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Sammanfattning
Syftet med denna studie ar att i grundskolans &rskurs nio understka hur larare upplever och bemoéter elever med

sarskilda matematikformagor i matematikundervisningen. Metoden som valdes for undersékningen var
kvalitativa intervjuer som genomfordes med fyra larare som undervisar i ar nio. Studien knyter teoretiskt an till
konstruktivistisk- och sociokulturell larandeteori. Resultatet som framkom i studien visar pa att lararna
uppfattar att elever med sarskilda matematikformagor skiljer sig at sinsemellan, men att tva typer av duktiga
elever dnda kan urskiljas i deras berattelser; den mekaniske raknaren och den logiske tankaren. Den logiske
tankaren betraktades dock som mer kvalificerad 4n den mekaniske riaknaren. | resultatet framkom ocksa att
lararna i forsta hand stodjer och hjalper elever med svarigheter i matematik framfor elever med sérskilda
formagor i matematik. De senare far i princip klara sig pa egen hand. Lararna ville dock gérna bemota dessa
elever pa ett mer stimulerade satt. Det fanns hos lararna ett flertal goda idéer kring hur dessa elever béttre skulle
kunna entusiasmeras, vilka emellertid inte kan fullféljas pa grund av ett flertal hinder som lararna till stor del
sjalva inte kan paverka. Framforallt galler det for lite tid, for stora elevgrupper samt for lite personal och

resurspersoner.
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Inledning
| dagens matematikundervisning finns det framst en undervisningsmodell som dominerar,

namligen sa kallad tyst matematik. Denna modell utgors av sjalvstandigt arbete i en
matematikbok, ibland i kombination med nagon gemensam genomgang samt diagnos eller
prov, medan lararen gar runt bland eleverna och hjélper dem enskilt. Denna
undervisningsform ger lite utrymme for samtal kring matematik, grupparbeten och
laborationer (Skolverket, 2003). | kursplanen for matematik star det dock att lasa under

rubriken Amnets karaktar och uppbyggnad:

For att framgangsrikt kunna utéva matematik kravs en balans mellan kreativa, problemlosande
aktiviteter och kunskaper om matematikens begrepp, metoder och uttrycksformer. Detta galler alla
elever, saval de som &r i behov av sarskilt stod som elever i behov av sérskilda utmaningar.
(Skolverket, 2000, s. 27)

En balans mellan olika metoder foresprakas alltsa, trots att det i princip bara & modellen tyst
matematik som forekommer i undervisningen. Denna undervisningsform inspirerar fa elever
till fortsatt matematisk utveckling, eftersom bade forstaelse och motivation forsvinner. Elever
med sérskilda formagor® i matematik finner att manga av uppgifterna ar av samma art och
dessa ger dem inte den utmaning de behdver for att kdnna motivation (Pettersson, 2008;
Skolverket, 2003).

Rea (2000) har lagt fram en teori for optimal motivation for elever med sarskilda formagor.
Enligt denna teori kan brist pa motivation allvarligt forsamra utvecklingen hos dessa elever.
Rea menar att for att dessa elever ska utvecklas optimalt kréavs det att de upplever nagot som
han kallar for en flow experience. Nar eleverna ar inne i denna ar de sa engagerade i en
uppgift att de tappar bort tiden och inget kdnns anstrangande. Rea har upptéckt tre idealiska
forhallanden for nar denna flow experience mest sannolikt upplevs av eleverna; vid optimal
utmaning, vid tydligt intresse och vid optimal stimulans. Alla dessa tre idealiska forhallanden
innefattar dessutom tva kompletterande motiveringsprocesser som Rea kallar for en serios-
respektive en roande process. Han menar att en vaxelverkan mellan dessa skapar optimal

motivation for elever med sarskilda férmagor.

! Enligt en studie, genomférd av den ryske forskaren V. A. Krutetskii, som tas upp av Wistedt (2005), &r det att
foredra att tala om forméagor istallet for om begavning nar vi beskriver personer med fallenhet och intresse for
matematik. Wistedt menar att det finns manga myter kring det senare begreppet. Hon understryker dven att det ar
formagor i plural som asyftas: "Matematisk formaga ar alltsa inte en formaga, eller en gava, utan ett flertal. Och,
formagor ar utvecklingsbara.”(Wistedt, 2005, s. 54). | denna uppsats kommer benamningen elever med sarskilda
matematikformagor alternativt elever med sérskilda formagor i matematik anvandas for att beskriva elever med
fallenhet och intresse for matematik. Né&r forskare citeras eller nar larare uttalar sig om dessa elever kommer
dock deras bendmningar att anvéndas.



Wistedt (2005) menar att manga elever med sérskilda formagor i matematik &r
understimulerade i dagens svenska skolor, vilket visar sig i att de presterar langt under sin

formaga. Detta papekas dven i en studie av Pettersson (2008):

Studien visar att en sddan undervisning [tyst matematik] inte ger elever med sarskilda formagor i
matematik det stdd och den stimulans de ar i behov av for att utvecklas efter sina forutsattningar.
(Pettersson, 2008, s. 9)

En annan sak som Wistedt (2005) poangterar i sin artikel ar att Europaradet redan 1994 gav ut
rekommendationer till medlemslanderna (Europaradet, rekommendation 1248) om att aven
elever med sarskilda formagor &r i behov av sarskilt stod. En seglivad myt &r att dessa elever

Klarar sig sjalva, menar hon.

| Lpo 94 (Skolverket, 2006) betonas det att undervisningen i den svenska skolan ska anpassas
efter elevernas individuella forutsattningar och behov. Under rubriken Mal och riktlinjer med

underrubrikerna Kunskaper och Riktlinjer star det dessutom:

Alla som jobbar i skolan skall
o uppmarksamma och hjalpa elever i behov av sérskilt stéd /.../

Lararen skall

o utgd fran varje enskild individs behov, forutsattningar, erfarenheter och

tdnkande /.../

e organisera och genomfora arbetet sa att eleven

- utvecklas efter sina forutsattningar och samtidigt stimuleras att anvanda och utveckla sin formaga,
- upplever att kunskap &r meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen gér framat
(Skolverket, 2006, s. 14)

Pettersson (2008) poangterar att det i dagens laroplan, Lpo 94, inte star skrivet att elever i
behov av sérskilt stod endast innebar de elever som har svarigheter. Léararna far sjélva tolka,
menar hon, och har da mojlighet att aven bekrafta elever med sarskilda formagor som behdver

stodet for att fa utmaning i amnet.

Jag har manga ganger under min verksamhetsférlagda uthildning observerat att larare har
problem med att lagga sin matematikundervisning pa "ratt” niva i heterogena grupper. Min
upplevelse &r att kunskapen hos dessa elever ofta ar mycket spridd. Lararen forsoker vanligen

tillgodose detta genom att tillampa hastighetsindividualisering®. Denna typ av undervisning

2 Hastighetsindividualisering innebér att eleverna jobbar enskilt och i sin egen takt (Vinterek, 2006).



menar Pettersson (2008) gor att eleverna ibland arbetar med olika @mnesomraden samtidigt,
vilket i sin tur gor att gemensamma genomgangar blir svara att genomfara och eleverna far pa
egen hand forsoka ta sig igenom sitt material. Jag har sett att lararna forsoker hinna med
elevernas fragor sa gott det gar, men ofta blir fragorna manga och de elever som har latt for
amnet finns det inte alltid tid for. Pettersson (2008) har i sin undersokning ocksa sett detta
problem och har funnit att ”...manga larare beskriver sig som otillrackliga. De anvander stora
delar av lektionstiden till individuell handledning och har da bara nagra fa minuter for
handledning av varje elev.” (Pettersson, 2008, s. 115) Det &r vanligt att lararen endast har tva
minuter per elev under en lektion. Resten av tiden maste eleverna klara sig sjélva. Resultatet
av detta arbetssétt blir fa tillfallen for gruppuppgifter, laborerande matematik och samtal kring
matematik (Skolverket, 2003). Matematikundervisningen blir alltsa inte s& stimulerande och
varierande som den enligt laroplan och kursplan bor vara for att alla elever ska utvecklas efter

sin formaga.

Eftersom det har visat sig att den undervisningsmodell som idag ar den dominerande inte
framjar elever med sarskilda formagor i matematik, skulle jag vilja undersoka hur dessa
elever tas om hand i skolan for att deras kunskap pa basta mojliga satt ska utvecklas. Jobbar
de med eget material? Far de ta del av extra tillfallen for att fordjupa sig inom matematik?
Detta ar intressanta fragor for mig som blivande larare eftersom jag vill lara mig hur jag ska
entusiasmera, utmana och inspirera dessa elever for att de verkligen ska fa utvecklas efter sin

formaga.



Syfte
Syftet med uppsatsen &r att i grundskolans arskurs nio undersoka hur larare upplever och

bemater elever med sarskilda matematikférmagor i matematikundervisningen.

Fragestallningar
e Vilka egenskaper anser larare att elever med sarskilda matematikformagor

karaktariseras av?

e Hur kénner larare infor att undervisa elever med sarskilda matematikformagor?

e Vilka undervisningsmetoder anvander larare for att framja den matematiska
utvecklingen hos elever med sarskilda matematikformagor och varfor anvands just

dessa metoder?

Avgransningar

Syftet, att i grundskolans arskurs nio undersoka hur larare upplever och bemoter elever med
sarskilda matematikformagor i matematikundervisningen, studerades pa tre olika skolor i en
stad i Mellansverige. Fyra larare som undervisar i matematik i ar nio pa skolorna ingick i
undersokningen. Studien syftar darmed inte till att visa pa en generell bild av hur situationen
ser ut, utan istallet till att lyfta fram exempel pa hur ett mindre antal larare menar att de
upplever och bemdter dessa elever. For att styrka undersokningen har darfér kopplingar till

tidigare forskning kring &mnet gjorts.



Teoretiska utgangspunkter
Detta avsnitt inleds med en kortfattad presentation av de tva larandeteorier som har anvants i

denna undersokning. Darefter behandlas tidigare forskning som berér &mnesomradet elever
med sarskilda formagor i matematik.

Teorier om larande
| den svenska skolan och dess laroplaner har det under de senaste artiondena funnits tva

larandeteorier som har varit de mest framtradande. Dessa &r konstruktivismen som bland annat
ar uppbyggd kring den schweiziske forskaren Jean Piagets (1896-1980) tankar kring
kunskapens uppkomst samt det sociokulturella perspektivet med den ryske psykologen Lev S.
Vygotskij (1896-1934) som forgrundsgestalt (Stensmo, 1994; Séljo, 2000).

Larandesyn
Inom konstruktivismen ses kunskapsutvecklingen som en individuell anpassningsprocess

mellan ménniska och miljé som delas in i de tva utvecklingsférloppen assimilation® och
ackommodation®. N&r det sker en vaxelverkan mellan dessa utvecklas vara tankebanor och ny
kunskap formas (Piaget, 1971; Saljo, 2000). Inom detta perspektiv ar forestéliningen att
barnet utvecklar sin formaga nar det aktivt och pa egen hand far manipulera och undersoka sin
omgivning. Vuxen medverkan anses har, till skillnad fran det sociokulturella perspektivet,
vara storande for barnets fantasi och sjalvstandiga utveckling (Stensmo, 1994; Salj6, 2000).

Inom det sociokulturella perspektivet ses istallet larande som ett samspel mellan individer.
Barnet betraktas som en larling, beroende av den vuxne, som genom végledning av och i
interaktion med andra méanniskor och artefakter® tillagnar sig kunskap (S&ljo, 2000).
Kommunikation spelar en viktig roll i det sociokulturella perspektivet. Vygotskij menar att
spraket ar grunden till allt klokt tankande. Barnet &r beroende av ett sprak for att utvecklas
socialt och det utvecklar sitt eget tankande genom att reflektera med och genom de nya

uttryck det lar sig i interaktion med andra manniskor (Saljo, 2000; Vygotskij, 2001).

® Assimilation innebér att ny information sorteras in i véra redan befintliga tankescheman, vilket endast fungerar
om vi har haft samma eller en liknande upplevelse tidigare (Piaget, 1971).

* Ackommodation sker d& vi far ny information som vi inte forstar. D& detta sker rubbas jamvikten i véra
tankescheman, vilket gor att de maste anpassas for att den nya informationen ska passa in (Piaget, 1971).

> Artefakter innebér de sprakliga och fysiska redskap som manniskan skapat och utvecklar for att kommunicera
med sin omgivning (Stensmo, 1994; Slj6, 2000).



Larandeutveckling
Piaget formade en stadieteori innehallande fyra utvecklingsfaser® som visar hur barnets

kunskap och tankande forandras fran att vara kroppsligt och motoriskt till att bli mer och mer
abstrakt och intellektuellt (Saljo, 2000). Enligt Piaget maste den utvecklingsfas som barnet
befinner sig i beharskas innan nasta kan ta vid. Kraft maste darfor laggas pa uppgifter som &r
utvecklande och vistentliga for den fas barnet ar i (Piaget, 1971). Om barnet inte forstar kan
det bero pa att det inte har natt till den utvecklingsfas som kravs for att tillgodogora sig
undervisningen. Darfor ar det viktigt att lararen utgar ifran den kognitionsniva som var och en
av eleverna innehar (Stensmo, 1994; Saljo, 2000). Piaget menar att om nagon lar barnet nagot
som det pa egen hand skulle ha kunnat upptacka, hindrar den personen barnet fran att forsta
fenomenet fullt ut. Arbetsformer dar eleverna sjélva ar aktiva och far upptacka och laborera ar
darfor att foredra (Saljo, 2000).

Inom den sociokulturella teorin finns det ocksa ett slags stadietankande, da Vygotskij talar om
utvecklingszoner. Den ena zonen &r den aktuella utvecklingszonen, som visar vad barnet for
tillfallet klarar av att géra pa egen hand, och den andra ar zonen for den narmaste
utvecklingen’, som beskriver vad barnet kan klara av med hjalp av en mer erfaren person och
som det sa smaningom sjalv kan lara sig att beharska. Enligt detta perspektiv bor
undervisningen vara inriktad mot barnets narmaste utvecklingszon, som visar pa dess
potential, och inte mot det som det redan forstar (Dale, 1998; Stensmo, 1994; Salj6, 2000).
Lararen ska i sin undervisning fungera som en vagledare och hjélpa sina elever att sjalva lara

sig behérska det som ligger i deras proximala utvecklingszoner (Stensmo, 1994).

Hur teorin anvands i undersokningen
Denna studie syftar till att undersodka hur larare upplever och bemoter elever med sarskilda

matematikférmagor i matematikundervisningen. Den har som utgangspunkt att dessa elever
bor bemGtas med variation i undervisningen. De maste utmanas vid sin proximala
utvecklingszon och samtidigt sjalva fa konstruera sin egen kunskap genom att aktivt testa,
prova och upptacka hur saker och ting forhaller sig. Enligt Doverborg, Pramling och Qvarsell

® Se Piaget (1971)
" Kallas aven for den proximala utvecklingszonen, se Stensmo (1994).



(1996) avspeglar sig larares uppfattning kring hur larande gar till i deras satt att ordna och
strukturera sin undervisning. Déarfor kommer ovanstaende tva larandeteorier att anvandas vid
analysen som verktyg for att pa en djupare plan forsta varfor lararna viljer de
undervisningsmetoder som de gor da de undervisar elever med sarskilda férmagor i

matematik.

Tidigare forskning
| detta avsnitt behandlas tidigare forskning inom omradet elever med sarskilda

matematikformagor samt angransande forskningsomraden. Avsnittet inleds med att generell
forskning kring sérskilda formagor tas upp for att sedan djupare behandla forskning kring
elever med sérskilda matematikférmagor samt undervisning som stimulerar dessa till fortsatt

matematikintresse.

Barn med sarskilda formagor — ett kansligt omrade
Det finns inte mycket svensk forskning som ror barn med sarskilda formagor, vilket

Wahlstrém (1995) kommenterar. Daremot, menar hon, finns det en hel del amerikanska
studier som behandlar &mnet. Detta tror Wahlstrom bland annat kan bero pa att attityden till
begavade barn har varit mer 6ppen i USA. | Sverige daremot, fortsatter hon, har dessa barn
kommit i skymundan. Var stravan efter jamlikhet under flera artionden har gjort att all kraft
har lagts ner pa att i skolan stodja de elever som behdéver extra hjélp, vi har forvaxlat
jamlikhet med likhet, menar Wahlstrém. Dock ar hon noga med att i sammanhanget poangtera
att elever som har det svarare sjalvklart maste fa extra stod. Samtidigt vill hon att vi ska fa
upp 6gonen for hur vi ska kunna forbattra for barn med sarskilda formagor, sa att de har

mojlighet att utvecklas efter sin férmaga.

Sveriges regering har dock under senare ar erbjudit ett visst stod for att utveckla pedagogik
for elever med fardigheter inom vissa @amnesomraden. Beslutet att ge stod till elever med
sarskilda formagor i matematik gav emellertid upphov till negativ uppmarksamhet i media,
vilket visar pa att fragan om stod till dessa elever ar omstridd (Wistedt, 2005). Satsningar pa
elever med formagor i teoretiska &mnen har ”...varit narmast tabubelagda.” (Engstrém, 2005,
s. 19) Vi har i allmanhet nagot emot att tala om sarskilda begavningar inom de akademiska

amnesomradena. Daremot ar det inte konstigt att prata om talanger i mer praktiska



amnesomraden som musik, idrott och konst. Att sakna kunskaper inom de senare omradena
anses inte lika upprérande eller stotande (Engstrom, 2005; Winner, 1999). | flertalet lander
uppfattas daremot arbetet med begavade elever inom de teoretiska &mnesomradena som nagot
sjalvklart (Engstrom, 2005). Vi ar i behov av kapabla individer som ska Overta vart arbete
med att I6sa de problem som vérlden star infér. Manga kulturer har forstatt detta och véljer att
utnyttja barnens formagor samt hjalper dem att utveckla dessa sa att de far anvandning av

formagorna pa ett positivt satt (Wahlstrom, 1995).

Elever med sérskilda formagor

| detta avsnitt behandlas myter kring elever med sarskilda formagor samt egenskaper och
behov hos dessa elever. Avsnittet avslutas med hur elever med sarskilda formagor kan

uppfattas av personer runtomkring dem.

Myter kring elever med sarskilda férmagor
Det finns manga myter kring elever med sarskilda férmagor och dess behov (Wistedt, 2005).

Winner (1999) tar upp nio myter som myntats kring barn med sérskilda férmagor®, bland
annat tva myter som ar motségelsefulla; att formagorna ar medfodda samt att de helt och
hallet beror pa ihardigt arbete. Verkligheten, menar hon, &r att oavsett hur tidigt barn med
normal fardighet borjar 6va och oavsett hur hart de jobbar, kan de flesta inte uppna samma
inlarningshastighet eller na lika langt som ett barn som fods med exceptionella formagor i
amnet. Daremot, fortsatter Winner, ar inte dvning och hart arbete ovasentligt for att utveckla
sina formagor. For att ett barn med sarskilda formagor ska utveckla sin fulla kapacitet kravs
det att barnet arbetar bade hart och malmedvetet, men motivationen att jobba sa pass hart ar

aven den ett resultat av dess sarskilda formagor.

En annan myt som Winner (1999) tar upp ar den om att alla barn innehar sarskilda formagor,
vilket da skulle innebéra att det inte finns nagon speciell grupp som behdver breddad eller
accelererad undervisning. Verkligheten, menar Winner, &r att &ven om alla barn har sina
forhallandevis starka och svaga sidor, finns det barn som har enastaende kapacitet pa ett eller
flera omraden. Det ar diskriminerande att inte tilldta dem extra stod i form av extra resurser.

Barn med sarskilda formagor inom det kroppsliga/fysiska omradet kan fa traning utanfor

& Se Winner (1999) for alla nio myter.



skolan, men barn med sarskilda formagor inom de akademiska &mnesomradena far ingen
traning, eller ytterst lite specialundervisning, eftersom uppfattningen &r att de klarar sig sjalva,

fortsatter hon.

Egenskaper hos elever med sarskilda formagor
Hur kan da elever med sérskilda formagor beskrivas, utan vilseledande myter? Winner (1999)

namner tre typiska karaktarsdrag for barn med sérskilda formagor; de uppvisar bradmogenhet,
de vill garna gora allt i sin egen takt och de ar mycket angelagna om att beharska det omrade
de ar intresserade av. Hon menar att pa detta sétt ar dessa barn kvalitativt olika andra barn
med normala férmagor. De kraver inte heller handledning, stod och hjalp av vuxna pa samma
sdtt som de senare for att gora framsteg. Aven Bloom (1985) har i en studie tagit fram
karaktarsdrag for individer med sarskilda formagor. Dar visar han pa tre gemensamma
egenskaper, oavsett i vilket omrade den hdga kapaciteten finns:

e Strong interest and emotional commitment to a particular talent field

o Desire to reach a high level of attainment in the talent field

o Willingness to put in the great amounts of time and effort needed to reach very high levels of
achievement in the talented field (Bloom, 1985, s. 544)

Blooms (1985) forskning ar gjord pa vuxna manniskor, vilket gor kriterierna nagot
annorlunda, men dven Bloom menar att personer med sarskilda formagor har en stark inre
vilja att utveckla sin kunskap kring och &r beredda att lagga ner mycket kraft for att na hoga

kunskapsnivéer inom det &mnesomrade dér de har sina sarskilda fsrmagor®.

Behov hos elever med sarskilda forméagor
Winner (1999) menar att det maste till ndgon slags specialundervisning for elever med

sarskilda formagor, eftersom skolornas krav ofta ar for 1aga, vilket leder till att eleverna
presterar under sin formaga. Underprestation hos elever med sarskilda formagor som finner
skolan for enkel har ocksa Wistedt (2005) behandlat. Dessa barn har, forutom de
grundlaggande behov som vi alla har, ocksa sarskilda behov, menar Wahlstrém (1995). Nagra
exempel ar behovet av; kunskap och att fa fordjupa sig, att utveckla sin kreativitet, att fa

brinna av nyfikenhet, att fi arbeta i sin egen takt samt att f& slippa det som &r simpelt'°. Om

° Det finns, enligt Wahlstrém (1995) ett flertal personer som har arbetat med att forsoka ta fram en definition av
gemensamma egenskaper hos begavade bland annat S. R. Laycock (1957), D. A. Sisk (1988) samt P. Young och
C. Tyre (1992).

10 Se Wahlstrém (1995) for alla behov.



dessa behov i mojligaste man tillgodoses skulle dessa barn ma battre och na langre an om
behoven inte skulle tillgodoses (Wahlstrém, 1995).

Elever med sérskilda formagor inom de akademiska amnesomradena underpresterar ofta pa
grund av for lite stimulans som namnts ovan, men ibland ocksa for att bli accepterade av
andra elever. Manga av dessa elever kanner sig namligen annorlunda och ser sin kompetens
som ett socialt hinder, vilket gor att de forsoker ddlja den (Sollervall & Wistedt, 2004;
Winner, 1999).

Uppfattningar av elever med sarskilda formagor
Cross (2005) har under en langre tid forskat kring elever med sarskilda férmagor och deras

upplevelser av att vara duktigare an andra. Hon menar att en pataglig del av deras erfarenheter
kan beskrivas i samhallets stereotypa sétt att beskriva dem. De vanligaste bendmningarna for
dessa elever ar nordar eller tontar. Dessa bada ord har ett mycket negativt inflytande pa
eleverna da orden generellt beskriver dem som motbjudande och nagra som andra skams Gver
att umgas med. De elever som beskrivs som tontar anses vara asociala, blyga, hogdragna,
smarta och ibland for smarta, medan nérdarna anses vara véldigt fokuserade pa att anstranga

sig akademiskt, fysiskt svaga, ointressanta och slutligen odnskade (Cross, 2005).

Cross (2005) menar dock att dessa stereotyper tack och lov dr pa vag bort. | och med att vart
samhalle har forvandlats fran ett industrisamhélle till ett informationssamhalle har nérdar och
tontar blivit experter som vi ser som hjélpare, vilket har gjort att begreppen har utvecklats till
att bli mer neutrala. Cross menar att den negativa klangen i dessa begrepp fortfarande inte ar
helt borta, men att de ar under utveckling. Hon hoppas darfor att elever med sarskilda
formagor i framtiden kommer kunna leva utan de negativa sociala konsekvenser som ofta

associeras med att vara en elev med talang.

Krutetskiis definition av matematiska formagor
Krutetskii (1976) genomfdrde under tolv ar (1955-1966) flera studier i syfte att undersoka

karaktaren och strukturen hos matematiska formagor. Han definierar en formaga som ett
personligt karaktarsdrag som far nagon att snabbt och skickligt utfora en given uppgift. |
studierna ingick skolbarn med alltifran sarskilda formagor i matematik till svarigheter i

matematik. Det Krutetskii kom fram till var att matematisk formaga inte ar en enskild
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formaga, utan bestar av flera, skilda formagor. Dessa kan kompensera varandra och &r inte
statiska, utan foranderliga. De skapas och utvecklas nar vi dgnar oss at matematisk
verksamhet (Krutetskii, 1976). Krutetskii forordar darfor att vi ska forsdka finna matematiska
formagor hos alla elever, aven hos de som inte har sa latt for matematik. Han menar att vi inte
ska rikta in oss pa att leta efter elevernas svaga sidor utan istéllet finna deras starka sidor och
bygga vidare pa dessa (Wistedt et al., 2005). Ocksa Wahlstrom (1995) framhaller det sista
som betydelsefullt da hon menar att manniskor, och speciellt barn, ofta lever upp till de

forvantningar som stalls pa dem.

Foljande matematiska formagor anser Krutetskii (1976) ar de mest vasentliga hos elever med
sarskilda formagor i matematik; formagan att:

e Inforskaffa matematisk information, till exempel férmagan att bilda en uppfattning av
materialet for att kunna urskilja det vasentliga i en uppgift.

e Bearbeta matematisk information, genom att ha férmaga att tanka logiskt, resonera
kring, forkorta samt forenkla uttryck, latt kunna véxla mellan olika tankesatt, kunna
generalisera samt forsta sig pa matematiska symboler.

e Bevara och halla kvar matematisk information, genom att ha formaga att minnas
matematiska samband, karakteristiska egenskaper, slutledningsmonster och bevis,
metoder for problemldsning och for hur man nérmar sig ett problem.

e Ha ett mer dvergripande intresse samt ha fallenhet for matematik.

Krutetskii (1976) menar att for att en elev ska bli framgangsrik i matematik kravs flera av
ovanstaende férmagor, enbart en racker inte. Dock kan brister i en formaga kompenseras av
styrkor i de andra formagorna. Wistedt (2005) skriver att det ar intressant att Iagga marke till
att det som ofta forknippas med matematisk kompetens i skolan ”...snabbhet i tanken,
berakningsformaga och minne for symboler och tal” (Wistedt, 2005, s. 54), inte framhalls i
Krutetskiis studie som de mest betydelsefulla for att en elev ska bli framgangsrik i matematik.

Elever med sarskilda férmagor i matematik
| detta avsnitt behandlas vad som utmarker elever med sarskilda matematikférmagor, vilka

behov de har samt vilka missforstand som finns kring dessa elever.
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Utmaérkande drag hos elever med sarskilda formagor i matematik
Elever med sérskilda formagor i matematik innehar alltsd manga av Krutetskiis (1976)

ovanstaende matematiska férmagor. Det spelar vanligtvis ingen storre roll om det kravs
skicklighet kring berakningar, problemldsande strategier, formaga att dra slutsatser eller att
fora deduktiva resonemang for att I6sa matematiska problem, dessa elever kan anda finna
svaret snabbt och vanligen med noggrannhet och precision. De har férmagan att se samband
mellan dmnen, begrepp och idéer utan att de i forvag har fatt just det specifika innehallet
forklarat for sig. Dessutom kan de hoppa 6ver steg da de raknar ut uppgifter och sedan inte
kunna forklara hur de kom fram till ratt svar (Fello & Rotigel, 2004). Aven Krutetskii (1976)
har i sina studier funnit att dessa elever tenderar att hoppa 6ver steg vid matematiska
berdkningar. Ibland redovisar de ocksa okonventionella 16sningar, som larare med bristande

kunskaper i matematik dessvarre ibland beddmer som felaktiga (Sollervall & Wistedt, 2004).

Uttrycket hogpresterande elever anvands ofta for att beskriva elever med sarskilda formagor i
matematik. Detta gor att slutsatsen manga ganger blir att eleverna klarar sig sjalva, eftersom
de presterar hogre an genomsnittet (Wistedt, 2005). Men elever med sérskilda formagor i
matematik &r inte alltid hogpresterande i den bemérkelsen att de &r snabba och latthanterliga
under matematiklektionerna. Det finns de elever som tanker langsamt, som vrider och véander
pa resonemangen och provar sina hypoteser, men som &nda har stora majligheter att bli riktigt
begavade i matematik. Flera av dessa elever ar dven understimulerade och finner skolan sa
pass trakig att de presterar langt under sin formaga eller kan tycka att det &r sa genant att vara
duktig i matematik att de forsoker undanhalla sin kunskap, som beskrivits ovan. Elever med
sarskilda formagor i matematik kan alltsa inte ses som en homogen grupp. De ar precis lika
olika sinsemellan som vilka barn som helst (Sollervall & Wistedt, 2004; Wistedt, 2005).

Behov hos elever med sarskilda matematiska formagor
Det finns vanligen manga felaktiga uppfattningar nar det galler elever med sarskilda formagor

i matematik och deras utbildning. Upptagna larare &r ibland helt fel ute nér det galler hur
undervisning ska l&ggas upp och hur basta utmaning ska skapas for barn med sérskilda
formagor, menar Fello och Rotigel (2004). Med tanke pa vad som star i Lpo 94 (Skolverket,
2006), om att vi ska utga ifran varje enskild individs behov samt hjélpa elever som &r i behov
av sarskilt stod, har dessa elever rétt till stéttning for att de ha mojlighet att na sin fulla
matematiska kapacitet. Sollervall och Wistedt (2004) menar att det i skolan &r viktigt att

utveckla en pedagogik som kan lyfta fram elever med sarskilda férmagor i matematik, genom
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att finna uppgifter och forma aktiviteter som inspirerar till matematisk verksamhet hos dessa

elever.

Undervisning fér elever med sarskilda formagor i matematik
Alltfor ofta laggs undervisning i skolan pa en niva som inte ar tillracklig for att mata behoven

hos elever med sarskilda formagor (Fello & Rotigel, 2004; Glass, 2004). ”Dagens skolsystem
ger i sjalva verket ett underforstatt godkannande till att skapa underprestation i en
kompetensgrupp sa att behoven i andra kompetensgrupper kan tillgodoses... Det...ar
jamlikhet da den ar som samst. [min dversattning]” (Thornton i Glass, 2004, s. 27). Om
merparten av en klass relativt latt klarar uppgifterna de far ar det inte mojligt att alla individer
kan utveckla sin fulla kapacitet (Glass, 2004). Skolan har dock en lagstadgad skyldighet att se

till att alla elever, dven dessa elever, utvecklas efter sin formaga (Sollervall & Wistedt, 2004).

Wahlstrom (1995) ger ett flertal forslag kring vad vi kan géra for att forbattra situationen for
elever med sarskilda formagor i dagens svenska skola utan att det medfér en 6kad kostnad och
utan att det blir pa bekostnad av andra elever. For att ta hand om vara begavningar behdvs
framforallt mindre klasser samt valutbildade larare som kan urskilja och hitta dessa elever for
att kunna stimulera dem. Wahlstrém menar vidare att vi kan andra vara arbetssétt, ga ifran
laroboken och exempelvis arbeta tematiskt. Det betyder att eleverna har mojlighet att jobba pa
sina egna villkor pa ett helt annat satt 4n da de far en och samma uppgift, som de ibland till
och med ska l6sa pa samma tid. Vid temaarbeten kan lararen lata barnen styras av sina egna

forvantningar, férkunskaper och intressen, menar Wahlstrém.

Wahlstrom (1995) namner ovan att vi maste andra vara arbetssétt for elever med sérskilda
formagor i matematik. Vilka metoder ar da att foredra for att ocksa tillgodose dessa elever?
Fello och Rotigel (2004) menar att forskning har visat att det ar béattre att anvanda sig av
varierade metoder an att valja ut endast en. De menar att en blandning av berikning,
differentierade instruktioner, flexibla grupper grupperade efter amne eller niva,
arskurshoppande i matematik, handledning och 6kad anvandning av teknologi &r metoder som

ar bra att variera emellan.
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Fyra satt att anpassa undervisningen for elever med sarskilda matematikformagor
Glass (2004) namner fyra vanliga och anvéndbara satt att forbattra undervisningen for elever

med sarskilda férmagor. En metod &r avancerad personalforberedelse, som i stort gar ut pa
att ge fortbildning till larare kring elever med sarskilda férmagor. | och med denna far lararna
verktyg for att pa ett battre satt kunna konstruera lampliga individuella studieplaner for och
lara sig att kanna igen dessa elever. Lararna far bland annat kunskaper i att differentiera
lektioner och &mnesomraden. Pa sa vis ska de pa ett battre satt kunna ge dessa elever lampligt
stod (Glass, 2004).

En annan strategi ar att uppréatthalla kontakter mellan elever med sarskilda férmagor och
personer som dr specialiserade pa barn med sérskilda formagor. Metoden innebér att dessa
specialister kommer till klassrummet och ger eleverna tillfallen for breddning, vilket gor det
enklare att inkludera dessa elever i den vanliga undervisningen. Dock finns det ingen enighet
kring hur lange eller hur ofta specialisterna bér vara i klassen, vanligen &r det ekonomisk
fraga (Glass, 2004).

En tredje metod ar gruppering efter formaga. Denna modell betonar samspel mellan elever
som ligger pa ungefar samma niva. Nar elever med sérskilda formagor far jobba med
kamrater som ligger pa ungefar samma niva far de namligen béttre insikt i sina egna
mojligheter. Metoden gor det ocksa lattare for larare att organisera klassrummen mer effektivt
da metoden har manga utvecklingsmajligheter. Grupperna kan séttas ihop genom gruppering
efter specifika &mnen, efter specifika formagor, efter accelererad undervisning eller for att

berika undervisningen for elever med sérskilda formagor (Glass, 2004).

Metoden center for berikande aktiviteter ar ocksa mycket effektiv for att bredda och utveckla
den vanliga undervisningen. | klassrummet placeras ett center dar eleverna sjalva kan forse
sig med uppgifter som berikar. Dar kan de erbjudas alternativa aktiviteter, uppgifter med
hogre svarighetsgrad och sjalvinstruerande aktiviteter. Tanken ar ocksa att centret kan erbjuda
elever ett satt att visa prov pa sina férmagor, arbeta i sin egen takt och vidareutveckla sina

kunskaper fran den vanliga undervisningen (Glass, 2004).
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Metod
Detta avsnitt inleds med en beskrivning av den metod som valdes for uppsatsens empiriska

undersokning dar dven urval och genomforande presenteras. Sedan beskrivs den analysmetod
som anvéandes for att analysera de data som framkom i studien samt hur analysen gick till.
Dérefter beskrivs de forskningsetiska dvervaganden som gjordes infor studien och efter det

avslutas avsnittet med en metoddiskussion.

Metod fér den empiriska undersdkningen
Det finns tva metodtraditioner inom den samhallsvetenskapliga forskningen, kvalitativa och

kvantitativa metoder (Ohlander, 1999). I denna undersékning kommer en kvalitativ metod att
anvandas eftersom en sadan, enligt Ohlander (1999), ar bést om intresset ligger i att finna
enskilda individers perspektiv pa sin verklighet. Eftersom denna studie gar ut pa att undersoka
hur larare sjalva upplever och bemoter elever med sarskilda matematikférmagor, kan den

kvalitativa metoden darfor ségas passa denna undersékning bast.

Val av metod for empirisk undersékning
Intervju &r en kvalitativ metod som passar bra for att undersoka fenomen av existentiell

karaktar som installning, attityd och upplevd mening (Johansson & Svedner, 2006). For denna
undersokning valdes den intervjumetod som Johansson och Svedner (2001) bendmner
kvalitativ intervju™. Denna ar en unik metod for att underséka enskilda manniskors
uppfattningar av fenomen i sin egen vardag (Kvale, 1997). Gillham (2008) menar att denna
intervjutyp skulle kunna sdgas vara ”...den viktigaste typen av forskningsintervju, eftersom
den inrymmer flexibilitet som balanseras av struktur och darmed ger data av god
kvalitet.”(Gillham, 2008, s. 103).

Urval
Studien genomfordes pa tre olika kommunala skolor i en stad i Mellansverige. Fyra larare

som undervisar i matematik i ar nio deltog i studien. Tva av dem arbetar pa samma skola,

medan de andra tva arbetar pa tva andra skolor. Varfor larare som undervisar i ar nio valdes

! Intervjutyper som beskrivs p& samma satt som den kvalitativa ar semistrukturerad intervju, som Dalen (2007)
tar upp, samt halvstrukturerad intervju, som Gillham (2008) redogdr for.
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berodde pa att de antogs ha hunnit arbeta in rutiner for sin undervisning i klassen och kanner
troligtvis &ven elevernas svaga och starka sidor vél. Skolorna, som har olika
upptagningsomraden, valdes ut efter dess niors genomsnittliga slutbetyg lasaret 2006/2007

(www.skolverket.se, ”Betyg och provresultat i grundskolan lasar 2006/07”, 081110), dar de

tre skolor som hade hdgst genomsnittligt slutbetyg kontaktades. Detta gjordes eftersom de
hoga betygen kan peka pa att det finns ett flertal elever som ar duktiga i matematik pa
skolorna, vilket i sin tur medfor att lararna dar kan ha stérre erfarenhet av att undervisa elever

med sarskilda matematikformagor.

Da tre intervjuer hade genomforts borjade lararnas svar att likna varandra. Intervjustudien
hade uppnatt en viss mattnad*. Darfor genomfordes endast en intervju till. Av den

anledningen kom darfor studien att omfatta fyra intervjuer.

Genomfdrande av intervjuer
Intervjuer ar vanligen strukturerade i olika hdg grad (Gillham, 2008). Den strukturerade

intervjun brukar kdnnetecknas av att fragorna ar forutbestamda och slutna samt att
respondenten erbjuds faststéllda svarsalternativ att valja bland (Gillham, 2008; Johansson &
Svedner, 2001). Denna intervjumetod skiljer sig rejalt fran den ostrukturerade- eller sa
kallade 6ppna intervjun, dar malet ar att respondenten ska svara sa fritt och berattande som
mojligt (Dalen, 2007; Gillham, 2008). Den kvalitativa intervjun som valdes i denna
undersokning kan patraffas ndgonstans mittemellan dessa intervjutyper, da den brukar
innehalla relativt 16st formulerade fragor. Den brukar endast besta av forutbestamda
frageomraden eller teman, medan fragorna varieras nagot fran intervju till intervju. Den
kvalitativa intervjun ger pa det viset djup kunskap om respondentens tankar eftersom
foljdfragor kan stallas beroende pa hur denne svarar och vilka aspekter han eller hon tar upp
(Dalen, 2007; Johansson & Svedner, 2001).

Infor intervjuerna sammanstalldes en intervjuguide (se bilaga 1). Dalen (2007) menar att det
finns behov av att utga ifran en sadan vid en intervju. Nar intervjuguiden sammanstalldes
nyttjades de rad som Dalen (2007) och Gillham (2008) ger kring hur en intervjuguide kan

sammanstallas. Forst skrevs fragor som ansags vara intressanta att stélla till respondenterna.

12 Mattnad har uppnatts nr forskaren inser att det inte framkommer n&gonting nytt ur intervjuerna, utan endast
varianter inom samma omrade (Trost, 2005).
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For att fragorna skulle bli sa relevanta som mojligt for studien fanns hela tiden studiens
forskningsfragor med vid skapandet av intervjufragorna. Efter detta ordnades fragorna genom
att vissa av dem slogs ihop och de som verkade tillhdra samma @mne grupperas. Da detta
gjorts kunde fyra teman urskiljas bland fragorna. Dessa benamndes bakgrund,
undervisning/metoder, bild av duktig elev samt bemdtande. Inom varje tema ordnades sedan
frdgorna annu en gang, denna gang narrativt*® for att ordningen pa fragorna skulle kinnas
logisk. Efter detta formulerades dven hjéalpfragor som placerades under huvudfradgorna. Dessa
var endast tankta att stallas om respondenterna sjalva inte berorde dessa omraden under

intervjun.

Nar intervjuguiden sammanstallts skickades ett missiv (se bilaga I1) ut till rektorerna pa
respektive skola. I detta fanns information om studiens syfte samt en 6nskan om att fa
intervjua tva larare, som undervisar i ar nio pa skolan, kring damnet for denna studie.
Dessutom fanns dar aven information om de forskningsetiska principer (se avsnittet Etiska

overvaganden) som omfattar forskning kring manniskor.

Nar intervjuerna genomfordes fick respondenterna aterigen information om syftet med studien
och de forskningsetiska principerna, dér det podngterades att respondenterna nér som helst
kunde vélja att avbryta sin medverkan i studien. Samtidigt forklarades vad materialet skulle
anvandas till och att inget som framkommit i intervjun skulle kunna sparas till
respondenterna. Det forklarades dven att intervjuerna skulle genomforas enligt en
intervjuguide samt att de skulle spelas in pa bandspelare for att sedan kunna transkriberas och
analyseras. Da intervjuguidens alla teman avverkats och alla fragor besvarats, sammanfattades
intervjuerna och respondenterna tillfragades om de hade nagot att tillagga. Dérefter avslutades

intervjuerna.

Analysmetod
Det finns bade kvalitativa och kvantitativa analysmetoder. | denna studie valdes en kvalitativ

analysmetod, eftersom Watt Boolsen (2007) menar att dessa metoder &r vanligast da forskning
bedrivs inom samhallsvetenskapen, dar malet ofta &r att hitta skal till och forsta varfor

méanniskor beter sig som de gor samt att hitta samband mellan dessa beteenden.

3 Gillham (2008) menar att narrativ ordning innebar det satt pa vilket fragor och teman leder till varandra.
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Val av analysmetod
Det finns ett flertal kvalitativa analysmetoder. Gemensamt for dessa ar kodningen** av

materialet. Beroende pd vilken typ av undersokningsdesign som véljs for en studie ar olika
analysmetoder olika lampliga. Fallstudier &r en typ av undersokningsdesign som anvénds for
att fa djup forstaelse for sarskilda fall. Nar denna typ av design valjs for en studie, ar olika

metoder av kvalitativ textanalys vanligast for analys av materialet (Watt Boolsen, 2007).

Utifran ovanstaende resonemang och da metoden for den empiriska undersokningen i denna
studie gick ut pa att genom kvalitativa intervjuer grundligt undersoka enskilda personers
tankar och asikter, valdes kvalitativ textanalys for denna studie. Den form av kvalitativ
textanalys som kallas kvalitativ inneh&llsanalys*® anvandes, d& denna kan anvandas pa
transkriberat tal (Gillham, 2008). Gillnam (2008) namner tva olika tillvagagangssatt vid
kvalitativ innehallsanalys. | denna studie anvéandes kategorianalys, eftersom Gillham (2008)

menar att det ar den vanligaste metoden da en nagot mer strukturerad intervjutyp har valts.

Genomfdrande av analys
Efter att intervjuerna hade genomforts transkriberades dessa genast pa dator. Dérefter skrevs

det transkriberade materialet ut pa papper for att sedan analyseras genom kategorianalys.
Gillham (2008) menar att kategorianalys gar ut pa att hitta kvalitativt skilda kategorier i det
transkriberade materialet, dér de delar av intervjun som ar av betydelse for att svara pa
studiens forskningsfragor ar de som eftersoks. Da materialet analyserades anvandes den
arbetsgang i tva steg som Gillham (2008) beskriver. Forst urskiljdes de delar som ansags vara
vasenliga for studien genom att dessa markerades med en 6éverstrykningspenna. Darefter
sammanfattades dessa avsnitt pa dator och sedan sorterades de in under tva stora kategorier.
Dessa benamndes Beskrivningar av elever med sarskilda matematikformagor samt
Bemaotande av elever med sarskilda matematikformagor. Eftersom kategorierna var relativt
vida skapades tre underkategorier under respektive kategori. Gillham (2008) podngterar att

tydlighet vid presentation av resultatet ar ndgot som forskaren bor strava efter. Darfor

4 Att koda i det har sammanhanget innebér att klassificera (Watt Boolsen, 2007).

15 Undersdkningsdesign innebar den ”...modell som faststaller en sérskild ram for datainsamling och
dataanalys.”(Watt Boolsen, 2007, 5.49)

16» _.grundidén /.../ &r att inneh&llsanalys ar metoden [som anvands for] att kvantifiera nigonting i texter utifran
ett specifikt forskningssyfte.”(Boréus & Bergstrom, 2005, s.43-44) Dock kan begreppet innehallsanalys
anvandas pa ett oppnare satt for all slags analys som gar ut pa att metodiskt redogora for texters innehall (Boréus
& Bergstrom, 2005).
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ordnades bade huvudkategorierna och underkategorierna pa ett satt som var amnat att gora
presentationen av resultatet sa klart som majligt for lasaren. Inom varje underkategori soktes
sedan monster genom att respondenternas svar sammanfattas annu en gang. Darefter fordes de
svar som liknade varandra samman och da de férekom ocksa de svar som gick rakt emot den
allmanna uppfattningen. Utifran detta skrevs resultatet ner och sedan genomsoktes

transkriberingarna efter lampliga citat.

Ett annat verktyg som anvandes vid analysen var de tva larandeteorierna konstruktivismen
och det sociokulturella perspektivet. Med teorierna som utgangspunkt soktes en storre
forstaelse mellan teori och praktik. Larandeteorierna anvandes namligen som ett teoretiskt
verktyg for att pa ett djupare plan forsta varfor larare viljer de undervisningsmetoder som de

gor vid undervisning av elever med sarskilda matematikformagor.

Etiska dvervaganden
Forskning kring manniskor maste byggas pa respekt for de som deltar. Manniskor far inte

utséttas for "psykisk eller fysisk skada, forodmjukelse eller krankning.”(Vetenskapsradet,
2002, s. 5). Vid forskning inom samhéllsvetenskap finns det fyra huvudkrav att ta hansyn till.
Dessa ar informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet
(Vetenskapsradet, 2002).

| denna studie togs hansyn till informationskravet och samtyckeskravet (Vetenskapsradet,
2002), genom att respondenterna fick noggrann information kring studiens syfte. De fick aven
sjalva avgdra om de ville delta i undersokningen eller ej och hade dessutom mgjlighet att
avbryta sin medverkan i studien om de hade velat det. | enighet med konfidentialitetskravet
(Vetenskapsradet, 2002), forvarades dven anteckningar, inspelade band samt respondenternas
personuppgifter pa sa vis att ingen annan hade tillgang till dem. Respondenterna samt
skolorna som de arbetar pa halls dessutom anonyma nar materialet som framkom i studien
presenteras har i denna uppsats. Med héansyn till nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002),
anvandes slutligen endast de uppgifter som framkom i och med studien for att fa material till

denna uppsats. Materialet kommer senare, da uppsatsen ar godkand, att makuleras.
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Metoddiskussion
Metoden som valdes for studien, kvalitativ intervju, uppfyllde sitt syfte da denna bidrog till att

lararnas asikter kring det valda amnet kunde hittas. Intervjuguiden gjorde det lattare att se till
att respondenterna holl sig till amnet. En svarighet som emellertid forekom ibland var att det
vid transkriberingarna kunde vara svart att uppfatta vissa ord hos respondenterna. Det var da
positivt att transkriberingarna gjordes direkt efter varje intervju, eftersom respondenternas
svar och dess sammanhang fortfarande fanns aktuellt i minnet, vilket gjorde det lattare att

uppfatta oklarheter.

Analysmetoden som anvandes i studien uppfyllde &ven den sitt syfte eftersom den fungerade
som ett verktyg da de transkriberade intervjuerna struktureras upp. Det bidrog till att resultatet
kunde presenteras pa ett satt som tydligt kunde kopplas till studiens syfte och fragestallningar.
Under arbetets gang har hansyn dessutom tagit till VVetenskapsradets forskningsetiska
principer, bade vid den empiriska studien samt vid analys och vid presentation av data som

framkommit i och med den.

| denna studie har det undersokts hur larare beméter och upplever elever med sérskilda
matematikférmagor genom att intervjua fyra larare som undervisar i ar nio. De resultat som
framkommit i den kan darfor inte tolkas som allmangiltiga for alla larare som undervisar i ar
nio i grundskolan, da antalet intervjuer inte &r tillrackligt manga. Istallet visar resultatet pa hur
just dessa fyra larare upplever och beméter elever med sérskilda matematikformagor, vilket

speglar hur situationen kan se ut.
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Resultat och analys
| detta avsnitt redogdrs for studiens resultat samtidigt som dessa analyseras. Resultatavsnittet

inleds med en presentation och analys kring lararnas beskrivningar av hur de upplever elever
med sarskilda formagor i matematik. Efter detta presenteras och analyseras ldrarnas sétt att
bemota elever med sérskilda formagor i matematik. Bada dessa avsnitt ar uppdelade i tre

kategorier.

Beskrivningar av elever med sarskilda matematikférmagor
Lararnas beskrivningar av hur elever med sérskilda formagor ar liknade varandra pa sa satt att

de menade att de ar sjalvgaende och mycket intresserade av matematik. Daremot var alla
larare utom en Gverens om att dessa elever aven skiljer sig at sinsemellan. De menade att
dessa elever behover olika metoder precis som andra elever och de har olika personligheter.
En av lararna menade dock att dessa elever liknar varandra. Denne menade att likheten ligger
I att dessa elever &r sociala och gérna delar med sig av sina kunskaper till andra.

Lararnas beskrivningar kommer nedan att delas upp i tre avsnitt. Det inleds med avsnittet
Typiska drag, dar det analyseras hur lararna beskriver elever med sarskilda
matematikférmagor, for att sedan ga in pa Losningsmetoder, som behandlar de sétt pa vilka
lararna menar att dessa elever loser uppgifter. Efter det avslutas med avsnittet med Behov dar

lararnas uppfattningar om vilka behov dessa elever har analyseras.

Typiska drag
Trots att lararna i de flesta fall poangterade att elever med sarskilda formagor &r precis lika

olika varandra som vilka elever som helst, kunde tva beskrivningar av duktiga®’ elever i
matematik urskiljas i tva av lararnas beréttelser. Dels den typ av elev som har kommer att
kallas den mekaniske réaknaren och dels den typ av elev som hér bendmns den logiske

tankaren. Den ena av dessa tva larare beskrev det sd har:

Det finns olika typer av duktighet. Det finns de som &r duktiga for att de jobbar valdigt snabbt, och
de har latt att lara ocksa for den delen. Sen finns det elever som har ett djupare tank i matte /.../ de
kanske inte jobbar sa himla snabbt, men de kan det hér logiska tankandet pa ett helt annat satt.
(Int. 4)

7 De intervjuade l4rarna anvénder sig av begreppet duktiga elever da de refererar till elever med sarskilda
matematikférmagor.
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Den andre lararen utvecklade resonemanget lite mer:

Dels har vi de har som gor allt vad de ska, de raknar pa, pa ett ganska mekaniskt satt /.../ De lar sig
strategier och s&, men sen nar de far ett tal som kanske inte riktigt liknar de andra /.../ D& helt
plotsligt kommer de inte ihdg. /.../ S& har vi de som kanske inte raknar alla tal, de kanske inte alltid
lyckas superbra pa alla prov, men nar de far sana hér uppgifter som inte ar forberedda eller till
exempel det nationella provet da dar man testar av i princip allting som de har lart sig, sa brukar de
eleverna lyckas mycket battre. Och det &r de som har det matematiska tankandet och det har
logiska, och pa nat vis kan anvanda de har kunskaperna (Int. 3)

Lararna ovan menade att den mekaniske raknaren larde sig strategier for hur tal skulle I6sas
utantill, 16ste uppgifter mekaniskt och ofta hade manga ratt pa de planerade matteproven.
Dessa elever ”jobbade” sig duktiga, menade lararna, men eftersom de fastnade nér de fick
uppgifter som inte liknade sadana de haft férut var de egentligen inte "verkligt” duktiga i
matematik. De andra tva lararna lade storre vikt vid det sista och menade att det &r just darfor
som den mekaniske réknaren inte tillhor de duktiga eleverna, aven om denne ibland verkar
klara matematiken bra. Den logiske tankaren daremot ingick aven i dessa tva larares
beskrivningar av en duktig elev. De menade att denne kan dra slutsatser, har det matematiska,
logiska tanket och forstaelsen som kravs for att blir framgangsrik i matematik. De menade
ocksa att denne inte bara lar sig arbetsgangen for hur ett problem ska I6sas, utan forstar varfor
operationerna pa vagen utfors. Detta gor att eleven har mod att ta sig an och klarar av att l6sa

uppgifter som den inte traffat pa forut. Den ena lararen beskrev det sa har:

De ser kopplingar och /.../ de vet vad de réknar, de vet vad de gor i varje steg. Nar de har svara
talen kommer s, de som &r duktiga pa matte, de vet vad de raknar pa varje steg. Medans elever
som har svéarare med matte /.../ de l4r sig en serie av saker vad de ska gora. /.../ och bryts det hér
maonstret pa ndgot satt /.../ s kan inte eleverna se vad de ska rakna. (Int. 2)

Medan den andre lararen uttryckte det sa har:

Man [den duktige eleven] har mod att angripa ett problem pa olika, alltsa att man har en strategi.
Att man har nanting som man aldrig har varit med som forut och borja angripa det pa nét vis. Vaga
ha nan hypotes "Hur ska det I6sas? ”. Vaga gora nan gissning och kolla laget. (Int. 1)

Ett annat karaktarsdrag som ibland finns hos vissa elever med sarskilda formagor ar att de inte
vagar visa att de ar duktiga, menade tva av lararna. En av dem uttryckte det som att en duktig
elev ar intresserad av matematik ”aven om den inte erkanner det.” (Int. 2) och fortsatte med
forklaringen:

Det ar ju nat s& har vedertaget att man far inte saga att matte ar kul. For da ar man en nord eller sé.
Lite s& ar det ju inom, inom ungdoms...att man ska inte tycka att matte ar kul. (Int. 2)
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Den andre lararen som ocksa hade sett att detta férekom menade emellertid att detta problem,
enligt vad hon sett, inte forekommer da eleverna ar nivagrupperade, eftersom det ar accepterat

att vara duktig i de snabbare grupperna.

Losningsmetoder
Vid analysen av intervjuerna visade det sig att elever med sarskilda matematikférmagor har

ett kvalitativt annorlunda satt att 16sa uppgifter pa. En larare forklarade det som att de har ett
eget tank” (Int. 4). Som ndmns ovan menade ldrarna att dessa elever latt kan sétta sig in i helt
nya uppgifter och problem och finna lésningar d&ven om de inte har stétt pa den typen av
uppgifter forut. De vagar testa nya véagar och gora gissningar och lyckas vanligen komma
fram till ratt svar. Flera av lararna menade att dessa elever ofta kan ta till sig information pa

egen hand, utan att lararen forst behover ga igenom det. En av lararna forklarar det sa har:

Det finns ju sana hér faktarutor med exempel och sadar /.../ Och da brukar jag ju uppmuntra dem
att "Titta pa exemplet ordentligt, och &r det sa att du inte forstar sa maste du givetvis fraga”, men
manga ganger klarar sig de har, som ér riktigt duktiga, de klarar att ta till sig den informationen
som finns i boken /.../ utan genomgang. (Int. 3)

En av lararna kommenterade emellertid att den elevtyp som ovan bendmnts den logiske

tankaren ibland har problem med att skriftligt redovisa sina tankar. Lararen reflekterade éver
bekymret att dessa elever ibland inte upptéacks eftersom de flesta kunskapsredovisningar som
gors i matematik ar skriftliga. Denne trodde att det skulle I6na sig att prata med dessa elever

for att de ska kunna visa hela sin kapacitet.

Manga utav de har som har det har matematiska tankandet, de kan ha lite svart att fa ner det
[berdkningarna] pa prant. Och da &r det viktigt att man kan sitta och resonera med dem “Hur tanker
du har?” /.../ ”Det som du tanker, det &r det du ska forsoka fa ner sé att jag kan se hur du tanker, for
annars blir det valdigt svart” /.../ Och det &r ju mycket mera sant man egentligen skulle vilja géra
/.../ for da ser man ju de har som ofta har svart att fa ner det pa papper. De kanske tanker suverant
ratt, men nar de ska redovisa det skriftligt sa ar det svart. /.../ For de tanker ju de har operationerna
inne i huvudet egentligen /.../ Darfor ar det viktigt att ocksa testa pa lite olika satt, tycker jag. Att
inte bara ha skriftliga prov, utan aven diskutera med dem. (Int. 3)

Behov
Alla lararna var 6verens om att elever med sarskilda formagor har samma behov som alla

andra elever. Daremot var de inte Gverens om att dessa elever kunde vara i behov av sarskilt
stod, precis som elever med svarigheter. Ett vanligt argument fran lararna var att dessa elever

ofta klarar sig bra pa egen hand.
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| analysen av lararnas beréattelser kunde tva olika typer av behov, som lararna menade att
elever med sarskilda matematikformagor har, urskiljas. Dessa benamndes stimulans och stod.
Alla larare var inne pa att dessa elever behdver stimulans for att utveckla sin fulla kapacitet.
De menade att om eleverna fick genomgangar pa hogre niva, mer utmanande uppgifter,
uppgifter av mer problembaserad karaktar dar eleverna far tillfalle att laborera kring, diskutera
och prata matematik, kunde eleverna utvecklas mer. Samtidigt finns det hinder for att
stimulera eleverna, menade lararna, som till storsta delen ligger i att skolorna och lararna har
for lite resurser for att ordna for detta. Trots att lararna ville ge eleverna mer utmanade
uppgifter och stimulans blev de ofta lamnade att klara sig sjalva. Lararna menade att de ibland
kunde se att eleverna var understimulerade pa matematiklektionerna. Understimulansen
marktes pa att eleverna, enligt lararna, verkade tappade lusten, tyckte att matematiken var

trakig, blev rastlésa och gjorde annat som att rita och leka.

Det andra starka behovet som eleverna har, ar stod ifran lararen. Detta var lararna helt dverens
om. Lararna ansag att eleverna behéver fa uppmuntran, fa hora att de verkligen ar duktiga och
fa positiv respons direkt fran lararen. Facit ska inte vara deras enda bekréftelse pa att de
lyckas, menade flera av lararna. Dessa elever maste ocksa ha tillfallen att fraga lararen och fa

saker forklarade for sig, fortsatte de.

De har behov av att fa saker och ting forklarade for sig. De har behov av att fa bekraftelse att det de
gor ar ratt och sa, precis som alla andra elever. /.../ Det ar latt gjort att det ar sa att de raknar och
raknar och sa tittar dom pa facit "Ja, men nu blev det ratt, nu kan jag ga vidare till nasta tal”, sa tror
jag, att nén ser vad de gor och nan kan stétta nanting eller, ja fa positiv feedback och sa. Det tror
jag, det har alla elever behov av att f& (Int. 2)

Bemotande av elever med sarskilda formagor i matematik
Hur larare beméter elever med sarskilda formagor i matematik har delats in i tre olika

kategorier. Den forsta kategorin, Att undervisa elever med sarskilda matematikformagor,
behandlar den situation som uppkommer da en larare far en eller flera elever som é&r sarskilt
duktiga i matematik och maste anpassa undervisningen darefter. | den andra kategorin,
Undervisningsmetoder, redovisas de undervisningsmetoder som lararna anvander sig av i sin
undervisning, varfor dessa anvands samt hur lararna anpassar sina undervisningsmetoder for
att stimulera elever med sarskilda formagor i matematik. Efter det kommer ett litet stycke som
behandlar hur lararna skulle vilja arbeta med dessa elever om de hade haft mojlighet. | den

sista kategorin, Skolans organisation paverkar bemdétandet, tas det upp ett dilemma som
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lararna star infor; hur bristande resurser och signaler uppifran paverkar deras sétt att arbeta

med elever med sarskilda matematikformagor.

Att undervisa elever med sarskilda matematikformagor
Analysen har visat att lararna var lite kluvna i fragan hur det kanns att undervisa en elev med

sarskilda formagor i matematik. Samtidigt som de flesta av lararna visade sig vara positivt
installda till fragan kunde tre svarigheter urskiljas; for lite resurser, okunskap samt press pa
sig. For lite resurser var det som var mest avgérande foér om det kandes positivt eller inte att
undervisa dessa elever. Lararna menade att undervisning av elever med sarskilda
matematikférmagor innebar mer jobb &n vanligt eftersom det tar mycket tid att hitta bra och
utmanande uppgifter till dem. En larare kommenterade att det saknas bra fardigt material som
kan stimulera dessa elever till fortsatt matematikintresse. Denne efterlyste material ”som &r

lite mera sjdlvgaende for dem, men dnda ger dem nanting” (Int. 3).

Ett vanligt satt bland lararna att stimulera elever med sarskilda matematikférmagor visade sig
vara att de far fortsatta i en fordjupningsbok nar de &r klara med uppgifterna i den vanliga
larobokens svarare delar. En larare papekade dock att det ofta &r ett for stort glapp mellan
dessa bocker, nivan pa uppgifterna hojs for mycket fran den ena boken till den andra.
Uppgifterna blir sa pass svara att eleverna inte kan reda ut dem pa egen hand, vilket innebér
att lararen maste ta sig tid och sitta ner och forklara for dessa elever. | och med detta hamnar
lararen i ett dilemma. Denne har inte tid att sitta ner och hjalpa dessa elever eftersom andra

elever behdver hjalp med mer grundldggande uppgifter.

Ibland nar /.../ man pratar om tal och sa har, dd kommer de [som skrivit férdjupningsboken] in pé&

talfoljder och sana har saker som helt plotsligt blir s otroligt mycket svérare. Det blir sa svért och

konstigt, och det ar klart, aven de har duktiga eleverna tycker ofta anda att det &r ganska svart. Och
da far man sétta sig med de eleverna och liksom forklara och diskutera och da tar ju det ofta himla
lang tid. Och d& kommer man ju i den dér situationen som larare att ”Hur mycket tid ska jag ge till
den hér eleven och hur mycket tid behdver de andra? (Int. 3)

Lararna menade dven att det ar lattare att stimulera elever med sarskilda matematikférmagor
om det finns flera av dem i en och samma klass. De har da stor nytta av varandra och kan
tillsammans diskutera for- och nackdelar med olika l6sningsmetoder. Det blir svarare om
eleven ar ensam om sina formagor. Lararna menade att eleverna behéver andra i samma

situation som de kan resonera med. Har kan nivagrupperingar underlétta, menade flera av
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lararna, eftersom det ar vanligare att det finns elever som ligger pa ungefar samma niva nar

eleverna ar grupperade efter formaga.

Lararna var mycket mana om att halla kvar intresset hos elever med sarskilda férmagor i
matematik, men menade att det ibland var svart att hinna med att stimulera dem. En larare
uttryckte att denne kande en slags press pa sig att forvalta dessa elevers intressen for att de ska

fortsatta att vara intresserade av matematik. Lararen uttryckte sig sa har:

De hir eleverna tycker det &r roligt med matte, och jag vill inte vara den som bryter det da. Att en
elev i efterhand sager att "Matte var roligt anda fram till”. Det skulle inte vara sa kul, eller hur?
(Int. 2)

| ovanstaende larares kommentar marks en osakerhet Gver om denne kan klara av att inspirera
och halla kvar intresset hos dessa elever. Om det till stérsta delen beror pa for lite tid for
eleverna eller om det handlar om att lararen inte vagar lita pa sina kunskaper kring hur dessa
elever bast stimuleras ar svart att utldsa. En annan larare kommenterade dock rakt ut att en
svarighet som denne kéande var okunskap kring hur elever med sérskilda matematikformagor
tanker. Lararen forklarade att denne absolut kunde undervisa sa att eleverna kunde na bade
VG och MVG, men att denne egentligen inte var sa duktig i matematik. Lararen menade att
denne ibland sjélv var tvungen att ga igenom MVG-talen hemma for att kunna forklara dem.
Ibland k&nde denne att det skulle vara skont om matematiken var lite lattare, men menade

samtidigt att det inte ingick i dennes profession.

Samtidigt som lararna menade att stimulerande undervisning for elever med sarskilda
formagor i matematik ibland kan vara svar att genomfora, tyckte de &nda att det var roligt och
inspirerande att undervisa dessa elever. De menade att det var en utmaning, men en positiv

sadan som kandes valdigt stimulerande. En av lararna uttryckte sig sa har:

Det kanns roligt. Det kanns ju som att det blir ett hopp om livet att det finns séna hér elever. Det ar
ratt sa fantastiskt liksom att det, ja att det finns en sén hjarnaktivitet eller vad man ska kalla, att det
gar... (Int. 4)

Undervisningsmetoder
Vid analysen framkom att lararna i princip bara anvénde sig av en undervisningsform,

namligen den som tidigare benamnts tyst matematik. Alla intervjuade larare utgick ifran en
matematikbok i sin undervisning och l&t elever arbeta individuellt i sin egen takt. Daremot

hade lararna tva olika satt att gruppera eleverna pa. Tva larare arbetade klassvis, vilket
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skapade heterogena grupper, medan de andra tva lararna arbetade mer homogent med
nivagrupperade grupper. Lararna menade att det fanns bade for- och nackdelar med bada

satten.

Fordelen med nivagrupperad undervisning, menade lararna, ar att lararen kan ha ett lite annat
upplagg av undervisningen da genomgangarna kan laggas pa en niva battre anpassad efter
elevernas formagor. | de svarare grupperna slipper eleverna repetera mer grundlaggande
matematik och kan snabbare komma in pa mer utmanande uppgifter. Eftersom eleverna ligger
pa ungefar samma niva i grupperna gor det aven att elever med sarskilda férmagor i
matematik kan kanna ett utbyte i gruppen, menade lararna. Eleverna kan fora diskussioner pa
en hogre niva och pusha varandra framat, fortsatte lararna. Sammanfattat, menade en larare,
utvecklas elever med sarskilda matematikférmagor mer i en grupp med elever som ligger pa
samma niva, eftersom de kan fa battre stimulans dar. Det som ar negativt med denna
undervisningsform, menade en ldrare, kan dock vara att eleverna inte tror att de duger,
eftersom alla verkar vara lika duktiga som en sjalv. Denne menade ocksa att de svaga
eleverna bara blir samre av att arbeta nivagrupperat, eftersom de inte har nagra férvantningar

pa sig att prestera.

Fordelarna med heterogen undervisning, menade en larare, ligger i att de duktiga eleverna kan
forklara for de elever som inte ar sa duktiga. Lararen menade att eleverna blir battre pa
matematik nar de far forklara for ndgon annan. En annan fordel med heterogen undervisning,
menade ldraren, &r att eleverna inte ar lika bundna vid en grupp vid heterogen undervisning.
De kan nar som helst valja att sakta ner eller 6ka pa takten. Det negativa med heterogen
undervisning, menade flera av lararna, dr dock att om en klass ar mycket spridd och manga
elever &r svaga, far de duktiga eleverna valdigt lite tid till handledning. Istallet far de sjalva
lara sig fran matematikboken. Detta gér, menade ldrarna, att dessa elever inte far lika hoga
betyg och inte heller nar lika langt som de skulle ha gjort i klasser med férre svaga elever. En
annan nackdel med heterogen undervisning, menade en larare, kan vara att om lararen val
haller en genomgang pa hogre niva for att stimulera de duktiga eleverna, kan det vara sa att de
svaga eleverna inte har en aning om vad denne pratar om, vilket kan bli lite kndckande for

dessa elever.

| lararnas berattelser kunde fyra orsaker urskiljas till varfor tyst matematik valdes framfor
andra metoder. Dessa var tidsbrist, brist pa fantasi, radsla for att missa vasentliga delar inom
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matematiken samt elevernas ovana vid andra metoder. | nedanstaende citat ser vi exempel pa
hur en larare resonerar da denne tillfragades om denne anvénder olika metoder i sin

undervisning:

Ja, till viss del gér man vil det. Men annars ar det ju ganska styrt av matteboken, av litteraturen, s&
ar det ju. Sen forsker man komma bort fran den, men det finns lite hinder till det da...

Vilka hinder ar det?

Bland annat att eleverna uppfattar att det &r inte matte om det inte finns i matteboken /.../ eleverna
uppfattar det som att det &r lek istallet /.../ Manga tappar koncentrationen och leker och stojar
istallet. Men det tror jag ar en san hir, vilken erfarenhet de har tidigare, hur vana de ar att gora pa
det har sattet. /.../ sen finns det ju hinder for mig som larare att jag maste hitta pa saker dar jag far
med det jag vill att de ska lara sig /.../ man maste vara jatteklurig och sa maste man ha lite
erfarenhet. S& man maéste nog testa pa lite olika saker och se vad som funkar och inte funkar och s3,
tror jag. Och som ganska nyexad dé s& vagar man inte riktigt géra det. Man &r radd for att det har
kommer de sakna, nar de har nationella prov och sant, om jag inte gor det har pa riktigt, sa det vill
man inte da. D4 &r det latt gjort att man tar den hér sikra vagen. (Int. 2)

Detta citat ar ett mycket talande exempel for hur lararna resonerade. De menade att eleverna
ar sa pass inkorda pa matematikboken att de inte kan fokusera om andra metoder tas in. De
vill hela tiden aterga till boken, eller, som i exemplet ovan, sa tror de att lararen arrangerat
nagon form av organiserad lek om andra metoder tas in. Att lararna ar oroliga for att eleverna
inte ska fa med sig tillrackliga kunskaper om inte boken anvénds tycks vara en ganska
avgorande orsak till att laroboken utgor grunden i matematikundervisningen. Lararna
resonerar som sa att om alla kapitel i boken arbetas igenom har eleverna basta tankbara
utgangslage for att lara sig matematik. Lararna ar lite radda for att eleverna ska missa nagot
om inte alla kapitel avverkas. Dessutom, menade flera av lararna, ar det smidigt att anvénda
sig av laroboken da det tar mycket tid att hitta andra bra material och metoder. Lararna var
dessutom ndjda med sina laromedel eftersom grundboken vanligen innehdll olika sa kallade
spar att vélja for eleverna beroende pa deras formaga. Dartill ingick aven traningshocker och
fordjupningsbocker i laromedlen med bra uppgiftsvariation, menade de. Daremot forklarade

de att de forsoker ta in andra metoder ocksa, men att detta vanligtvis sker i man av tid.

Ofta har vi séna saker [andra metoder 4n tyst matematik] om det ar s att vi har lite tid mellan,
alltsd om man ska vénta in ndnting eller om man har nan lektion som man tycker att man inte har
nan planering for. D& kan man fa in sana, dar de far jobba mer i grupp och spel och sant da. (Int. 4)

For att anpassa undervisningen till elever med sérskilda formagor i matematik anvande alla
larare sig av hastighetsindividualisering. De elever som hade sérskilda matematikférmagor
fick jobba pd i sin egen takt, inom samma omrade som resten av klassen. Om de blev klara
med den vanliga matematikbokens svarare uppgifter fick de arbeta vidare med uppgifter i

fordjupningsbocker, i bocker for hogre arskurser eller i gymnasiebocker. Att stimulera dessa
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elever pa annat satt var svart, enligt lararna, eftersom det finns andra elever som behéver hjalp
med mer grundldggande matematik. Ett satt for lararna att anda kontrollera att elever med
sarskilda matematikformagor forstod matematiken var att handleda dem efter eller mellan
lektionerna. Ett annat satt att utmana eleverna var att de fick vara aktiva vid lararnas
genomgangar.
Och de ar ocksa med nar man gar igenom nanting /.../ da ar de med mig som vuxen och da far ju de
sin tid kan vi saga for det blir ju deras glanstid. Och har man nagra stycken séna s kan det bli
riktigt intressant Jaha, tankte du s&” kan nan siga Ja, men jag tankte s& har” och da kan man se

som larare, ja det funkar lika bra. /.../ Att det finns flera sétt att tanka /.../ Vid genomgang far de ju
visa upp vad de kan. Och det ar ju ocksa en slags belning. (Int. 1)

Citatet ovan ar ett exempel som fangar situationen bra. Lararna menade att det &r bra att lata
elever med sarskilda matematikférmagor vara aktiva vid genomgangar. Samtidigt som de lar
sig av att resonera med lararen och andra klasskamrater vid genomgangarna far de visa sin

kunskap och blir bekraftade pa ett satt som ar positivt for dem, menade lararna.

Ett annat satt att stimulera elever med sarskilda formagor togs upp av en larare. Denne
menade att elever med sarskilda matematikformagor i sarskilda fall fick ga till en speciallarare
som hade en bra uppfattning om vad dessa elever bor fa hjalp med for att utvecklas pa basta

satt. Ingen annan ldrare sade sig dock kanna till att de hade en sadan resursperson pa skolan.

Undervisningsmetoder om mojlighet fanns
Som vi sett ovan finns det manga hinder for att undervisa elever med sarskilda formagor pa

ett satt som stimulerar dem till fortsatt intresse for matematik. Da lararna fick fragan om de
skulle vilja lagga upp sin undervisning for elever med sarskilda matematikformagor pa ett
annat satt om de hade haft mojlighet till det, svarade alla utom en ja. FOljande citat &r hdmtat

fran intervjun med lararen som inte ville andra sin undervisning:

Nej, det skulle jag inte vilja. Alltsa de hinner och rakna. /.../ Alltsa, om de har begévning, sa
kommer de att bli jatteduktiga i matematik. Det racker bra.

De klarar sig anda?

Jag skulle vilja saga att det har dr en jobbig period, arskurs 7 till 9. Man maste forst jobba med sitt
sociala. Man maste bli en manniska, for det ar kaos. /.../ far man undervisning och har man
nagorlunda fallenhet for amnet och jobbar pa sd kan man fa VG och s vidare [4ndd], absolut. Vi
lagger liksom s&, grunden for det. Och sen dd MV G, da &r det ju sd, da har man ju extra fallenhet
for det. /.../ Men alltsd, det ar fullt mojligt och fa det. S att, och da kan man fortfarande vara en
social person utan alltfér mycket stress. Och vi vet att sérskilt flickor aldrig blir néjda med sina
resultat, utan de behdver bottna i sig sjélva. (Int. 1)
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Ovanstaende larare menade att denne inte ville &ndra pa sin undervisning, eftersom denne
ansag att de duktiga eleverna anda kan na MVG i den vanliga undervisningen. Istéllet,
menade lararen, ar det viktigt att eleverna lar kanna sig sjalva och blir sociala méanniskor forst,
for att inte kdnna sa stor press pa sig sjalva. Alla de andra tre lararna ville dock férandra sin
undervisning om de hade haft mojlighet. De hade flera forslag pa undervisningsmetoder for
att utveckla och stimulera dessa elever pa ett battre sétt. For det forsta ville lararna infora mer
diskussioner i grupp dar eleverna skulle fa prata matematik och tillampa sina kunskaper.
Uppgifterna skulle vara utmanande och garna av problemlésningskaraktér. Lararna skulle
aven vilja halla i genomgangar pa en hogre niva samt ha personliga genomgangar av svarare
tal. Tempot skulle vara hogre och eleverna skulle inte behova repetera sa mycket eller arbeta
lika mycket med det grundlaggande. Istéllet skulle de fa tillampa sina kunskaper pa

exempelvis problem hamtade fran verkligheten, tyckte lararna.

Ovan ger lararna flera exempel pa en varierad undervisning som verkligen skulle kunna
stimulera elever med sarskilda matematikférmagor och inspirera dem att na riktigt langt. Vad
ar det da som hindrar lararna fran att genomféra denna typ av undervisning idag? Lérarna
menade att den storsta orsaken till detta &r att det inte finns tillrdckligt med resurser, vilket de
kénde sig frustrerade dver. Elevgrupperna ar for stora och lararna ar for fa, vilket gor att tiden
inte récker till, forklarade de. Detta kan dock ses som ett problem som ligger utanfor lararens

omrade.

Skolans organisation paverkar bemétandet
Skolans undervisning riktas huvudsakligen mot en grupp i mitten, menade flera av lararna,

och de extra resurserna laggs pa de svaga eleverna. Elever med sarskilda formagor far
vanligtvis klara sig pa egen hand. | lararnas beréttelser lyser det ofta igenom att elever med
sarskilda formagor i matematik manga ganger hamnar i skymundan. En ldrare kommenterade

det sa har:

[Den] svenska skolan har val anda varit mer fokuserad pa elever som har sérskilda behov, alltsa just
nér det galler att de har svérigheter, inte nar de har sarskilda behov for att de 4r duktiga. Utan de
har pa nat vis anda bara liksom fatt finnas med dar och suttit liksom och varit duktiga. (Int. 3)

Lararna menade ocksa att vid arbetslagsdiskussioner behandlas endast de svaga eleverna och
fragor kring hur hjalp- och stédinsatser bor sattas in for dem. Lararna menade att deras

undervisning paverkas av dessa diskussioner, da de enbart riktas at ett hall. Alla lararna var

30



dock val medvetna om att ocksa elever med sérskilda formagor har ratt till samma stod som
alla andra elever, men menade att de inte innehar den tid och de resurser som kravs for att
kunna gora det. Analysen har visat pa att denna organisation av skolan ibland gor det svart for
den enskilde lararen att bemota elever med sarskilda matematikformagor pa ett stimulerade
sétt. Hos lararna fanns det exempelvis en stor enighet om att nar en elevgrupp &r mycket stor

och heterogen ges dessa elever &nnu mindre tid till hjalp och handledning.

Dar det ar ett storre spekter i klassen blir det ju manga genomgangar dar man riktar sig pa G-niva
for man vet att VG/MVG-niva klarar inte 90 procent av klassen. Da blir det inte lika mycket, de
[elever med sérskilda matematikformagor] far inte lika mycket tid. Sa det blir synd, fér de tappar ju
kapacitet. (Int. 2)

Det ar upp till varje enskild larare att ge stod och stimulans till elever med sarskilda formagor,
forklarade lararna. Endast en larare sade sig ha tillgang till en resurslarare for duktiga elever.
Emellertid togs denne endast in i mycket sallsynta fall. Ingen annan larare hade nagra extra
resurser eller stodatgarder att ta till. Lararen maste darfor prioritera och da ar det vanligen
enbart de svaga eleverna som far stodet. En larare menade att det kommer manga signaler fran
samhéllet som gor att larare i forsta hand valjer att arbeta mer med och lagger stodet hos

elever med svarigheter.

Sen blir det ju kanske s har omedvetet eller medvetet/.../att de svaga far extra mycket hjalp, s&
ar det ju. /.../det ar ju nét slags sana har signaler som kommer ifran samhallet, eller politiker,
eller journalister eller vad som helst dar man mater skolans framgang med hur manga elever som,
eller hur fa elever det ar som inte har klarat godkant till exempel, i matte. /.../ d& kommer ju
signaler om det, att det &r det som &r viktigt. (Int. 2)

Som vi kan se lamnas ofta elever med sarskilda férmagor ganska ensamma. En larare
beréttade dock om ett forslag som kommit upp pa skolan for att gora situationen béttre for
bland annat elever med sérskilda matematikférmagor. Denne menade att om profiler startades
upp, med inriktning mot exempelvis matematik, skulle de elever som &r i behov av extra

utmanande undervisning fa mer stimulans.

Vi [har] pratat om att fixa sana har profiler /.../ férutom de har vanliga gymnastik och sant som,
alltsd mer estetiska, praktiskestetiska &mnen, s ska man kunna profilera sig &ven i andra amnen
/...1 sa kan de [eleverna] valja att nu gar jag och fordjupar mig i just till exempel matte /.../ Och det
kan dels vara de elever som behdver mer hjalp i matte, som skulle behdva kanske lasa upp betyg
och sana saker, men aven de elever som kanske tycker det har ar kul och vill jobba med matte. Och
dé far man ju se till att ha material for olika grupper da. (Int 4)

Lararen ovan menade att profilerna kunde fungera ungefér som elevens val, dar eleverna
under en viss period inriktade sig mer pa ett specifikt &mnesomrade. Ett resonemang som en

annan larare forde liknade till viss del ovanstdende larares, men denne tankte i lite storre
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banor. Lararen poangterade att det ar viktigt att elever med sarskilda formagor inte gloms bort
i skolan och fragade sig varfor det inte skulle kunna finnas klasser som profilerar sig mot
exempelvis matematik eller sprak. Denne menade pa att de i nulaget finns bade musikklasser
och idrottsklasser for elever med sarskilda férmagor inom dessa omraden. Lararen ansag att
det kunde vara ett bra satt att fa dessa elever att utvecklas langt mycket mer &n vad de har
mojlighet till idag.

Jag tror att det &r viktigt i alla fall att man i skolan inte glémmer bort de héar duktiga eleverna och

da kommer man ju in pa det har med, det finns ju idrottsklasser och det finns ju musikklasser och

det finns andra klasser. /.../ Det har ju vi diskuterat har ute da att om man skulle ha lokala profiler

till exempel om man skulle ha ndgon matte/NO-profil och man skulle kunna ha nan sprakprofil /.../
Det &r ocksa ett satt och kunna stimulera de har duktiga eleverna. (Int. 3)

Bada lararna ovan kommenterade dock att det inte &r lika accepterat att profilera sig mot
exempelvis matematik som det &r att profilera sig mot de estetiska amnena. Varfor det ar sa
visste inte lararna, som vi ser exempel pa i citatet nedan, dar den ena lararen reflekterar Gver

hur matematikprofilerna skulle kunna byggas upp.

Man far ha intradesprov och sant dar. Det ar okej liksom att ha det i idrott och musik och sént dar.
Men det ar liksom inte okej att det skulle kunna vara nan matteklass i stan, dit de har duktiga
eleverna som kanner att de vill ha riktiga utmaningar kunde séka. N&, men det far man liksom inte
ha elitklasser till.

Vad tror du det beror pa?

Ja, det vet jag inte. Ja, jag vet att det har varit mycket diskussioner pa TV. /.../ just det har med och
tycka om det har med att pa vissa grejer sa ar det liksom fult att kanske plocka ut de duktiga. Jag
menar sahdr; vi behéver ju duktiga naturvetare och behéver duktiga sprak- och duktiga
samhallsvetare och for att kunna stimulera de hér s& kanske man kan gora séna hér saker. Men man
far inte riktigt det...utom i vissa fall da, s far man gora det. /.../ jag tycker nog att det kanske
skulle kunna vara ett stt att stimulera de har. Fér d& har du kanske ménga som ér riktigt duktiga
och att man verkligen har en undervisning som da ar anpassad for det. (Int. 3)

Lararna poangterade fordelarna med att ha matematikprofiler; att eleverna har storre utbyte av
varandra och att undervisningen blir battre anpassad, men forklarade att det inte &r helt
berattigat i vart samhalle att starta upp elitklasser i matematik. De tva lararna kommenterade
det sa har:

Det ar ju det hér Jantelagen, tycker jag, som styr mest. De som ar svaga, de ska man hjélpa/.../ upp
till den har lagom-nivan. De som ar duktiga de, alltsa det ar inte lika fint att sticka ut. (Int. 4)

Jag tror att /.../ vi har varit lite for fega liksom, att det ska vara det hdr lagom, mellanmjdlkens land
[skratt]. (Int. 3)
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Resultatsammanfattning
| resultatet har det framkommit att lararnas beskrivningar av elever med sérskilda

matematikformagor ar likartade; eleverna ar dels sjalvgaende och dels mycket intresserade av
matematik. Alla larare utom en ansag emellertid att dessa elever skiljer sig at sinsemellan och
att de behover individanpassade metoder precis som andra elever. Typiska drag hos elever
med sarskilda matematikférmagor har visat sig vara att de passar in pa tva olika

beskrivningar; dels den mekaniske rédknaren och dels den logiske tédnkaren.

Hos elever med sarskilda matematikformagor ar lésningsmetoderna ofta kvalitativt
annorlunda andra elevers da de latt kan sétta sig in i helt nya uppgifter och problem samt finna
I6sningar aven om de inte har mott den typen av uppgifter forut. Den logiske tdnkaren kan
dock ibland ha problem med att skriftligt redovisa sina tankar, vilket kan medféra att dessa

elevers matematiska formaga inte alltid upptacks.

Aven matematikbegavade elever behover stimulans och stod for att utveckla sin fulla
kapacitet. Detta kraver genomgangar pa hogre niva, mer utmanande uppgifter, uppgifter av
mer problembaserad karaktar dar eleverna far tillfalle att laborera kring, diskutera och prata
matematik. Undervisning av dessa elever kan forsvaras av; for lite resurser, okunskap och for
mycket press. Det krédvs mer jobb &n vanligt att hitta bra och utmanande uppgifter till dessa
elever eftersom det ofta saknas bra fardigt material. Det har ocksa visat sig att det skulle vara
lattare att stimulera dessa elever om det fanns fler av dem i en och samma klass, eftersom de
har stor nytta av varandra da de exempelvis kan diskutera for- och nackdelar med olika
I6sningsmetoder. Darfor kan nivagruppering vara en bra metod, eftersom elevernas formagor

ligger pa ungefar samma niva i dessa grupper.

Skolans organisation ar fokuserad pa att hjalpa elever med svarigheter att na godkant. Detta
gor att elever med sarskilda matematikformagor lamnas ensamma. Det har dock i intervjuerna
framkommit ett flertal forslag kring hur dessa elevers situation skulle kunna forbéttras dar ett
forslag ligger i att starta profiler med inriktning mot matematik. En sadan satsning skulle ge

dessa elever stora mojligheter att na mycket langre i sin matematikutveckling.
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Diskussion
| detta avsnitt reflekteras det 6ver resultaten och slutsatser kring dessa dras genom att de

jamfors med teori och tidigare forskning. Det kommer &ven att foras en djupare diskussion

kring &mnesomradet och sedan avslutas avsnittet med forslag pa fortsatt forskning.

Egenskaper hos elever med sarskilda formagor i matematik
| lararnas berdattelser har tva typer av elever som lararna betraktade som elever med sarskilda

matematikformagor kunnat urskiljas. Dels den mekaniske raknaren och dels den logiske
tankaren. Alla larare ansag att den logiske tankaren kunde betraktas som en elev med
sarskilda matematikformagor, da denne enligt lararna hade ett djupare tank i matematik, men
uppfattningarna gick isar da det géllde den mekaniske raknaren. Vid analysen tolkades det
som att tva av lararna menade att endast den logiske tankaren kan sagas tillhéra elever med
sarskilda formagor, medan de andra tva lararna ville rakna dit bade den logiske tankaren och
den mekaniske raknaren. Det ar intressant att se till dessa tva elevtypers egenskaper och
jamfora dem mot Krutetskiis (1976) definition av en elev med sarskilda matematikformagor.
Enligt honom skulle de forsta tva lararnas bedomning vara korrekt, endast den logiske
tankaren &r att betrakta som en elev med sarskilda formagor i matematik. Den mekaniske
raknaren daremot, som enligt lararna jobbade sig duktig, skulle istéllet ses som en elev som
besitter egenskaper som vanligtvis forknippas med matematisk kompetens, men som enligt
Krutetskii inte ar de mest vasentliga for att na langt inom matematiken (Wistedt, 2005). Jag
instimmer med Krutetskii i detta resonemang. Att mekaniskt lara sig strategier, utan att ha en
djupare forstaelse, racker inte for att sétta sig in i och I6sa svarare matematiska problem. Efter
genomgang av tidigare forskning och efter analys av resultaten kan darfor elever med
sarskilda formagor beskrivas som den logiske téankaren, en elev med Krutetskiis (1976)

matematiska férmagor.

| resultatet har det dven kunnat utlasas att elever med sarskilda formagor i matematik har latt
for att ta till sig information pa egen hand samt att satta sig in i och lésa uppgifter som de inte
har stott pa tidigare, vilket dven bekraftas i studier av Fello och Rotigel (2004) och Winner
(1999). Daremot kunde det i en larares beréattelse ses att dessa elever ibland har svart for att
skriftligt redovisa sina tankar. Fello och Rotigel (2004) och Krutetskii (1976) har visat pa ett
snarlikt problem dar elever med sarskilda matematikférmagor emellanat tenderar att hoppa
over steg da de raknar och sedan inte kan forklara hur de kom fram till rétt svar. Det som jag
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ser som bekymmersamt med detta ar att elevernas kunskaper l&tt kan bli osynliga eftersom de
flesta kunskapsredovisningar i matematikundervisningen idag ar skriftliga. Jag tror att larare
som inte & medvetna om att problemet finns inte inser vilken kapacitet dessa elever har. Med
stor sannolikhet kommer eleverna istallet &gna en massa tid at att lara sig att tydligt, steg for
steg, fora anteckningar 6ver hur de l6ser uppgifter. Detta skapar ingen flow experience, vilken
kravs for att elever med sérskilda formagor ska fa motivation att arbeta vidare (Rea, 2000).
Dessa elever ar, enligt Wahlstrom (1995), i behov av utmaningar for att kanna stimulans. Da
elevernas arbetstempo sanks, till foljd av att de maste skriva ner alla steg i en l6sning, kan det
darfor finnas risk for att de istallet hindras i sin matematiska utveckling.

Undervisningsmetoder
Enligt Skolverket (2003) ar den vanligaste undervisningsmetoden i matematik den

dar eleverna arbetar tyst, enskilt och i sin egen takt i matematikboken, sa kallad tyst
matematik. Vid intervjuerna blev det tydligt att denna bild stammer. Varfor lararna valde
denna undervisningsform hade framst fyra orsaker; tidsbrist, brist pa fantasi, radsla att missa
vésentliga delar inom matematik samt att eleverna &r mycket bundna vid boken. Det &r
emellertid synd att endast en undervisningsmetod verkar dominera undervisningen i skolan.
Det skulle enligt styrdokument och den sociokulturella larandeteorin, dar kommunikation och
samspel framhalls, bland annat kunna resultera i forsamrad matematisk utveckling bland
eleverna. Dessutom har det visat sig att elever med sarskilda formagor i matematik inte blir
motiverade av detta arbetssatt (Pettersson, 2008; Skolverket, 2003).

I studien framkom att alla larare anvande sig av hastighetsindividualisering i sin undervisning
for att stimulera elever med séarskilda matematikformagor. Lararna hade dock inte mycket tid
till att handleda dessa elever pa matematiklektionerna eftersom elever med svarigheter i mer
grundlaggande matematik behdvde stodet battre. Istallet forsokte lararna handleda dessa
elever efter eller mellan lektionerna. | lararnas berattelser kunde det urskiljas att det fanns en
stress i att hjalpa elever med sarskilda matematikformagor, eftersom de fick daligt samvete
for de andra eleverna. Ett exempel kom fran en larare som forklarade att
fordjupningsbdckerna var for svara, eftersom eleverna pa egen hand inte kunde ta till sig
informationen. Denne blev darfor tvungen att sitta ner och forklara for dem, vilket denne inte
hade tid med. Problemet skulle enligt den sociokulturella teorin inte ligga i att bockerna var

for svara, utan att handledningstiden var for knapp. Enligt denna teori ar det nddvandigt for
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lararen att handleda eleven genom sitt arbete for att denne ska kunna ga vidare och inte ska
fastna i sin aktuella utvecklingszon. Dock bor handledningen vara aterkommande och inte sa
spartansk som ovan. Uppgifterna i fordjupningsboken skulle helt klart kunna ligga i elevens
nérmaste utvecklingszon, men eleven behdver forst hjélp av lararen innan denne kan klara av
att 16sa uppgifterna pa egen hand. Enligt konstruktivismen skulle problemet istéllet kunna
tolkas som att eleven inte har natt till den kognitionsniva som kravs for att denne ska klara av
att 16sa uppgifterna i fordjupningsboken, vilket skulle innebéra det som lararen séger, att
boken ar for svar. Jag anser dock att tiden som laggs ner pa dessa elever ar for liten, vilket
marks i alla larares beréattelser. Darfor tror jag att problemet kan forklaras utifran den

sociokulturella teorin.

Trots samma arbetssatt grupperade emellertid lararna eleverna pa tva olika sétt; i heterogena
grupper samt i nivagrupperade grupper. Som framgatt av resultatet menade lararna att det
finns bade for- och nackdelar med bada sétten. Glass (2004) menar dock att nivagruppering
gynnar elever med sarskilda formagor, eftersom de far storre insikt i sina egna mojligheter da
de arbetar med kamrater pa samma niva. Dessutom har det i denna studie och &ven tidigare
(Fello & Rotigel, 2004; Glass, 2004) visat sig att undervisning i heterogena grupper laggs
nagonstans i mitten. Pa grund av detta kan heterogen undervisning fran det sociokulturella
perspektivet anses ligga alltfor langt ifran manga elevers proximala utvecklingszoner, vilket
inte bidrar till att ny kunskap uppnas. Aven ifran ett konstruktivistiskt synsatt kan heterogen
undervisning sagas forsvara kunskapshamtandet da den ligger pa fel kognitionsniva for alltfor
manga elever. Darfor menar jag, efter att ha studerat tidigare forskning och tolkat resultaten,
att nivagrupperad undervisning verkar lampligare an heterogen undervisning for elever med
sarskilda formagor i matematik. Jag tror dven att profiler i matematik skulle vara ett satt att
forbattra matematikundervisningen for dessa elever. Matematikprofiler kan i sjélva verket
sdgas vara en variant av nivagruppering som ar sarskilt anpassad for elever med intresse och

fallenhet for matematik.

Bemotande av elever med sarskilda formagor i matematik
Elever med sérskilda formagor i matematik erbjuds idag inte det stod och den stimulans som

de enligt laroplaner och styrdokument har rétt till, vilket har framkommit i denna studie och i
tidigare (Fello & Rotigel, 2004). Vart jamlikhetsstravande har gjort att allt stod och alla

resurser har lagts pa elever i svarigheter, medan elever med sarskilda formagor far klara sig
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sjalva (Wahlstrom, 1995; Wistedt, 2005). Denna organisation av skolan, som kan urskiljas i
manga av lararnas beréattelser, gor det ibland svart for den enskilde lararen att stimulera dessa
elever. | Lpo 94 star det dock att lararen ska se till att alla elever ges mojlighet att utvecklas
efter sin férmaga. Dar star aven att alla som arbetar i skolan ska hjélpa alla elever som é&r i
behov av sarskilt stod (Skolverket, 2006). Enligt Europaradet inkluderar det dven elever med
sarskilda formagor (Wistedt, 2005). De intervjuade lararna var val medvetna om att elever
med sérskilda matematikformagor ocksa har réatt till samma stod som alla andra elever. De
menade dock att de inte har den tid och de resurser som krévs for att kunna gora det. Nar
nationella stodinsatser har gjorts for att hjalpa elever med sarskilda formagor i matematik har
det dock givit upphov till negativ kritik i media. Manga journalister har undrat varfor stod ska
laggas pa de som redan presterar hogre dn genomsnittet (Wistedt, 2005). Vid analysen har det
markts att dessa asikter fastnar i lararnas medvetanden, vilket gor att de paverkas till att enbart

lagga stodet hos elever i svarigheter.

Som framkommit i resultatet var lararna kluvna i fragan hur det kanns att undervisa elever
med sérskilda matematikformagor. Det positiva uttryckte lararna som att det kandes
inspirerande, stimulerande och roligt. Det kunde &ven uttolkas en fascination hos lararna infor
dessa elever och deras formagor. Det negativa visade sig i tre hinder for att undervisa elever
med sérskilda formagor pa ett stimulerade sétt. | nagra fall gallde det okunskap kring dessa
elever och att lararen kande press pa sig att halla kvar elevernas matematikintresse, men den
mest avgorande orsaken forklarades med for lite resurser. Endast en larare sade sig ha tillgang
till en resurslérare for duktiga elever. Emellertid togs denne endast in i mycket séllsynta fall.
Ingen annan larare hade nagra extra resurser eller stodatgarder att ta till. Enligt Glass (2004)
ar dock specialistkunskap ett utmarkt satt att forenkla undervisning av elever med sérskilda
formagor for lararen. Dock, poangterar han, &r det ofta en ekonomisk fraga om dessa kan

anvéndas eller ej.

| denna studie har det framkommit att elever med sarskilda férmagor i matematik inte &r en
enhetlig grupp, utan att de skiljer sig at pa precis samma satt som vilka elever som helst,
vilket &ven Wistedt (2005) menar. Det betyder att dessa elever har behov av olika metoder,
arbetssatt, uppgifter och stodatgarder. Dock har det i studien visat sig att manga larare saknar
kunskap om hur elever med sarskilda formagor i matematik lar, vilket kan skapa en viss
osakerhet. Glass (2004) menar att eftersom undervisning av elever med sarskilda férmagor

kraver mer av lararen, borde larare fa utbildning i hur dessa elever tillagnar sig kunskap och
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vilka deras behov &r. "Det ar angeléaget att utveckla lararutbildningen sa att lararstuderande
ges mojlighet att ta del av ny forskning om hogpresterande barns behov av sérskilt stéd”
(Budgetpropositionen 2002/03 i Wistedt, 2005, s. 53).

Enligt Wistedt (2005) &r en vanlig uppfattning att elever med sarskilda férmagor i matematik
klarar sig bra pa egen hand, vilket aven kunde skonjas i lararnas beréattelser, &ven om det i
manga fall inte sades rakt ut. | Sverige har det inte heller varit riktigt legitimt att satsa pa
elever med sarskilda formagor i matematik, vilket Engstrom (2005) diskuterar. Om larare fick
mer kunskap kring elever med sarskilda formagor och deras behov av sarskilt stod tror jag att
de skulle bemota dessa elever pa ett annorlunda satt. Dock bor ansvaret inte ligga hos lararna.
Den svenska skolan skulle 6verlag behéva lara sig mer om elever med sarskilda formagor i
matematik och om hur de utvecklas for att de inte ska behdva ké&nna sig understimulerade.
Amnet elever med sarskilda formagor skulle behéva diskuteras och problematiseras. Vi
maste, som Engstrom (2005) skriver, ta hjalp utifran, eftersom det i Sverige saknas forskning
om hur undervisning for dessa elever bor bedrivas. Som situationen ser ut nu ligger ansvaret
hos den enskilde lararen, vilket jag anser ar orimligt, da dennes resurser ar mycket
begransade. Forandringen maste ske uppifran eftersom det i studien har visat sig att lararnas
undervisning paverkas av dessa diskussioner. Med tydligare riktlinjer om att sarskilt stod dven
innefattar elever med sarskilda formagor blir det inte upp till respektive larare att tolka om
sarskilt stod ocksa ska ges till dessa elever. Jag instimmer med Wahlstrom (1995) som sager
att vi maste fa upp 6gonen for elever med sarskilda formagor, for jag tror att det idag alltfor
ofta &r s& som en larare sade: Vi ar nog for daliga pa att bemota och hjalpa dem” (Int. 3).

Fortsatt forskning
Denna undersodkning ar gjord i mindre skala och behandlar hur fyra larare upplever och

bemater elever med sarskilda matematikformagor. Darfor skulle det vara intressant att gora en
storre studie, med fler larare, fOr att undersdka om resultatet blir detsamma. Ett annat satt att
undersoka amnet ytterligare skulle kunna vara att byta perspektiv fran larare till elev. Det
skulle exempelvis vara intressant att folja en eller tva elever med sérskilda
matematikformagor under en langre tid for att undersoka egenskaper hos dessa samt deras

erfarenheter av hur de bemots i matematikundervisningen.
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BILAGA | — Missiv
Norrkoping 11 nov 2008

Till rektor pa x-skolan

Jag heter Sofie Arnell och gar min sista termin pa lararprogrammet i Norrképing. Just nu
skriver jag mitt examensarbete pa C-niva som kommer att behandla hur matematiklarare som
undervisar i ar nio upplever och beméter elever med sarskilda formagor i matematik. Denna
undersokning kommer att stodjas pa intervjuer av sex matematiklérare pa tre olika skolor.
Darfor kontaktar jag nu Er for att fraga om det finns mojlighet att intervjua tva

matematiklarare som undervisar i ar nio pa x-skolan?

Studien kommer att genomforas med héansyn till Vetenskapsradets forskningsetiska principer
kring information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande som omfattar
samhallsvetenskaplig forskning. Det innebdr bland annat att alla uppgifter som framkommer i
intervjuerna kommer att behandlas konfidentiellt och endast anvéndas i denna studie. Skolan
och deltagarna kommer givetvis att vara anonyma. Vid intervjutillfallet kommer deltagarna att
fa information om dessa principer och om studiens syfte samt upplysas om att de nar som
helst kan vélja att avsluta sin medverkan i studien.

Jag onskar alltsa att fa genomfora tva intervjuer pa Er skola, som vardera uppskattas ta cirka
40-60 minuter. Ni far sjalva mojlighet att bestamma tid och plats for intervjuerna for att
underlatta Er planering. Ser dock garna att de genomférs sa snart som mojligt da tiden for
denna studie &r begransad till 10 veckor.

Jag kommer att kontakta Er senare i veckan for att beratta mer om studien samt svara pa
eventuella fragor. Om Ni undrar dver nagonting far Ni garna kontakta mig via telefon eller

mail. Ni kan ocksa hora av Er till min handledare Joakim Samuelsson.

Med vanliga halsningar
Sofie Arnell

Sofie Arnell;: 073-xxx xx xXx, sofenxxx@student.liu.se

Joakim Samuelsson (Handledare): xxxxx@ibv.liu.se
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BILAGA Il — Intervjuguide
Intervjuguide

Inledning

Jag ger information om studiens syfte samt de forskningsetiska principerna och vad dessa
innebar for intervjupersonen. Jag forklarar &dven att intervjuerna kommer att genomféras enligt
en intervjuguide samt att de kommer att spelas in pa bandspelare for att sedan kunna

transkriberas och analyseras.

Tema 1: Bakgrund
1. Kan du berétta lite om dig sjalv?
- Varfor valde du att bli matematiklérare?
2. Beskriv din lararbakgrund
- Utbildning/fortbildning?
- Yrkeserfarenhet?

- Hur lange har du arbetat pa denna skola?

Tema 2: Undervisning/Metoder

1. Hur lagger du upp matematikundervisningen nar du far en ny klass i matematik?
Beratta!
- Hur bedémer du vad eleverna kan?
- Anvénder du olika metoder? Vilka/Varfor?

2. Om du upptacker att nagra elever &r sarskilt duktiga i matematik, hur lagger du upp
undervisningen for dem?
- Vilka metoder anvéands? Varfor?
- Anvénds samma metoder till alla duktiga elever?
- Behover dessa elever olika undervisningsmetoder sinsemellan?
- Behover dessa elever sarskilt stod?

3. Skulle du vilja lagga upp undervisningen for duktiga elever pa ett annat satt an vad du
gor idag? Hur i sa fall?
- Varfor gar det inte att gora detta idag? (Tidsbrist, personalbrist, for lite kunskap?)



Tema 3: Bild av duktig elev

1.

Hur skulle du beskriva en elev som du anser ar sarskilt duktig i matematik?

- Typiska drag

- Lésningsmetoder

- Speciella behov

Tror du att alla duktiga elever har samma egenskaper eller skiljer de sig fran varandra?

Berattal

Tema 4: Bemdtande

1.

Hur skulle det kdnnas att undervisa en elev som ar véldigt duktig i matematik?

- Positiva/negativa tankar?

- Kénner du att du saknar nagot for att kunna utmana eleven pa dennes niva?
(Tidsbrist, materialbrist, personalbrist, otillracklig kunskap?)

Hur tycker du att skolan i stort beméter duktiga elever for att de ska fa tillracklig
stimulans?

- Handlingsplan?

- Resursperson/speciallarare for duktiga elever?

- Fortbildning av personal?

Avslutning

Jag sammanfattar intervjun och fragar om den intervjuade vill tilldgga nagonting.
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