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Abstract

Syfte

Studiens syfte har varit att undersoka hur sex matematiklirare uppfattar och forhaller sig till
extra anpassningar for elever som uppvisar svérigheter inom bade lds och skriv och matema-
tik. Fragestillningar som har legat till grund for undersdkningen &r: Hur uppfattar lirarna be-
greppet extra anpassningar? Vilka hinder och mojligheter kan ldrarna se i arbetet med extra
anpassningar? Hur omsitter liararna information om elevens specifika behov till didaktiska
atgarder?

Teori

De teoretiska utgdngspunkterna som studien tar avstamp i dr dels det sociokulturella perspek-
tivet dir pedagogernas didaktiska val kopplas till elevens ldrande. Skolans undervisningsprak-
tik och den sociokulturella teorin om hur individen tillignar sig fysisk eller kognitiv resurs i
miljon och i kommunikativt samspel ldnkas samman genom de didaktiska fragorna hur, vad,
nédr och varfor, vilka ar grundliggande for ldrande och undervisning (Séljo, 2015). Studien
grundar sig ocksa pé de tre specialpedagogiska perspektiven kompensatoriskt, relationellt och
dilemma, utifrdn Nilholms (2007) definition. Dessa ar satta att belysa riktningar i informan-
ternas svar som kan ge information om synsétt i uppfattningar kring arbetet med extra anpass-
ningar.

Forskningsansats och metod

Studien ar kvalitativ och utgér frdn en hermeneutisk ansats dér lararnas uppfattning undersoks
med avsikt att f4 syn pé dsikter och forhallanden i de sammanhang de befinner sig. Som me-
tod valde vi den kvalitativa forskningsintervjun av semistrukturerad karaktér. Studien ér ge-
nomford pa tre grundskolor genom sex intervjuer med matematiklérare.

Resultat

Resultatet pekar pd att det finns en viss samsyn kring mélet med extra anpassningar men att
verksamheterna skiljer sig at i hur langt man kommit i implementeringsprocessen. Det rader
en osdkerhet i att prata om begreppet da det framkommer att inneborden fortfarande ar oklar
for flera informanter. Flera teman som ldrarna upplever paverkar arbetet med de extra anpass-
ningarna har identifierats som exempelvis brist pa organisation, vikten av specialpedagogiskt
stod och tid. Kompetensutveckling ér ett &terkommande onskemadl i resultatet dels vad géller
extra anpassningar men ocksa kring de specifika svarigheter som studien berdr. Resultatet
visar ocksd pa en diskrepans i genomforandet dir metod inte alltid véljs efter behov utan uti-
fran svarighet i konkret situation.



Forord

Att arbeta tillsammans och fi ta del av varandras specialkunskaper inom respektive inriktning
har varit ldrorikt men dven varit en viktig grundforutsattning for vart arbete. Vi har i huvudsak
arbetat tillsammans under processen, men haft ett storre enskilt ansvar for litteratursokning
inom respektive inriktning. Under arbetets gang har vért intresse for omrddet fordjupats och
vara kunskaper stérkts. Vi har dragit mycket ldrdomar av det, kanske frimst forstitt hur kom-
plext och svart det 4r med extra anpassningar, och att det ar ldtt att dra forhastade slutsatser
och generalisera om svarigheternas karaktdr och elevens behov. Vi har ocksa insett att orsa-
ken till uppkomsten av svarigheterna ér vérda att igna en extra tanke for att kunna anpassa pa
ritt sdtt. Var tro och forhoppning ar att detta arbete och lirdomar dragna ur det kommer att
gagna oss 1 var egen yrkespraktik som specialldrare. Inte minst genom en fordjupad kunskap
och forstaelse for den komplexitet som matematiklérarna stir infor, att tid och kunskap &r
faktorer att ta hénsyn till och att vi med vér specialkompetens far en viktig roll for att stotta
upp och handleda och kanske vidga synen pa just dessa svarigheter.

Vi vill rikta ett stort tack till de matematiklérare som tog sig tid att dela med sig av sina tankar
och erfarenheter om extra anpassningar. Med denna goda vilja gjorde de studien mojlig att

genomfora.

Tack dven till var handledare Staffan Stukat som gett goda rad och synpunkter under vigen.
Till sist vill vi tacka vara familjer som stottat och uppmuntrat oss.

Anna-Karin Bondesson & Ingrid Stoltz
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1 Inledning

Att kunna lésa, skriva och rikna ar en grundlidggande réttighet i vart samhéille. En av de stark-
aste formuleringarna vi har i bade Lgr 11 (Skolverket, 2011) och skollagen (SFS 2010:800)
handlar om elevernas ritt till undervisning som ger dem fOrutséttning att utvecklas sa 1dngt
som mojligt i forhallande till kunskapskraven. Méanga av de elever vi méter idag och som vi
kommer att mota som specialldrare uppvisar svarigheter i bade ldsning, skrivning och mate-
matik och r i behov av extra anpassningar och sdrskilt stod. Vi har i vara verksamheter iden-
tifierat stora skillnader i anvéindandet och genomforandet av extra anpassningar for den hér
elevgruppen vilket har varit utgdngspunkt for vart &mnesval. Hur vél skolan kan anpassa for
elever med en dubbel problematik paverkar elevernas mdjlighet till méluppfyllelse. Vi ser
bland annat en stor variation i hur ldrare analyserar behoven samt didaktiskt forankrar anpass-
ningar. Det uttrycks ocksa en osidkerhet kring begreppet extra anpassningar dér skillnader i
tolkning av vad de konkret innebér dr framtridande. En annan iakttagelse ar att extra anpass-
ningar har en tendens att bli statiska och att uppfoljningen endast bidrar till att samma anpass-
ningar kvarstar.

Den 1 juli 2014 tradde de nya riktlinjerna for arbetet med elever i behov av sérskilt stod i1 kraft
genom skollagen. I kapitel 3 “Barns och elevers utveckling mot mélen” under 5a§ star det att

lasa:
Om det inom ramen for undervisningen eller genom resultatet pa ett nationellt prov, uppgifter fran larare,
ovrig skolpersonal, en elev eller en elevs vardnadshavare eller pa annat sétt framkommer att det kan befa-
ras att en elev inte kommer att nd de kunskapskrav som minst ska uppnas, ska eleven skyndsamt ges stod i
form av extra anpassningar inom ramen for den ordinarie undervisningen, /.../ (SFS 2010:800)

De nya direktiven var i stort sett samma som tidigare men med en skarpare formulering vad
giéller elever i behov av sérskilt stodd och med en betoning pa skolans ansvar. Darutdver gavs
nya anvisningar kring hur arbetsgangen skulle utformas dér stod i forsta hand ska ges inom
ramen for undervisningen i1 form av sa kallade extra anpassningar. Denna stodinsats dr indi-
vidinriktad och kraver till skillnad fran sérskilt stod inget formellt beslut. Det bygger pa att
lararen identifierat elevens behov och kan gora en beddmning om vilka anpassningar som
kommer 06ka tillgédngligheten for eleven (Skolverket, 2014a). Den enskilde ldrarens kompetens
lyfts ocksa fram i flera rapporter (Skolinspektionen, 2010; Skolinspektionen, 2011; Skolver-
ket 2015) som en avgorande faktor som paverkar elevens resultat. Gemensamt for deras slut-
satser dr att didaktisk fardighet, forméga till att anpassa innehdll och variera metod samt en
motiverande och stddjande 14rmilj6 &r centrala for elevens ldrande.

I september 2016 kom Skolverket med en forsta granskningsrapport om kvaliteten péd arbetet
med extra anpassningar sd hér 1dngt. De identifierar tre omrdden som behdver uppmarksam-
mas och arbetas vidare kring:

» Maénga skolor har inte verktyg for att identifiera elevens behov.

« Elever far inte ritt forutsdttningar for att na si langt som mojligt i sin kunskapsut-
veckling.

« Skolorna utvérderar inte resultatet av de extra anpassningar som sétts in.

Fortséttningsvis konstaterar rapporten att arbetet med extra anpassningar dnnu inte har passe-
rat uppbyggnadsstadiet och menar att det pd méanga skolor inte ar tydligt vad som avses. ”Be-
greppet extra anpassningar kan ibland sammanblandas med andra aktiviteter i undervisningen
och med sérskilt stod.” (Skolinspektionen, 2016, s. 5). Detta vicker fragestillningar kring hur
forberedda skolorna dr pa den didaktiska utmaning det faktiskt innebér att ge extra anpass-



ningar i klassrummet. Har ldrare idag fitt de verktyg som krivs for att elevens behov ska till-
godoses? Hur uppfattas begreppet och vilka mojligheter och hinder finns?

Enligt ett betdnkande frdn LSS- och hjidlpmedelsutredningen fran 2004 (SOU 2004:83) har
20% av Sveriges befolkning ndgon form av lds- och skrivsvérigheter, dir 5% har diagnosen
dyslexi. Om man da réknar in att ménga av dessa dven har rdknesvérigheter far man en tydlig
bild av komplexiteten i att strukturera undervisningen i1 klassrummet. Dessa elever utgor séle-
des en grupp som é&r frekvent representerade i klassrummet vilket gor att ndrmare studier i ett
mer avgrinsat perspektiv vad géller de extra anpassningarna blir intressanta. Dels for att syn-
liggora hur faktiska insatser kring en specifik elevgrupp kan se ut och dels for att pa sikt
kunna gora jimforelser med elever med annan typ av problematik.

Regeringen lade under hdsten 2016 fram ett betdnkande i form av utredningen ”P4& goda grun-
der - en atgirdsgaranti for ldsning, skrivning och matematik” (SOU 2016:59). Den syftar till
att utforma ett underlag for att sékerstélla att elever far det stod och sirskilda stod som de be-
hover utifrdn sina forutsédttningar. Betdnkandet ror i forsta hand elever i grundskolans tredje ar
men ger en overgripande nuldgesanalys av hur elever i hela grundskolan star sig i bdde nat-
ionella och internationella matningar samt aktuell forskning kring 14sning, skrivning och ma-
tematik. I betdnkandet konstateras att trots att forskningen klart visar att tidiga insatser har
betydande péverkan pa den fortsatta skolgangen &r det vanligare att de extra anpassningarna
satts in forst 1 senare skoldr. Dér pekas ocksa pa att det finns brister i arbetsgangen for stodin-
satser dir beslut om sérskilt stod ibland tas innan man analyserat hur larmiljon i den ordinarie
undervisningen kan fordndras for att mota elevens behov. Internationella jaimforelser som
ligger till grund for betdnkandet visar ocksa att trenden for ldsning och matematik for elever i
arskurs 8 och 9 ér klart negativ och man understryker vikten av att andelen elever med svarig-
heter inom dessa omrdden minskar for att sdkerstdlla att de far forutséttningar att klara fort-
satta studier och arbetsliv. Det ar viktigt att pdpeka att det enbart handlar om andel elever med
svarigheter och inte prestation i forhéllande till kravniva eftersom de internationella métin-
strumenten inte fullt ut kan jimforas med de svenska nationella proven (SOU 2016:59).

Var specialldrarutbildning handlar i grunden om hur vi beméter elever med svérigheter i 1ds-
ning och skrivning eller matematik men den behandlar ocksa samband mellan dessa tvd om-
rdden. Det finns saledes en stark koppling till vart framtida yrke men ocksd mellan vara in-
riktningar. En gemensam formulering for véra specialiseringar inom specialldrarprogrammet
ar att vi “efter avslutad utbildning ska ge stod at individer som kraver sarskilda insatser /.../
samt stodja larare i utvecklandet av rddande larmiljoer” (Goteborgs Universitet, 2017). Forsk-
ningen kring extra anpassningar ér én sa linge bade begrinsad och inte satt i forhallande till
specifika svarigheter. Lararen utgér det fOrsta steget i processen och den som ska omsétta
stodinsatsen i1 praktiken. Det dr darfor viktigt att granska pd vilka didaktiska grunder larare
baserar sina extra anpassningar, vilka forutsdttningar lararna urskiljer samt hur de uppfattar
och forstar begreppet extra anpassningar.

Extra anpassningar och deras koppling till svarigheter samt ur vilka didaktiska perspektiv som
de gors utgor viktiga fragor for savél forskning som praktik. Vér forhoppning ér att denna
studie ska ge ytterligare nycklar till arbetet med extra anpassningar. Skolinspektionens (2016)
rapport kring extra anpassningar har granskat 15 enheter ute i landet med den &vergripande
fragestéllningen huruvida elever i behov av dessa ockséd fir dem utifrén sina forutséttningar
med mélet att uppnd god kunskapsutveckling. Vi ser var studie av anpassningar i relation till
en specifik elevgrupp som en fordjupning av befintliga resultat. Genom att belysa konkreta
modeller i praktisk verksamhet kan vi bidra till att lyfta framgangsfaktorer och utvecklings-
omrdden med betydelse pd bade lokal och nationell nivd och som verktyg for kollegialt 14-
rande.



2 Syfte och fragestallningar

Syftet med studien dr att undersdka hur matematiklarare uppfattar och forhaller sig till extra
anpassningar for elever som uppvisar bade lds- och skrivsvérigheter och matematiksvarig-
heter.

Foljande fragestillningar ligger till grund for undersdkningen:

» Hur uppfattar ldrarna begreppet extra anpassningar?
+ Vilka hinder och mgjligheter kan l4rarna se i arbetet med extra anpassningar?

* Hur utformas de extra anpassningarna och pé vilka grunder?



3 Litteraturgenomgang och tidigare forskning

For vér litteraturgenomgang har vi utifrdn vara inriktningar inom specialldrarprogrammet,
sprak-, lds-, skriv- och matematiksvarigheter, gjort en systematisk litteratursokning utifran
sokord kopplade till syftet. Avgrdansningen av litteraturen forhéller sig till for studien grund-
laggande omréden. For att underldtta orientering har vi delat in granskningen i kategorier.
Dessa utgérs inledningsvis av en genomgéng av forskningsldget kring extra anpassningar
samt en koppling till gdllande styrdokument. For att belysa faktorer som kan pdverka fokus-
gruppens inlérning tittar vi dérefter pa definitioner och forskning kring orsaker till 14s- och
skrivsvarigheter och matematiksvérigheter samt koppling och samband mellan dessa. Med
forankring i den forskning som vi redogér for nedan soker vi en grund for var studie vad gél-
ler de orsaksfaktorer som spelar in i lararens mote med elever i dessa svarigheter. Till sist
fokuserar vi pd vad forskningen lyfter fram kring didaktikens betydelse for lirande bade gene-
rellt och i forhallande till studiens inriktning.

3.1 Extra anpassningar

De bakomliggande orsakerna till att man inforde extra anpassningar som en stodinsats i skol-
systemet 2014 har sina rotter i ett forsok att minska de 6kande administrativa kraven for larare
och pé si sitt frigora mer tid till undervisning. Badde i promemorian 7id for undervisning —
ldrares arbete med dtgdrdsprogram (Ds 2013:50), som 1ag till grund for regeringens forslag,
och senare i propositionen 7id for undervisning -ldrares arbete med stod, sdrskilt stéd och
atgdrdsprogram (Prop. 2013/14:160) redogjordes for en 6kande andel elever 1 behov av sér-
skilt stod och den tidskrdvande uppgift det innebar for larare att upprétta atgérdsprogram i
dessa fall. Dessa betonade ocksé de brister gdllande stod och sdrskilt stdd som Skolinspekt-
ionen identifierat i sina granskningar. Vid tidpunkten for regeringens forslag bedomdes att ca
10-20% av en arsgrupp och mer dn 40% av alla elever hade fatt sarskilt stod nagon period
under sin tid i grundskolan. Resultat frdn bade Skolinspektionen och Skolvisendets dverkla-
gandendmnd visade dock att manga elever som kunde fétt stdd inom ramen for ordinarie
undervisning istéllet erbjudits sarskilt stod.

De specifika regler som styr skolans verksamhet utgdrs bland annat av skollagen, ldroplanen
och kursplanerna. Skollagen 4r den starkaste skriften som sammanfattar de rittigheter och
skyldigheter elev och vardnadshavare har samt redogor for de krav som stills pa huvudman-
nen och dirmed verksamheten. Det finns dock ingen definition som konkret beskriver de in-
satser som skollagen avser vad giller stod och sérskilt stod. Skolans uppdrag dr kompensato-
riskt vilket innebér att hinsyn ska tas till de olika behov eleverna har och skolan ska arbeta for
att viga upp eventuella skillnader. Skolverkets Allmédnna rdd (2014) betonar att det ar insat-
sens varaktighet och omfattning som drar grinsen mellan de bada stodinsatserna. De extra
anpassningarna ska gé att genomfora inom ramen for undervisningen och ar av mindre ingri-
pande karaktdr (s. 11) och ér tdnkta att 6ka tillgdngligheten i undervisningen for eleven. Till
detta rdknas exempelvis hjilp med planering och struktur, extra instruktioner, schema over
skoldagen, alternativa verktyg och anpassade liromedel. Det &r en samlad bedomning av ele-
vens behov och vilka svarigheter de grundar sig i som utgdr underlaget for de anpassningar
som ska goras (Skolverket, 2014).

Studier kring hur implementeringen av de extra anpassningarna har fallit ut i skolsystemet &r
fortfarande begridnsade dd det gatt forhallandevis kort tid. Vid litteratursdkning pa extra an-
passningar som dmne kan man skonja ett 6kat intresse pd specialpedagog- och specialldrar-
program att skriva om faktiska forhallanden kring de nya direktiven vilket kan indikera att det
ar ett omrdde dir behovet Okar att kartldgga, analysera och vetenskapligt forankra det prak-
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tiska arbetet. Var intention och strdvan med studien dr att granska ldrarens arbete med extra
anpassningar i relation till en specifik fokusgrupp for att fa syn pa och lyfta fram aspekter som
kan paverka tolkning och utformning av dessa.

Som nidmnts tidigare har Skolinspektionen granskat kvaliteten pa 15 av landets enheter. Re-
sultatet pekar pé att flera av de granskade skolorna inte lyckats infora extra anpassningar pa
ett framgangsrikt sitt. Monster som kan urskiljas for dessa enheter &r att det saknas forum for
samarbete, bristande kunskap om hur stodinsatser kan omséttas i praktiken, avsaknad av stod
fran specialpedagogisk kompetens samt skolans tradition i arbetet med elever i behov av stdd.
Utmirkande brister som lyfts fram &r svarigheter att identifiera behov. Tendensen é&r att sko-
lorna ser insatsen som behovet och att man riktar in sig pa grupp istéllet for individ. Fokus pa
eleven som problembérare dr framtrddande och liten vikt 14ggs vid att analysera larmiljo eller
lararens undervisning. For de skolor som lyckats med implementeringen ser man en grund-
laggande struktur vad géller genomforandet av hela skolans uppdrag. Rapporten tyder ocksa
pa ett samband mellan kvalitet i undervisning och systematiskt kvalitetsarbete med hog grad
av kollegialt larande och goda exempel pé extra anpassningar (Skolinspektionen, 2016).

3.2 Las- och skrivsvarigheter

Begreppet lds- och skrivsvérigheter kan forklaras som en overgripande definition for de som
har svért att tilldgna sig skriven text. Redan 1996 kunde man i en internationell studie, IALS -
International Adult Literacy Study, konstatera att cirka en fjardedel av Sveriges vuxna be-
folkning inte klarade grundskolans krav pd ldsning. Christer Jacobssons forklaringsmodell (se
figur 1) pekar pé flera orsaksfaktorer som kan ligga till grund for problematiken och menar att
det &r viktigt att man analyserar dem utifran, som han skriver, bdde en samhéllelig och peda-
gogisk ram samt i forhallande till arv och milj6 (Jacobsson, 2006).
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Sprakliga faktorer || Svenska som
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Fonologiska L
faktorer [ Begavnings-
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Las- och skrivsvarigheter skall ses i en samhallelig och pedagogisk ram

Figur 1:Forklaringsmodell lds- och skrivsvarigheter/dyslexi (Jacobsson, 2006).



Modellen symboliserar hur olika faktorer inverkar pd ldsformdgan. Den inre cirkeln betecknar
alla personer, oavsett alder och grad, som uppvisar lds- och skrivsvarigheter dér detta paver-
kar kunskapsinhdmtande via text (Jacobsson, 2006). Den streckade linjen som skiljer 1ds- och
skrivsvarigheter och dyslexi ska ses utifran att det inte gér att avgora helt var gransen mellan
dessa gar med avseende pa hur manga personer med dyslexi som finns procentuellt. Boxarna
runt cirkeln visar pd de faktorer som kan sammankopplas med lds- och skrivsvarigheter och
som kan vara av exempelvis spraklig, medicinsk eller neuropsykiatrisk karaktdr. Utanfor
dessa finns de samhilleliga och pedagogiska forhallandena som en ram for hur lds- och skriv-
svérigheter paverkar den enskilde individen. Som exempel kan ges hur lasformégans bety-
delse fordndrats fran ett samhélle som inte stillde krav pa laskunnighet till vér tid dér stor del
av kunskap bygger pa forstielsen av text. I pedagogiskt sammanhang symboliserar den yttre
ramen i modellen ocksa den sérbarhet i systemet som bristfillig eller god pedagogik bidrar
till. Arv och miljo dr de tva dvergripande omstdndigheter som péverkar hela modellens alla
komponenter. For lds- och skrivsvarigheter dr drftlighet kring fonologisk formaga utmérkande

(a.a.).

Myrberg (2003) lyfter att lds- och skrivsvarigheterna uppstér i interaktionen mellan arv och
miljo dir ndgon av delarna dominerar. Han menar ocksa att bristande biologiska forutsitt-
ningar for las- och skrivsvérigheter kan kompenseras av goda forutsdttningar i hemmet eller
larmiljon. Detta stirks ocksé i resultatet frdn den andra rapporten fran Konsensusprojektet
(Myrberg & Lange, 2006) som understryker de intervjuade forskarnas uppfattning om vikten
av att titta pa hela bilden av lds- och skrivsvarigheterna for att kunna definiera vilka bakom-
liggande faktorer som spelar in.

3.2.1 Dyslexi

Definitionen av dyslexi &r standigt foremél for granskning och killa till diskussion. Heien och
Lundberg (2013) ger en bild av vilka likheter och skillnader som flera av dessa begreppsfor-
klaringar ger. En stor skillnad som de pekar pa dr avgransningen vad géller svarigheterna. I en
av de forsta beskrivningar som dok upp 1968 och som formulerades av World Federation of
Neurology bands svérigheterna till kognitiva faktorer med avseende pé intelligens. Detta har
senare ifrdgasatts och tydliggjorts i senare formuleringar dir bestiende bekymmer med ord-
avkodning &r fokus oavsett begavning. Heien och Lundgren betonar i likhet med den ameri-
kanska definitionen fran 2002 att det handlar om en brist i det fonologiska systemet med stora
svarigheter for ordavkodning och réttstavning som f6ljd (a.a).

IDA, International Dyslexia Association, klassificerar dyslexi som en specifik inldrningssva-
righet och skiljer den fran andra genom sérskilda symptom och orsakande faktorer. Den un-
derstryker svarigheterna att tilldgna sig den fonologiska delen 1 sprakutvecklingen oberoende
av andra kognitiva formagor eller larmiljo. Forhoppningen ér att bade forskning och praktisk
tillampning kan fa védgledning med hjélp av denna definition och att man genom att fastsla de
neurologiska bakgrundsfaktorerna till dyslexi kan koppla inldrningssvarigheter till liknande
orsaker (Kahmi & Catts, 2012).

Hjéarnforskaren och likaren Martin Ingvar menar att det idag finns en storre enighet kring de-
finitionen av dyslexi men att denna har visat sig vara svar for skolorna att omsétta praktiskt.
Samsynen ror framst uppfattningen om att dyslexi dr en specifik och mycket vanligt fore-
kommande inldrningssvarighet samt att bakgrunden till svérigheterna dr biologiskt betingade.
Han lyfter dven det faktum att dyslexi maste ses i ett helhetsperspektiv med flera nivaer med
avseende pa genetik, fysiologi, beteende, grupp och samhille (Ingvar, 2008).
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3.3 Matematiksvarigheter

Svérigheter inom matematik har linge betraktats som en brist eller begransning hos eleven,
men precis som nér det géller 14s- och skrivsvarigheter tenderar det numera att ha ett helhets-
perspektiv och se eleven och svérigheterna i ett storre sammanhang dér omgivningen har en
avgorande betydelse (FN:s Standardregler, 1993). For att beskriva elever med matematiksvéa-
righeter bor darfor formuleringar som placerar fokus pa behov av fordndringar i omgivningen
viljas, som exempelvis extra anpassningar i undervisningen, snarare dn elevens egenskaper.

Det finns inte ndgon entydig definition av matematiksvarigheter vilket bland annat bottnar i
att svarigheterna bade dr olika i karaktir och ursprung. Magne (2000) foreslér begreppet ma-
tematiska olikheter framfor matematiksvarigheter eftersom gransen for vad som ér svarigheter
inte dr sjalvklar. Han argumenterar for att politikerna styr gransdragningen genom att besluta
om laroplaner och vilka kunskapskrav som stélls pé eleverna. Den danska pedagogikforskaren
Maria Christina Secher Schmidt har i sin doktorsavhandling forsokt att fa en samlad bild av
matematiksvarigheter under de sista 20 aren. En analys hon gor i sin studie dr att antalet ele-
ver 1 matematiksvérigheter varierar kraftigt beroende pa orsaksforklaring och var grinsen for
svarigheterna dras (Schmidt, 2016).

Engstrom (2015) kategoriserar orsaker till matematiksvarigheter i fyra huvudgrupper: medi-
cinska/neurologiska, psykologiska, sociologiska och didaktiska. Ett begrepp som ofta anvédnds
for att beskriva nér svérigheterna &dr direkt kopplade till den grundldggande matematikinlar-
ningen ér dyskalkyli (Lundberg & Sterner, 2009). Begreppet innefattar specifika svarigheter
att handskas med tal och kvantiteter. P& senare tid har den internationella forskningen inom
det neurologiska omradet kring dyskalkyli fatt stort fokus och blivit allt mer omfattande.
Hjarnforskaren Brian Butterworth &r en av de ledande forskarna pa omradet. I hans forskning
soks bland annat efter orsakssamband mellan hjidrnfunktioner och matematiska formégor
(Butterworth, Varma, & Laurillard, 2011). Han har dven med hjdlp av sina studier utvecklat
verktyg for att kunna forutspd svarigheterna (Butterworth, 2003). Ostergren (2013) har i sin
doktorsavhandling studerat varfor barn utvecklar specifika matematiksvarigheter. Resultatet
pekar pa att det inte behdver vara nedséttningar i enskilda formagor som orsakar dessa utan
flera svagheter pa olika omraden som tillsammans genererar svarigheterna. Han sag dven att
starkare formégor kan kompensera for svagare.

3.4 Samband mellan las- och skrivsvarigheter och matematik-
svarigheter

Lids- och skrivsvarigheter respektive matematiksvarigheter kan dven forekomma samtidigt.
Det har gjorts kvantitativa studier av brittiska och amerikanska skolbarn pa fordelningen mel-
lan lds- och skrivsvarigheter, matematiksvérigheter och kombinationen av dessa. Resultaten
antyder att det till och med kan vara vanligare med en kombinerad problematik &n endast ma-
tematiksvarigheter (Baldian, 1999; Lewis, Hitch & Walker, 1994). Ar 2004 gjordes en studie
av 799 nederlindska elever. Undersokningen utgick ifran ett nationellt standardiserat test som
95% av skolorna i Nederldnderna anvinder for att identifiera inldrningssvarigheter. Analysen
av testresultaten tillsammans med de tvd ovan nidmnda undersdkningarna visade pa att det
finns ett samband mellan 14s- och skrivsvérigheter och matematiksvarigheter som inte &r
slumpmassigt (Dirks, Spyer, van Lieshout & de Sonneville, 2008).

Lundberg och Sterner genomforde 2000 en enkétstudie bland grundskolldrare som undervi-
sade i bdde matematik och svenska. Undersokningen behandlade bland annat andelen elever
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som uppvisade bade lds- och skrivsvarigheter och matematiksvérigheter. Utifran enkétsvaren
uppskattades att ca 12% beddomdes som elever i dubbel problematik (Sterner & Lundberg,
2002).

Forskningen forsoker hitta samband mellan svarigheterna, om lds- och skrivsvarigheter kan
medfora matematiksvarigheter eller tvirtom, eller om det finns gemensamma orsaker till bada
svéarigheterna. Gelman och Butterworth (2005) anser efter att studerat forskning frdn olika
falt, att forstaelse av tal och sprdk neurologiskt utvecklas oberoende av varandra och att sva-
righeterna ddrmed inte &r automatiskt sammankopplade.

3.4.1 Gemensamma bakomliggande faktorer

Lundberg och Sterner (2008) lyfter istéllet fram att gemensamma bakomliggande faktorer kan
medfOra att svarigheterna uppstar samtidigt. En sddan gemensam faktor kan vara att den all-
mdnna kognitiva formdgan ir begrinsad vilket paverkar inldrningsféormagan av moment av
komplicerad karaktdr. Att till exempel PISA-undersokningens resultat 2000 pekar pa tydliga
samband mellan ldsning och matematik kan sannolikt forklaras med att det stélls hoga krav pa
bade lasforstdelse och matematisk problemlosning i utformningen av uppgifterna, vilket i sin
tur kraver allménintelligens (Lundberg & Sterner, 2008).

Flera forskare har tittat pa arbetsminnets betydelse for att nd goda studieresultat. En studie
som genomfordes pd 246 elever i Nyndshamn 2010 undersokte hjarnaktiviteten vid utférande
av uppgifter kopplade till arbetsminnet. Huvudsyftet med studien var att se om métning av
hjérnaktiviteten kunde bidra till att forutséiga framtida utveckling av aritmetiska fardigheter.
Resultatet av studien antyder att arbetsminnet har en stor inverkan pé elevernas matematiska
formaga (Dumontheil & Klingberg, 2012). Dahlin (2013) kommer i sin doktorsavhandling
fram till att det finns tydliga samband mellan arbetsminne och ldsning respektive matematik-
fardigheter. Hennes studie visar framforallt att bdda dessa formagor kan utvecklas genom tré-
ning av arbetsminnet. Arbetsminnet behdvs for att kunna hélla information i huvudet under
uppgiftslosning, minnas vad vi last och komma ihdg olika instruktioner (Sterner & Lundberg,
2002). Ett svagt arbetsminne kan alltsd péverka bade matematikinldrningen och lds- och
skrivinlarningen och ddrmed utgora ett mdjligt samband till att badda svérigheterna upptréader.

Fonologiska problem @r karakteristiska for dyslektiker, ddr formégan att skapa den inre ljud-
missiga forestillningen om ord ar begriansad. Detta kan medfora problem i matematik da det
blir svart att sédrskilja och ldra sig nya begrepp och kan siledes ses som en bakomliggande
faktor (Lundberg & Sterner, 2008). En kanadensisk studie gjord 2013 syftade till att under-
soka samband mellan 1ds-, skriv- och matematiksvérigheter bland 1387 barn fran 34 olika
skolor. Resultatet visar att de elever som uppvisade enbart matematiksvarigheter diremot inte
hade nagra tydliga fonologiska brister (Archibald, Cardy, Joanisse & Ansari, 2014). Forskar-
na kunde dven se andra skillnader i exempelvis korttidsminne, fonologisk medvetenhet och
intelligens mellan elever i olika typer av svérigheter.

Ytterligare mojliga bakomliggande faktorer dr formaga till automatisering, som krivs for en
snabb ordavkodning i ldsning respektive att snabbt kunna plocka fram talfakta i berdkningar,
samt regelrigiditet som innebdr en osédkerhet att avvika frdn regler och inldrda procedurer
(Lundberg & Sterner, 2008). Det har gjorts studier som visat att elever med hyperaktivitet och
beteendeproblem presterar sdmre i testsituationer inom ldsning och matematik, men att de i ett
langre tidsperspektiv inte uppvisade ndgra signifikanta skillnader i skolframgangar jamfort
med Ovriga barn (Adams, Snowling, Hennessy & Kind, 1999).
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Ett annat samband som forskare har tittat pa dr hur eleven klarar uppgiftsorientering, det vill
sdga formagan att hélla koncentration och uppmarksamhet pa den uppgift den ska utfora.
Lundberg och Sterner (2006) sdg i sin studie for elever i arskurs 3 att lararna gjorde en tydlig
koppling mellan elevens uppgiftsorientering och hur de presterade pd prov som stillde krav
pa lasforstaelse och rikning. De poédngterar dock att de inte ser svagheter med uppgiftsorien-
tering som en orsak till svarigheter, detta skulle behdva studeras mer for att kunna dra tydliga
slutsatser om samband.

3.4.2 Lassvarigheter kan ge upphov till matematiksvarigheter

Det &r latt att dra slutsatsen att 1ds- och skrivsvarigheter orsakar matematiksvarigheter och att
det blir extra besvirligt ndr det kommer till textuppgifter. Butterworth och Yeo (2010) menar
att spraket dr en viktig faktor att ta hinsyn till dd man studerar sambandet mellan dyslexi och
matematiksvarigheter. Bristen i sprakformégan som ar utméarkande for dyslektiker kan fi kon-
sekvenser for “forstaelsen av matematiska uppgifter som bygger pa spraket” (s. 12).

Engstrom (2007) vill nyansera uppfattningen att las- och skrivsvérigheter ger upphov till své-
righeter 1 matematik. Han har studerat resultatet fran en tysk studie som undersokt hur barn
klarar av att 10sa textuppgifter i matematik. Samma rékneproblem har formulerats pd olika
sdtt och resultatet visar att det inte var textforstaelsen i uppgifterna som dstadkom svarigheter
utan de olika formuleringarna stéllde istdllet olika krav pa taluppfattning och abstraktionsfor-
méga.

I en fransk studie som publicerats januari 2017 studerades 47 barn med diagnosen dyslexi.
Studien utgar fran de samband som tidigare setts mellan lds- och matematiksvarigheter och
syftar till att identifiera monster mer precist i aritmetisk prestation hos barn med dyslexidia-
gnos. Forskarna jimforde sina resultat med tva etablerade men motstridiga hypoteser. Den
ena hypotesen foreslar att barn med dyslexi kan prestera simre pd uppgifter som kriaver ord-
avkodning och tolkning av symboler, frdmst pa grund av deras nedsatta formaga till fonolo-
gisk representation vilket alltsd forklarar tva inldrningssvarigheter med en kognitiv svaghet.
Den andra stoder antagandet att dyslexi och dyskalkyli har komorbiditet, som en huvudsaklig
orsak som paverkar taluppfattningen och som inte ar associerad med fonologisk avkodning.
Sa manga som 40% av barnen visade sig ha brister i den aritmetiska formagan, frimst talom-
vandling och huvudrikning. Daremot tycks det finnas andra brister som saknar gemensamt
ursprung och istéllet beror pa den individuella utvecklingen hos barnet. Resultatet medfor att
man maste sétta in individualiserade dtgirder och inte betrakta barn med dyslexi som en ho-
mogen grupp nir det kommer till matematiksvarigheter (De Clercq-Quaegebeur, Casalis, Vi-
lette, Lemaitre & Vallée, 2017).

3.5 Didaktikens betydelse for larande

Da en del av studien har riktat sig mot de val av anpassningar lararen gor har det dven varit
aktuellt att titta pd resultatet ur ett didaktiskt perspektiv. Didaktik innebér i grunden ldran om
undervisning. Vad, hur och varfor dr centrala frdgor som péverkar syfte, metod och innehall
nér undervisning ska planeras. P4 senare &r har dven fokus pa i1 vilket ssmmanhang undervis-
ningen utformas och hur larandemiljon ser ut blivit viktiga faktorer att forhalla sig till nér man
som lérare ska utvérdera sina didaktiska val. “Didaktik inbegriper alltsd forstaelsen av olika
element som paverkar undervisningens olika sfarer.” (Skolverket, 2016). Detta kan illustreras
i den didaktiska pyramiden (se Figur 2) dir didaktikens grundldggande fragor stélls i forhal-
lande till den kontext de skapas 1i.
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Figur 2: Faktorer som péverkar larandeprocesser och undervisning enligt Skolverket (2016).

Kroksmark (2010) pekar pa hur viktigt det dr for ldrarprofessionen att forfoga dver och styra
den kunskapsutveckling som sker i yrket. Detta genom att forskning inom lérarutbildning och
skolndra forskning ndrmar sig varandra. Pa sa sétt kan man skapa en plattform dir behov och
utvecklingsomraden kan identifieras, klassas och testas for att sedan utvérderas och omsittas
pa andra skolor och med andra larargrupper. Han menar vidare att didaktiken ar den forsk-
ningsdisciplin som bést uppfyller de behov pa forskningsgrundad kunskapsutveckling som
finns inom ldrarutbildning och i skolan. Han lyfter ocksa begreppet fenomenografisk didaktik
som bygger pd tanken att »’/.../ da vi lar oss ndgot dr det nagot vi ldr oss pa ett speciellt sdtt.
Elevernas ldrande beskrivs da som kvalitativt olika, det vill sdga vi ldr oss pa olika sitt och
kunskapen om dessa kvaliteter dr avgorande for hur liraren véljer innehall och metod.” (s.
13).

Asp-Onsjo (2008) pekar pa begreppet didaktisk inkludering vilket innebér att elevens ldrande
ar beroende av hur vél ldrarens anpassningar moter elevens behov och forutsittningar. Hon
menar att man behover titta pa inkluderingsbegreppet utifran tre aspekter: socialt, rumsligt
och didaktiskt. Det innebér att en elev i praktiken kan vara inkluderad socialt och rumsligt
men att exempelvis ldrarens arbetssétt och kompetens att mota svarigheter gor att de dnda inte
erbjuds de pedagogiska insatser som gor att de kan utvecklas kunskapsmaissigt (s. 141). Ahl-
berg (2001) menar att for att kunna identifiera elevernas behov och omsitta teori till praktisk
handling behover skolverksamhet stodstrukturer pa flera omraden. ”Sociala, didaktiska och
organisatoriska stodstrukturer kan ses som verktyg i undervisningen for att f4 pedagogisk sys-
tematik i arbetet med att stodja elever i utmanande skolsituationer” (s. 171).

I en rapport fran Skolinspektionen (2010) belyses forskningsldget kring framgéang i undervis-
ning. Rapporten grundar sig bade 1 internationella och nationella forskningsoversikter, bland
annat 1 pedagogikprofessorn John Hatties metaanalys Visible learning - a synthesis of over
800 meta-analyses relating to achievement. Hattie har i sin analys sammanvégt resultat fran
drygt 800 studier for att synliggdra de effekter larare har péd elevers larande och tydliggora
vikten av professionens stindiga utveckling (Hattie, 2014). I resultatet identifieras didaktisk
kompetens som en viktig faktor for elevens utveckling. Dérutdver ndmner han formaga att
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bygga relationer, skapa struktur och meningsfullhet i undervisning, ledarskap samt systemati-
serat kollegialt larande.

3.5.1 Didaktik i relation till Ias- och skrivsvarigheter/dyslexi och ma-
tematiksvarigheter

Forskning kring didaktik i relation till svérigheter inom ldsning, skrivning och matematik do-
mineras av att undervisningen bor priglas av tydlig organisation och struktur med utgangs-
punkt i elevens specifika behov. Matematikforskarna Chinn och Ashcroft (2006) lyfter fram
variationens betydelse for den hir elevgruppen. De menar att arbetet maste ses ur ett langsik-
tigt perspektiv diar undervisningen inte far stanna vid moment dér eleven visar svarigheter.
Har blir det extra viktigt att erbjuda nya aktiviteter istéllet for att lata eleven misslyckas. Pa
detta sétt ges eleven mojligheter att hitta alternativa végar till sitt larande, bygga sjélv{ortro-
ende och utveckla andra forméagor. Ljungblad (2003) podngterar dock utifran sin samman-
stallning Att rdkna med barn i specifika matematiksvarigheter att det méste finnas en syste-
matik och syfte i variationen, annars foreligger en risk att elevens inlérning paverkas negativt
av for manga avbrott. Undervisningen bor, menar hon, folja ett tydligt monster dar det &r latt
for eleven att folja arbetet bade individuellt och i grupp. Aven Lundberg och Sterner (2006)
trycker pd systematisk undervisning i sin forskning kring raknesvérigheter och lassvarigheter.
De hénvisar till Minskoff och Allsopps tre faser, den konkreta, den representativa och den
abstrakta, for metodisk trdning for elever med dubbel problematik i att forstd begrepp, hitta
strategier och tolka symboler. Med utgéngspunkt i en egen doktorsavhandling kring variation
och vilken betydelse den har for ldrande lyfter Runesson (2000) fram ldrarens roll for hur
detta skapas i undervisningen. Hon menar vidare att det inte dr graden variation i lrandet som
ar avgorande utan hur innehéllet 14ggs fram och presenteras.

15



4 Teorianknytning

4.1 Teoretiska utgangspunkter

Den teoretiska utgdngspunkten for analys av det insamlade materialet dr den sociokulturella
utvecklingsteorin samt de specialpedagogiska perspektiven: kategoriska/kompensatoriska,
relationella/kritiska och dilemmaperspektivet. I detta avsnitt beskrivs perspektiven med for-
ankring 1 studiens syfte. Det ges ocksa en beskrivning av specialpedagogisk teoribildning
samt tvirvetenskapligt forhallningssétt med avseende pa elever i lds- och skrivsvarigheter och
matematiksvarigheter.

4.2 Sociokulturell utvecklingsteori

Den sociokulturella utvecklingsteorin utgar ifran Vygotskijs tankar om att ménniskan lir och
utvecklas i det sociala samspelet. Satt i relation till larande &r det sociokulturella perspektivet
tanken om hur enskilda individer och grupper anvinder och tillgodogor sig de resurser av
fysisk eller kognitiv karaktir som de moter i omgivningen. I denna teoribildning &r kommuni-
kationens betydelse av stor vikt och det d4r genom den som ménniskan blir delaktig i férmagor
och kunskap. Miljon har ocksé en stor inverkan pa individens ldrande. Sett ur ett lararperspek-
tiv blir skolan en nyckelplats for inldrning dar sitten pa vilka elever tilldgnar sig kunskap och
varfor en del lyckas i larprocessen och andra inte blir centrala fragor (Séljo, 2000). De extra
anpassningarna blir ur den hir synvinkeln viktiga att studera bade utifrdn hur ldraren analyse-
rar de behov eleven har och hur vél behoven omsitts till insatser i miljo och metod.

Sdljo (2015) skriver om ldrande och undervisning som teoriberoende aktiviteter (s. 19). Han
menar att for att kunna bedriva undervisning behover en rad fragor besvaras kring hur under-
visningen ska gé till, vad den ska innehdlla och hur man forbereder elever for ldrande stéllas
med forankring i de teoretiska ldrandeperspektiv man utgar ifrdn. Didaktiken och dess grund-
laggande fragor om hur, vad, varfor och nér dr exempel pa hur den sociokulturella teorin om
larande och skolans undervisningspraktik kan kopplas samman. Studien soker belysa forhal-
landet mellan ldrarens teoretiska forankring och analys av behov.

4.3 Specialpedagogisk teoribildning

Specialpedagogisk teoribildning dr som egen vetenskap forhallandevis ny. Ahlberg (2009)
framhéller att det inte finns nigra stora teorier inom specialpedagogiken utan att man istéllet
utgér ifrén perspektiv med avsikt att studera eller problematisera ett forskningsomrade. Detta
har lett till att mycket forskning har handlat om specialpedagogiken som fenomen, det vill
sdga forskningsfiltets syfte och dndamal, och mindre om foreteelser av specialpedagogisk
karaktir sdsom elever i behov av sirskilt stod. Den forskning som inriktat sig pd att studera
mer avgransade kunskapsomréden, exempelvis elever med specifika svarigheter, har bidragit
till framvéaxten av lokala teorier. Dessa kallas dven kontextuella teorier och “/.../ kan ge be-
grepp och verktyg for att reflektera och analysera i savél det vetenskapliga arbetet som i sko-
lans praktik.” (s. 18). Studiens inriktning kring extra anpassningar satta i relation till 1ds- och
skrivsvarigheter och matematiksvarigheter kan stodja utvecklandet av kollegialt ldrande lokalt
och dven bredda den vetenskapliga forankringen med avseende pa hur den kopplas till socio-
kulturell teori, specialpedagogiska perspektiv och didaktik. Nilholm (2007) menar att denna
forskning kan utvecklas annu mer genom exempelvis systematisering och problematisering av
ny kunskap och koppling till andra pedagogiska forskningsomrdden sasom didaktik.
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4.4 Tvarvetenskapligt forhallningssatt

Forklaringen till matematiksvarigheter hos en elev kan inte ses ur ett enskilt perspektiv, istil-
let maste hinsyn tas till flera olika aspekter som till exempel pedagogiska, didaktiska, psyko-
logiska, medicinska och sociologiska (Sjoberg, 2004, 2006). Det behdvs dérmed ett tvirve-
tenskapligt forhallningssitt for att forstd elevens svarigheter, men enligt Sjoberg (2004, 2006)
ar det kategoriska perspektivet det mest dominerande synséttet. Myrberg ( 2007) pekar pé att
dven forskningen kring lés- och skrivsvérigheter karaktdriseras av att flera vetenskaper finns
representerade och pa vikten av det utbyte som sker mellan discipliner och forskare bade nat-
ionellt och internationellt. Dessa influenser ger en grund for kunskap och samtidigt utgangs-
punkt for nya infallsvinklar inom specialpedagogisk forskning. Detta paverkar parallellt vilka
grupper eller fenomen man véljer att undersdka och pa sa sitt dven resultaten. Tvérvetenskap-
en har pa s sétt en stor betydelse for det specialpedagogiska forskningsfaltets kunskapsbild-
ning (Ahlberg, 2009). Utifran detta perspektiv blir det intressant att studera hur synlig tvirve-
tenskapen blir 1 arbetet med de extra anpassningarna for vald elevgrupp. Hur kommer sociala,
medicinska, psykologiska och specialpedagogiska kompetenser ldraren till del vid analys av
behov och genomforande?

4.5 Tre perspektiv pa specialpedagogik

Nilholm (2007) lyfter fram tre olika perspektiv pa specialpedagogik vilka har betydelse for
forhédllningssittet gentemot elever i behov av stdd och som péverkar skolans arbete med extra
anpassningar. Dessa bendmns som det kompensatoriska, det relationella och dilemmaperspek-
tivet.

Det kompensatoriska perspektivet, vilket tidigare varit det vanligast forekommande forhall-
ningsséttet gentemot elever i behov av stdd (Nilholm, 2007), bygger pa normalitetsbegreppet
som innebdr att svarigheterna &r kopplade till personen. Detta medfor att de stodatgérder och
anpassningar som skolan sdtter in dr riktade direkt mot individ och syftar till att kompensera
for den enskilda elevens brister. Identifiering av elevens svérigheter och den griansdragning
det innebér utifrdn framforallt neurologiska och psykologiska aspekter dr centrala i forskning-
en, tillika de metoder som anvints for att uppvéga for elevens svarigheter. Tillimpat pa lds-
och skriv och matematiksvarigheter innebdr det kompensatoriska perspektivet att eleven ar
bdrare av problematiken dir svarigheten &r en bristande forméga inom dessa specifika omra-
den. De anpassningar som gors av didaktisk karaktir kan da domineras av att eleven sérskiljs
fran gruppen och fér specialundervisning enskilt eller i mindre grupp for att pé s sétt komma
ikapp sina klasskamrater (Ahlberg, 2001 & Persson, 2013). Brodin och Lindstrand (2004)
menar att arbetet med elever i behov av stod dr en balansging dir svérigheten ligger i att 4 ena
sidan vara forsiktig sa att eleven inte kénner sig utpekad och & andra sidan tillgodose elevens
rétt till hjalp.

Det relationella perspektivet, som numera dominerar den specialpedagogiska forskningen,
betonar att svarigheterna inte ligger hos eleven utan att de istdllet uppstir i motet med den
omgivande miljon. Rosenqvist (2007) lyfter det relationella perspektivet som en intressant
ingang till att sdtta specialpedagogik och pedagogik i forhdllande till varandra. Han menar att
de specialpedagogiska grepp man tar om en elevs larsituation ger effekter pa hela det pedago-
giska ldget kring eleven. De bdda sparen kommunicerar pa sa sitt med varandra. Persson
(2013) menar att det dr vad som sker i samspelet mellan aktorer och i1 verksamheten som utgor
forstaelsegrunden for ett beteende och inte den enskilda elevens handlande. Han menar vidare
att dven om de bada perspektiven, kompensatoriskt och relationellt, skiljer sig markant fran
varandra behover de inte utesluta varandra utan ska ses som verktyg i att forstd hur saker for-
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héller sig i realiteten. Applicerat pa denna studies fokusgrupp blir det centralt for det relation-
ella perspektivet att granska den 1drmiljo och de undervisningsmodeller som eleven mots av
for att dér finna bade anledningar till svarigheten men ocksa didaktiska végar till inldrning.

Dilemmaperspektivet belyser motsittningar i utbildningssystemet, exempelvis hur behovet av
stod 1 mindre grupper ska vigas mot ritten att vara delaktig i klassrummet (Nilholm, 2007).
Dyson och Millward (2000), som grundade begreppet som en reaktion mot det kompensato-
riska perspektivets dominans, menar att &ven om utbildningens form och tillimpning fordnd-
ras Over tid kvarstar &nda paradoxer i uppdraget.

It follows that the structures and practices which constitute both education systems and their
components part, such as schools, are founded on contradictions and arise out of the decisions
that are made (conscious or otherwise) in an attempt to resolve the "dilemma of difference” (Dy-
son & Millward, 2000, s. 166).

Centralt handlar det om att dilemman utgdr motséttningar som inte gér att 16sa och som stéller
krav pé stillningstagande. Inom utbildning kan detta innebdra forvdntningen att alla ska
tilldgna sig likartade kunskaper och fardigheter samtidigt som hénsyn ska tas till olikheter och
formégor (Nilholm, 2007). Skolans uppdrag dr komplext dér det 4 ena sidan ar ett kompensa-
toriskt uppdrag som innebdr att den ska strdva efter att uppvéga skillnader 1 elevernas forut-
sattningar for att de ska kunna ta till sig undervisningen. Stod och stimulans ska ges for att
alla elever ska na si langt som mojligt (SFS 2010:800). A andra sidan ir det ett tjénsteupp-
drag dir politiska beslut paverkar organisation och exempelvis krav pd lonsamhet och
méaluppfyllelse stills samtidigt som alla elever forvintas erhalla likvérdig kunskap. De extra
anpassningarna ska, som en forsta stodatgird, ge eleven forutsittningar att nd de kunskaps-
krav som minst ska uppnds och ldraren ska ha kompetens att identifiera behov sdsom lis- och
skrivsvarigheter och matematiksvérigheter. Dilemmaperspektivet kan belysa hur utbildnings-
systemet forhaller sig till eleverna i relation till exempelvis individfokus kontra kategorisering
av elever utifran svarighet eller kompensation kontra deltagande (Nilholm, 2007). Persson
(2007) menar att dilemmaperspektivet kan bli en plattform for etiska diskussioner dir kdrn-
fragan dr komplexiteten i hur vi skapar en skola for alla.
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5 Metod och genomforande

I metodavsnittet inleder vi med att beskriva och motivera den forskningsansats som ligger till
grund for studien. Sedan foljer en diskussion kring alternativa ansatser och direfter redogor vi
for vart metodval. Under ndstkommande rubrik beskrivs urvalet av informanter. Detta f6ljs av
en redogdrelse av hur genomforandet av intervjuer och bearbetning samt analys av den insam-
lade empirin har gatt till. Avsnittet avslutas med en diskussion kring studiens tillforlitlighet
genom begreppen reliabilitet, validitet, generaliserbarhet och relaterbarhet samt etiska still-
ningstaganden.

5.1 Forskningsansats

Vi har valt hermeneutik som forskningsansats dd studien syftar till att undersoka lirares upp-
fattning om sin praktik, begrepp och sitt uppdrag. Hermeneutiken fokuserar pd att tolka och
forsta fenomen bland annat genom att forskaren sétter sig in i forskningsobjektets erfarenhet
(Thomassen, 2007). Eftersom vi strivar efter att fa kunskap om och forstaelse for lararens
upplevelse och syn pa extra anpassningar dr hermeneutiken ldmplig for tolkning och analys av
studiens empiri.

Ordet hermeneutik har sitt ursprung i antiken och kommer av grekiskans ord for tolkning eller
att tolka. Under 1500-talet utvecklades metodregler for tolkning av bland annat teologiska
texter. Tolkningsliran var ingen ny foreteelse och hade dven den sina rétter i antiken. Likasa
kunskapen om att text behdver undersokas bade i detalj och helhet samt ur kulturperspektiv
hade gamla anor. Med tiden kom dessa regler att utvecklas till teorier om tolkning for alla
texttyper men ockséd av konst och ménskligt handlande. Som tongivande for den hermeneu-
tiska traditionens framvéxt brukar den tyske filosofen Schleiermacher nimnas. Han utveck-
lade hermeneutiken till en forstdaelseldra med fokus pa metoder for tolkning. William Dilthey
anses vara den som senare utvecklade hermeneutiken till en vetenskapsteori. Detta genom sitt
arbete med att anvidnda metodens principer mer generellt inom méanniskovetenskaperna (Mo-
lander, 2003). Kjorup (2009) lyfter dterskapande, aterupplevande, medkdnnande och inkdn-
nande som centrala begrepp for Diltheys syn pa forstaelse (s. 241).

Gadamer ridknas som den som haft storst betydelse for hermeneutiken. Han menade, till skill-
nad fran tidigare hermeneutiker, att stravan efter objektivitet i tolkningen inte gick att upp-
fylla. Han anség att vara tolkningar kdnnetecknas av de fordomar som finns i var kultur och
vért sprak och att vara tolkningar och var forstaelse bygger pd dem. Han myntade begreppet
livsvdrld som innebdr att vi &r summan av véra fordomar. Det &r ndr denna stdlls infor erfa-
renheter som utmanar den egna forestéllningen och begransningen som forstaelsen vidgas. Pa
sa sitt, menade Gadamer, har varje tid och generation sitt sétt att forsta varlden. ”Detta bety-
der att ingenting &r slutgiltigt tolkat.” (Molander, 2003, s. 172).

Som vetenskaplig metod byggs hermeneutiken utifran tre hornstenar; objektet for studien,
fragornas betydelse och vilken typ av kunskap som efterforskas. Foremalet for studien stude-
ras sédledes i ett sammanhang utifran sina specifika handlingar och omstindigheter. De fragor
som stidlls dr kopplade till betydelse och avsikt for sammanhanget med utgdngspunkt att forsta
dessa. ”Det handlar om att synliggdra hur det ter sig for enskilda unika méinniskor att existera
under sina villkor eller att klargora innebdrden i unika minskliga forhallanden och samman-
hang.” (Starrin & Svensson, 1994, s. 73). Sjostrom (1994) menar att det dr i motet med en
ménniska som erfarenhet bildas som genom att studeras systematiskt och kritiskt kan ge ny
kunskap och forutsittningar for 6kad forstaelse. Inom hermeneutiken ar, férutom insamling,
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analys och tolkning, granskningen av den egna tolkningen central for att resultatet ska gene-
rera ny kunskap och inte baseras pa slumpmaéssiga slutsatser.

Som redskap for hermeneutisk tolkning anvinds den hermeneutiska cirkeln som introducera-
des av filosofen Friedrich Ast i borjan pa 1800-talet. Den innebir att tolkningen utgdrs av en
véixling mellan att forstd helheten fran de enskilda meningarna och att forsta delarna utifran
helheten och ska ses som en beskrivning av processen tinka, forstd och tolka (Odman, 2016).
Lindholm (2007) menar att cirkeln snarare dr en spiral eftersom forstdelsen fordndras efter
varje varv i bearbetningen. Han pekar ocksa pa vikten av att vara noggrann med distinktionen
mellan tolkning och forstaelse. Han kopplar tolkning till process och forstdelse till resultat.
Nagot som dven Odman (2016) instimmer i. Vi tolkar nir var forstielse inte ricker till, kort
sagt ndr vi inte forstar. Vi tolkar for att vi vill forstd” (s. 58).

5.2 Alternativa forskningsansatser

Inledningsvis diskuterades en etnografisk ansats pa var studie. Vi var da mer inriktade pa att
undersoka vilka extra anpassningar som faktiskt genomfors i praktiken. Den etnografiska me-
toden ger forskaren mojlighet att genom fOrstahandserfarenhet via observationer fa personlig
kunskap om och en helhetsbild av deltagarna och komma nirmare deras verklighet (Fangen,
2005). Eftersom vér syftesbeskrivning landade i att fokusera pa lararna och deras erfarenheter
och tolkningar av extra anpassningar ansdg vi dock att den kvalitativa forskningsintervjun var
battre ldmpad.

En annan mojlighet hade varit en kvantitativ metod exempelvis genom enkiter. Detta hade
gett oss mojlighet att samla in empiri fran fler ldrare och gett utrymme for mer generella slut-
satser vad géller kunskaper om extra anpassningar (Stukat, 2011). En nackdel &r att det inte
gér att stdlla uppfoljningsfragor och fi fortydligande, och vi hade inte heller kunnat spegla
intervjupersonernas personliga upplevelser pa samma sitt (Bryman, 2011). Om syftet istéllet
hade varit att ldrarna skulle fa syn pé sin egen praktik och utveckla denna skulle aktionsforsk-
ning vara en mojlig forskningsmetod.

Att ha en livsvirldsfenomenologisk forskningsansats i studien skulle kunna vara en mdjlig
ingang. I en fenomenologisk undersdkning skulle fokus mer ha legat pa hur lararna upplever
sin livsvirld och for oss att forsta den virlden (Bengtsson, 2005).

5.3 Metodval

Kvalitativ forskning kan belysas utifran en méngd aspekter. Den behover ses utifran vad som
utmarker forskningen snarare dn utifran en enda definition. Karaktéristiskt for kvalitativa stu-
dier dr undersokningen av ménniskor i realiteten och deras asikter och uppfattningar i forhal-
lande till den kontext de lever i. Det handlar ocksd om att utveckla nya insikter och begrepp
som kan skapa plattformar for nya studier (Yin, 2013).

Eftersom vér undersdkning har en hermeneutisk ansats, dir det dr viktigt att intervjupersonens
egna uppfattningar framkommer och att den har mgjlighet att fritt utforma sina svar, har vi
anvant den kvalitativa forskningsintervjun som metod for att uppfylla studiens syfte. Denna
metod kan beskrivas som ett samtal dir intervjupersonen uppmuntras att beritta och beskriva
sin bild och historia men intervjusvaren bor ses utifran de specifika infallsvinklar och fragor
som intervjun syftar till. Malet dr att fa vil avvidgda skildringar av den intervjuades upplevelse
dér olika kvaliteter och variationer framkommer (Kvale & Brinkmann, 2014). Metoden ger
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ocksa utrymme fOr intervjun att rora sig i olika riktningar och ddrmed identifiera vad intervju-
personen anser vara relevant och viktigt.

Den typ av intervju som bést lampar sig for detta brukar kallas semistrukturerad (Bryman,
2011). Den syftar till att forsoka forstd situationer ur intervjupersonens perspektiv (Kvale &
Brinkmann, 2014). Metoden dr sdledes flexibel och tilldter att intervjuaren formar utfragning-
en efter situation (Stukat, 2011). Den halvstrukturerade intervjumetoden oppnar for majlig-
heten att kunna folja upp nya aspekter som lyfts i samtalet (Kvale & Brinkmann, 2014). Vi
har 1 vara intervjuer utgitt ifrdn en intervjuguide (se bilaga 1) med huvudfridgor kopplade till
studiens syfte och frigestillningar. De specifika teman som ligger till grund for var undersok-
ning har behandlats for att fa svar pa frdgestillningarna samtidigt som vi har utnyttjat meto-
dens flexibilitet att fordjupa intervjun och f6lja intressanta spar genom foljdfragor.

For att ta reda pé hur ldrarna tolkar begreppet extra anpassningar behandlar de forsta fragorna
vad ldraren anser att extra anpassningar r, hur de skiljer sig fran den ordinarie undervisning-
en och vilka elever som kan tidnkas vara i behov av dessa. Nastfoljande fragetema ar vilka
forutséttningar som finns for lararna att upprétta och genomfora extra anpassningar, dar inter-
vjun behandlar kompetens hos ldrarna, organisatoriska ramar och specialpedagogisk support.
Avsikten med fragorna dr att ge svar pa vilka hinder och mgjligheter som lararna kan se i ar-
betet med extra anpassningar. Avslutningsvis inriktas intervjun mot den elevgrupp och de
svarigheter som studien har i fokus. Fragorna behandlar huruvida ldrarna har undervisat fo-
kusgruppens elever och hur de i sa fall har identifierat elevernas behov av stod samt vilka
anpassningar de genomforde och vad de skulle leda till.

5.4 Urval

For att en kvalitativ studie med semistrukturerade intervjuer inte ska bli for omfattande och
tidskrdvande och for att det ska g att genomfora en grundlig analys behdver urvalet begréin-
sas till ett fital intervjupersoner (Stukat, 2011). Vi har gjort ett strategiskt malinriktat urval
(Bryman, 2011) dér vi har valt ut, kontaktat och tillfrdgat skolor och ldrare som varit relevanta
for vara forskningsfrdgor. Vart mal har varit att hitta strukturer och monster som har betydelse
for var undersokning. Trost (2010) menar att det viktigaste med en kvalitativ studie 4r just att
fa fram variationen inom den grupp man r intresserad av. Nackdelen med ett mélinriktat ur-
val &r att det inte gar att dra generella slutsatser ur resultatet.

Da forskningen pekar pé att extra anpassningar tenderar att sittas in sent for eleverna (Prop.
2013/14:160) har vi i vér studie valt att inrikta oss pa ldrare som undervisar matematik i
grundskolans senare del. Onskemalet har varit att lirarna har erfarenhet av att undervisa ele-
ver som uppvisar svarigheter i bade ldsning, skrivning och matematik. P& skolorna har vi an-
vént oss av gate-keepers (Trost, 2010), det vill sédga en person som hjélpt oss att hitta [ampliga
informanter. Dérefter har vi kontaktat utvalda personer. Nackdelen med denna metod ar att
informanterna till exempel kan véljas utifran prestation och egenintresse och att det dirmed
inte blir ett representativt urval.

Vi har intervjuat sex ldrare frén tre olika skolor, tvd kommunala och en fristdende. De befin-
ner sig i en stadsdel i en storre storstad samt tvd kranskommuner till denna. Stravansmalet har
varit att skolorna skulle ha liknande forutsittningar i elevunderlag, elevantal och behoriga
matematikldrare for att kunna gora en jamforande analys mellan enheterna. Antalet intervju-
ade har dven valts utifrdn uppsatsens omfattning och med avseende pa tidsatgdng. Trost
(2010) understryker vikten av kvalitet och etik fore kvantitet.
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5.5 Genomforande

De intervjuer som ligger till grund for resultatet av studien foregicks av en mindre pilotstudie
déar vi provade intervjuguidens barkraft genom att intervjua varandra. Valet av detta forfa-
ringssitt hade sin grund i tidsaspekten for studien samt var egen forforstaelse och forankring i
dmnesvalet. Var intention var att sdkerstilla fragestillningarnas relevans for studiens syfte
vilket vi upplevde uppnaddes genom denna forstudie. Darefter kontaktades tre, pa forhand,
utvalda skolor.

Efter att ha fatt klartecken fran rektorer och tillfragade informanter bokades tider for inter-
vjuer in. For att underlétta hantering och tidsatgdng 6nskade vi gora intervjuerna pa respektive
skola vid samma tillfdlle. Det dr vanligt vid uppsdkande intervjuer att foresla en plats som
kénns trygg och lugn for den som ska intervjuas (Stukat, 2011). Ingen av de tillfrdgade mot-
satte sig detta utan stéllde sig positiva till att intervjuas pd den egna arbetsplatsen. Vi var lik-
vil tydliga med att de hade en valmgjlighet att sjélva vélja plats.

Vi intervjuade lirarna enskilt for att sikerstélla att de inte paverkades av varandras svar. In-
tervjuerna dgde rum i enskilda klassrum eller i studierum och gick ostort tillvdga. Tiden for
intervjuernas genomforande varierade mellan 25-55 minuter beroende pé utforligheten i sva-
ren pé respektive fraga. For att resultatet av intervjun ska kunna tillimpas i1 forskningssam-
manhang ir det av stor betydelse att 1ata informanten fa den tid den behover (Dalen, 2015).

Intervjuerna spelades in med hjélp av Ipad i tva fall och Iphone i fyra fall. Trost (2010) pekar
pa for- och nackdelar med anvéndningen av ljudupptagare. Vinsten &r att man som intervjuare
kan ha fullt fokus pa den som talar d& kravet pé fullstindiga anteckningar minskar. Till avig-
sidorna hor att det dr en tidskrdvande process att transkribera det inspelade och att inslag som
tonfall, pauser och talsprékliga uttryck kan ga forlorade. Var upplevelse av intervjuerna var
att de 1 samtliga fall genomfordes som ett samtal ddr informanterna gavs utrymme att formu-
lera sina tankar och dér vi som intervjuare kunde f6lja upp véara fragestdllningar med foljdfra-
gor. Informanternas feedback starker var bild. Efter utforda intervjuer har vi tillsammans jam-
fort och sammanstéllt de noteringar som gjorts under samtalet.

5.6 Bearbetning och analys

Under denna rubrik beskriver vi hur vért arbete med bearbetningen av de inspelade intervju-
erna samt analys och tolkning av empirin har gatt till. Eftersom vi utgatt fran en hermeneutisk
forskningsansats ligger en viktig del av bearbetningen i hur vi tolkar intervjusvaren. Det ar
saledes viasentligt att vi forhaller oss kritiskt till var egen bearbetning sa att systematiska fel-
kéllor som exempelvis tendentios subjektivitet undviks (Kvale & Brinkman, 2014). Vi utgick
frdn den hermeneutiska cirkeln och véxlade mellan detaljer och helhet i l1dsningen av de tran-
skriberade intervjuerna for att hitta kdrnan i det som sades. Var utgadngspunkt i textbearbet-
ningen och analysen var de réttesnoren for hermeneutisk tolkning som foreslagits av Kvale
och Brinkmann (2014).

Bearbetningen av intervjumaterialet inleddes med att vi transkriberade varje inspelning i di-
rekt anslutning till respektive genomford intervju, detta for att underlitta att minnas situation-
en och stimningen kring det som sades. Vi valde att skriva ned allt som spelats in med undan-
tag for pauser, harklingar och liknande. Aven upprepningar som inte hade betydelse for sam-
manhanget uteldmnades. Efter varje transkribering lastes utskriften igenom samtidigt som vi
lyssnade pa intervjun for att pa sa sitt direkt upptiicka eventuella avvikelser. Aven om utskrift
av inspelade intervjuer dr ett tidskrdvande arbete bidrar det samtidigt till en forstaelse for den
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egna intervjustilen samt att en del av analysarbetet inleds redan i transkriberingsprocessen
(Kvale & Brinkmann, 2014).

Behandlingen av det transkriberade materialet priaglades av olika former av systematisering.
Inledningsvis genomléstes transkriberingarna for att vi skulle fa ett helhetsintryck av intervju-
erna. Stukat (2011) patalar vikten av att ldsa det transkriberade materialet flera gdnger for att
kunna analysera bortom det bokstavliga innehallet. For att bryta ned texterna i mindre be-
standsdelar anvénde vi oss av nyckelord som beskrev vad ett stycke eller avsnitt handlade om.
Dessa antecknades i marginalen. Nyckelorden kunde sedan kategoriseras i olika teman dér
varje tema fanns representerat i alla intervjuer d&ven om nyckelorden sjilva varierade. Varje
nyckelord hade endast en tematisk tillhorighet vilken togs fram genom upprepade genomlis-
ningar av transkriberingarna. Temaindelningen skedde utifran de analysrubriker vi hade for
avsikt att anvinda.

Vid analysen och tolkning av empirin har vi utgatt fran var egen forforstaelse, var specialpe-
dagogiska kompetens samt vald teori. Vi har betraktat varje temakategori utifrdn bade ett spe-
cialpedagogiskt och sociokulturellt perspektiv. Genom att granska empirin ur perspektiven
synliggors lararnas forhéllningssitt och didaktiska forankring.

5.7 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet/relaterbarhet

I var studie har vi forsokt ha en medvetenhet kring de faktorer som kan paverka resultatet av
intervjuerna. Omstiandigheter vid intervjutillfillet av bade yttre och inre karaktir kan ha in-
verkan pa svaren och i sin tur ge en negativ effekt péd reliabiliteten i tolkning och analys
(Stukat, 2011). For att forhindra feltolkning av fragor har vi i god tid fore intervjuerna kontak-
tat informanterna och redogjort for syftet med studien och formedlat de 6vergripande frage-
stdllningarna. Detta for att skapa en trygg kénsla for informanten infor intervjutillfallet och for
att sakerstilla att de vagar vara uppriktiga. Stukat (2011) menar att det finns en stor risk att
svaren, medvetet eller omedvetet, pdverkas av exempelvis rddslan att visa sig otillracklig eller
ldmna svar man tror att intervjuaren vill hora. Vért urval av behoriga ldrare med erfarenhet
inom samma admne Okar chansen till att sékerstilla reliabilitet inom vald grupp och tidpunkt.
Trost (2010) pekar pé att det vid kvalitativa intervjuer inte &r lika angeldget att forhalla sig till
det som inom kvantitativa studier kallas konstans for att sikerstilla hog reliabilitet eftersom
det dr variationen som &r fokus.

Validitet, i relation till reliabilitet som avser en studies palitlighet, handlar om graden av gil-
tighet 1 en undersokning. Begreppet hirror ursprungligen frén den kvantitativa forskningstrad-
itionen men har kommit att appliceras pa studier dven inom kvalitativ forskning. Det réder
dock delade meningar i forskarvdrlden om huruvida begreppet validitet ska anvdndas pa den
hir typen av studier och andra bendmningar som rigorositet, tillforlitlighet och trovirdighet
har lyfts fram som alternativa kvalitetsbegrepp (Fejes & Thornberg, 2015). Vi har dock valt
att anvinda begreppet validitet i var framstédllan som ett matt pa hur vl vi lyckats studera det
vi hade planerat att undersdka. Da vi utifran vald forskningsansats sokte svar genom uppfatt-
ningar hos véra informanter foll valet pa intervjumetoden dér vi i forskningsprocessen kunde
samla in empirin bdde genom det fysiska samtalet men ocksd genom inspelning. Var valide-
ring har saledes inte inskrankts till en kontroll av den fardiga produkten utan funnits med un-
der hela bearbetningen i form av kontinuerliga avstimningar av material mot syfte (Kvale &
Brinkman, 2014). Det dr viktigt att podngtera att tillforlitligheten kan ha paverkats da vi dr tva
som genomfort insamling och analys av materialet. Vér individuella forforstaelse kan farga
tolkningen trots gemensamma riktlinjer.
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Generaliserbarhet innebdr att man resonerar kring for vem resultatet kan tdnkas gilla. Var
intention var att belysa en specifik grupps uppfattningar med avseende pa hur deras upple-
velse av extra anpassningar och arbetet med dessa ser ut. Angdende generaliserbarheten i var
undersokning kan den ténkas bli 14g da vi kommer forhilla oss till en forhallandevis liten
undersokningsgrupp. Har blir det aktuellt att istdllet tala om det ndgot svagare begreppet rela-
terbarhet (Stukat, 2011).

Vi bedomer att var studie sammantaget har en godtagbar niva vad géller validitet och reliabili-
tet. Aven relaterbarheten kan anses god dé resultatet kan relateras till andra liknande studier.

5.8 Etiska stallningstaganden

Undersokningen har foljt Vetenskapsradets forskningsetiska riktlinjer med avsikt att skydda
de individer som ingar i studien. Detta blir extra viktigt d& det ror sig om en forhallandevis
liten studie dir informanterna létt kan identifieras. Dessa krav kan delas upp 1 fyra huvudka-
tegorier: informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav (Veten-
skapsrddet, 2011). Inledningsvis kontaktade vi rektor pa respektive skola for att informera om
att vi hade for avsikt att genomfora intervjuer. Darefter kontaktades berorda larare for inter-
vju. I enlighet med informationskravet informerades bade rektorer och de ldrare som ingar i
studien om syfte och fragestéllningar samt hur vart insamlade material skulle bearbetas och
anvindas. Lirarna blev vid intervjutillfillena informerade om att deltagandet var frivilligt och
att de kunde avbryta sin medverkan nir de ville utan nigra konsekvenser. Samtyckeskravet
kan dérmed anses vara uppfyllt. Konfidentialitetskravet har tillgodosetts genom att allt inspe-
lat material har raderas efter transkribering och innan dess forvarats pa en séker plats. Delta-
garna i studien har hanteras anonymt och all information som kan r¢ja lirarnas identitet har
avidentifieras, s som namn, skola och stad. Med hdnsyn till nyttjandekravet kommer det in-
samlade materialet inte att anvédndas till annat dn detta forskningsdndamal (Vetenskapsradet,
2011).
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6 Resultat

Resultatet inleds med en kort beskrivning av de olika skolorna och de sex intervjuade mate-
matikldrarna. Bade skolor och ldrare har fatt nya fiktiva namn. Dérefter foljer resultatet av
datainsamling under tre rubriker. Dessa r direkt kopplade till vira fragestillningar och studi-
ens syfte. Sist i kapitlet foljer en sammanfattande analys av resultatet dér vi lyfter fram de
olika gemensamma teman vi kunnat urskilja.

6.1 Bakgrundsinformation

Aspskolan &r en friskola med ca 300 elever fordelade pa tre paralleller i &k 6-9. Pa skolan
intervjuades de tvd matematikldrarna vi kallar Bodil och Charlotte. Bodil &r utbildad grund-
skolldrare Ma/NO och har arbetat som ldrare i 23 ar. P4 Aspskolan har hon arbetat i tre ar.
Bodil undervisar alla elever i arskurs 8 i skolan i matematik och har foljt dessa sedan de bor-
jade pé skolan i sjétte klass. Charlotte, som undervisar skolans &rskurs 6 och 9, &r behorig
grundskolldrare i matematik sedan ett dr tillbaka, men har arbetat som extra stodresurs i ma-
tematik pa skolan under studietiden.

Pa den kommunala Dalskolan gar ungefdr 350 elever. Skolan har arskurs F-9, med tva paral-
leller i arskurs 6-9. Matematikldrarna Elisabet och Folke intervjuades. Elisabet har arbetat
som ldrare 1 19 ar, varav 10 &r pd skolan. Hon &r utbildad hogstadie- och gymnasieldrare i
idrott och hélsa samt matematik. Under detta ldsér undervisar hon ak 9 i matematik. Folke &r
Ma/NO-ldrare sedan 30 &r tillbaka. Han har varit anstélld pa skolan i 22 &r. I &r har han 8k 7 i
matematik.

Grankotteskolan dr en kommunal skola med ett elevunderlag pa ca 380 elever. Skolan omfat-
tar drskurserna 4-9 och ér 3-parallellig. De intervjuade matematikldrarna har arbetat pa enhet-
en i 4 respektive 17 ar. Irina dr utbildad Ma/NO-ldrare for rskurserna 4-9 och har dven beho-
righet att undervisa pa gymnasiet. Hon undervisar i dagsldget arskurs 7 och 8 i matematik
vilka hon foljt sedan arskurs 6. Henrik ar larare i Ma/NO och idrott. Han har arbetat som 14-
rare i snart 18 &r. Han har en arskurs 9 i matematik som han foljt sedan arskurs 6.

6.2 Hur uppfattas begreppet extra anpassningar?

6.2.1 Bodil

Bodil anser att inférandet av extra anpassningar inte har gjort sd stor fordndring pa hennes
arbete med “’svagare” elever. Hon ser det som naturligt att det behovs laggas mer tid hos de
elever som dr svaga och riskerar att inte klara av mélen och kunskapskraven. Grunden for
anpassningarna handlar ocksa oftast om extra tid. Dels att hon dgnar mer tid at eleven under
lektionen genom att forklara och gé igenom pé ett annat sitt, dels genom att eleven far ytterli-
gare tid tillsammans med henne i en liten grupp utdver ordinarie undervisningstid.

Pa lektionerna dr det manga som behdver hjilp, da hjilper jag alla. Sen kanske man tar vissa saker ét si-
dan och ta det pd annat sitt. Det hér att de far extrahjdlp pa mattestddet, att de far en extra lektion i veck-
an, det dr en stor extra anpassning, det ir en extra grej. Jag sitter med de dér svaga som inte kan begrepp
och metoder och de behdver ha mer tid.

Bodil sédger att anpassningarna blir lite pa elevens initiativ, om eleven frdgar om den tycker
det &r svart. Under lektionstid hjélper hon alla elever som fastnar eller har svart att komma
igdng och da utgar hjdlpen ifran var eleven befinner sig och hon hittar metoder och strategier
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utefter vad som verkar fungera. For de elever som fatt F i1 betyg eller tydligt saknar ndgon
formaga ar stodarbetet diremot mer riktat mot formégorna under de extra stodtimmarna.

6.2.2 Charlotte

Det som utgdr extra anpassningar dr enligt Charlotte framforallt att strukturera upp skolarbetet
med tydliga planeringar sé att eleverna vet vad de ska gora och forvéintas av dem. Som en del
1 detta anpassar hon individuellt vilka och hur minga uppgifter som ska 16sas.

Jag tror att barn behover struktur att halla sig inom och att det forenklar det for nagon. Sa extra anpass-
ningar blir mycket planering. Jag har gjort en mer grundliggande, men de foljer samma som alla andra
men mer basic. Men det dr som jag séger till alla att dessa planeringar ar inte individanpassade och sé sé-
ger jag du behdver inte gora alla uppgifterna och du behdver gora alla sé det tar jag ibland muntligt med
dem.

Hon anger dven stodundervisning i mindre grupper utanfor ordinarie lektionstid som ett sétt
att anpassa for elever som behdver arbeta mer med grunderna. Mer frekvent aterkoppling
ndmner hon ocksa vara en form av extra anpassning.

6.2.3 Elisabet

Elisabets beskrivning av extra anpassningar ar att det dr nagot riktat mot vissa enskilda elever
dér det behovs forstiarkning pé ett annat sétt dn for de dvriga. Det handlar framforallt om att
hjilpa eleven i klassrumssituationen eller i det pagaende arbetet med uppgifter. De extra an-
passningarna skiljer sig fran ordinarie undervisning och handledning pa sa sitt att Elisabet 1
forvdg ar medveten om elevernas svarigheter och behov av extra anpassningar.

De elever som har detta inskrivet i sina extra anpassningar, ddr maste jag forstirka pa ett annat sétt dn for
de andra. Nu har jag bara gjort anteckningar for mig sjédlv. Det &r ju ganska ménga som har extra anpass-
ningar. Ténk pé detta nir du gér in i den klassen. Den och den maste ha hjédlp med det.

Elisabet kénner sig ganska trygg och séker pd vad extra anpassningar kan innebdra och hur
hon ska fé in detta i undervisningen. Hon séger att skolan haft minga fortbildningstillfdllen
kring begreppen nér de inférdes och har en bra organisation kring elevhélsovéard. Det som
ddremot blir svarare dr nir de ska genomforas i praktiken och att d& se vad eleverna har for
individuella behov utifran sina svarigheter.

6.2.4 Folke

Extra anpassningar dr ndgot naturligt i undervisningen for Folke. Han ser att alla elever &r en
resurs i klassrummet och att varje individ bade bidrar eller har behov pa sitt sétt. En extra an-
passning beskriver han som att han behdver “skruva till det ytterligare” for att mota upp ele-
vens behov och att det behvs dokumenteras hur insatsen ser ut.

En extra anpassning &r da att man har sérskild syn pa ndgot omrade for ndgon elev, som ér lite speciellt,
dédr man vet att det &r ett hinder for eleven om den inte far stodet. Men alla elever behdver ju stod pa olika
sitt liksom, alltsa, ratt bemoétande, ritt ingéng i det dom gor och sé vidare.

Folke dr av uppfattningen att lektionstiden ar den viktiga tid de har till forfogande tillsam-

mans och att det fraimst dr inom ramen for denna som dven stodjande atgirder ska ligga, sa
som extra anpassningar.
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6.2.5 Henrik

Henrik uttrycker att han inledningsvis tyckte att det kéindes som ytterligare en arbetsuppgift
som alades ldrare nér de extra anpassningarna inférdes 2014. Han tycker fortfarande att be-
greppet dr “luddigt” men siger samtidigt att skolan arbetat mycket med implementering i
form av workshops och 16pande information. Nu ett par ar efter upplever han att det dr en
hjélp 1 undervisningen och att det finns stora fordelar.

Det blir lite mer synligt, det har har jag forsokt. Tidigare var det lite mer flummigt och det &r ju ett sitt att
fa ner det och tydlighet mot rektorer, fordldrar, ja alla som berors helt enkelt.

Han pekar pd att det finns mycket arbete kvar och att man kan arbeta an mer systematiskt med
anpassningar. Hur skolan klarar att organisera for att skapa samarbete, reflektion och utvirde-
ring ser han som viktiga faktorer i arbetet med extra anpassningar.

Ja att man ska vara s& ensam som ldrare &r helt hopplost och sen far man ju forsta att kollegorna har ju
fullt upp med sitt. Pa idrotten har vi tva ldrare pa tva klasser, det &r helt fantastiskt, man planerar under-
visningen ihop, man utfoér den tillsammans och man kan utvérdera efterdt tillsammans. Men det hér &r
bara ensamarbete néstan helt och hallet. Dar nagonstans kénner jag att vi gor fel, bara att man pratar med
nagon om sin undervisning gor att man reflekterar sjélv ocksa.

6.2.6 Irina

Irina ser de extra anpassningarna som en sirskild planering i undervisningen dir hon utgér
ifran hela gruppen men att hon sedan skrdddarsyr sin undervisning for de hir eleverna. Hon
poéngterar att det ser olika ut for olika elever och att det kan handla om exempelvis individu-
ella genomgangar, minskat antal uppgifter, visuellt stod i form av film, eller trdning av be-

grepp.

Man kan alltid séga att man borjar fran klassens ram men att man sen nischar planeringen lite mer &t den
hér eleven. Genom lite kommunikation med eleven dér jag fragar “Hur lar du dig bdst och hur vill du att
jag ska gora?” Lite dverenskommelse med eleven sé att eleven forstar.

Irina tycker att begreppet extra anpassningar fortfarande ar "lurigt” och att det ar viktigt att
komma ihdg att det géller alla elever. Hon pekar pd att det handlar om elevens forstielse och
att begreppet dr nira sammankopplat med individualisering.

Extra anpassningar paminner mig om att individualisera i min undervisning lite mer och hur jag ska goéra
det pa ett naturligt sétt. Vi ldrare dr ocksa mer medvetna att det krévs att tinka kring att de hir eleverna
inte ska ldmnas med en vanlig undervisning.

Hon understryker att det dr viktigt att komma ihag att det inte handlar om att ge enklare upp-
gifter utan att skapa forutséttningar for eleven att nd malen och fa grundldggande kunskaper.

6.3 Vilka hinder och majligheter kan lararna se i arbetet med
extra anpassningar?

6.3.1 Bodil

Bodil tycker att skolan har bra forutsittningar for att genomfora extra anpassningar. Som ex-
empel ndmner hon att det ingér i hennes tjinst att hon ska tréffa elever som har det svarare i
dmnet en extra timme i veckan. Detta medfor att hon upplever sig ha tid att mota och hjélpa
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de svagaste eleverna individuellt. Hon anser ocksa att det &r l4tt att kommunicera med rektor
och gora strukturella eller organisatoriska fordndringar som gagnar elever i behov av stod.

Har har vi ganska mycket mdjligheter. Vi har ju mattestddet och det ingér i var tjanst. Det finns mojlig-
heter hér, kédnner man att det inte kommer att fungera sa far man séga ifran.

Déaremot skulle hon vilja ha mer kunskap kring olika svarigheter och hur dessa kan paverka
elevers matematiska forstaelse. Hon upplever ofta att det kan vara en avgoérande faktor att
genomskéda hur en elev tdnker ndr den réknar, att det forst dr d& det gér att forklara pd annat
sitt eller se vad deras tankegangar har for brister. Detta anser hon dock vara véldigt svart och
ser ett stort behov av att fordjupa sig i och fa kunskap om.

Man skulle vil alltid vilja forstd hur tinker den eleven. Nagonstans tdnker den ju pa nagot sitt, vad ar det
som gor att de hér svaga eleverna tinker pa det séttet. Ibland sa inser man efter en stund. Jag hade nagra
elever som tankte s& och sd pa en uppgift och s@ ser man att nu tdnker mina elever pa samma sétt och da
vet man var det blir fel. Men ibland vet man inte det och da ser man bara att det blir tokigt. Men var blir
det fel och vad ar det som gor att eleven dnda tanker.

6.3.2 Charlotte

Den avgorande faktorn nir det kommer till utformningen av anpassningar &r enligt Charlotte
tiden, och hon ger uttryck for att hon inte hinner med sa mycket som hon skulle vilja. Hon
anser inte att tiden pa lektionerna racker till for att stotta och diskutera med eleverna pé ett
onskvirt satt. Att skolan valt att ldgga resurstid i form av stodtimmar for elever som riskerar
att inte nd malen ger bittre forutsdttningar att hinna anpassa for eleverna individuellt och
hjélpa dem med uppgiftsforstaelse, men hon antyder att &nnu mer tid skulle behdvas.

For mig har det i och med att man inte har den tiden sé &r det for mig att man far forsoka hitta 16sningar
med tiden man har. Ibland pé stddet kan man ldsa en uppgift tillsammans och om dom inte forstétt pratar
vi lite runt uppgiften. Det &r vildigt séllan man far sa bra tillféllen att hinna med det men man kan pin-
pointa. Det hinns inte i klassrummet.

Charlotte upplever att det dr enklare att infora extra anpassningar for eleverna nir det finns
flera olika svarigheter sdsom matematik och lds- och skriv. I dessa fall dr oftast bade fordldrar
och elev medvetna om svarigheterna och &r instéllda pé att arbeta hardare for att klara av kur-
sen. P4 sa vis blir det ett bra samarbete mellan skolan och hemmet som underldttar for bade
larare och elev. Hon betraktar sig fortfarande som ny i yrket och for att kunna anpassa pé ett
bra sétt sa att eleverna far det stod de faktiskt behover s onskar hon mer kunskap om hur man
praktiskt kan ga tillvéiga.

Jag kommer aldrig kunna tillrickligt for att alla behover olika sitt att pratas med. Jag kan ju tillrdckligt
mycket matematik for det, men inte tillrackligt mycket pedagogik tror jag. Man behover ta sig an det pa sé
manga olika sétt.

6.3.3 Elisabet

Elisabet upplever att arbetet med extra anpassningar har underléttat och forenklat hennes ar-
bete med eleverna i behov av stdd i hennes undervisning. Genom att de extra anpassningarna
skrivs utanfor atgidrdsprogrammet ar upplevelsen att de arbetas med mer aktivt och dr mer
levande och justerbara @n tidigare eftersom de ar mer lattillgéngliga. Samtidigt tycker hon att
anpassningarna 0kar pressen pd henne sjilv.

Jag kan tycka precis att det tenderar att bli fler och fler och fler av nagon konstig anledning, som har extra

extra. Och om man har en dalig dag sjélv och inte orkar tinka nadgonting, dé funkar det inte, for du méste
ha koll pa alla de hér personerna. Sa det ar egentligen for manga. Men nér vi pratar nu sa pratar vi om
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matte, da har jag nagra jag bara maste fokusera pa, men jag har en hel sida med elever som ska tas om-
hand pa olika sétt varje lektion, det ar inte l4tt.

Forutom att det &r ménga elever i behov funderar hon ibland &ver réttviseaspekten, om alla
elever kommer att ha fitt samma forutsattningar och hur det kommer att fungera for eleverna
som fatt extra anpassningar nir de fortsatter till vidare studier i gymnasiet. Om de till exempel
fatt anpassningar som innebdr att forenkla innehéllet kan det vara svart att veta om de ligger
pa ritt nivd eller riskerar att hamna i &nnu stdrre svrigheter senare.

Elisabet upplever dven att hon skulle behdva mer kunskap om olika svérigheter och vad man
kan gora for att hjilpa eleverna.

Jag skulle vilja ha kunskap om hur jag ska hantera det, men jag har nog inte tillricklig kunskap i allting
som ligger bakom lds och skriv och ndgon som har nadgon annan kombination och dér har jag egentligen
for lite, vad innebér det da?

6.3.4 Folke

Aven Folke upplever att de extra anpassningarna har varit ett sitt att minska administrationen
och se till att eleverna verkligen far det stod de har ritt till. Han tycker att han har tillrackligt
med tid och resurser for att hinna genomfora de extra anpassningarna under lektionstiden.
Aven om han inte upplever det for egen del s ser han att det kan finnas en risk att de extra
anpassningarna kan bli en snabbare 10sning som inte dr vilgrundad.

Om man gor det 14tt for sej blir extra anpassningar, det blir en checklista, du har 17 punkter for en elev.
Eller att specialpedagog eller specialldrare sdger liksom att hér dr 12 bra grejer, vilka skulle du kunna ha
som extra anpassning? Att man utgér inte egentligen ifran mina erfarenheter eller upplevelser av eleverna
eller mina kollegors erfarenheter eller upplevelser av elevernas svarigheter sd som eleven beskriver dom
pé ett utvecklingssamtal eller pa ett mote med rektorn eller fordldrar. Det far inte bli en quick fix pa det
sattet heller utan det &r pa riktigt for den hér personen.

Folke ser inga kunskapsmaissiga begriansningar, utan hittar olika metoder och arbetssitt fran
gang till gang. Han uppskattar variationen i arbetet och att testa nya végar till inlérning.

Men jag dr ju inte rddd for att mota ndgon utmaning ndrhelst, alla dar i veckan, det ar skitskdj. Jag har inte
en begrinsad verktygslada ténker jag, utan végen till malet 4r ganska ointressant for me;j.

6.3.5 Henrik

Henrik ser att de extra anpassningarna har dppnat upp for ett nytt sitt att reflektera Gver sin
egen undervisning. Han menar ocksé att han fatt nya modeller och strategier for att mota ele-
ver inom klassens ram. Detta genom exempelvis hur han organiserar klassen i helgrupp eller i
mindre konstellationer. Det har fort med sig ny kunskap om olika funktionsnedséttningar och
hur han kan tdnka nér han ldgger upp undervisningen. Vad géller elevgruppen for den hir
studien upplever han att elever med léds- och skrivsvarigheter &r forhdllandevis vanligt och att
det finns bra verktyg att ta till for att moéta deras behov om detta skulle paverka matematiken.
Déremot ser han att gruppen med uttalade svérigheter inom bada omrédena &r svarare att till-
godose 1 den ordinarie undervisningen.

Nér man har elever som har vildigt svart géller det att hitta ett sdtt som funkar for dem och det ar vl det
man kénner att det &r svart ndr man har en hel klass och s& har man négra stycken som man maste gora pa
ett helt annat sitt med.

Ett annat hinder som Henrik identifierat dr hur anpassningen tas emot av eleven. Manga
ginger upplever han att de bara vill vara som alla andra och tycker det dr jobbigt att behdva
utmaérka sig. Tidsfaktorn dr en annan aspekt som han lyfter fram.
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Om det &r manga elever i en klass som ska ha extra anpassningar sa &r det svart att hinna med och komma
ihdg att den eleven ska ha s& och den hér ska ha pa ett annat sétt.

Henrik pekar emellertid pa att den egna kompetensen kring elever med lds- och skrivsvarig-
heter och matematiksvérigheter dr begrinsad. Framforallt handlar det om hur lds-och skriv-
svérigheter kan pdverka matematiken men ocksa om specifika matematiksvarigheter. Detta &r
ndgot som han sjédlv dnskar mer fortbildning kring for att bdde kunna analysera och méta be-
hoven med ritt insats.

Det vore jitteintressant att veta mer om det och sen det hir, som jag ocksé har stott pa, dyskalkyli eller
nagot som liknar dyskalkyli. hur gér man med de eleverna? Det kidnns som att lds-och skriv dr 4ndé nagot
som, kanske inte jag, men det finns manga hér som vet mycket om det men nér det kommer till matema-
tiken sd &r vi inte lika ldngt framme.

Den knappa specialldrarresursen pa enheten ser han ocksa som ett hinder d& det &r svart for
den personen att hinna med att handleda eller ’vara bollplank™ Gverallt dar det behovs.

6.3.6 Irina

Irina tycker att relationen dr av stor betydelse i1 arbetet med extra anpassningar. Hon menar att
det dr forst nir man byggt en god relation som eleverna vagar uttrycka hur de lér sig bdst. Hon
tycker att de extra anpassningarna hjilper henne att na fler elever i klassrummet.

Det kan finnas en individ som har extremt svart och d@ maste man gora dem bara till den individen. Men i
atanken har jag alltid, i min undervisning, alla lektioner, en tanke att det finns tre grupper av elever, det
finns en jétteduktig grupp, det finns medium och en svag grupp.

Irina ser att det finns ett behov av att bredda den egna kompetensen vad giller 14s- och skriv-
svérigheter och matematiksvarigheter. Hon dnskar mer av systematiskt samarbete mellan 14-
rare kring extra anpassningar for utveckling av den egna undervisningen. Hon tycker att det ar
viktigt att ha en specialpedagogisk kompetens att diskutera med nér hon “’kort fast” och inte
ser effekter av de anpassningar hon gor.

Da bollar jag med specialldraren. Jag &r vildigt noga med att jag som sagt kontaktar specialldrare och fra-
gar om rad hur jag ska gé vidare.

6.4 Hur utformas de extra anpassningarna och pa vilka grun-
der?

6.4.1 Bodil

Bodils extra anpassningar for elever med dubbel problematik riktar sig oftast mot att hjélpa
eleverna med uppgifters innebdrd. Hon har sett att det ofta dr begreppsforstaelsen eller olika
ords betydelse som kan forsvira och gora sa att eleven inte kommer vidare i sitt rdknande
eller problemldsande. Hon stottar eleven genom att sjilv eller med tekniska hjdlpmedel l4sa
upp innehallet eller fortydliga olika begrepp och forklara ords innebord.

Det blir ibland sa att eleven missforstar uppgiften pa grund av att orden blir tokiga. Det &r darfor jag bru-

kar tala in for det blir mycket ldttare om eleven hor uppgiften. Hor och f6ljer med i texten formodligen.
Da blir det mindre missforstand.
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Det ér framforallt pd proven hon anvinder sig av forinspelat material, annars finns hon sjalv
pa plats och ldser. Ett annat sétt pd vilket hon utnyttjar tekniska hjdlpmedel ar att hon later
eleven fa spela in sina forklaringar och resonemang istillet for att skriva ner dem.

I 6vrigt anser Bodil att det inte blir s& mycket extra anpassningar under lektionstid. Hon gar
mest runt och hjilper eleverna nér de stoter pa problem medan de réknar uppgifter i lirobo-
ken. Hon forsoker forklara innehallet pa olika sdtt eller beskriva uppgifterna illustrativt med
hjilp av bilder, men det dr ndgot hon gor med alla svagare elever som behover hjélp och inget
som utmairker just den efterfragade elevgruppen. Vilka forklaringar som blir positivt avgo-
rande for elevernas forstdelse har hon lirt sig genom erfarenhet.

Nar det dr brak sa dr det att rita tartor eller rektanglar eller vad det kan vara. Oftast har man ju hittat sétt
som nar fler genom aren inom olika omraden. Forklarar jag pa det hér sittet brukar jag né fler &n om jag
tar det pa det hér séttet. S& vet jag att dessa sakerna brukar vara svara. Jag litar pa erfarenheten.

De elever som inte ndr kunskapskraven i kursen erbjuds som extra anpassning att ga pé en
stodtimme 1 matematik ddr Bodil arbetar med eleverna inriktat pa de formagor som behovs
fokuseras pa. Vid dessa tillfdllen dr det oftast problemldsning i fokus for eleverna, dér de till-
sammans med Bodil tolkar och 16ser olika typer av problem.

6.4.2 Charlotte

Charlotte siger sig ha iakttagit nagra omraden dir elevernas svarigheter blir extra tydliga och
andra som istéllet fungerar bra for eleverna med svarigheter inom béde 14s- och skriv och ma-
tematik. Hon upplever att eleverna har léttare for kursinnehdll som ér illustrativt sdsom geo-
metri medan berdkningar och textuppgifter dr svarare att hantera. Manga av de extra anpass-
ningar som &r inriktade pd varje individ sker pd den extra stodtimme som ingar i hennes
tjdnst. Anpassningarna bestar da i att hon méter eleven dar den befinner sig kunskapsméssigt
och arbetar mer inriktat mot grunderna i de omraden dér eleven har det svarare.

De far en timme extra stddmatte med mig ett tillfdlle varje vecka dér de kan jobba lite mer med grunder-
na. Om det dr en textuppgift eller liknande sa ldser vi uppgiften tillsammans. Laser den hdgt och kollar sa
de tror att de vet vad den handlar om. Ar det sa att de inte forstatt sa pratar vi lite runt uppgiften och ser
om de kan relatera det till nagot annat.

I klassrummet dr de anpassningar som Charlotte gér av en mer strukturell karaktir. Det kan
till exempel handla om att hon reviderar planeringen med avseende pa hur manga eller vilka
uppgifter eleverna ska rikna pa lektionen och som léxa. De svaga eleverna har ocksé speciella
ovningshiften dér de kan repetera viktigt innehall innan de gér vidare till laroboken. Detta &r
anpassningar som gors for alla elever som ar svaga i amnet eller riskerar att inte uppna malen.

De och ganska manga elever har en helt annan planering som de foljer s de gér parallellt med de andra
men gor mer enklare uppgifter da. De f6ljer och gor samma saker som de andra men mer basic. Sa de inte
missar nagonting och sé att det inte blir for svart for dem.

Syftet med att gora extra anpassningar som later eleverna arbeta med ett enklare eller mer
avskalat innehall &dr enligt Charlotte att det ska hoja deras sjalvfortroende genom att kraven
sdnks. Hon vill att eleverna ska kidnna att de lyckas.

6.4.3 Elisabet

Elisabet, som har haft flera elever med uttalade l4s- och skrivsvérigheter vilka dven uppvisat
svérigheter 1 matematik, anser att det framforallt &r problemldsningsforméagan som ar svérast
for dessa elever att behdrska. Hon tycker sig se att 14sforstaelsen paverkar resultaten. De extra
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anpassningarna fokuserar darfor ofta pa att hjélpa eleven att forstd och tolka problemformule-
ringar, detta gér hon bland annat genom att arbeta med begreppsforstaelsen och bryta ner eller
forenkla texten med stod av bilder och symboler.

Ja dom vet inte var dom ska starta i uppgiften, vet inte vad den handlar om. Dom tar, dom ser siffror, och
sd gor dom nanting med siffrorna, utan att veta vad det egentligen &r dom ska gora, dom testar lite, dom
delar dom hir siffrorna med varandra och lite sd. Det blir jattetydligt. Men nir man kan da ga in och stotta
upp i lasforstaelsen och jobba jattemycket med, forstirker med bilder, s blir det en helt annan grej.

Manga av dessa elever bedomer hon vara i behov av extra tid, dels vid provskrivning men
dven 1 inldrningsfasen. P4 grund av detta ser hon det som mycket viktigt att arbeta med eleven
frén tvd hall och involvera fordldrarna i de ldxor hon ger. Hon spelar dven in vissa genom-
gingar sé eleverna kan titta hemma tillsammans med sina fordldrar och ta det i sin egen takt.

Jag kiinner att jag dven far ha en tit kontakt med forildrarna s att vi jobbar fran tva hall. Aven om forild-
rarna inte ar jatteduktiga pa matte sé finns de dir och vet om att det har omradet jobbar vi med, och jag
har anpassat storleken pa vad de ska géra hemma sé ar det ocksa en framgéngsfaktor.

6.4.4 Folke

Folkes grundsyn ér att han tror pd att alla elever méar bra av lagom utmaningar, oavsett om de
ar 1 behov av stod eller inte. I hans undervisning forsdker han mota eleverna dir de befinner
sig och pé sa sdtt utmanar och individanpassar han for alla och de extra anpassningarna skiljer
sig inte s& mycket mot hur han jobbar med 6vriga elever.

Jag har inte en begridnsad verktygslada ténker jag, utan vigen till malet &r ganska ointressant for mej. De
ska fa lagom tuffa utmaningar och uppmuntra och intressera dem for att anstrdnga sig. ndgra behdver
bdrja trina i lite lugnare vatten.

Folke har under de senaste dren borjat arbeta fokuserat med spriket i matematiken. Han har
insett att sprikets betydelse i undervisning &r en viktig vég till lirande for elever bdde med
och utan en lis- och skrivproblematik. Extra anpassningar i hans klassrum kan vara handled-
ning och hjélp att soka de ledtrddar som en problem- eller textuppgift innehaller. Det kan
ocksa besta i att 14sa upp uppgiften, titta pa de begrepp som uppgiften innehaller eller rita for-
tydligande bilder.

Problemlésning handlar alltid om att man inte ser 1sningen framfor sig direkt, annars vore det ju inte ett
problem. Utan man méste ha dom verktygen, att ta det lugnt, inte ha for bréittom, hitta ledtradar i texten,
berittar bilden nagot for mig, kan ldraren fortydliga nadgonting. Nér dom ska gora en matteuppgift, sa kan
man ldsa upp uppgiften for eleven. Det andra alternativet dr ju om man berittar for eleven hur den ska
16sa uppgiften. Lotsning dr ett vildigt snabbt och effektivt sétt. Och ibland tar man till det for att man
kéanner att den hédr eleven ska inte behdva ha en sdn motgang, varje dag, utan man kan rita nanting som
gor att eleven kdnner att den dnda kan 16sa uppgiften och se en 16sning.

Samtidigt podngterar Folke att han arbetar med detta med alla elever, men att det som frimst
skiljer sig dr hur mycket handledning de i svarigheter far frdn honom och hur mycket svar de
behdver soka pa egen hand.

Vid provskrivning anpassar Folke alltid extra med provstod for dessa elever. Han stottar dem
genom att ldsa och forklara.

6.4.5 Henrik

Henrik beskriver att anpassningar for den hér elevgruppen oftast utgors av tekniska hjalpme-
del sédsom talsyntes, skanningspenna eller online-bok. Henrik tycker ocksé att matematikbo-
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kens nivder dr ett sétt att anpassa. Nar anpassningar inte har fungerat eller gett 6nskad effekt
forsoker Henrik hitta andra végar till maluppfyllelse. Déremot har anpassningarna inte alltid
grundat sig 1 genomténkta strategier, menar han, utan det har hela tiden handlat om att préva
sig fram och se vad som fungerar.

Nej, vi har provat oss fram sa det var ingen uttdnkt strategi frén borjan frdn min del i alla fall. Man provar
sig fram och ser vad som funkar och sa byter man och testar nagot annat.

Den specialpedagogiska kompetensen pa skolan dr viktig i processen med att identifiera be-
hov. Henrik tycker att mycket &r ensamarbete dir ansvaret att uppticka elever i behov av stod
inom en elevgrupp vilar pd den undervisande ldraren. Han anser emellertid att han har gott
stod av specialldraren pd enheten.

6.4.6 Irina

Irina upplever att hon inte har s& manga som bade har l4s- och skrivsvarigheter och matema-
tiksvarigheter. Daremot ser hon en grupp elever dér 14s- och skrivsvérigheterna paverkar ma-
tematiken. Dessa elever brukar fi anpassningar i form av begridnsning av uppgifter och indi-
viduella genomgangar. Hon ndmner dven tekniska hjélpmedel som talsyntes for att méota be-
hov hos elever med svarigheter att 14sa. Irina jobbar ocksd mycket med repetition i mindre
grupper. Hon menar att det ar viktigt att larmiljon ar anpassad for eleven men understryker
ocksé att elevens engagemang ar avgorande for kunskapsinhdmtningen.

I en bra larmiljo &r det viktigt att det ska finnas en duktig ldrare men det ska ocksa finnas en bra motta-
gare. Mottagaren spelar sé stor roll, finns intresse sa blir det stor skillnad i inlérningsprocessen.

Hon menar att de extra anpassningarna ar vigen till att nd malen for ménga elever. Hon dr
noga med att poéngtera att hon &r angeldgen om att sjdlv bilda sig en uppfattning om elevens
niva. Overldmningar och information om eleven ir viktiga, siger hon, men hon undersdker
och analyserar sjélv sin elevgrupp. Hon upplever dock att hon skulle behéva mer fortbildning
kring hur man méter den hér elevgruppen bist. Vid behov tar hon hjélp av skolans specialli-
rare.

Vi féar information men jag avvaktar alltid och forsoker upptécka sjalv genom att jag 4r mycket aktiv med
whiteboardtavla och med fragor. Jag dr mycket noga med att analysera sjilv, behoven. Vad nér eleven
och vad behdver den ga vidare med. Det &r klart att jag tar emot informationen men jag litar inte pa den
helt och hallet. Jag maste analysera sjélv.

Anpassningarna Irina gor utvdrderar hon tillsammans med eleven utifrén resultaten hon ser.
Hon lyfter fram att hon upplever att extra anpassningar ibland har en tendens att bli statiska.

Ibland kénner jag att manga ldrare skriver extra anpassningar bara for dokumentationens skull.

6.5 Analys av resultat

Vi har gjort en sammanfattande analys av resultatet med utgangspunkt i vald teori och de spe-
cialpedagogiska perspektiv som redogjorts for under avsnittet Teoretiska utgangspunkter (s.
14). Utifran fragestéllningarnas karaktdr har vi analyserat och tolkat empirin for att kunna
identifiera genomgéende monster. Avsnittet syftar till att ge en samlad bild av det tolkade
resultatet. Sammanfattningen har samma rubrikséttning som resultatet for att underlétta orien-
tering.
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6.5.1 Hur uppfattas begreppet anpassningar?

Gemensamt for flera av informanterna dr att de uppfattar att malet med de extra anpassning-
arna &r att eleven ska f4 mojligheter att nd kunskapskraven utifrdn sina forutsittningar. Det
rader dock en osdkerhet hos ett par av informanterna vad de extra anpassningarna innebar.
Denna bestar framst i vad skillnaden mellan anpassningar och sérskilt stéd dr samt hur behov
ska mdtas av specifika metoder. Begrepp som luddiga och luriga anviands och det framkom-
mer samtidigt att de initialt setts som en pélaga till en redan anstrdngd arbetssituation.

Behovet av ett mer systematiskt arbete med hur de extra anpassningarna ska ga till blir ett
tydligt monster vid analys. Det lyfts emellertid fram att de ocksé ses som en tillgdng i under-
visningen da man tvingas att utvirdera hur man lir ut. Ett dilemma som framtrader &r svarig-
heten att tillgodose alla behov i1 en grupp/klass, det vill sdga bade att stodja de som har svarig-
heter och utmana de som ligger ldngt fram. Dir anges tiden som en springande punkt hos
samtliga informanter utom en. Sammantaget framkommer att ldrarna pa de undersokta enhet-
erna har en forhdllandevis samstimmig syn pad malet for anpassningarna men att forutsitt-
ningarna i respektive verksamhet vad giller exempelvis organisation och systematiskt kvali-
tetsarbete varierar vilket kan paverka. Aven lirarnas egna forhallningssitt till begreppet kan
ses som en bidragande faktor till skillnaderna i uppfattningar. Detta dr ocksa den bild Skolin-
spektionens rapport (2016) lyfter fram.

6.5.2 Vilka hinder och mojligheter kan lararna se i arbetet med extra
anpassningar?

Flera av de intervjuade ldrarna pekar pa den egna kompetensens betydelse for att kunna méta
elevernas behov och svarigheter. De dr samstdmmiga i uppfattningen om att den egna kun-
skapen om hur exempelvis lds- och skrivsvarigheter paverkar matematiken kan utgdra ett hin-
der om den ir bristféllig. Ett par av dem pekar pa att inférandet av extra anpassningar har
gjort att de reflekterar mer 6ver hur de ldgger upp den egna undervisningen samt att utveck-
landet av egna metoder och strategier har dkat. Elevens egen instéllning till de anpassningar
som gors kan utgdra bade ett hinder och en mojlighet menar ett par av informanterna dér
framforallt elevens motstand mot att utmirka sig i gruppen ndmns. Det kollegiala ldrandet
fors fram som en utvecklingsmdjlighet men betraktas ocksd som en bristvara péd ett par av
enheterna. Flertalet betonar vikten av stod fran och tillgangen pa specialpedagogisk kompe-
tens 1 arbetet med de extra anpassningarna. Exempel pé de hinder och mgjligheter som fram-
kommer vid intervjuerna berdr egen kompetens och i vilken omfattning de paverkar elevens
larande. Det framfors ocksa tankar om att elevens grundinstéllning till stodinsatsen &r avgo-
rande for hur vdl man som ldrare kan mota ett behov.

6.5.3 Hur utformas de extra anpassningarna och pa vilka grunder?

De extra anpassningar som framtrader i analysen handlar till stor del om tekniska hjélpmedel
eller att pa annat sitt hjédlpa eleven konkret i 14s- och skrivsituationen. Andra anpassningar
som dterkommer dr nivdanpassning av liromedel och repetition. Vikten av en god larmilj6
lyfts fram i ett par av intervjuerna dér anpassningarna beskrivs som en naturligt integrerad del
i undervisningen. Strategierna att moéta elever med lds- och skrivsvarigheter och matematik-
svarigheter utmarks i flera fall av att man inte har tankt ut dem i forvég, dvs det finns i de hér
fallen ingen metod som kopplas till det specifika behovet utan man provar och omprovar. Na-
gon podngterar att den specialpedagogiska handledningen &r en forutsittning vid bade identi-
fiering av behov och val av metod medan en annan starkt understryker att det 4r den egna ana-
lysen av elevgruppen och den enskilda eleven som ligger till grund for anpassningarna. Beho-
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vet av fortbildning visar sig dven utifran denna fragestillning dir fem av sex ldrare i genom-
forda intervjuer efterfrdgar mer kunskap om léds- och skrivsvarigheternas paverkan pa elevers
forméga att lira sig matematik. Hur och pa vilka grunder utformningen av de extra anpass-
ningarna sker skiljer sig 4t vid val av metod i det avseendet att svarigheten ger metoden utan
ndrmare behovsanalys. Lararens formaga till att mota elevens svarigheter kan dirfor ge kon-
sekvenser for elevens kunskapsutveckling (Asp-Onsjo, 2008). Diaremot syns likheter vad gil-
ler uppfattningen om att tekniska resurser dr den anpassning som ligger nérmast till hands.
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7 Diskussion

Diskussionsavsnittet dr indelat i metod respektive resultat. Metoddiskussionen lyfter fram de
styrkor och svagheter vi identifierat i var studie med utgdngspunkt i vald metod. I resultatdis-
kussionen diskuteras studiens resultat i relation till inledande problemstéllning, syfte och for-
ankring i forskning pa omradet.

7.1 Metoddiskussion

Syftet med studien har varit att undersoka larares uppfattning om extra anpassningar i relation
till elever som uppvisar svarigheter med ldsning och skrivning samt matematik. Mélet har
ocksé varit att ta reda pa hur de tolkar begreppet. Ansatsen for var studie foll pa hermeneuti-
ken da denna Oppnar for tolkning av empirin med malet att hitta monster som kan anvéndas
for att forstd en helhet. Odman (2016) liknar denna process vid ett pussel dir pendlandet mel-
lan delen och helheten, den hermeneutiska cirkeln, till slut formas till en bild (s. 100). I ana-
lysen har vi utgétt fran tidigare forskning i &mnet for att sedan vixla till informanternas be-
skrivning. Likasa har vir egen forforstielse foljt samma process vilket gjort att ny forstéelse
formats. Det som kan utgora en brist i studien &r att bilden skapas utifran de delar som inter-
vjuerna utgdér och dir redogorelsen av en uppfattning kanske bara delvis framkommer ef-
tersom den formas ur en tanke.

Vi valde kvalitativ intervju som metod da vi sokte den intervjuades tankar, erfarenheter och
forestéllningar (Trost, 2010). Intervjuerna var av semistrukturerad karaktér (Stukat, 2011) och
genomfordes med intervjuguide (se bilaga 1). Innan intervjuerna genomfordes prévades gui-
den genom provintervjuer dir vi intervjuade varandra, samt att vi utvirderade vilken teknisk
utrustning vi skulle vilja for inspelning. Dérefter omjusterades fragorna till mer 6vergripande
omraden dér tidigare fragestéllningar blev underrubriker. Detta for att intervjun inte skulle bli
for styrd av frdgorna utan ge utrymme for informanten att styra ordningsféljden (Trost, 2010).

Var upplevelse ér att intervjuguiden var ett bra stod under intervjuerna. En svarighet som vi
identifierat dr konsten att halla intervjupersonens fokus till stilld frdga utan att inkrékta pa
eller stora tankegéngen i samtalet. Vi menar att det dr viktigt att inte underskatta intervjufor-
men och att det krévs tréning och upprepning for att utveckla god intervjuteknik. Att intervjua
kriaver kompetens och mognad vilket uppnas genom erfarenhet (Dalen, 2015). Vi ser att inter-
vjuguiden fyllde en viktig funktion for véra intervjuer ur den synpunkten att den tickte in for
studien centrala omraden vilket hjdlpte oss att halla en réd trad i vara samtal.

Vid de tillfdllen dér vi badda deltog vid intervjuerna gavs storre mojlighet till att uppfatta detal-
jer i intervjupersonens ickeverbala kommunikation sdsom rorelser men dven i forhéllande till
tonfall. En fordel var ocksa att noteringar och anteckningar frén intervjun kunde sammanstil-
las for att se hur de korrelerade med inspelningarna. Vi ser ocksa en vinst i att ha kunnat jam-
fora varandras minnesbilder fran intervjuerna. Trost (2010) menar att intryck fran det man sett
eller hort samt uttytt under samtalets gdng utgdr nog sd viktiga pusselbitar i analys- och tolk-
ningsarbetet.

Vi dr medvetna om begransningen av var studie med avseende péd vilka generella slutsatser
som kan dras i forhéllande till andra undersokningar och tidigare forskning. Detta da det 4r en
jamforelsevis liten studie med fa informanter i undersdkningsgruppen. Initialt diskuterades en
kombination av intervju och observation som metod for studien vilket vi ser hade kunnat ge
en storre bredd till resultatet. Observation 1 det hér fallet hade kunnat ge oss ytterligare un-
derlag for att sikra informanternas svar mot faktiska forhallanden. Stukat (2011) menar att
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observationer dr lampliga nidr man vill unders6ka mer @n bara berdttelsen om vad man gor
utan ocksa vad man faktiskt gor i praktiken. Vart syfte har dock varit att lyfta fram nigra lara-
res upplevelser kring extra anpassningar for att kunna forstd och pavisa monster samt lyfta
fram exempel som redskap for fortsatt utveckling. Vi upplever att detta uppnatts genom vald
metod och ansats.

7.2 Resultatdiskussion

I inledningen lyfter vi fram att en grundldggande del av virt kommande arbete som specialli-
rare kommer att handla om att stodja ldrare 1 deras arbetet med elever i behov av stéd och i
anpassningen av ldrmiljon. Studien som vi har genomfort syftar till att f4 syn pé ldrarnas upp-
fattning om extra anpassningar och dd framst elever i lds- och skrivsvérigheter och matema-
tiksvarigheter. Som beskrivits tidigare dr antalet studier om extra anpassningar begrénsat vil-
ket innebér att vi till stor del forhéller oss till de resultat som framkommit i Skolinspektionens
rapport frdn 2016 for att se hur dessa korrelerar med vér undersdkning.

7.2.1 Hur uppfattas begreppet extra anpassningar?

Resultatet visar att flertalet av ldrarna i studien generellt uppfattar de extra anpassningarna
som en vég for alla elever att nd kunskapskraven. Tolkningarna av begreppet som framkom-
mer i intervjuerna gor dock att genomforandet ser olika ut. Studien pekar ocksa pa att det
finns olikheter pa enheterna i hur langt den inbyggda systematiken for arbetet med extra an-
passningar har kommit. Det finns olika uppfattningar om vad inom ramen for klassrummet
innebdr. Ndgon hivdar att det bara dr arbetet som sker under lektionstid medan ett par andra
ndmner extra stod utanfor ordinarie undervisningstid. Den svardragna grinsen mellan stod
och sirskilt stdd var ocksd en av anledningarna till att extra anpassningar inférdes 1 juli 2014
(Prop. 2013/14:160). Den osdkerhet som uttrycks i ett par fall kan paverka hur vél lararen kan
omsitta stodinsatser i det praktiska arbetet och i forldngningen utgora ett hinder for elevers
delaktighet. Resultatet staimmer sédledes vél overens med de resultat som Skolinspektionen
(2016) pekar pa in sin rapport ddr man menar att de extra anpassningarna dnnu ir i ett upp-
byggnadsstadium och att gemensamma rutiner behovs. For att minska denna osdkerhet beho-
ver de sociala, didaktiska och organisatoriska stodstrukturerna utvecklas sa lararna battre kan
mota upp elevens stodbehov (Ahlberg, 2001). I flera fall anges samarbete som en nyckel till
utveckling men att det inte skapats utrymme for detta fullt ut i organisationen. Bilden av att
internt kunskapsutbyte saknas eller dr bristfélligt blir tydlig. Det kollegiala ldrandet, satt i stu-
diens sociokulturella perspektiv, ér ett forum for de didaktiska fragor som maste stéllas for att
larandemiljé och undervisningsmetoder ska synas och utvecklas (Séljo, 2015). Den didaktiska
kompetensen och vikten av konstant utveckling av denna betonas som en viktigt del for ele-
vens framsteg i lirandet (Hattie, 2014).

En annan tolkning hos ldrarna som skiljer sig dt ar vilka elever som é&r beréttigade till extra
anpassningar. Uttryck som forekommer dr de som dr svaga och de som riskerar F. Detta indi-
kerar att de extra anpassningarnas fulla betydelse inte har fitt genomslagkraft 4n da de géller
alla elever oberoende av vilket betygssteg de motsvarar (Skolverket, 2014). Det blir saledes
en fraga om att stotta de elever som framforallt inte ndr kunskapskraven och inte att ge alla
elever mojligheten att utifrdn sina forutsdttningar nd sa langt som mojligt. For att kunna méta
alla elever behdver det finnas en klar systematik och ett uttalat syfte med undervisningen samt
en vil avvigd variation (Ljungblad, 2003 & Runesson, 2000).

Dilemmaperspektivet blir tydligt i fem av sex intervjuer framforallt utifran kravet pd extra
anpassningar i forhdllande till tid och gruppstorlek. Skolans system som innebdr att alla elever
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ska fa en liknande utbildning stélls mot det faktum att det inte 4r en homogen grupp ldraren
mdoter utan individer med olika forutsittningar (Nilholm, 2007). Att inte ha tillrdckligt med tid
skapar en frustration Over att inte kunna fullfélja sitt uppdrag och lirarna vittnar ocksa om en
press att komma ihdg vem som ska ha vilken anpassning.

7.2.2 Vilka hinder och mojligheter kan lararna se i arbetet med extra
anpassningar?

Lirarna ger en enhetlig bild av att begransningen i egen kunskap om specifika svarigheter
utgor ett hinder 1 arbetet med extra anpassningar. Behovet av kompetensutveckling kring detta
ar ocksa genomgéende i alla intervjuer. Praktisk kunskap efterfragas i ett par av intervjuerna
och framforallt fragan om Aur de extra anpassningarna ska utformas i forhéllande till svarig-
het lyfts fram. Beprovad erfarenhet och vetenskaplig grund véger tungt i Skollagen
(2010:800) och de blir intressanta att sdtta i forhallande till hur forskningsnéra praktiken
framstar. Den didaktiska fragestdllningen finns men den medvetna vetenskapliga forankringen
hos ldrarna &r inte tydlig da den begrénsas av att den inte delas med andra i ett kollegialt 14-
rande. Enligt Kroksmark (2010) behover kopplingen mellan teori och praktik stirkas for att
uppnd fornyad kunskapsutveckling. Att enskilt och gemensamt kunna forstd och utgé fran de
termer och begrepp som géller specifikt for larande blir en viktig nyckel for hur professionella
och teoretiskt grundade val ldrare kan gora (Siljo, 2015).

Kunskap kring faktorer som péverkar inldrning vid lds- och skrivsvarigheter och matematik-
svérigheter framkommer inte i genomforda intervjuer. Begrepp som kognitiva formagor som
exempelvis arbetsminne eller sprakutveckling géllande fonologi eller automatisering ndmns
inte da ldrarna ombeds beskriva hur de moter fokusgruppens elever i undervisningen. Inte
heller uppgiftsorientering &r ett omrade som berors. Att ha kinnedom om bakomliggande fak-
torer kan skapa forutséttning for badde val av metod och i vilken omfattning de kompenserar
for elevens svérighet. Det helhetsgrepp som maste tas om en elevs svérigheter for att utreda
vilka bakomliggande faktorer som ligger till grund (Myrberg, 2003 & Jacobsson, 2006) blir
inte synligt utifran genomforda intervjuer. Svaren handlar till stor del om var pa betygsstegen
eleven ligger 1 forhallande till kunskapskraven vilket blir ett méatt pad behov av extra anpass-
ning. Atgirder av teknisk karaktir eller repetition ir vanliga for att tillgodose elevens behov
eller kompensera en svérighet. Detta &r en bild som delas av Skolinspektionen (2016) som
konstaterar att det ar vanligt att skolor blandar ihop insats med behov och att gruppens behov
gér fore individens. Det senare var ocksé en iakttagelse som var grundlidggande for vart &mne-
sval.

Lirarna beskriver i flera fall att arbetet bidragit till att 6ka den egna kompetensen dér reflekt-
ion angavs som det som bidragit mest till utvecklingen av undervisningen. Hér blir det relat-
ionella perspektivet synligt genom ldrarnas tankar om att den metod man véljer eller hur mil-
jon 1 klassrummet dr paverkar elevens ldrande. Detta innefattar formagan hos liraren att an-
passa undervisning och innehall till elevernas olika forutsittningar (Persson, 2013). Déremot
syntes ingen systematik i materialet utan reflektionen ror till stor del den egna undervisningen
och inte i forhallande till andra. Ndgon uttryckte att det &r mycket ensamarbete att planera,
genomfora och utvérdera anpassningar.

Specialpedagogikens betydelse framtriader 4ven som ett monster i den hér fragestdllningen dir
fem av sex ser att de skulle behdva ytterligare handledning. Utifrén svaren kan man ténka att
den specialpedagogiska resursen inte finns i tillrickligt stor utstrickning eller inte kommer
alla lérare till del pd undersokta enheter. Detta stirks av Skolinspektionens (2016) resultat
som visade att bristen pa samverkan mellan lirare och elevhélsa dr en bidragande faktor till att
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skolor inte lyckas identifiera behov av anpassning. Hur skolan organiserar for denna samver-
kan blir central for hur vil man lyckas med att genomfora arbetet med extra anpassningar. |
intervjuerna framgar det att den specialpedagogiska resursen upplevs for liten i relation till de
behov som finns.

Elevens motivation och instillning 4r faktorer som nimns i hilften av intervjuerna. Aven om
ett relationellt perspektiv kan skonjas genom ldrarens tankar om utveckling av ldrmiljon blir
det kompensatoriska perspektivet synligt i insatserna. Eleven blir barare av svarigheten da den
inte klarar att motivera sig eller vill ta emot de anpassningar som gors. Persson (2013) menar
att forekomsten av bada perspektiven i en verksamhet inte behover ses som negativt utan kan
anvindas for att forsta och utveckla metoder i realiteten. Ett par lirare beskriver ocksa samar-
betet med hemmet och elevens och hemmets kiinnedom om svérigheter som faktorer som pa-
verkar elevens instédllning till ldrande. Satt 1 relation till den didaktiska triangeln (Skolverket,
2016) far darfor aven hemmet betydelse for hur ldraren tar avgérande beslut for utformningen
av undervisningen.

En grundtanke med inforandet av extra anpassningar var att de skulle bidra till att latta pa
kraven pa administration och att tidspressen skulle minska. Utifran ldrarnas beskrivning i
denna studie kan detta dnnu inte anses ha fatt full effekt vad géller tidsperspektivet da fem av
sex ldrare dterkommer till tiden som hinder. Likasa pekar hélften av ldrarna pa pressen att
hinna med och komma ihdg vem som ska ha vilken anpassning. Paradoxen i1 uppdraget, dvs
att elever ska moétas utifran sina forutsittningar men forvéntas tilligna sig liknande kunskaper,
kvarstér 4ven om systemet fordndrats (Dyson & Millward, 2000).

7.2.3 Hur utformas de extra anpassningarna och pa vilka grunder?

Studiens resultat visar att de olika ldrarnas extra anpassningar for den utvalda elevgruppen var
av varierande karaktér. Tekniska hjdlpmedel, extra tid, tydliggorande av begrepp och kontext,
omfing och svérighetsniva i planering och val av uppgifter var nagra av de mest frekventa
svaren pa hur ldrarna anpassar i undervisningen. Det som framkommer i intervjuerna ligger i
linje med Skolverkets (2014) exempel pa extra anpassningar, de &r av mindre ingripande ka-
raktdr och gér att genomfora i ordinarie undervisning.

Forskning kring matematiksvarigheter i kombination med 14s- och skrivsvérigheter visar att
det inte finns ett generellt orsakssamband mellan svérigheterna (Gelman & Butterworth,
2005), utan snarare att det finns flera olika mdjliga orsaker till att svarigheterna forekommer
samtidigt. I resultatet framkommer det dédremot inte att ldrarna baserar sina extra anpassningar
pa kartliggning av svarigheternas ursprung. Var tolkning &r istéllet att ldrarna oftast utgér
ifran att det dr elevernas svérigheter i ldsning och skrivning som ligger till grund for matema-
tiksvérigheterna.

Flera ldrare framhaller just begrepps- och ldsforstdelse som det omrade dér de storsta behoven
finns. Dessa ldrare men dven de som inte explicit nimner dessa behovsomridden gor anpass-
ningar som &r riktade mot detta, till exempel genom att ldsa upp uppgifter for eleverna, an-
vénda talsyntes eller att forklara ord och begrepp extra tydligt. Lis- och skrivsvérigheter kan
vara en bidragande orsak till svarigheter med text i matematik precis som lirarna identifierat,
men som Engstrom (2007) papekar &r det viktigt att inte utesluta att det kan finnas andra fak-
torer som ger upphov till svarigheterna. Detta innebir att det kan vara viktigt att utreda indi-
viduella elevers behov vidare sa att man sétter in rétt typ av anpassning for varje elev och inte
begrénsar sig till en standardiserad anpassning. Det &r viktigt att ha 1 atanke att elever i sva-
righeter inte dr en homogen grupp (De Clercq-Quaegebeur, Casalis, Vilette, Lemaitre & Val-
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lée, 2017) utan att insatserna behdver tas fram individuellt och utifrdn behov. I intervjuerna
framkom det att ldrare testar sig fram fOr att hitta vilka anpassningar och metoder som funge-
rar utan att ha utrett det egentliga behovet. Detta ligger i linje med slutsatserna i Skolinspekt-
ionens (2016) kvalitetsgranskningsrapport om extra anpassningar.

Ur intervjuerna gar det att utldsa att ldrarna generellt har en didaktisk ambition, en ldrare
ndmner till exempel att den anpassar och vill skapa god larmiljo for eleverna genom enklare
och avskalat innehall sa att eleverna lyckas och dirigenom stérka deras sjalvfortroende. Chinn
och Ashcroft (2006) uppger att bygga sjdlvfortroende genom att erbjuda nya, hanterbara akti-
viteter ar viktigt. Flera ldrare ndmner att de forsoker gora undervisningen mer tillgénglig ge-
nom att konkretisera matematiken med bilder och forklaringar vilket ocksa &dr didaktiskt
framgangsrikt (Lundberg & Sterner, 2006).

Samtliga lérare i studien framhaller att eleverna pa olika sétt &r i behov av extra anpassningar.
Ur en specialpedagogisk synvinkel ser vi att anpassningarna som gors pa de olika skolorna
vittnar om ett i hog grad kompensatoriskt perspektiv pa elevernas svarigheter. Eleverna &r
enligt detta perspektiv barare av svarigheterna och darfor riktas atgérderna mot att individuellt
kompensera (Nilholm, 2007). Nagra av de dtgirder som nimns av ldrarna &r hjilp med lis-
ning av text, bildstdd och illustrationer och férre eller enklare uppgifter. En risk som Nilholm
(2007) framhaller med att ha ett kompensatoriskt perspektiv &r att eleverna kan komma att tas
ur klassrummet och dédrmed inte bli inkluderade i undervisningen, men nagra bevis pa detta
har inte framkommit i studien. Istédllet har anpassningarna gjorts sé att eleven kan vara i klass-
rummet med Ovriga elever. Aven om ndgra av lirarna anger att de undervisar eleverna i en
mindre grupp sa sker detta vid sidan av och inte som en ersdttning for ordinarie undervisning.

I intervjuerna har ldrarna inte generellt pratat om hur de ldgger upp och tidnker kring sin
undervisning i stort varfor det relationella perspektivet inte framkommit i sdrskilt hog grad.
Undantaget dr Folke, som sédger att han utformar sin undervisning s att undervisningsmo-
deller och 1armiljo star i fokus, och att de extra anpassningarna inte skiljer sig frdn ovriga in-
dividanpassningar som han gor for varje enskild elev. Detta forhdllningssatt till svarigheterna
kan dédrmed betraktas som helt relationellt (Persson, 2013).
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8 Specialpedagogiska implikationer

Var studie har syftat till att lyfta fram hur sex ldrare uppfattar begreppet extra anpassningar,
vilka hinder/méjligheter de ser i arbetet med dem samt pd vilka grunder de baserar sina val av
anpassningar for elevgruppen i lds- och skrivsvarigheter och matematiksvarigheter. Var ut-
gingspunkt var den upplevelse vi delade kring ldrares arbete med extra anpassningar dir vi
sag skillnader 1 hur man analyserade behov, vilka didaktiska val man gjorde och vilket tillva-
gagangssitt man hade.

Mycket av det vi tagit del av i Skolinspektionens rapport (2016) stimmer dverens med resul-
taten 1 var studie. Vi ser att det finns svérigheter i att identifiera behov, en osdkerhet kring hur
de extra anpassningarna ska utformas och att det saknas en enhetlig systematik vad giller
samverkan och kollegialt larande. Det som framkommit ytterligare i var studie och som kan
komplettera bilden &r framforallt det stora behovet av kompetensutveckling kring for studien
intressanta svarigheter. I intervjuerna visade sig detta bland annat genom att ldrarna hade svart
att formulera konkret hur de arbetar och ser pa extra anpassningar. Att endast en ldrare av sex
arbetar strukturerat med spréket i matematiken indikerar att det finns brister 1 kunskapen bade
kring sjédlva svarigheterna men dven kring sambandet mellan dessa. Att identifiera bakomlig-
gande faktorer utgdr en viktig del for att kunna ringa in vilka insatser som behovs (Jacobsson
2006). Det handlar sdledes om hur orsaken till svarigheterna kopplas till behov men ocksé hur
behovet kopplas till anpassningen. Systematiken behover tydliggoras och larare behover stod i
arbetet med extra anpassningar genom att man organisatoriskt skapar forutsattningar for sam-
arbete och genom att lararen far specialpedagogisk handledning.

I resultatet ser vi ocksa att att tolkningen av begreppet ser olika ut mellan individer men ocksa
mellan enheter. Detta signalerar att den osdkerhet kring stod och sirskilt stod (Prop.
2013/14:160), som var en av orsakerna till de extra anpassningarnas inférande, fortfarande
kvarstér. Det innebir att frigan méaste aktualiseras och lyftas bade lokalt och centralt. Aven
arbetet med att stirka ldrares kompetens genom fortbildningsinsatser har stor betydelse for
huruvida man kommer &t problemet med den divergerande bilden av vad de extra anpassning-
arna innebdr for larare i praktiken.

Aven den didaktiska kopplingen kring hur, vad och varfér ens undervisning behdver utformas
pa ett sarskilt sitt behover tydliggoras. Anpassningar grundade sig i flera fall i den svérighet
som syntes 1 klassrummet och hur den paverkade mojligheten att genomfora uppgiften. En
intressant iakttagelse dr att ldrarna ger en beskrivning av sin relationella strévan att utforma en
larmiljé som &dr anpassad for eleven, men insatsen blir kompensatorisk. Daremot synliggors
inte kedjan identifiering-forklaring-metod 1 forhallande till svarigheterna som kénnetecknar
det kompensatoriska perspektivet (Nilholm, 2007).
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9 Avslutande reflektion och fortsatt forskning

Vi borjade den hér resan med en gemensam bild av att vi upplevde en stor skillnad i hur lérare
arbetar med extra anpassningar och dd framforallt med de elever som blev fokusgrupp for
studien, de i lds- och skrivsvérigheter och matematiksvérigheter. Frekvensen av de som upp-
visar kombinationer av dessa svarigheter kan illustrera komplexiteten ldraren har att forhalla
sig till 1 ett klassrum. Den forforstaelse vi utgick ifran da vi startade grundade sig pa iakttagel-
ser av ldrares utformning, vetenskapliga forankring och tolkning av extra anpassningar. Véart
syfte har varit att soka monster i de faktorer som péverkar hur ldraren anvinder denna stod-
form.

Vi ser utifrdn genomford studie att vi har identifierat flera omraden som behover lyftas, stér-
kas och utvecklas. Trots att det &r tre &r sedan begreppet extra anpassningar inférdes fram-
kommer det i samtalen med ldrarna att det finns en tvekan i att formulera sig och prata kring
begreppet. Vi upplever dven att det finns brister i grundliggande kunskap om hur man didak-
tiskt moter elever med specifika svérigheter. Denna osdkerhet utgdr ett stort hinder inte bara
for eleven utan dven for den praktiserande ldraren. Att skapa forum for kollegialt larande och
systematisera fortbildningsinsatser blir siledes avgdrande for att bredda kompetensen men
ocksa for att sammanfora teori och praktik. Tid och organisation &r andra faktorer som maste
synliggdras for att klarldgga for- och nackdelar med befintlig struktur inom en verksamhet.

Som nédmnts tidigare pekar Nilholm (2007) pa vikten av att fortsétta utveckla lokala teorier for
att stirka skolans praktik. Att systematisera och problematisera kunskap inom egen verksam-
het kan ge viktiga redskap och pa sikt ocksa sprida sig som ringar pa vattnet till andra omra-
den sasom det specialpedagogiska kunskapsfiltet. Ahlberg (2007) menar att det d4r genom
kontextuell och situationell forskning (s. 81) som utvecklingen av lokala specialpedagogiska
teorier stirks och pa sa sitt banar vig for att det som studeras synliggdrs i praktiken samtidigt
som det bidrar till att stiarka den vetenskapliga forankringen.

Den relationella ambitionen framtrader hos flera av véra informanter och ger en antydan om
det paradigmskifte som skett inom det specialpedagogiska omradet, men till stor del &r det
kompensatoriska perspektivet fortfarande starkt dominerande med avseende pa att dtgéirderna
riktas mot att kompensera for den enskilda elevens svérigheter. Larmiljé och reflektion 6ver
egen undervisning stirker emellertid hér ndgot sin stdllning i relation till synen pé eleven som
ensam bdrare av sina svérigheter. Vi ser dock att insatsernas mer kompensatoriska karaktér
krockar med den relationella strivan att skapa en god inldrningsmilj6. Det hade i framtiden
varit intressant att titta vidare pd effekter av anpassningar och jamfora dessa utifrdn med vil-
ken didaktisk grundtanke de sattes in.

Ytterligare en reflektion kring fortsatt forskning i omrédet &r hur den relationella pedagogiken
och det specialpedagogiska relationella perspektivet kan synliggdras for ldrare sa att de far
verktyg bade i motet med eleven och i arbetet med undervisningsmodeller och strukturer for
inldrning. Nilholm (2016, 14 mars) vécker ocksa en intressant tanke i sin blogg dir han efter-
fragar det han kallar for uppdragsrelevant forskning vilket innebir en systematisk granskning
av olika sétt att undervisa och hur de didaktiskt skulle kunna mota de mal som skolan har att

uppfylla.
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11 Bilagor

11.1 Bilaga 1: Intervjuguide

« Beritta kort om skolan, din ldrarbakgrund och vilka grupper du undervisar.

» Hur uppfattar du begreppet extra anpassningar?

Vad skiljer en extra anpassning fran den ordinarie undervisningen?
Vilka elever ér aktuella for extra anpassningar?

 Vilka hinder och méjligheter finns for att genomfora extra anpassningar?

Vad anser du att du har for styrkor och kompetenser for att arbeta med extra
anpassningar?

Upplever du att det finns resurser och mdjligheter att genomfora de extra an-
passningarna?

Far du stod och hjilp att utforma extra anpassningar?

Finns det ndgot omrade som behdver utvecklas for att de extra anpassningarna
bittre ska kunna moéta elevens behov?

« Har du undervisat elever i matematiksvarigheter som samtidigt uppvisat las- och
skrivsvarigheter?

Niér och hur uppmérksammades/uppticktes svarigheterna?

Gjordes ndgra extra anpassningar for dessa elever? (I eller utanfor klassrum-
met)

Vilka anpassningar gjordes?

Av vilka anledningar blev det just dessa anpassningar?

Vad var malet med anpassningarna?



