skulle kunna jaimforas med
detta dr ndr de bada ldrarna gar runt i klassrummet och ska hjdlpa de elever som vill ha stod 1
laroboken. Bland annat har Eva ett kdsystem dér hon skriver upp pa tavlan alla elever som vill
ha hjélp i laroboken. For att skapa en réttvis undervisning hjélper hon i turordning de elever
som réackt upp handen:

Sa snart Eva har bett eleverna att plocka fram sina lirobocker dker fyra hander upp
i luften. Eva gér fram och skriver upp deras namn pa en kolista pa tavlan, varefter
hon i turordning gér fram till var och en av de fyra eleverna. For varje elev som
behover hjilp med en uppgift i ldroboken stéller Eva vigledande fragor som for
eleven ndrmare svaret. Det muntliga samtalet &r den samma metod som Eva
anvander for alla elever som hon hjilper, oavsett elevens kunskapsniva i
matematiken. Systematiskt ror sig Eva mellan de elever som vill ha hjilp.
(Faltanteckningar, Evas lektion)

Likt utdraget ovan hjélper d&ven Anna i turordning de elever i sin klass som vill ha vigledning
av en uppgift i laroboken. Att bada lararna pd detta sétt hjélper en elev i taget, fungerar for
merparten av eleverna. Kort sagt, bade ldrarnas genomgangar pa tavlan och deras
turordningssystem, kan i praktiken tyckas vara ett gott exempel for hur man skapar en skola
for alla som svarar for en likvirdig utbildning (Skolverket, 2011, s.7-8). Detta sétt som ldrarna
bemdter eleverna pa, visar sig dock i observationerna inte vara lika vélfungerande for alla
elever. Bdde Anna och Eva har nédgra elever som inte klarar av att fokusera och koncentrera
sig 1 laroboken. Anna berittar under intervjun att hon har tagit fram en arbetsgdng som ska
hjélpa och stodja framst dessa elever med hur de kan tidnka i olika steg nir de ska losa en
uppgift i laroboken:

Anna: For mig handlar det om att skapa en struktur som passar alla mina elever.
Arbetsgangen har jag tagit fram framst for de elever som har det svért for sig, men
tanken &r att alla ska kunna anvénda den nér de l6ser uppgifter i boken. Alla elever
har klistrat in arbetsgéngen i sina larobocker. Den &r bra att hinvisa till nér jag inte
personligen kan hjdlpa eleven. Jag kan omojligen sitta enskilt med en elev och bara
hjilpa den under lektionen. Det gér inte! (Intervju)

Arbetsgangen som Anna ndmner kan ses som ett positivt stod for eleven i behov av extra
anpassning nir hen ska l6sa en rdkneuppgift i laroboken. Att forsoka stddja eleven med
tydliga beskrivningar som underlittar for eleven i dess ldrande &r i enlighet med verktyg som
extra anpassar undervisningen for eleven (Skolverket, 2014b, s.24-25). Diaremot kan man
stdlla sig kritisk till denna extra anpassning, da arbetsgangen inte alls anvénds under
lektionerna, utan enbart ndgot som ndmns i Annas intervju. Det blir likt Claesson (2007)
ndmner, att det alltid finns ett spinningsfilt mellan teori och praktik (s.13-15, 115). En
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liknande uppfattning som Anna uppger i utdraget ovan, ndmner dven Eva. Hon uttrycker att
det ar svart att ge alla eleverna den tid till hjidlp som de behdver. Framforallt upplever Eva att
hon ldgger mest tid pd att stddja tre elever som har det extra svart att i undervisningen na upp
till kunskapskraven. Eva berittar att de tre eleverna behdver mest stod och hjilp vid sjédlva
igangsdttningen av arbetet i laroboken. Extraforklaringar och att fraga eleven om hen har
kommit igdng och &r inforstddd med vad hen ska gora, anser Eva som ett sdrskilt viktigt stod
for de tre eleverna. Anna beréttar ocksa i sin intervju att hon har tvé elever som behdver extra
véigledning och tydliga instruktioner for att komma igang och koncentrera sig i ldroboken.
Béda ldrarnas uttalande i intervjuerna uppvisas dven i deras undervisning. Att pd detta sitt
stodja dessa elever skulle kunna jamforas med en liten del av det omfattande arbete som extra
anpassning innebdr (Skolverket, 2014b, s.24-25).

Ytterligare, att Eva anger att hon ldgger mer tid pa att hjdlpa de kunskapsmadssigt svaga
eleverna kan ses som en avvigd bedomning av lararen for att stodja eleven i hens ldrande, i
likhet med extra anpassning (Skolverket, 2014a, s.22-23). Att Eva pa sa sétt uppméarksammar
eleven och hens behov och fOrutséttningar leder till att lirandet anpassas for den enskilda
eleven (Skolverket, 2011, s.7-8). Det véigledande samtalet som bada ldrarna har med elever
vid igdngséttningen kan ocksa ses som viktigt for att stodja elever i matematikundervisningen
(Ahlberg, 1995, s.34-35; Skolverket, 2003, s.44). Det kan dock konstateras att bade Anna och
Eva endast i liten omfattning har ett samtalsbaserat ldrande med eleven, da eleven till storsta
del arbetar individuellt i sin ldrobok. Detta gar emot det sociokulturella perspektivet som
betonar vikten av att eleven ska fa utvecklas inom sin proximala utvecklingszon. For att det
ska vara mojligt dr det ytterst betydelsefullt att eleven fér ledning av en larare, dér spraket blir
huvudredskapet for elevens ldrande (Imsen, 2010, s.419; Siljo, 2006, s.119-120, 233). Studier
som stddjer dialogldrandet, likt det som Eva och Anna uppvisar i liten omfattning, menar att
samtalsbaserat lirande &r en viktig faktor som paverkar elevens inre motivation att vilja léra
(Ames, 1992, s.265-267). Utdver spréket som en stodjande funktion av den extra
anpassningen ger Anna ytterligare exempel hur hon brukar hjdlpa tvd av hennes elever som
har svérigheter att fokusera i ldroboken:

Anna: Automatiskt nir jag ska hjdlpa eleven som behdver mer stod brukar det
rdcka med att jag haller mitt finger pd den uppgift som eleven ska gora for att fa
eleven att arbeta. Det viktiga kan ibland alltsd bara vara att jag 4r nidrvarande for att
fa eleven att jobba genom att jag pekar och séger att: ”Det &ar hér du ska ha fokus
just nu”. (Intervju)

Aven om det stdd som Anna berittar om i utdraget ovan skulle kunna ses som en typ av extra
anpassning, kan det ifrdgasdttas om hon har reflekterat 6ver om det ar vélfungerande i
praktiken (Skolverket, 2014b, s.8, 30). Det vill séga att Anna méste std bredvid eleven for att
hen ska fa arbete utfirdat. Studier visar ndmligen att det uppstér ett negativt ldrande ndr
eleverna lamnas till eget arbete i laroboken. For att Anna ska fi eleven att minska sitt behov
av stod bor hon snarare fokusera pa att se till att det skapas en god ldrmiljo for eleven
(Skolverket, 2013a, s.26). Tillika, i en studie fran 2006 upplevde de ldrare som ingick i
undersokningen att det var svart for dem att finnas till hands for respektive elev och ge eleven
den végledning som hen behdvde (Egelund m fl., 2006, s.178-180). P4 samma sétt uttalar Eva
och Anna ocksa detta. Koncentrationssvarigheter anger de som en orsak till att vissa av deras
elever behdver mer stdd i undervisningen dn de Ovriga eleverna i klassen. For att minska
koncentrationssvarigheterna for eleven i behov av extra anpassning har Eva tillgang till
anpassad utrustning som hon anvénder i undervisningen:
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Tvé av Evas elever, Anton och Emil har under hela lektionen uppvisat svérigheter
att fokusera pd laroboken. De har héllit pd en lang stund att prata hogljutt med
varandra, utan att ha gjort ett enda tal i liroboken. Eva uppmérksammar detta och
plockar fram en stor skdrm som hon placerar runt Antons plats. Eva beréttar for
Anton och Emil att hon upplevade att de stor varandra nér de ska arbeta i liroboken
och att det dr darfor som hon sdtter upp viggen mellan dem. Skérmen hjélper de
bada eleverna att for en kort stund sitta stilla pd sina platser och fokusera pé
uppgifterna i ldroboken. Dock, nédr det har gétt knappt fem minuter har bdda
eleverna tappat fokus och &r istéllet uppe och gar i klassrummet (Féltanteckningar,
Evas lektion)

Néar Eva likt 1 wutdraget ovan tar fram en skirm for att minska elevens
koncentrationssvarigheter, skulle det & ena sidan kunna ses som en form av extra anpassning
(Skolverket, 2014b, s.24-25). Det framgér av Eva att tanken med skérmen é&r i all vilmening —
att underlitta for eleven att fokusera i liroboken. A andra sidan skulle det hon gor kunna
betraktas som om hon anpassar eleven efter undervisningen. Det dr att g& emot
inkluderingsprincipen som vixte sig stark i och med Lgr 80 — att anpassa undervisningen efter
eleven. I Lgr 11 &r denna betoning fortfarande i kraft och négot som alla ldrare ska verka
efter. Evas agerande dr dédrmed utifrén detta betraktningssétt inte i samklang med dagens
skolas riktlinjer (Hartman m fl., 2004, s.37-39; Hjorne m fl., 2008, s. 46-47; Persson m fl.,
2012, s. 29).

Ytterligare utrustning utdver den skdrm som Eva anvinder i sin undervisning, beréttar de bade
lararna om vikten av konkret material. De anger att konkret material (i form av kuber, klossar,
artor och muggar) kan anvidndas som ett relevant verktyg for de lagpresterande eleverna som
har svérigheter i matematikdmnet. Dock anger Anna att hon anvénder konkret material véldigt
sparsamt i sin undervisning:

Anna: Man vill alltid 4 in mer konkret material saklart, men ibland kan jag kénna
att det mer blir en kul grej av det hela. Ibland &r det snarare tidseffektivt att arbeta i
laroboken istéllet. (Intervju)

Vad mera ir att d&ven Eva séger sig anvdnda vildigt séllan konkret material i sin undervisning.
Trots detta berdttar de bdda ldrarna i sina intervjuer att konkret material dr ndgot som de
foresprékar for elever i behov av extra anpassning. Deras resonemang ir i linje med Malmer
(1999) som instimmer att anvindandet av konkret material r ett positivt sétt att skapa goda
forutséttningar for elever med svarigheter 1 matematikdmnet (s.92-93). Det dverensstimmer
dven vdl med riktlinjer frdn Skolverket som foresprékar konkret material i form av
matematikvérkstdder for elever som behdver extra anpassning i matematikdmnet (2014b,
s.24-25). Dock ndmner Anna att hon inte har sett nagot markbart resultat av konkret material i
undervisningen, utan snarare ndgot som eleverna enbart upplever som en kul grej”. Malmer
forklarar detta som att praktisk matematik, att arbeta med hand och &6ga, okar elevens
begreppsbild och dess lirandeutveckling. Emellertid &r mérkbar kunskapsforbéttringen hos
eleven inte nagot som sker med en handviandning, utan arbetsséttet kraver tid, skriver Malmer
(1999, 5.92-93). En annan orsak varfor de bdda ldrarna anvinder sig sparsamt av konkret
material dr pd grund av tidsaspekten, vilket ocksd ndmns av Anna i utdraget ovan. Detta
uttrycks dven av Eva som menar att hon har for lite tid till att planera en kvalitativ
undervisning:

Eva: Det blir sjélvstindigt arbete som dominerar for det &r enklast tyvirr. (Intervju)
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Lararnas beslut att inte anvinda konkret material, dr ddrmed ett aktivt val fran bada lararnas
sida. Néar bade Eva och Anna sedan far frigan om de for dokumentation dver elevernas extra
anpassning ger de skilda svar. Eva beréttar att hon en gang per termin, i samband med elevens
IUP f6r dokumentation genom utvirdering och uppfoljning av den extra anpassningen. Evas
uttalande overensstimmer vil med dagens bestimmelser om [UP (Skolverket, 2013a, s.10-11;
Skolverket, 2013c, s.17; 2014b, s.22-23, 26-27). Anna diremot kringgér fragan genom att
svara pa hur hennes elever far trina pa att utvirdera sitt eget larande:

Anna: Min tanke &r att alla elever behdver trédna pa att rétta sitt eget arbete som de
gor 1 laroboken. D4 kan eleverna fa syn pa sina egna fel och ldra sig av sina misstag
och forbittra det till ndsta gang. (Intervju)

Utifran studien framgér det att varken Eva eller Anna foljer upp den extra anpassningen i den
omfattning som anges i bestimmelserna (Skolverket, 2014b, s.26-27). Konsekvenserna som
foljer gor att det blir svart for ldrarna att kontrollera om den extra anpassningen har den
positiva effekt som den &r tankt att ha pa eleven. En eventuell intensifiering kan heller inte
diskuteras om inte den extra anpassningen far den uppfoljning som é&r tinkt att lirarna ska
gora (Skolverket, 2014a, s.23-24; Skolverket, 2014b, 5.8, 30). Visserligen nimner Eva att hon
for dokumentation av den extra anpassningen i och med hennes IUP-samtal med eleven, en
géng per termin. Trots denna dokumentation ar det for sillan enligt bestimmelserna om extra
anpassning. Extra anpassning ska ndmligen ske fortlopande och kontinuerlig tillsammans med
elev, vardnadshavare och annan inblandad skolpersonal (SFS 2010:800, 10 kap, 13 §, 3 kap, 4
§; Skolverket, 2014b, s.15).

Ytterligare, nidr Anna ska forklara hur hon utviarderar den extra anpassningen svarar hon att
hon inte gor en saddan utvirdering. Visserligen kan det ses ur en positiv aspekt nir hon menar
att eleverna ska trdna pé att utvirdera sig sjilva och ansvara for sitt eget larande (Skolverket,
2011, s.14-15). Samtidigt kan det ifragasittas att fokuset bara ska ligga pa att eleverna
utvérderar sitt eget ldrande. Detta stirks av Lowing m fl., (2002) som skriver att endast lata
eleverna utgd frin en larobok for att darifran utvecklas och léra, inte skapar goda matematiker
(s.116). Utvdrdering bor snarare, likt Skolverket uttryckt, handla om att ldrare och elev
tillsammans utvirderar vilka arbetsformer som dr mer eller mindre ldmplig for elevens
larande (Skolverket, 2003, s.34-36; Skolverket, 2014b, s.20, 22). Likvél som eleverna, méaste
Anna ocksa utvdrdera sin egen undervisningspraktik for att kunna gora forbéttringar och
framsteg for eleverna med extra anpassning (Skolverket, 2014a, s.10-11).

Sammanfattningsvis anger de béada ldrarna att de ger mer stod till de eleverna med
koncentrationssvarigheter genom tydliga forklaringar av den uppgift eleven behdver hjilp
med i ldroboken. Bdda Eva och Anna berittar att de vet med sig att konkret material kan
stimulera elevernas forméga att utvecklas mot kunskapskraven, men att de inte tycker att det
fungerar i deras undervisning. Vidare anger lararna att de har for lite tid att planera en
kvalitativ undervisning, vilket dr ett annat skil till varfor de inte har fatt in mer konkreta
material pd deras lektioner. Vad mera é&r, att ur studien framgar det att varken Eva eller Anna
har ndgon kontinuerlig dokumentation 6ver de elever i deras undervisning som har extra
anpassning.
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7.3 Hur lidrarna anviander laroboken

Laroboken utgdr den centrala delen i de bdda lararnas undervisning, dir alla elever har en
likadan ldrobok, samt att alla ska vara pa samma kapitel i boken. Av intervjuerna framgér det
tydligt att det dr av praktiska skél som ldrarna har valt att ha det sé, eftersom de ska kunna ha
gemensamma genomgéingar med alla eleverna. Bdde Eva och Anna berdttar ocksa att alla
elever ska fa likadana diagnostiska test och matematikléxor:

Eva: Orsaken dr att det &r rent praktiskt att ha det pd det sattet. Jag har inte tid att
sitta sjdlv och ga igenom for ndgon enskild elev. Det hinner jag inte med. (Intervju)

Evas vilja att ha eleverna pd samma stélle i laroboken gor att hon later de elever som &r
langsammare i matematiken och som dr i behov av mer stod én de ovriga eleverna far hoppa
over vissa uppgifter i ldiroboken. Eva berittar att hon gor sa for att de ska hélla jamna steg
med resterande elever som snabbare blir klara med uppgifterna i 1iroboken. Nar Eva pa detta
satt later de l4gpresterande eleverna hoppa Over vissa uppgifter i ldroboken kan denna typ av
individanpassning jimforas med den hastighetsindividualisering som blev férekommande i
undervisningen i och med inférandet av Lgr 62. Likt denna studie beldgger dr fortfarande
hastighetsindividualiserad undervisning dominerande i dagens matematikundervisning. Dock
har det visat att lagpresterande eleverna gagnas negativt nir individualiseringen blir i forgrund
for undervisningens utformning (Loéwing m fl., 2002, s.105, 128).

Vidare nackdel i och med den hastighetsindividualisering som Eva gor ir att det ytterligare 4n
en gang gir att konstatera att det skapas kunskapsmissiga nivéskillnader mellan de
lagpresterande och de hogpresterande eleverna. Detta stirks av studier som visar att det ar
relativt vanligt att nivdgruppera elever for att hantera de kunskapsméssigt ldngsammare och
svaga eleverna i matematikdmnet. Resultat visar att detta leder till att eleverna far for laga
krav stdllda pa sig. Lararnas fran borjan vidlmening att f& eleven att lyckas och utvecklas i
riktning mot kunskapskraven far istillet en motsatt effekt (Skolverket, 2003, s.42-44). Pa
samma sitt som Eva tidigare nimnde vikten av att ha alla elever pd samma stille i laroboken
skildrar &ven Anna detta vid inledningen av hennes lektion:

Nér alla eleverna har kommit innanfor klassrummet och satt sig pa sina platser
startar Anna igang lektionen. Hon star framme vid tavlan och talar till alla sina
elever: ”Det dr viktigt att du hinner klart s& 1dngt som mojligt med kapitel 8 denna
vecka, for ndsta vecka ska vi borja med ett nytt kapitel. Du som redan &r klar kan
jobba vidare med fordjupningsuppgifter och du som vet med dig att du har en
extrabok kan arbeta vidare med den”. (Filtanteckningar, Annas lektion)

Utdraget ovan fran Annas matematiklektion podngterar vikten av att alla eleverna gemensamt
foljer samma rytm i liroboken. Av studien framgér det dven att bada ldrarna ger gemensamma
matematikldxor och diagnostiska test till sina elever, oavsett vilken kunskapsnivd eleven
befinner sig pa. Detta skulle kunna forklaras i likhet med en skola for alla — att alla elever ska
ha rétt till en likvardig utbildning (Skolverket, 2011, s.7-8). En forklaring som bada ldrarna
anger i sammanhanget dr att det dr av bekvamlighetsskdl som de vill ha alla elever pa samma
kapitel 1 laroboken. Denna anledning &r dock inte unik for denna studie, utan vanligt
forekommande i tidigare studier (Lowing, 2006, s.18-19; Stigler m fl., 1999, 5.169-170). I sin
tur kan det ifrdgasittas om denna utformade undervisning innebir att ldrarna lever upp till
intentionen om en skola for alla, nir de menar att alla elever ska prestera lika bra. Att forvinta
sig att alla elever ska befinna sig pd samma kapitel i laroboken &r inte likstdllt med att se varje
elevs behov, forutsittningar och formégor (Skolverket, 2011, s.7-8). Med andra ord dr det inte
ett gott exempel for hur larare extra anpassar undervisningen for de elever i behov av saddant
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stod. Studier visar att ldroboken dr jimforbar med eget arbete snarare &n individualisering.
Eget arbete gynnar starka elever och missgynnar de som har svart att na kunskapskraven i
matematik (Persson m fl., 2012, s.118-119; Skolverket, 2003, s.24, 29-30). For att fortydliga
vikten av att alla elever ska befinna sig pa samma sida i laroboken har Eva till och med skrivit
upp en arbetsordning som stir uppskriven hela veckan pa tavlan. Eleverna kan genom
arbetsordningen se vad som forvintas av dem att de ska hinna med under veckan. Det gor att
Eva kan ha koll pé att alla eleverna befinner sig pa samma kapitel i boken:

Efter den gemensamma genomgéngen pd tavlan berdttar Eva lektionens uppligg
for eleverna, vilka lyssnar uppmérksamt pa henne: “Prioritet fér denna vecka ar att
hinna punkt 1 pé arbetsordningen, det vill sdga sidorna 64-71 i matteboken. Hinner
du langre fortsitter du pa punkt 2, direfter 3 och avslutningsvis punkt 4. Hianger ni
med?”. Direfter later hon eleverna plocka fram sina ldrobocker och borja réikna.
(Faltanteckningar, Evas lektion)

Detta sitt att organisera undervisningen som Eva gor, ér likt tidigare ndmnt i enlighet med
Killborn, som skriver att det enbart #r till forman for de hogpresterande eleverna. Aterigen
blir den dolda nivagrupperingen ett faktum nir eleverna ldmnas till sig sjilva i ldroboken
(Killborn, 1986, s.56-57). Kan ldraren ldmna ldroboken och istéllet fokusera pa det som
motiverar eleven, skapas ett lustfyllt lirande med tydligare inldrningsavsikter som far eleven
att vilja ldra. Vardagsspraket blir i detta sammanhang ocksé en viktig del for att ndrma sig
elevens inre motivation (Magne, 1998, s.70-73, 87, 139; Malmer, 1999, s.28). Vidare, enligt
Lowing m fl. (2002) och Ryan m fl. (2000) bor ldrare, likt Anna och Eva, inte fokusera enbart
pa vad eleven ska ldra, utan frdmst hur den enskilda eleven lér sig bédst, eftersom den inre
motivationen ser olika ut fran elev till elev (s.36, 53, 56-57; 5.56).

Under matematiklektionen &r det flera tillfillen da tva elever i Annas klass, respektive tre
elever i Evas klass som knappt far nagot arbete utrittat i sina larobocker. Alla fem eleverna
visar pa koncentrationssvérigheter att sjdlva motivera sig att sitta stilla och koncentrera sig pa
uppgifterna i laroboken. Vissa pennan, leka med béanklocket, strosa runt i klassrummet, prata
med en kompis, dr olika exempel pa saker som eleverna gor istéllet for att arbeta i 1droboken.
Aterigen kan det ifrégasittas om ldrarna har vunnit elevens inre motivation, nir dessa elever
inte finner intresset att arbeta i laroboken (Skolverket, 2003, s.39). Likt Skolverket (2001)
skriver, bor Eva och Anna istéllet for att 1ita eleverna falla in i dolda nivagrupperingar lata
innehdllet fa sta 1 centrum for undervisningen. Darigenom skapas goda resultat for elevens
larande (Skolverket, 2001, s.159-160). Elevernas bristande motivation till laroboken uppvisas
exempelvis i foljande utdrag fran Annas matematiklektion:

Halva lektionen har redan gatt. Det &r fjdrde gdngen Anna sdger till David att ga
och sitta sig. Aven fast David inte har rickt upp handen gér nu Anna fram till
honom. Hon blir ganska lange kvar vid Davids bank da hon bade pratar och pekar i
laroboken vad han ska goéra. Hon stéller dven végledande frdgor for att f& igdng
David att borja rdkna. Anna stir kvar vid Davids sida tills han har rdknat klart
uppgiften. Det tar en stund. Néar David sedan &r klar med uppgiften gar Anna éter
och hjélper de elever som riacker upp handen. David upphér att rdkna da Anna har
lamnat honom. (Faltanteckningar, Annas lektion)

Liknande fall som redogors ifrdn Annas lektion i utdraget ovan uppvisar dven tre av Evas
elever. Enbart de tillfdllen d& Eva stir vid elevens sida och hjdlper eller ger hen tillségelse att
sdtta sig och jobba i ldroboken far eleven arbete utrittat. Dock, sa fort ldrarna lamnar eleven
eller upphor att ge tillsdgelser tar det inte mer dn ett par minuter forrén eleven slutar att rdkna
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i sin ldrobok. Konstaterat utifran féltanteckningarna &ar att ldroboken som centralt
undervisningsmaterial inte dr fordelaktigt for dessa fem elever. Totalt sett far de vildigt lite
arbete utfort i laroboken i jamforelse med sina klasskamrater. Enligt faltstudierna visar ldrarna
att de dr medvetna om denna problematik. Likt tidigare ndmnt dr det uppseendevickande i
sammanhanget att ldrarna inte ser att de anpassar eleven efter undervisningen och inte vise
versa (SFS 2010:800, 3 kap, 5 a §; Skolverket, 2011, s.7-8). Kort sagt, intressant &r att lararna
inte ifragasatter om ensidigt anvindande av samma ldrobok for alla elever verkligen &r ett
lampligt sdtt att strukturera undervisningen pa. For de elever som har svarigheter att arbeta i
en vanlig ldrobok forespridkar Skolverket extra anpassning i form av digitala verktyg som
ersittning av laroboken. Skolverket skriver att digitala verktyg kan vara det som krévs for att
eleven ska liara (Skolverket 2014a, s.22-23; Skolverket, 2014b, s.24-25). En som ocksa
foresprakar att ldmna ldaroboken och dgna sig mer &t praktisk matematik &r Brandel (2001).
Han betonar vikten av att eleven ska fi utveckla olika formagor inom matematiken for att bli
goda matematiker, vilket inte gir enbart att genomfora med enskilt rdknande i ldroboken
(5.66).

Sammanfattningsvis, att lata alla eleverna arbeta med likadant material och arbetssétt verkar
inte enbart forekomma under matematiklektionerna, utan &dven under bade Annas
engelskalektion respektive Evas NO-lektion. Eleverna i Annas och Evas klasser som under
matematiklektionen var i behov av mer stod dn de dvriga eleverna, tenderade att vara i behov
av lika mycket stod under engelska- och NO-lektionen. Anna och Eva stddjer dessa elever pa
likartat séitt som de gjorde under matematiklektionen.

7.4 Elevens placering i klassrummet

Utifrdn féltstudierna frdn ldrarnas undervisning kan man konstatera att eleverna sitter
placerade uppstillda i l&nga rader. I Annas klass star bankarna placerade sa att eleverna sitter
tvd och tva eller tre och tre. Annas tva elever som under matematiklektionen visar pa
svarigheter att fokusera i liroboken &r placerade i den frimre raden. Anna beréttar att hon har
battre koll pa dessa tva elever ndr hon exempelvis har genomgangar framme vid tavlan. Evas
elever sitter uppradade i par, varav tre elever sitter ensamma utan ndgon biankgranne, langt
fram 1 klassrummet. De tre eleverna ar ocksd de elever som visar pa svérigheter att arbeta i
laroboken. Eva berittar att anledningen till att de tre eleverna far sitt sjélva ar for att de tappar
fokuset om de har en biankgranne bredvid sig. Evas sétt att placera eleverna i behov av extra
anpassning kan ndrmast beskrivas som ett strukturerat klassrum — att eleverna ska avskdrmas
frdn varandra. Detta sétt att mdta eleverna visar sig dven forekommande i tidigare studier
(Ljusberg, 2011, 5.200-203).

Genom filtstudierna kan det dven noteras att ldrarens val att placera eleven blir en tydlig
markering pa att eleverna utelimnas dnnu mer till sig sjdlva och eget arbete. Aven om
Skolverket inte ger ndgra tydligt exempel pa extra anpassning i betydelse av att arbeta i grupp
med andra, visar ddremot teoretiska perspektiv och tidigare studier beldgg for detta.
Framforallt visar sig matematiska samtal i grupp vara fordelaktiga for de kunskapsmaéssigt
lagpresterande elevernas larande. Likt tidigare ndmnt, stirks detta av det sociokulturella
perspektivet som menar att spraket stodjer och hjilper eleven i dess ldrande nir denne fér
samtala och utbyta kunskap tillsammans med andra elever (Imsen, 2010, s.50, 215; Siljo,
2003, s.85-87). Likt Ahlberg (1995) och Malmer (1999) har uttryckt tidigare, instimmer de i
detta pastdende. De vill sérskilt betona vikten av att prata matematik, vilket medfor att eleven
skapar sig en bittre begreppsbildning i matematiken och som kan leda till ett mer
verklighetsbaserat ldrande for eleven (Ahlberg, 1995, s.34-35; Malmer, 1999, s.31-43).
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Ytterligare studier frdn Skolverket (2003) stirker att grupparbeten dr positivt for elevens
larande (s.34-36). Verklighetsbaserad och elevnédra undervisning som utgdr fran elevens
intresse dr ocksa i enlighet med exempel for hur den extra anpassningen pa bésta sétt kan ges
for eleven enligt Skolverkets rekommendationer (2014b, s.24-25). Intresset som en vital del
att utga fran i elevens liarande styrks dven i1 kursplanen for matematikdmnet (Skolverket, 2011,
s.62). Likt tidigare nidmnt visar féltstudierna att eget arbete &r det som dominerar
undervisningsformen hos de bada ldrarna. Dock, nér allt kommer omkring anger Eva att hon
foredrar grupparbeten, men att det inte fungerar vél i praktiken:

Eva: Det har dragit mer &t sjilvstindigt arbete under éret. Jag tycker vildigt mycket
om grupparbeten och dialogldrande, men rent krasst fungerar det inte i min klass.
Om jag ska ha grupparbeten fungerar det bidst att sétta ihop eleverna i
kompisgrupper. Forr satte jag ihop grupperna pa olika sédtt men det slutade i
katastrof, s jag har slutat med det. (Intervju)

Denna uppgivenhet som Eva uppvisar, uttalar &ven Anna som séger att det dr ldttast att sitta
thop elevgrupper som samarbetar bast med varandra. Anna berdttar ocksd att hon av
bekvamlighetsskil viljer att 1ata eleverna arbeta sa som de sitter i bankraderna, utan niagon
baktanke att sitta ihop eleverna pa ett sddant sétt att de utvecklas och lir sig mest. Detta
motsdger sig tidigare forskning som snarare visar att man ska striva efter
gruppsammansdttningar, dir man blandar lagpresterande och hogpresterande elever. Denna
gruppindelning har framforallt visat sig ha positiv inverkan pa de lagpresterande eleverna som
astadkommer bittre resultat i matematikdmnet (Nystrom, 2004, s.28). Dock likt Eva, tycker
Anna att grupparbeten dr positivt for elevens larande, framforallt for de elever som inte
utvecklas i riktning mot kunskapskraven:

Anna: Jag forsoker for de elever som inte nér upp till kunskapskraven att arbeta
mycket med kommunikation — att de ska prata matematik. Svaga elever behdver
annu mer arbete med att sétt ord pa kunskapen. (Intervju)

Uppseendevickande i sammanhanget om eget arbete dr dock att bada ldrarna utger sig for att
forespraka grupparbete och att eleverna ska fi samtala om matematik, vilket dven stdds av
tidigare studier (SOU 2010:28, s5.94-96). Samtidigt uttrycker ldrarna att de inte tycker att
grupparbeten fungerar vél i praktiken och att det dr darfor de har det allt mer sillan. Intressant
ar dven att Anna sdger att grupparbeten dr véldigt bra framforallt for de elever som inte
utvecklas i riktning mot kunskapskraven. Trots detta visar hon inte alls nigon tillstymmelse
till grupparbeten under observationerna. Det kan konstateras att motséttningen mellan teori
och praktik dnnu en géng gor sig pataglig hos de bada ldrarna (Claesson, 2007, s.115).

Sammanfattningsvis anser ldrarna att arbete 1 grupp ar ett positivt sétt att utvecklas och lira
inom matematikdmnet, men att de tycker att det dr svart att sétta ihop vélfungerande grupper.
Anna anger att hon ibland later eleverna arbeta i grupp och samtala med varandra, framforallt
de svaga eleverna. Diremot uttrycker Eva att det sker numera allt séllan i
matematikundervisningen. Féltstudierna visar emellertid att inget samarbete i grupp
forekommer mellan eleverna i de bada klasserna.
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8. Slutdiskussion

Ett centralt fynd i1 studien dr att bada ldrarna i intervjuerna ger goda exempel som
overensstimmer med hur man kan arbeta med extra anpassning, likt att eleven far en
individuell planering, arbeta i egen takt, samt dess placering i klassrummet och utnyttjandet
av andra lokaler. Dessa exempel visar sig emellertid inte 1 samma utstrickning i deras
undervisning. Detta trots att Eva dr den enda av de tva ldrarna som kénner till bestimmelserna
om extra anpassning om vad det dr och hur det ska bedrivas. Detta spidnningsfalt mellan teori
och praktik dr dock inte unikt for denna studie (jamfor Claesson, 2007, s.13-15, 115). Snarare
ar resultatet frdn denna studie relativt vanlig inom tidigare forskning som visar att det dr svért
att leva upp till uppstdllda mél i praktiken, samt att ldrare generellt dr daliga pé att moéta elever
i behov av stdod i matematikundervisningen (se Skolinspektionen 2012:2991, s.34-36;
Skolinspektionen 2015:1512, 5.8, 43). Salunda, slutsatser som foljer utifran denna studie ar att
den extra anpassningen inte har natt fullt ut i de bade ldrarnas undervisning i den omfattning
som begreppet avser utgdra. Sammantaget, att det finns en fallerande 14nk mellan teori och
praktik &r i denna studie stor och uppenbar. Slutsatser som tillkommer &r dven att l4rarna inte
enbart verkar ha svart att extra anpassa undervisningen i matematikdmnet, utan det géller dven
1 andra teoretiska dmnen.

Vidare kan det konstateras att det dr av vitalt intresse att géra uppfoljningar och utvérderingar
av elevens extra anpassningar. Observationerna av lararnas lektioner visar tydligt pd att de
hade behdvt dokumentera elevernas extra anpassning for att den skulle svara béttre mot
elevens behov. Ytterligare slutsatser av studien dr att det saknas tydlig dokumentation kring
elevernas extra anpassningar. Antingen ir dessa ldrare unika, eller sa finns de fler ldrare som
missar att folja upp elevens kunskapsutveckling med dokumentation (jaimfor Asp-Ons;jo,
2014, s.43-48). Hogst anmirkningsvirt blir det ndr den extra anpassningen handlar just om att
folja upp att eleven verkligen utvecklas i riktning mot kunskapskraven.

Ytterligare, ett centralt fynd som denna studie visar &r att liroboken &r det dominerande
undervisningsmaterial som anvdnds 1 undervisningen. I liten utstrickning anvénds
extramaterial for de hogpresterande eleverna som redan har goda kunskapsnivder i
matematikdmnet. Dessvirre anvinds inget undervisningsmaterial utdver ldroboken for de
eleverna med behov av extra anpassning. Att ingen annan form av material anvinds pa
lektionen dr noterbart nir teorier och forskning tyder pa att alla elever &r olika och maéste
mdtas utifrdn sina enskilda behov och forutséttningar. Dértill kommer studier som har visat att
larare som fOrlitar sig blint pa ldroboken ofta kdnner en bristande tillforlit till sitt eget
dmneskunnande i matematik. De kdnner ocksa en oférmaga hur de didaktiskt ska lira ut till
sina elever pé bésta mojliga sitt (jAmfor Lowing, 2006, s.18-19). Detta skulle kunna vara en
forklaring till att ldrarna later laroboken dominera undervisningen. Denna anledning &r vanligt
forekommande, varfor studier talar for att lararna behdver ges mer stdd till en bredare och
djupare kunskapsbas for att kunna bidra till en kvalitativare undervisning, dér ldararna végar
frngd laroboken (se Mouwitz, 2001, s.123-124; Brandell, 2001, s.67-68; SOU 2010:28,
s.163).

Aven att ldrarna inte nimner nigot om inre motivation och att utgi frdn elevens intresse ir
uppseendevickande ndr mycket forskning och teorier centreras kring att detta &r en kirna for
att skapa lust och goda forutsittningar for matematiskt ldrande. Att bedriva vidare studier
kring extra anpassning kopplat till inre motivation skulle vara intressant ur framtida
forskningssynpunkt for att se hur vl dessa korrelerar och har for inverkan pa varandra.
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En annan aspekt som vicktes i och med denna studie var att studien inte omfattade hur
vardnadshavaren gagnades av den extra anpassningen. Enligt Skolvésendets
Overklagandenimnd kan inte vardnadshavaren dverklaga om hens elev fir extra anpassning,
dd extra anpassning inte dr en formell handling. Enbart i fall om sérskilt stod kan
vardnadshavare Overklaga det atgidrdsprogram som skolan har kommit fram till
(Skolvisendets Overklagandenimnd, 2014; 2010:800, 3 kap. 9 §). Detta skulle vara intressant
att studera nirmare i vidare forskning — om vad det far for effekt for elevens ldarande nir
vérdnadshavaren inte fir vara med och paverka i samma utstrickning de beslut som tas om
sitt barns larande.

Anmaérkningsvért att tilligga dr i ssmmanhanget att ldrarna undervisade skilda arskurser med
varierande elevantal och olika ménga &r som yrkeserfarna ldrare. Trots detta s& visade de bdda
lararna pa jamforbara bristande nivéer av extra anpassning i deras undervisning. Ur vidare
forskningssynpunkt skulle det ddrmed vara av intresse att i storre undersokningar ta hénsyn
till dessa aspekter for att undersoka huruvida dessa kan ha for inverkan pa den extra
anpassningen.

Sammantaget dr det tydligt att det rader en diskrepans om hur ldrare sdger sig arbeta och hur
de sedan i praktiken gér till viga for att extra anpassa undervisningen for elever som riskerar
att inte utvecklas 1 riktning mot kunskapskraven. Den extra anpassningen tenderar séledes att
inte f4 den effekt den dr tdnkt att ha i ldrarnas matematikundervisning. I den bésta av vérldar
hade det varit Onskvért att teori Overlappade praktik for att ndrmare Oka lagpresterande
svenska grundskoleelevers matematikkunskaper (jamfor Skolverket, 2013b, s.8-10).
Slutsatsen som foljer med bakgrund frén tidigare teorier och forskning inom matematikdmnet
ar att det finns potential for ldrarna att utveckla sin undervisning ndr det géller extra
anpassning. Med andra ord é&r slutsatsen att lararna behover ett bredare och djupare
dmneskunnande i matematik med en storre professionalitet for hur de didaktiskt ska kunna
mota eleven 1 behov av extra anpassning. Genom didaktiskt &mneskunniga lirare, vilka kan
vara kreativa i sitt lirande med vetenskapliga vil beprovade studier i ryggen, anser jag det
mdjligt for dem att ndrma sig en undervisningsmetodik dér extra anpassning far den avsedda
verkan for eleven — att utvecklas och léra.
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10. Bilaga

10.1 Intervjuguide

Uppvirmningsfragor:

Vilken utbildning har du?

Hur ldnge har du arbetat som ldrare?

Vilken arskurs undervisar du idag i?

Hur ldnge har du arbetat som ldrare i matematik?

Extra anpassning:

Kan du beritta for mig vad begreppet extra anpassning betyder for dig?

Vad vet du om extra anpassning?

Hur resonerar du om vilken elev som &r i behov av extra anpassning?

Pé vilken grund gors detta urval?

Hur brukar ni pa er skola/arbetslag arbeta for att anpassa undervisningen for elever i behov av
extra anpassning?

Fragorna som foljer kommer att handla om eleven i behov av extra anpassning.
Undervisningen:

Vad ska eleven liira sig?
- Hur tar du hinsyn till elevens behov, forutsittningar och intresse?
- Hur anpassas bedomningsformerna for denna elev?
- Hur forklarar du arbetet som eleven ska arbeta med?
- Hur ger du stod for att eleven ska sitta igdng arbetet?
- Hur ger du stod for att eleven ska halla iging arbetet?
- Under arbetets gang, hur ger du aterkoppling till eleven?
- Hur och pa vilket sitt foljer du upp elevens utveckling?

Vad gor eleven?
- Vilket undervisningsmaterial anvénder du for eleven?
- Vem inskaffar undervisningsmaterialet for eleven?
- Hur véljer du ut lampligt undervisningsmaterial till eleven?
- Vilka anpassade verktyg utdver materialet har eleven fatt i sitt arbete for att utvecklas
mot kunskapskraven?

Var placeras eleven i klassrummet?
- Hur anpassas ldrmiljon for att ge eleven basta forutsattningar att utvecklas?
- Har eleven tillgang till andra lokaler utdver klassrummet?

Vem iir eleven med?
- Arbetar du sjilv eller far du hjilp fran andra pedagoger pa skolan?
- Gruppkonstellationer inom klassen?

Niir ska eleven gora vad?
- Hur disponerar du tidsméissigt upp arbetet for eleven under lektionen?
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Hur ser utviirderingen ut?
- Hur utvérderar du den extra anpassningen for eleven?
- Vad gor du om 4tgirderna for eleven i1 behov av extra anpassning inte visar sig ha
onskad effekt?

Avslutande fragor:
Detta var mina fragor. Ar det nagot du har tinkt pé eller vill tilligga?

33



