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Syfte:

Idag diskuteras bade skolan och lararyrket. En ny lararutbildning ska inforas, 2011 far Sverige
sannolikt en ny skollag och internationella undersékningar visar att den svenska lararkaren
inte i tillracklig hog grad lar eleverna den matematik de bor kunna. Att bra larare &r viktiga
for elevers resultat &r manga forskare 6verens om. Men vad det innebér att vara en bra larare
och hur en lararutbildning, som utbildar dessa larare, bast kan utformas rader det delade me-
ningar om. L&raryrket &r komplext, vilket inte minst blir tydligt for nyexaminerade larare i
deras mote med praktiken. Komplexiteten bor synliggoras i debatten. Inom &mnet matematik
finns det, menar Asp-Onsjo (2006), ett sarskilt stort dilemma mellan social och didaktik in-
kludering, vilket bidrar till svarigheter i matematiklararens praktik. Studiens syfte &r att be-
skriva en matematikl&rares levda erfarenheter av social och didaktisk inkludering i matema-
tikundervisningen, for att pa sa satt synliggora en matematiklarares komplexa praktik.

Teori:

Studien utgar fran en fenomenologisk livsvarldsansats. Livsvarlden &r en social- och historisk
varld, i vilken vi kan ta del av andra manniskors erfarenheter genom personliga méten och
samtal (Bengtsson, 2005).

Metod:

Samtal utifran reflektioner nerskrivna i en dagbok ligger till grund for studiens empiri. For att
fa en forforstaelse for och en kontext till det matematiklararen berattar sa har ett besok pa
arbetsplatsen och ett samtal kring hans livshistoria utifran ett matematiklararperspektiv ocksa
genomforts. Empirin analyserades med hjélp av fenomenologisk hermeneutik.

Resultat:

Studien visar pa att matematiklararen upplever ett dilemma mellan social och didaktisk inklu-
dering. Det ar relationen mellan larare och elev som i huvudsak styr de beslut lararen tar, da
dilemman mellan social och didaktisk inkludering uppstar i hans praktik. Studien visar ocksa
pa att lararen upplever att samhéllet och de styrdokument han har att folja prioriterar den di-
daktiska inkluderingen. Detta leder till att matematiklararen &r osaker pa om de val han gor i
sin praktik ar de ratta, da han, som han upplever det, prioriterat den sociala inkluderingen fore
den didaktiska. Det framstar ocksa att lararen star ensam med de val som han star infor i sin
praktik och att han upplever en saknad av mojligheten att, tillsammans med de andra vuxna pa
skolan, reflektera 6ver hur matematikundervisningen bést kan organiseras.
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Inledning

Av en delrapport ur ett pagaende forskningsprojekt dar bland annat 6vergangen fran lararstu-
dier in i yrkeslivet studeras (Frogél, Rudman, Hultell & Gustavsson, 2009), framgar att unge-
far 40 % av alla nyexaminerade larare kénner sig osakra pa om de kan organisera sin under-
visning sa att varje elev utvecklas, vilket maste ses som en central arbetsuppgift for en larare.
Vid en jamforelse med nyexaminerade sjukskéterskor, som studien ocksa omfattar, visar det
sig att det endast ar 25 % av sjukskoterskorna som kénner att de inte klarar de centrala insla-
gen i jobbet. Enligt rapporten har sjukskoterskor, efter avslutad utbildning en klarare bild av
sitt kommande yrke &n vad nyexaminerade larare har. Det verkar som det &r svarare att hante-
ra sin yrkespraktik som nyutbildad larare &n som nyutbildad sjukskéterska! Andersson (2005)
ger en nagot mer nyanserad bild av hur larare upplever sin forsta tid i yrket. Majoriteten av de
larare hon intervjuat tycker att de, under utbildningstiden forberetts "till viss del” eller "val”
for sina kommande uppgifter, men de anger samtidigt att det har varit den verksamhetsforlag-
da delen av utbildningen som bidragit till det. Planken och Vikbrant-Linnerud (2008), som
ocksa de undersokt nyexaminerade larares mote med praktiken sdg att teorier fran utbildning-
en syns i intentioner nar det galler planering av innehall, metod och forhallningssatt till elever.
Men de sag ocksa att de yttre kraven dr sa starka att intentionerna “drunknar”, vilket i sin tur
leder till en efterfragan pa fler individualpsykologiska teorier. Linikko (2009) anser att det
brister i lararutbildningen och menar att lararutbildningens arbete for inkludering utifran fak-
torer som kan framja lararstudenternas formaga att hantera mangfald i klassrummet ar ett for-
summat forskningsomrade i Sverige. Det finns dven studier som visar att det inte blir lattare
efter nagra ar i yrket. Fransson (2001) visar att nar nyexaminerade larare arbetat en tid, sa
Okar snarare deras oro for hur de ska klara av sjélva undervisningsuppgifterna. Den tkade
oron kan, menar han, forklaras med att man som larare successivt inser det svara och kom-
plexa i sjélva undervisningen och larandets forutsattningar.

| propositionen infor den nya skollag, som vantas tréda i kraft 1 juli 2011, betonar man bety-
delsen av lararens kompetens, genom att uttrycka att ett utbildningssystem aldrig kan bli batt-
re &n sina larare. Man skriver till och med att varje enskild larare utgor skillnaden mellan
framgang och misslyckande for en elev eller en hel klass (Utbildningsdepartementet, 2010).
Men vad som kravs for att bli en av dessa kompetenta larare, rader det delade meningar om.
Bengt Persson (2009), Professor i specialpedagogik, reagerar pa att pedagogisk och special-
pedagogisk forskning ses som betydelsel6st i den nya lararutbildning som nu planeras. Pers-
son menar ocksa att dagens skoldebatt ger lite utrymme for vetenskapliga analyser av det
komplicerade fenomen som l&rande, socialisation och undervisning faktiskt &r. | remissforfa-
randet infor den nya lararutbildningen, som berdknas starta hosten 2011, skrevs att utbild-
ningen maste fa en fast grund av vetenskapligt baserade kunskaper som inrymmer bidrag fran
exempelvis modern hjarnforskning, utvecklingspsykologi, kognitiv psykologi, men framfor
allt fran pedagogisk psykologi (SOU 2008:109). Enligt Persson (2009) &r det tydligt att ett
individperspektiv grundat i en psykologisk vetenskapstradition foreslas bli helt grundlaggande
i den kommande ldrarutbildningen. Att pedagogik, eller specialpedagogik, som vetenskaps-
omrade skulle kunna ge bidrag till den nya lararutbildningen foresvavar, menar han, inte utre-
darna. I remissforfarandet identifieras tre omraden som sarskilt viktiga nar det géller de bli-
vande lararnas kompetens, namligen las- och skrivsvarigheter/dyslexi, matematiksvarighe-
ter/dyskalkyli samt ADHD. Den hjalp som rekommenderas till elever som &r i behov av sar-
skilt stod, &r en-till-en undervisning av speciallérare, en specialpedagogisk variant som Pers-
son (2009) menar &r starkt ifragasatt. Inte minst med tanke pa att Sverige skrivit pa Salaman-



cadeklarationen, som uppmanar att lander i sin lagstiftning eller i sina riktlinjer bekraftar
principen om inkluderande® undervisning (Svenska Unescoradet, 2006).

Idag pratas och skrivs det mycket om lararnas svarigheter med att hantera inkluderingens so-
ciala aspekter och i den senaste TIMMS rapporten (Trends in International Mathematics and
Science Study) fran Skolverket (2010), visas att manga matematiklarare dven har svart med de
kunskapsmassiga aspekterna. Skolverket (2008b) visar pa att en central svarighet for larare ar
att hantera de sociala och kunskapsmassiga aspekterna av inkludering, men ocksa att lararnas
kompetens och formaga att hantera dessa aspekter har en avgorande betydelse for elevens
framgang.

Problemformulering

| detta sammanhang blir det, anser jag, intressant att fundera dver lararyrkets komplexitet och
som Selander (2001) menar forsoka avgransa pa vilket satt lararyrket ar komplext. Det &r sar-
skilt matematikl&rarens praktik, som jag intresserar mig for. Jag har arbetat som matematikI&-
rare, i sexton ar, fran ar tre till och med ar nio och jag héaller med Asp-Onsj6 (2006) om att det
inom amnet matematik finns ett tydligt dilemma mellan didaktisk och social inkludering, som

leder till att l4rarna far svart att mota praktiken i” en skola for alla” 2.

Det kravs flera ars yrkeserfarenhet innan man som larare har utvecklat en tillampbar forstaelse
for komplexiteten i de sociala aktiviteter som utspelar sig i undervisningssituationerna (Frans-
son, 2001). Darfor kan de upplevelser en matematiklarare med flera ars erfarenhet har, ge oss
forstaelse for "matematiklararens hantverk”. Ahlberg (2001) ser dock att det finns en risk att
forskning stannar vid att studera och blottlagga olika dilemman och svarigheter som ar relate-
rade till "en skola for alla”. Medan Nilholm (2003) d&remot anser att en beskrivande forsk-
ning kan 6ka vara mojligheter att forsta och reflektera 6ver verksamheten sa att vi utifran det-
ta kan ta ett socialt ansvar. Han lyfter sarskilt fram dilemmaperspektivet® och hur viktigt det
ar att fa kunskap om hur dessa motsattningar tar sig uttryck i konkreta verksamheter. Studien
intresserar sig for hur en matematiklarare upplever didaktisk och social inkludering i sin prak-
tik och kommer férhoppningsvis kunna bidra med kunskap till diskussionen om lararyrkets
komplexitet och en “’skola for alla”.

! Inkluderingsbegreppet utreds narmare i avsnittet ”Inkluderingsbegreppets framvaxt”.

2 Skolverket (1998) definierar “en skola for alla” pa foljande satt: En skola for alla betyder en skola dar alla
elever blir sedda och bemoétta, dar alla elevers erfarenheter far utrymme och dér alla elever far en undervisning
som tillgodoser deras behov och krav. | en skola for alla undervisas elever med olika bakgrund tillsammans.
Malet 4r en skola dér alla elever utvecklar kunskaper, fardigheter och forhallningssatt som stéirker deras formaga
béde att anpassa sig till det moderna samhallet och att delta i férandringen av detta samhalle.

® Dilemmaperspektivet utgr, enligt Nilholm (2003), fran forestallningen att varje utbildningssystem star infor ett
antal oldsliga dilemman men som kréaver dess aktorers stallningstaganden.

6



Syfte

Studiens syfte &r att visa pa matematiklararens levda erfarenheter av social och didaktisk in-
kludering i matematikundervisningen och utgar fran féljande fragestallningar.

- Vilka levda erfarenheter av social och didaktisk inkludering framstar* i lararens berat-
telse?
- Hur upplever lararen dessa levda erfarenheter?

Litteraturgenomgang

| litteraturgenomgangen presenteras teorier och forskning som har det gemensamt att de alla
kan knytas an till en matematiklarares praktik. Odman (2007) menar att genom de teorier och
de infallsvinklar, som forfattaren av en uppsats véljer och den argumentation som presenteras
i och med bearbetningen av det material som valts ut till uppsatsen, sa manifesteras forfatta-
rens forforstaelse. Det ar utifran detta perspektiv litteraturdelen bor lasas. Da studiens syfte &r
att fa del av matematiklararens levda erfarenheter av social och didaktisk inkludering, sa ar
det angelaget att ocksa definiera dessa begrepp och ge en kort bakgrund till dess framvaxt.

Inkluderingsbegreppets framvaxt

Nilholm (2003) menar att det grundlaggande dilemmat i skolan ar att alla elever ska fa ut na-
got gemensamt av utbildningen, samtidigt som utbildningen ska mota elevers olikheter. Han
beskriver tre av de dilemman som skolan som organisation har att hantera. Det forsta av dessa
handlar om huruvida barn ska kategoriseras (exempelvis som i begreppet ”barn i behov av
sérskilt stod”) eller om varje elev ska métas som en individ. Ytterligare ett dilemma ror huru-
vida elevers olikhet ska ses som tillgangar eller om de ska varderas. Ett tredje dilemma ror
huruvida individer ska kompenseras for vad som uppfattas som brister eller om delaktighet
ska ses som ett Gverordnat varde vilket da kan komma att sta delvis i motsatsstéllning till
kompensation. Fragor likt dessa har sedan lange diskuterats och pa olika sétt hanterats i sam-
hallet och inom skolan. Begreppet specialpedagogik, eller specialundervisning som det hette
forst, borjade anvandas under 1960-talet och da oftast som benamning pa speciella atgarder i
speciella miljéer och riktade till barn med speciella svarigheter (Rosenqvist, 2007). Den pe-
dagogiska psykologin som varit stark sedan 1950-talet, hade fortfarande da en stark stéllning i
pedagogikdmnet (Fischbein, 2007). Hur undervisning av elever med olika funktionshinder
bast borde bedrivas var da egentligen inte nagon pedagogisk fraga, utan framst en fraga for
medicin och psykologi (Persson, 2007). Fran dess att grundskolan inférdes 1962 fram till
1970-talets borjan expanderade specialundervisningen kraftigt, samtidigt som fler och fler
elever misslyckades i skolan, vilket i sin tur kravde mer och mer resurser. 1984 presenterade
SkolGverstyrelsen en rapport, som visade att skolan hade svart att komma tillratta med elever-
nas svarigheter genom specialundervisningen, vilket ledde till att benamningen speciallarare
1986 ersattes av specialpedagog, med det nya uppdraget att férsoka fordndra arbetet i klass-
rummet for att mota elevernas behov (Persson, 2007). Fischbein (2007) menar att det bade ar

* Jag valde har mellan orden framstér och framgar. | Svenska Akademien ordlista (2010) stér ”Dérav framgar”,
vilket kan tolkas som att det inte finns alternativa tolkningar, nar nagot “framgar”. 1 ett livsvarldsperspektiv
redogdr forskaren for en tolkning, men hon havdar inte att det ar den enda tolkning som gar att géra. Ordet fram-
sta forklaras i Svenska Akademiens Ordlista (2010) som att ndgot "visar sig”. Detta stimmer vl Gverens med
hur man i ett livsvarldsperspektiv kan anvanda sig av en hermeneutisk tolkning, dér textens delar under véxel-
verkan med textens helhet vaxer fram till en forstaelse av texten.
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de samhalleliga faktorerna (skolans krav) och individuella forutsattningar, det vill sdga ele-
vers varierande formagor som konstituerar det specialpedagogiska kunskapsomradet och att
det idag ar samspelet mellan ménniskan som upplevande och biologisk varelse och den upp-
levande och materiella omvarlden som &r centralt i det specialpedagogiska kunskapsomradet.
Emanuelson, Persson och Rosengvist (2001) menar att specialpedagogiken ror sig i ett span-
ningsfalt mellan atgarder riktade mot eleven och atgarder riktade mot omgivningen kring ele-
ver i svarigheter. Det spanningsfaltet spanner mellan poler som de kallar for det kategoriska
respektive det relationella perspektivet. Nilholm (2003) anvénder begreppen det kompensato-
riska perspektivet, som likt det kategoriska bygger pa ett slags bristtankande hos individen
och det kritiska perspektivet som utgar fran att det ar utbildningssystemet som skapar indivi-
der som &r i behov av specialpedagogiska atgarder. Nilholm talar &ven om ett tredje perspek-
tiv, ett dilemmaperspektiv. En huvudpodng i ett dilemmaperspektiv ar att det ar komplext att
hantera dilemman och att man endast finner temporara jamvikter. Ahlberg (2007) lyfter fram
ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv. Hon menar att en slutsats som kan dras av de
studier som genomforts i skolans verksamhet &r att delaktighet, kommunikation och l&rande
ar sammantvinnade och kan ses som tre aspekter av skolans praktik vilka alla bor beaktas
samtidigt. Idag diskuteras ocksa specialpedagogikens roll i forhallande till den "vanliga” pe-
dagogiken. Ahlberg (2007) poangterar att specialpedagogik ar giltigt for alla elever inte bara
for elever i behov av sérskilt stod. Rosengvist (2007) resonerar kring tanken att det faktum att
specialpedagogisk forskning och praktik existerar parallellt med pedagogisk forskning och
praktik faktiskt hammar utvecklingen av pedagogiken. Enligt Ahlberg (2007) kan det i ljuset
av en inkluderande skola ses som en styrka att specialpedagogik och pedagogik ndrmar sig
varandra, da det kan leda till en stérre genomslagskraft for en “skola for alla”.

Nilholm beskriver hur inkluderingsbegreppet kan forstas som en del av en kritik mot traditio-
nell specialpedagogik. Tidigare anvandes begreppet integrering, i talet om hur man pa basta
satt i skolan tar hand om barn, som det da hette, med sarskilda behov. | skolsammanhang be-
tyder inkludering att skolan ska vara organiserad utifran det faktum att barn ar olika. Integre-
ring, & andra sidan, innebér att barn, vilka definierats som "avvikande”, ska passas in i en hel-
het som fran borjan inte organiserats utifran det faktum att barn ar, och har rétt, att vara olika.
Foreliggande studie fordjupar sig inte i skillnaderna mellan integrering och inkludering, utan
konstaterar bara likt Nilholm (2006) att forandringen fran att anvanda begreppet integrering
till att borja anvanda inkludering, nér man i skolan talar om stod, &r en del av en storre poli-
tisk forandring. Nilholm (2006) framhaller att begreppet inkludering ges olika inneborder och
att det &r svart att analysera inkluderingsbegreppet fristdende fran analyser av demokratibe-
greppet. Han menar att idéer om “en skola for alla” och integration ar produkter av en viss typ
av demokratisyn, dér statens roll som en “god” kraft lyfts fram och att man i mer nyliberala
demokratitolkningar kan se idén om inkludering som ytterligare ett satt for staten att ordna
och bestamma Gver tillvaron for medborgarna. Men samtidigt kan man, inom ramen for ideo-
logier som vill minska skattetrycket, se inkludering som ett satt att minska kostnaderna for
utbildning, da ju separata losningar for elever ofta ar kostnadskravande. Detta &r inget som
foreliggande studie fordjupar sig i, men det innebdr inte att det anses vara av mindre betydel-
se, utan &r centralt som bakgrund till forstaelsen for studiens resultat. | andra lander fors ocksa
diskussioner kring begrepp som special och inkludering. | Storbritannien leder begreppet
special needs education” till tankar om en segregerande undervisningsmiljo och i Norge an-
vands begreppet ”spesialpedagogikk” inte alls i de nationella styrdokumenten, istéllet talas
om “inclusive education” och “inkluderende pedagogikk’ (Persson, 2007).



Vilka elever som réknas till “elever i behov av sarskilt stod”, ar inte helt tydligt. I grundskole-
forordningens fjarde paragraf star det att elever skall ges stodundervisning om denne riskerar
att inte uppna de faststallda malen i slutet av det femte och nionde skolaret, eller om behov av
sarskilt stod foreligger av andra skal (Uthildningsdepartementet, 2009). Saledes raknas alla
elever som riskerar att inte na betyget godkant, till elever som ar i behov av sarskilt stod. Li-
nikko (2009), menar att det ar tydligt att skolan idag méter prestationer utifran uppnaendema-
len, det vill sdga utbildningsmalen och att dessa har fatt en mer framstaende plats an stra-
vansmalen, vilka star for bildningsmal. Manga elever med en funktionsnedsattning ar i behov
av sérskilt stod i skolan, men det &r ibland en oklar gransdragning mellan funktionsnedsatt-
ningar och mer allméanna skolsvarigheter i skolan (Isaksson, 2009). Statens offentliga utred-
ningar, SOU (2010:7) pekar pa att de begrepp som anvands for att beskriva en persons funk-
tionsnedséttning eller avsaknad darav illustrerar samhallets syn pa manniskor med funktions-
nedséttning. Utredaren menar vidare att det &r viktigt att betona att en nedsatt fysisk, psykisk
eller intellektuell funktionsnedsattning &r ndgot som en person har, inte nagot som en person
ar. Funktionshinder beskriver den begrénsning som en funktionsnedsattning innebar for en
person i relation till omgivningen. Ett funktionshinder uppstar alltsa i métet mellan manniska
och miljé. Det kan handla om allt fran hoga trosklar till attityder. Det ar alltsa miljon och om-
givningen som &r funktionshindrande och inte eleven. Utredaren anser darfor att begreppet
funktionshinder bor utmonstras ur den nuvarande diskrimineringslagen och erséttas med funk-
tionsnedséttning. Oavsett om man talar i termer av funktionsnedsattning eller allménna orsa-
ker till skolsvarigheter ar den gemensamma namnaren att det finns ett behov av sarskilt stod i
vissa situationer, eller under vissa forhallanden i skolan. Saledes kan talet om inkludering
gélla alla elever i en klass och inte bara elever med en funktionsnedsattning.

Social inkludering

Inkludering handlar inte om en fysisk placering av barn (Asp-Onsjd, 2006; Nilholm, 2006).
Aven om de flesta barn i Sverige gar i den vanliga skolan, sa betyder detta inte att de nddvan-
digtvis &r inkluderade i vésentliga avseenden (Nilholm, 2006). Asp-Onsjo (2006) anvander
begreppet rumslig inkludering i talet om den fysiska placeringen av en elev och menar att
inkludering inte bor ses som ett konstant tillstand utan snarare som en standigt pagaende och
manga ganger kravande process som berdr den sociala omgivningen dar eleven befinner sig.
Asp-0nsjo (2006) definierar begreppet social inkludering som alla elevers ratt att k&nna sig
delaktiga i den sociala gemenskap som till exempel skolklassen innefattar. Delaktighet &r i sig
ett svardefinierat begrepp (Ahlberg, 2009). Ahlberg menar att det utifran ett politiskt perspek-
tiv kan ses fordelaktigt att begreppet ar vagt och mangtydigt, da det gor det méjligt att fanga
upp ambitioner och behov fran olika hall. I den svenska versionen av ICF (International Clas-
sification of Functioning, Disability and Health), uttrycks delaktighet, enligt Ahlberg (2009),
som ” En persons engagemang i sin livssituation”. Ser man delaktighet utifran detta "aktors-
perspektiv”, sa innebar det att den enskilde individen interagerar med sin sociala omgivning,
utifran de ramar och forutsattningar som omgivningen ger, men att individen inte ar styrd av
den sociala omgivningen utan kan genom sina egna handlingar och uppfattningar paverka
omgivningen i sin tur (Egelund & Tetler, 2009). Szonyi (2009) anvénder sig av begreppen
upplevd tillhdrighet och social delaktighet. Upplevd tillhérighet har en ndra anknytning till
identitet och sjalvbild. Har handlar det fraimst om elevernas kénsla av tillhérighet till olika
gemenskaper som i vissa fall kan forstas som kulturer och hur kanslan av tillhérighet ocksa
paverkar elevernas sjalvbild. Social delaktighet beskriver till exempel kamratrelationer. Be-
greppet social inkludering, som anvands i foreliggande studie innefattar bada dessa begrepp.



Didaktisk inkludering

Begreppet didaktisk inkludering betecknar i vilken utstrackning de didaktiska forutsattningar-
na ar anpassade for att utveckla elevens larande (Asp-Onsjo, 2006). De didaktiska fragorna
brukar begransas till vad, hur, varfor men ibland namns betydligt fler fragor, som till exempel
med vem eleven ska ldra sig och ndr och var eleven ska lara sig (Jank & Meyer, 1997). Studi-
en intresserar sig for alla dessa fragor da jag menar att de ar intressanta i férhallande till moj-
ligheten att skapa den delaktighet for eleven som social inkludering innefattar. Jank och Mey-
er (1997) framhaller att fragor som med vem eleven ska lara sig och for vad eleven ska lara
sig ocksa tillnor de didaktiska fragorna. Detta innebar att undervisning aldrig utfors i ett for de
inblandade personerna slutet rum, utan paverkas av samhalleliga normer och vérderingar.
Carlgren och Marton (2004) menar att det pedagogiska tanket tidigare har dominerats av
"hur-fragor”: Hur ska vi gora for att eleverna ska lara sig? Fragan om vad eleverna ska lara
sig har, menar de, mer eller mindre tagits for given. Vad innebar det att forsta till exempel
brak eller subtraktion? Carlgren och Marton (2004) och Claesson (2009) foresprakar ett for-
enande mellan vad och hur, sa att det lararen forsoker astadkomma i sin praktik blir det som
synliggdrs och inte bara hur han eller hon agerar.

Szonyi (2009) anvénder sig av begreppet uppgiftsorienterad delaktighet. Uppgiftsorienterad
delaktighet &r ndra relaterad till skolkontexten och upplevelsen av att vara delaktig i undervis-
ningssituationen, nagot som hanger nara samman med att uppgifterna ar relevanta och stodet
anpassat. Uppgiftsorienterad delaktighet och didaktisk inkludering har alltsa samma betydel-
se. Asp-Onsjo (2006) papekar att det inte finns ndgon absolut granslinje mellan didaktisk och
social inkludering. En elev kan vara didaktiskt inkluderad, utan att vara socialt inkluderat eller
tvart om och eleven kan bara bade didaktiskt och socialt inkluderad eller ingetdera.

Att arbeta i skolan

Fran och med att laroplanen for den obligatoriska grundskolan [Lpo-94] (Skolverket, 2006)
infordes finns inte langre nagra konkreta anvisningar i laroplanen om hur undervisning ska ga
till. Tidigare inneholl l&rarutbildningen @mnet undervisningsmetodik, som ett professionalise-
rande inslag, men har nu ersatts av begreppet didaktik (Claesson, 2009). Allmén didaktik be-
handlar undervisning, bade ur ett samhélleligt eller politiskt perspektiv och ur ett larande-
eller klassrumsperspektiv, medan &mnesdidaktiken behandlar undervisning i relation till ett
visst amne, till exempel matematikdidaktik (Claesson, 2009). Léararen har alltsa inga konkreta
anvisningar att folja kring hur undervisning ska organiseras, utan far med ledning av styrdo-
kumenten planera undervisningen pa basta satt for att malen i verksamheten ska nas. Carlgren
och Marton (2004) menar att lararens arbete tar form mellan & ena sidan intentionerna avse-
ende elevernas fostran och kunskapsutveckling och a de andra realiteterna, det vill saga verk-
ligheten i klassrummet.

| Lpo-94, framstar delaktighet, ansvar och god maluppfyllelse tillsammans med vardegrunds-
fradgorna som viktiga aspekter av den svenska skolan (Skolverket, 2006). Léaroplanen betonar
att skolan ar en social och kulturell métesplats och att undervisningen skall anpassas till varje
elevs forutsattningar och behov. Aven elevernas mojligheter att fa ta initiativ och ansvar beto-
nas. Elevernas ansvar och fria val betonas sa starkt att det till och med star att lararen skall
utga fran att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sin inlarning och for sitt arbete i
skolan. Det ar ocksa i skolans styrdokument tydligt att elever som &r i behov av sarskilt stod
ska ha ratt till att fa det, men hur stodet ska utformas &r inte uttalat. Lararen har darmed stor
frihet att utforma stodet till elever som ar i behov av sarskilt stod. Den végledning lararen far
ar att stodet till eleven i forsta hand ska ske inom klassens ram. Skolverket (2007), har i en
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skrivelse till departementet patalat behovet av tydligare riktlinjer i skollagen kring arbetet med
elever i behov av sérskilt stod. De skriver i sin beddmning att en mojlig forklaring till skolornas
bristande hantering av sérskilt stdd kan vara att bestdmmelserna inte &r tillrackligt anpassade till
de olika behov av stod som eleverna har i dag. De menar vidare att bestdammelserna inte ger larar-
na den ledning och de alternativ som de behdver och att l&rarna idag har elever att hantera som
inte enbart ar i behov av pedagogiska insatser utan ocksa elever med komplexa sociala problem
och olika funktionsnedsattningar, for vilka det ofta krdvs samordnade insatser med andra kompe-
tenser. | stallet for att uttrycka organisatoriska losningar maste, menar Skolverket (2007) re-
gleringen i skollagen forstérka elevens ratt till flexibla I6sningar och stédja lararens mojlighet
att utifran en pedagogisk bedémning ge eleven en adekvat stodatgard. Nu ar det genom arbetet
med att ta fram ett atgardsprogram, som lararen ska finna och ta beslut om hur eleven kan
stodjas bést. | kapitel fem, forsta paragrafen i grundskoleférordningen regleras sérskilt stod i
grundskolan (Utbildningsdepartementet, 2009) och dér star foljande:

1 $ Om det genom uppgifter fran skolans personal, en elev, elevens vardnadshavare eller pa annat sétt fram-

kommer att eleven kan ha behov av sérskilda stodatgarder, skall rektorn se till att behovet utreds. Om utred-
ningen visar att eleven behdver sarskilt stod, skall rektorn se till att ett atgardsprogram utarbetas. Av pro-
grammet skall det framga vilka behoven ar, hur de skall tillgodoses samt hur atgarderna skall féljas upp och
utvérderas.

Skolverket (2008a) framhaller i en forskningsoversikt ocksa att det ar viktigt att skolan skapar
en miljo dar samtliga elever inkluderas sa langt som majligt och att undervisningen anpassas
till elevernas forutsattningar och behov. Asp-Onsjo (2006) ger kritik till att atgardsprogram-
men infordes utan hansyn till hur de skulle fungera i den komplexa praktik som skolan ar och
menar att det &r de institutionella behoven som véger tyngst i den dialog som larare, elev och
foraldrar for vid upprattandet av ett atgardsprogram. Dilemmat mellan avskiljning och ge-
menskap ar ett standigt narvarande dilemma och maste, enligt Asp-Onsjo (2006) behandlas
"har och nu”. Hon menar att larare upplever sig styrda av de resurser de har att tillga och mas-
te ofta balansera mellan krav pa att eleven ska tillhora sin reguljara klass samtidigt som de i
vissa fall anses behdva speciell undervisning.

Man kan tanka sig att medicinska diagnoser, skulle kunna vara ett stod for lararen da han eller
hon tillsammans med elever och foréaldrar ska utforma ett atgardsprogram. Medicinska or-
saksdiagnoser har dock visats sig ha en begransad betydelse som forklaring och pedagogisk
ledning i skolsituationer (Jakobsson, 2002; Egelund & Tetler, 2009). Linikko (2009) menar
att det finns en risk med diagnoser inom undervisning, ndmligen att eleven ses som sin funk-
tionsnedséttning och att hans/hennes behov generaliseras och férenklas. Detta kan leda till en
forenklad tanke om att det endast finns en specifik undervisning for en specifik grupp. Vilket
Linikko menar inte stammer. Men en diagnos behdver inte vara helt ointressant ur ett larar-
perspektiv. Enligt Linikko (2009) behdver lararen bade generella kunskaper om hur olika
funktionsnedsattningar kan tankas paverka en individ likasa specifika kunskaper nar det galler
hur funktionsnedsattningen paverkar den specifike enskilde individen. De generella kunska-
perna kan lararen fa genom vetskap om en elevs diagnos. De specifika kunskaperna erhalls
forst i ett genuint mote med eleven, da lararen lar kanna eleven som den unika individ han
eller hon &r. | skolpolitiska dokument uttrycks att en medicinsk diagnos inte skall ge foretrade
till stodinsatser, men studier visar att sa ar fallet (Isaksson, 2009). Isaksson framhaller att det
ar viktigt att papeka att den framskjutna position som medicinska diagnoser tycks ha fatt inom
skolan inte enbart beror pa beslutsfattare. Fenomenet ar generellt och berdr principerna for
valfardssystemets distribution av resurser efter administrativa kategorier.
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En ny lararroll

Sverige hade l&nge ett av varldens mest centralstyrda skolsystem, dér staten ansvarade for
skolan. Sedan 1980-talet har det svenska skolsystemet decentraliserats (Arfwedson & Arf-
wedson, 2002). Kommunen har fatt 6verta saval det ekonomiska ansvaret for skolorna, som
dess malsattningar. Arbetet praglas nu av kvalitativa mal, med bland annat demokrati- och
jamlikhetsmal, som bara i begransad utstrackning ar méatbara och som inte slutgiltigt gar att
uppna. Under 1990-talet reformerades ocksa betygssystemet, fran ett relativt till ett absolut
betygssystem, vilket innebar att betygskraven i princip hojdes. Orsaken till de hojda betygs-
kraven gar, enligt Arfwedson och Arfwedson (2002) att finna i de 6kade tekniska samhalls-
kraven och de menar att det inte rader nagon tvekan om att samhéllets utveckling gjort lara-
rens arbete mer komplicerat och kravande. Samhéllsutvecklingen har 6kat kraven pa utbild-
ning for medborgarna vilket leder till paradoxen att vi sedan 60-talet har en skola som ska
verka mot segregering och arbeta for demokrati och jamlikhet, samtidigt som manga méanni-
skor idag pabdrjar studier som de sedan, pa grund av 6kade krav, inte klarar av (Arfwedson &
Arfwedson, 2002; Engstrom, 2003). Engstrom (2003) ifragasatter om en godkandgrans likt
den som mal att uppna ar i arskurs nio, ar forenlig med den utbildningspolitiska malsattning-
en om en skola for alla.

Samtidigt som skolan gick fran att vara centraliserad och regelstyrd till att bli decentraliserad
och malstyrd, sa skedde menar Lindberg (2002) en personalisering av lararuppdraget. Det ar
lararen som individ som nu ska mota eleverna, inte en larare som med enbart stdd i en profes-
sion kan agera utifran hur en larare ska vara. Enligt Wedin (2007) har ett nytt monster av in-
teraktion mellan larare och elever har vuxit fram de senare aren. Detta monster praglas av en
kamratlig ton och att lararen vet pafallande mycket om sina elever, vilken musiksmak de har,
kamratrelationer med mera. Wedin (2007) menar att undervisning i mangt och mycket bestar
av dessa relationer, som lararen har till varje elev och att det ar relationerna som ar verksam-
heten i klassrummet i allménhet och yrket i synnerhet. Delvis grundar sig denna nya lararroll
pa att det finns ett behov av att fanga upp elevernas uppméarksamhet och vinna deras tilltro, i
en tid da larare inte med sjalvklarhet har en auktoritet i elevgruppen (Carlgren och Marton,
2004). Wedin (2007) menar att i dag da barn tidigt lar sig att fa vara delaktiga och framféra
sin asikt, sa maste lararna arbeta mer pa att vinna fortroende hos eleverna an tidigare och att
lararens respekt och auktoritet nu maste byggas upp i relationen med eleverna, vilket kan ses
som ett nytt satt att disciplinera. Den makt som da utdvas kan utifran Foucault (2003) ses som
ett verktyg for lararen att styra en social grupp och enskilda individer. Eleverna styrs genom
att de far frihet att gora val. Individen paverkas att géra val mot de mal, som samhallet tycker
ar de ”goda” och de ’ratta”. Det fria subjektet formas snarare an styrs neutralt. Foucault
(1987/2003) ser alltsa makt som den kraft genom vilken manniskor verkar pa andra manni-
skor, nér de ska gora sina val och han menar ocksa att makten fungerar bast da den stoder
manniskan att kanna att han/hon gor fria val. Vilket innebér att uppmuntran fran nagon man
har en god relation till &r en sarskilt effektiv form av styrning. Andreasson, Ekstrém och
Lundgren (2009) papekar att dven lararen ingar i den samhélleliga styrningen, vilket leder till
att "det som anses vara sant och bast” dven fungerar disciplinerande pa lararen.

Englund (2004) menar att talet om makt har en tendens att forsvinna inom hermeneutiken.
Foucaults teorier anvands ofta utifran en postmodern ansats. Enligt Englund gar inte herme-
neutiken och Foucaults teorier att férena, men de ar, poangterar hon, anvandbara och giltiga
inom sina regioner. Foucaults teorier ska i foreliggande studie lasas med detta i atanke. Fou-
cault (1987/2003) menar att makt endast existerar i relationer och nar den uttrycks i handling.
Foucault visar pa hur man i liberala lander kdampar mot den konflikt som finns da man genom
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politisk stravan investerar i makt dver "kroppar”, samtidigt som dessa "kroppar” gar till mot-
attack for sin ratt till frinet. Elever som inte gar till skolan, sa kallade "drop-outs”, kan ses
som exempel pa individer som utnyttjar sin ratt till frinet pa ett for samhallet forstorande satt
(Isaksson, 2009). Eftersom fenomenen social och didaktisk inkludering beror fragor om ele-
vernas ratt att valja var och med vilka de ska arbeta sa r det, menar jag, viktigt att i studien
visa pa Foucaults maktbegrepp.

Att sta infor standiga val

"Hur gor jag” ar en fraga som ofta stalls i forvantningar pa nya kunskaper och insikter. Manga
ser det som onskvart och till och med mojligt att lara sig ett sétt, en enkel modell, med vilken
man kan l6sa ett problem. Detta ar inget undantag i matematikundervisningen. Verkligheten
ar emellertid mer komplex. Danielsson och Liljeroth (2006) menar att det viktigaste ar att
man bemater en uppkommen situation med respekt och handlar utifran att det finns ett orsaks-
sammanhang bakom problematik som uppstatt och att man déarifran forandrar nagot i sitt
handlande, for att mota eleven. Enligt Carlgren och Marton (2004) kommer ofta lararens di-
daktiska kunskaper om hur man borde bete sig ofta i motsattning till hur man faktiskt beter
sig. Detta har sin grund i att lararen ofta utfor en handling som ar en I6sning pa en rad sam-
manfallande dimensioner. Ett exempel pa detta kan vara en larare som “lotsar” en elev forbi
en matematisk svarighet, for att snabbt kunna ga vidare till en annan elevgrupp for att dér av-
styra ett brak. Larare maste i den beskrivna situationen gora snabba val och prioritera de ar-
betsuppgifter han eller hon utfor. Linikko (2009) fann att den tid som lararna har till forfo-
gande ar begransad och medfor att de kanske inte har tid for reflektioner angaende sin under-
visning och att de i onddan fortsatter med samma undervisningsmetoder fastén de har upp-
tackt att de inte fungerar for eleverna. Pa grund av bristande reflektionstid har de inte hunnit
utveckla alternativa undervisningsformer och bidrar pa sa sétt till exkludering och till att fler
elever blir elever i behov av sérskilt stod. Lararen har inte alltid mojlighet i att gora val i or-
dets ratta bemérkelse. Claesson (2009) beskriver hur lararen som planerat sin lektion knappast
hinner reflektera dver hur lektionen skulle borja, om han eller hon direkt fore lektionen, i kor-
ridoren, moter elever som behover prata om nagot problem de har. Lararen &r inte i en situa-
tion dar val i den bemarkelse vi vanligen lagger i ordet, & mdjliga. Det som hénder &r snarare
intuitivt. Det ar situationen som foder agerande. Claesson (2009) menar vidare att det som
lararen gor i en klassrumssituation &r nagot spontant och omedelbart och i hdgsta grad kropps-
ligt situerat. Det &r alltsa inte en reflekterad mental akt i den givna situationen. Lararens
"Vara-i-Varlden” ar darmed, menar Claesson, vad han eller hon har tillgang till i métet med
eleverna. Imsen (1999) menar att lararen standigt soker efter nya idéer i ndgot som kan liknas
vid en “trial-error-process”. Praktisk erfarenhet och teoretisk kunskap blandas pa nya och
unika satt nar lararen gor val i undervisningssituationen. Forutsattningarna som paverkar va-
len, som lararna gor, ar elevernas kognitiva och emotionella situation i samspel med omgiv-
ningsfaktorer som utgors bade av den fysiska och sociala miljon samt av malet med undervis-
ningssituationen.

Att sta infor standiga val kan vara en kélla till angest. Heidegger visar, enligt Alvesson och
Skoldberg (2008) pa hur manniskan forser varlden med varden och hur detta leder till att
manniskan har ett ansvar att vélja. Sartre menar, enligt Besley och Peters (2007) att manni-
skan ar domt till frihet och att sjalvet formas utifran de val vi tvingas gora. Ménniskan &r pla-
cerad i ett natverk av forpliktelser, dér det tvingas att vara fritt, att géra val och ta ansvar, aven
da dessa val innebér en alltfor betungande borda. En persons livshistoria formas sedan utifran
de val vi gjort i livet, val som vi star ansvariga infor. Enligt Merleau-Ponty (1999) ar inte
manniskans tankar och kropp bortkopplade fran de historiska sammanhangen, vilket leder till
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att de val en ménniska gor inte kan anses ha tagits i full frihet, utan motiv. Merleau-Ponty
(1999) skriver att var existens &r ”den permanenta rérelse varigenom manniskan tar pa sig
ansvar for en faktisk situation” (s.144). Heidegger pekar, enligt Alvesson och Skéldberg
(2008) pa hur samvetets rop kan sla tillbaka pa manniskan da hon stannar upp och reflekterar
over de val som hon gjort. Detta kan fa till foljd att manniskan undviker val och darmed und-
viker forandring av den situation som hon star i. Det finns en trygghet i att veta ”hur man
gor”, en trygghet som haller olust och angest borta. Bagga-Gupta (2006) sag i sin studie att
larare ofta har ett daligt samvete da de tysta eleverna ofta gléms bort, samtidigt som de kanner
stor osakerhet kring hur undervisningen for alla elever ska utformas. De har tillgang till resur-
ser och specialldrare men vet inte hur dessa ska anvandas. Med andra ord larare kénner sig
osakra pa hur de bast kan organisera sin undervisning, dar alla behov som finns blir tillgodo-
sedda. Clark, Dyson och Millvard (1998) och Arfwedson och Arfwedson (2002) menar att
den fortlépande processen av problemldsning for att stodja elever i behov av sarskilt stod ald-
rig kommer leda till en l6sning dar larmiljon kan ge allt. Ocksa Bayliss (1998) uttrycker det-
samma nar han menar att en god specialpedagogisk teori ar en teori som kan fa pedagoger att
kénna sakerhet i sin yrkesroll, trots att det aldrig kommer finnas nagra sakra svar pa hur en
undervisning for alla bast kan organiseras.

Att undervisa i matematik

Ahlberg (2001) drar slutsatsen att det formodligen inte finns ”en b&sta metod” nér det galler
hur larare ska undervisa i matematik, utan lararen maste ta hansyn till en mangd olika aspek-
ter som paverkar elevens inlarning. Dessa didaktiska dvervaganden intar en 6verordnad stall-
ning i arbetet med att stodja elever i svarigheter. De paverkar i stor utstrackning mojligheterna
att skapa en god miljo for larande och delaktighet for alla elever och kan ha en avgdrande
betydelse for om en elev hamnar i svarigheter eller inte (Ahlberg, Klasson & Nordevall, 2002;
Malmer, 2002). Aven Léwing (2006) betonar vikten av att matematikldrare behérskar en di-
daktisk &mnesteori for matematik, dvs. en teori som beskriver hur eleverna bygger upp kun-
skaper utgaende fran olika behov och olika forkunskaper. Enligt Ahlberg (2001) handlar arbe-
tet med att stodja elever i behov av sarskilt stod till stor del om att stérka elevernas tilltro till
den egna férmagan.

Idag &r den kognitiva forskningen inflytelserik i amnesdidaktiken (Arfwedson & Arfwedson,
2002). Forenklade forklaringsmodeller som har sin grund i den kognitiva forskningen och
som kategoriserar eleven, likt dyskalkyli eller specifika matematiksvarigheter lagger, menar
Engstrom (2003), fokuset pa elevens svarigheter, istallet for pa det som gor skillnad for om
eleven utvecklas inom matematiken, det vill sdga de pedagogiska forutsattningarna. Den neu-
robiologiska forskningen har visat pa betydelsen av emotion och kansla for larandet och att
larare kan leva sig in i elevernas villkor (Lundberg & Sterner, 2009). Aven Carlgren och Mar-
ton (2004) visar pa vikten av att lararen kan leva sig in i elevernas villkor. De menar att en
stor del av l&rarens arbete inte handlar om sjélva larandet. Lararen har, menar de, en rad olika
dimensioner att ta hansyn till som handlar om att skapa ett positivt arbetsklimat. Dimensioner
som till stor del styrs av samhé&llsforandringar. L&raren visar sin skicklighet genom att i olika
sammanhang handla sa att den enskilda eleven, far arbetsro och kan lara sig och vaxa. Enligt
Carlgren och Marton (2004) utgdr dessa betingelser ofta forgrunden nar larare talar om vad de
forsoker astadkomma, medan elevernas larande utgor bakgrunden.

Metoder som ar forstaelseinriktade foresprakas av flertalet matematikdidaktiker (Ahlberg,

2001; Lowing, 2006; Malmer, 2002). Explicit undervisning med tydliga instruktioner fran
lararen, utforskande aktiviteter dar eleverna far satta ord pa handlingar, anvanda olika ut-
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trycksformer och delta i matematiska samtal, forordas fran bade forskning och praktik (Lund-
berg & Sterner, 2009). Enligt Lester och Lambdin (2006) har matematikdidaktiker identifierat
minst sex orsaker till varfor det ar fordelaktigt for elever att lara sig matematik inriktat mot
forstaelse. De tanker sig ett larande mot forstaelse i kontrast mot ett larande som ar inriktat pa
att memorera och kopiera. En av de orsaker som de lyfter fram &r att forstaelse ar motiveran-
de. En elev som inte forstar kanner sig misslyckad och behéver motiveras med yttre beléning-
ar, som prov eller en guldstjarna i kanten. En elev som férstar uppmuntras av en egen inre
onskan att fordjupa forstaelsen. Detta skapar i sin tur forutsattningar for mer forstaelse och
paverkar i stort elevens attityd till &mnet matematik. Forstaelsen hjalper ocksa minnet. Nar
enskilda idéer far en mening pga. av att de blir ihopkopplade med andra idéer, sa blir det
mindre att memorera. En god forstaelse ar grunden for att kunskapen sedan ska kunna genera-
liseras och anvandas inom nya omraden inom matematiken. Att kunna generalisera och att ha
formagan till transfer mellan olika typer av uppgifter, ar en av de brister TIMSS rapporten
lyfter fram, som orsaken till att svenska elever klarar sig samre i matematik an vad elever fran
Hong Kong och Taiwan gor (Skolverket, 2010). De svenska eleverna uppvisar en svag kon-
ceptuell profil, medan de visar relativt god formaga att hantera uppgifter som kraver procedu-
rell kunskap. Den procedurella kunskapen &r sadan att eleven kan anvénda den pa matematis-
ka problem, som eleven tidigare mott medan den konceptuella kdnnetecknas av att eleven fatt
verktyg med vilka han eller hon kan hantera uppgifter fran olika matematiska kontexter.
Skolverket (2010) menar att den hierarkiska kunskapsstrukturen, som traditionellt har uppfat-
tats som ett k&nnetecken for matematikundervisningen i Sverige, inte nddvandigtvis ar basta
vagen till kunskap for eleverna.

Att organisera matematikundervisning

Léwing och Kilborg (2002) betonar att det &r viktigt att skilja mellan individualisering och
differentiering inom matematikamnet. Individualisering handlar om att anpassa det som ele-
ven ska lara sig till elevens forkunskaper och formaga att lara, medan differentiering handlar
om de organisatoriska atgarder som vidtas for att mojliggora individualisering. De menar ock-
sa att differentiering via nivagrupperingar och darmed hastighetsindividualisering, ar det som
varit vanligast i svensk matematikundervisning. Manga skolor forsoker organisera bort de
svarigheter som uppstatt inom matematikundervisningen. Organisationen i klassrummet &r
inte bara en pedagogisk fraga utan ocksa en politisk, en fraga om véarderingar, vilket leder till
att diskussioner kring grupperingsformer ofta blir polariserade (Wallby, Carlsson & Nystrom,
2001). Det &r inte bara individens enskilda mal som grupperingsformen ska mota utan ocksa
samhallsmal och sociala mal, vilket leder till att forskning inte kan ge nagra entydiga svar pa
effekterna av olika grupperingar.

Loéwing (2006) fann att genom att lata elever arbeta i en mindre grupp kunde de fa lika myck-
et individuell uppmérksamhet under en lektion, som elever i en stor grupp fick under en hel
vecka. Men detta var inte, menar Lowing en tillracklig atgard i sig for att eleverna skulle fa ta
del av god matematisk kommunikation. Mer centralt &r hur innehall och undervisningsmetod
anpassas till elevernas problem, forkunskaper och behov av hjalp. Léwing (2006) papekar
ocksa att en extra lararresurs inte alltid ger battre undervisning. Om det ar dalig kommunika-
tion mellan lararna sa far klasslararen samre insyn i elevernas forkunskaper och utveckling,
vilket leder till att undervisningen i helklass, da alla elever &r narvarande, blir samre. For att
extra resurser ska leda till battre inlarning krévs dvergripande planering pedagogerna emellan
(Lowing, 2006; Egelund & Tetler, 2009). Szonyi (2009) och Isaksson (2009) visar att elever
och foraldrar i stort ar positiva till mindre undervisningsgrupper. Majoriteten av saval elever
som foraldrar, gav i deras studier, uttryck for att elevernas skolgang i mindre undervisnings-
grupp var en bra undervisningsform. Men samtidigt uttryckte de farhagor om att den mindre
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undervisningsgruppen kunde skapa svarigheter nar det galler mojlighet till sociala relationer.
Det var darmed den lilla gruppens pedagogiska fordelar som framst sags som positiva. Det
fanns dock aven uppfattningar om att undervisningen i den lilla gruppen innehéll for laga krav
och for lite utmaningar.

Det finns en risk att da vi fokuserar pa hur vi i miljon ska skapa goda sociala forutsattningar
for elever i behov av sarskilt stod, samtidigt forringar de svarigheter eleven har som individ
(Ljungblad, 2003). Ljungblad ser att det finns ett behov for manga elever att fa arbeta enskilt
eller i en mindre grupp, da det, framfor allt, nar de blir aldre kan vara jobbigt att hogt infor
alla kamrater uttala de tankar man har kring arbetet. Linikko (2009) anser att det behdvs olika
grupperingar vid olika arbetsuppgifter for att kunna mojliggora en anpassning av tempo och
tid utifran elevers olika behov. Han diskuterar ocksa det etiska dilemma som uppstar da klas-
sens andra elever skall behova stélla upp” for en elev i behov av sarskilt stod. Har lararen tid
att ge alla elever de utmaningar de behéver? Far de snabba” eleverna ta av sin "utvecklings-
tid” da de hjalper klasskamrater, som har det svart att hanga med i undervisningen. Eller &r
det sa att elevers hjalpsamhet och samverkan &r noédvandig for att na skolans sociala mal?
Linikko (2009) menar att denna demokratiska fraga ar en av grundfragorna nar det galler in-
kludering.

Danielsson och Liljeroth (2006) betonar att problem i en verksamhet aldrig kan I6sas enbart
genom organisation. Det inre planet, forestallningar, tankemonster och kunskapsgrund &r vik-
tiga som underlag for organisatoriska forandringar. De beskriver hur en tydlig gestalt av ar-
betsorganisationen i klassen &r viktig for att alla elever ska motiveras till delaktighet och arbe-
te. Denna tydliga gestalt innebéar att man stdder eleven genom att de forvantningar som eleven
har dverensstammer med verksamhetens innehall. Kadesjo (2008) poangterar att elever med
koncentrationssvarigheter ar, i hogre grad an andra barn och ungdomar, i behov av struktur
och en tydlig organisation i klassrummet, men ocksa en undervisning som vacker intresse och
motivation. Egelund och Tetler (2009) menar att elever med ADHD (Attention Deficit Hype-
ractivity Disorder), kréver extra mycket av sina larare. Lararna &r, enligt Egelund och Tetler
osakra pa hur dessa elever ska bemotas pedagogiskt, vilket utmanar skolans traditioner och far
foljden att eleverna riskerar att exkluderas fran skolans ordinarie verksamhet. Claesson (2009)
anvander begreppet "som-seende” da hon vill visa pa ett férhallningssatt som underbygger en
god gemenskap mellan l&rare-elev och larare-klass. Med begreppet “som-seende” menas att
en larare och en elev har en 6verrenskommelse om att se ndgot som nagot. ”Som-seendet”
finns i en sammanvavning med elevens och ldrarens existens och hela sétt att leva (Claesson,
2009). Ménniskor beter sig inte likadant i en affar som de gor i ett klassrum och undervisning
ar en mycket specifik och institutionaliserad handling. Det ar forvantningarna pa hur saker ska
tolkas som blir olika i olika kontexter och ménniskor beter sig darefter. Nar lararen och ele-
verna tillsammans byggt upp ett "som-seende”, sa hjalper det bade larare och elever att forhal-
la sig till varandra och till det som sker i klassrummet pa ett satt som ar éverenskommet.

Matematiken och spraket

Merleau-Ponty (1999) menar att vi kan nd andra manniskor via kommunikation och interakti-
va moten. Darmed ar spraket centralt for lararen och det &r genom bland annat sitt sprak lara-
ren hanterar en undervisningssituation. | en studie, som har livsvarlden som grund ar inte bara
det talade spraket meningsbarande, utan ocksa kroppen (Claesson, 2009). Gester, kroppshall-
ning och miner &r ocksa betydelsefull kommunikation i den intersubjektiva handling som un-
dervisning innebar. Det matematiska spraket innehaller manga speciella ord, uttryck och be-
grepp (Léwing, 2006). Detta innebér att det ar centralt for elevens matematiska utveckling att
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han/hon far tala detta sprak med nagon. En gemensam genomgang i borjan av en lektion eller
en summering av vad man gjort och lart under lektionen, ger goda mojligheter for alla elever
att tillagna sig det matmatiska sprakbruket. En analys av den kommunikation eleverna deltar i
under en lektion visar att det i allmanhet talar med lararen under en eller tva minuter per lek-
tion. Det &r, menar Léwing (2006) inte tillrackligt. Lowing och Kilborn (2002) visar ocksa att
aven om eleverna beharskar vardagssvenska kan de ha problem med att forsta matematisk
text. Ahlberg (2001) betonar vikten av att lyfta matematikens sprakliga karaktar och menar att
inriktning mot tekniktraning och “mer av samma sort” borde brytas for att ge plats at variation
och mangfald i undervisningen, dels genom en betoning av det sinnliga erfarandet dels genom
att uppmarksamma matematikens sprakliga och sociala karaktar. Detsamma forordar Malmer
(2002) i sin "tredelade” organisationsmodell. En del av matematikundervisningen bor, enligt
Malmer, vara lararstyrd och ska ses som en gemensam del dar social samhorighet ar viktigt
och dér eleverna tillsammans bygger erfarenhet och ordférrad. Den andra delen bor vara indi-
viduell och dér ges eleven ett 6kat ansvar och mojlighet att "fardighetstrdna” de moment som
tagits upp inom arbetsomradet. | den tredje delen samverkar eleverna genom matematiska
samtal, spel, laborationer eller temastudier. De tre delarna kannetecknas av ”lara ut-
undervisa”, "lara in-larande” och till sist l&ra av varandra”.

Sociala identiteter formas inom skolans organisation

Grooth (2007) menar att elevers erfarenhet av utanforskap paverkar deras sjéalvbild och syn pa
sitt sjalvvarde, vilket i sin tur paverkar elevens larandeutveckling. Detta har betydelse nar
lararen organiserar sin undervisning. Grooth (2007) anser att den segregerande integrering
som han studerat da han intervjuat elever som “gar till speciallarare” eller till "liten grupp”,
leder eleven mot stampling och utanférskap. Aven Isaksson (2009) lyfter fram balansakten
mellan normalitet och avvikelse, da han visar pa situationer dar elever inte vill framstalla sig
som avvikande. Han menar att stodinsatser utanfor klassrummet forstarkte den stigmatiseran-
de kédnslan pga. att eleverna behdvde lamna sina klasskamrater. Elever kunde till exempel
vagra att lamna klassrummet vilket kan ses som ett uttryck for en strédvan att passera som
normal. Dahlberg, Dahlberg och Nystrom (2008) menar att relationer med andra paverkas av
vart "Vara- i-Varlden”, likasa var sjalvmedvetenhet. Bailey (2003) menar att det &r nar "sjal-
vet” som ar placerat inuti en manniskans kropp domer manniskans handlingar, sjalvt eller i
moten med andra, som det vi kallar for sjalvfortroende uppstar. Manniskan kan pa sa sétt ses
som bade objekt och subjekt. Merleau-Ponty (1999) anser daremot inte att manniskan kan ses
som ett objekt, utan att det ar i métet med den andre som han eller hon ser sig sjalv, darfor att
det i varje annan manniska finns nagot som man kanner igen. Det betyder inte enligt Merleau-
Ponty (1999) att man helt och fullt kan forsta en annan manniska, utan det finns alltid en del
av manniskan som forblir dold for andra. Begreppet sjalvbild och sjélvvérde innefattas, enligt
Bailey (2003) i begreppet sjalvfortroende. En persons sjélvfortroende ar den samlade bedom-
ningen av alla de omdémen vi kan géra om oss sjélva som individer. Dessa omddmen kan
galla fragor som vem man ér, vilken grupp man kanner tillhérighet med, vad man gor, vad
man kan prestera, vad man har och hur man ser ut? Vi bedémer vem vi ar utifran den "mall”
vi byggt upp som talar om for oss “vem vi dr”. Vuxna kan ha en stabil mall och paverkas inte
sa mycket av om situationer och handlingar inte stammer 6verens med mallen, de kan gora
nagot “pinsamt” och ta det med en axelryckning. Daremot har unga manniskor inte byggt upp
en stabil mall och paverkas darfor mer av situationer som faller utanfér ”den de kéanner att de
ar” (Bailey, 2003). En tonaring kan beskriva sig sjalv som olika i olika sammanhang och har
ofta formaga att urskilja sina sanna ”jag” fran ett idealt ”jag”. Tonaringar ar darmed mer
“kansliga” for segregerade verksamheter jamfort med yngre barn. Egelund och Tetler (2009)
Overraskades i sin studie 6ver den positiva sjalvuppfattning som eleverna i deras studie visade
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pa. Manga andra studier har, menar Egelund och Tetler (2009) visat pa samma resultat som
Grooth (2007), det vill siga att elevers erfarenhet av utanforskap paverkar deras sjalvbild.
Den slutsats Egelund och Tetler drar av denna skillnad &r att eleverna i deras underékning var
barn fran skolar ett till fem, medan de andra underokningarna framst haft tonaringar som fo-
kusgrupp.

Ett viktigt omrade for att starka en persons sjalvkansla handlar om att ge upplevelser och erfa-
renheter av egna formagor. | bemotande och kommunikation finns medel som kan vara
starkande for sjalvkanslan och nar man far kontakt med och kan anvéanda sina formagor starks
jaget och sjélvkanslan (Danielsson & Liljeroth, 2006). Linikko (2009) visar hur l&rare som
arbetar med funktionshindrade elever ser att ett avgérande moment for acceptans i klassen var
om de andra eleverna hade fatt se att eleven i behov av sarskilt stod var duktigare an de sjélva
i nagot. Sadana fardigheter kunde vara att aka snowboard, rita, springa eller reparera en mo-
ped. Det egentliga resultatet av prestationen ar att eleven blir sedd och bekréftad av de andra
och darmed att han eller hon duger. Framgang i skolarbetet verkar vara det viktigaste omradet
for barns sjalvfortroende. Ett sdmre sjélvfortroende kan till och med skapa eller forvarra
ADHD symptom och darfor ar det, menar Edbom (2009), viktigt att skolan &r extra uppmark-
sam pa elever som ar i riskzonen for att klassificeras som elever med ADHD problematik.
Bagga-Gupta (2006), som studerat elever med funktionsnedsattningar och deras delaktighet i
skolmiljon, fann att stod i form av hjalpmedel som barn och unga anvander i skolsamman-
hang skapade ovéntade forutsattningar till delaktighet da dessa har ett socialt statusvarde.

Med andra ord spelar hjalpmedlets funktion inte nagon storre roll i underlattande av delaktig-
het i kamratsammanhang, det ar dess sociala status som &r intressant. Detta visar pa den stora
betydelse som den sociala gemenskapen har for elevens delaktighet
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Forskningsansats

En forskningsansats innehaller filosofiska grundantaganden av ontologisk och epistemolo-
giskt slag, dvs. antaganden om vad verklighet och kunskap &r (Bengtsson, 2005). Han menar
att det utifran de antaganden som gors om verklighet och kunskap féljer vissa forskningsme-
toder, medan andra utesluts. Bengtsson (2005) visar pa hur en forandring av de antaganden vi
gor om verklighet och kunskap kan leda till att en ny verklighet framtréder for forskaren och
konkretiserar detta genom att anvanda Edgar Rubins berémda gestaltfigur, ansiktsvasen. Nar
man tittar pa ansiktsvasen framtrader, beroende pa vilken bakgrund betraktaren véljer, anting-
en en vit vas eller tva svarta ansikten i profil.

Social och didaktisk inkludering kan ses som tva olika fenomen. Det &r, menar Bengtsson,
(2005) inte fenomenen som sadana som &r intressanta utan hur ménniskan i sin livsvarld®
uppfattar dem. Bengtsson (2005) menar ocksa att nar man studerar dessa upplevelser &r en
livsvarldsansats, som har sin grund i en fenomenologisk kontext, anvandbar. Livsvarlden ar
en social- och en historisk vérld. Det &r den vérld som vi lever i tillsammans med andra man-
niskor och som vi kan sta i ett kommunikativt forhallande till (Bengtsson, 2005). Bengtsson
namner filosoferna Martin Heidegger, Jean-Paul Sartre och Maurice Merleau-Ponty som nag-
ra av fenomenologins ledande foretradare. Heidegger anvander, enligt Bengtsson (2005), be-
greppet "Vara-i-Véarlden” nar han talar om livsvarlden. Heidegger betonar ocksa att tillvarons
vara i varlden inte skall forstas som ett tings vara i varlden, utan som ett levt forhallande.
Tillvaron forhaller sig till varlden, den engagerar sig, bryr sig om och handlar. Merleau-Ponty
(1999) menar att méanniskan inte utfor sina rorelser i ett rum som &r "tomt” och utan samband
med dem, utan att rummet tvartom star i ett mycket bestamt samband med vara rérelser. Han-
dens rorelse, som stracker sig mot ett foremal, rymmer en hanvisning till foremalet, inte som
ett forestallt foremal utan som det ganska bestdmda ting som vi kastar oss ut mot, som vi re-
dan i forvag ar hos, som vi bebor. Han menar ockséa pa samma satt att manniskans kropp inte
bara finns i rummet, utan bebor rummet. Manniskan ar konkret uppfattat inte ett psyke forenat
med en organism. Manniskan véxlar standigt mellan att ibland tillata sig vara kroppslig, men
ibland ocksa att stréava efter personliga handlingar. De psykologiska motiven och de kroppsli-
ga tillfallena kan sammanflatas darfor att det inte finns en ensam rérelse i en levande kropp
som &r en absolut slump i forhallande till de psykiska intentionerna, eller darfor att det inte
finns en ensam psykisk akt som inte har sin grund i kroppen. En instinktiv handling slar om
och blir en kansla, eller omvént, en ménsklig handling satts i vila och utférs vidare oreflekte-
rat som reflex (Merleau-Ponty, 1999).

Livsvarlden gar att undersoka och tala om och enligt Bengtsson (2005) menar varken Heideg-
ger eller Merleau-Ponty att undersékningar om livsvarlden sker fran nagon ordrd position.
Forskaren ar ocksa en del av livsvarlden. Merleau-Ponty (1999) menar att det kommunikativa
och interaktiva maétet ar var tillgang till andra méanniskor. | talet sker ett 6vertagande av den
andres tankar, en reflektion i den andre, en formaga att tanka utifran den andre som berikar
vara egna tankar. Talet hos den som talar uttrycker inte en tanke, utan fullbordar den. Den
som lyssnar tar emot den talandes tankar, men vi kan forsta mer an det vi spontant har tankt,
sd lange det som ségs talar "till 0ss”, pa ett sprak som vi forstar. Aven en gest fornimmer en
mening som vi kan forsta om den “talar till oss”. Kommunikation eller forstaelse av gester ar
resultatet av en dmsesidighet mellan mina intentioner och den andres gester, mellan mina ges-
ter och de intentioner som kan avlasas i den andres beteende. De tillgangliga betydelserna

> Bengtsson (2005, s. 18) beskriver livsvarlden som den varld som vi alltid befinner oss i, som vi &r fértrogna
med och tar for given, den &r sjalvklart alltid dar, och med denna véarld som implicit bakgrund blir olika kun-
skapsaktiviteter meningsfulla.
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skapar mellan de talande subjekten en gemensam vérld som det aktuella och nya talet hanfor
sig till pa samma satt som gesten hanfor sig till sinnevarlden. Merleau-Ponty (1999) betonar
att gestens mening inte ryms i gesten som fysiskt eller fysiologiskt fenomen eller att ordets
mening inte ryms i ordet som ljud.

Man kan ta del av hur andra ménniskor uppfattar och upplever sin livsvérld genom samtal och
genom att involvera sig och intressera sig for den andre manniskan (Bengtsson, 2005). Just pa
grund av att livsvarlden &r social och historisk och pa grund av att individerna ar kroppsliga
subjekt sa ar, havdar Bengtsson, andras livsvarldar inte helt frammande for oss. Den andres
beteenden har redan en konkret och levd mening fér mig och i varje enskild erfarenhet av
nagot finns det ndgot som presenteras och medpresenteras. Nar man studerar andras livsvarl-
dar maste darfor aktuella och konkreta sammanhang och deras natverk beaktas (Bengtsson,
2005).

Lararens uppdrag-ur ett livsvarldsperspektiv

Carlsson (2009) menar att en larares uppdrag &r att visa den studerande omsorg, att ”Vara-
med” eleven och att lararen ar involverad, med bade kropp och sjal, i sin livsvarld, alltsa inte
bara fysiskt narvarande. Claesson (2009) lyfter ocksa fram att undervisning ar en intersubjek-
tiv handling. | undervisningssituationen forstar bade lararen och eleven situationen oavbrutet
och det &r intentionaliteten som hjalper l&raren och eleven att erfara. Intentionalitet innebar att
en manniska riktar sig mot nagot, till exempel en annan manniskas handlingar. Det andra gor
och séger, far en innebdrd av sig sjalvt. Lararen och eleven kan déarmed inte vélja bort inten-
tionaliteten, det vill saga att tolka eller att forsta det som sker i undervisningssituationen. Mer-
leau-Ponty (1999, s.18) ser ocksa den levda kroppen som ett subjekt for alla erfarenheter, ald-
rig ett objekt och menar att med den levda kroppen som utgangspunkt befinner vi oss alltid
redan i ett interaktivt forhallande till allt som vi moter i varlden. Han beskriver hur en objek-
tiv idé, det vill sdga det objektiva tdnkandet, det vi kallar det sunda fornuftet, ar bortkopplat
fran de upplevelser som de inblandade personerna bar med sig, deras personliga och gemen-
samma historik.

Att uppleva varlden

Van Manen (1990, s.109) beskriver fyra sa kallade existentialer, genom vilka han menar att
varje ménniska upplever varlden. Nér vi vill beskriva situationer dar en l&rare riktar sig” mot
nagon, sa kan Van Manens begrepp vara anvandbara. Begreppen ar levd tid, levd rymd, levd
kropp och levd ménsklig relation (min dverséttning). Levd tid &r den subjektiva tiden i mot-
sats till den tid som klockan visar har passerat. Levd tid ar tid som upplevs ga fortare nar vi
har roligt eller nar vi ar stressade och som upplevs ga langsamt nar vi gér nagot som kanns
trakigt. Levd tid innebar ocksa tidsmassiga upplevelse av att vara i véarlden. Den tidsmassiga
dimensionen av en manniskas datid, nutid och framtid skapar horisonten av en individs tids-
massiga landskap (Van Manen, 1990).

Levd rymd &r upplevd rymd. Nar vi till exempel gar in i en stor kyrka, kan vi kanna att vi
kommer i en viss stamning, d&ven om vi inte ar religiost lagda. Nar vi vill l&sa, ser vi oss om-
kring efter en plats som vi upplever passar for lasning. Vi blir paverkade av platser, dels for
att de ar forknippade med olika sammanhang, men ocksa for att de genom utformning kan
inge en speciell kansla (Van Manen, 1990).

Levd kropp refererar till det fenomenologiska faktum att vi alltid kroppsligt ar i vérlden. Da vi
moter en annan manniska i hans eller hennes vérld ar det genom kroppen vi forst och framst
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mots. | var psykiska och fysiska framtoning bade visar och doljer vi nagot om oss sjalva. Den
kroppsliga framtoningen kan i olika situationer forandras. Vi kan se generade ut och bli osék-
ra, nar vi kianner att nagon tittar pa oss (Van Manen, 1990).

Levd ménsklig relation ar den relation vi uppratthaller i det interpersonella utrymmet som vi
delar med andra. N&r vi moéter en annan manniska vet vi ofta hur ”det passar sig” att mota just
denna person, genom en handskakning eller kanske bara genom att pa nagot satt visa att den
andre personen &r fysiskt ndrvarande for oss (Van Manen, 1990).

Don och verktyg

En matematiklarare anvander datorer och andra foremal, som utifran en livsvarldsansats, kan
ses som en forlangning av kroppen. Det &r viktigt att skilja mellan att se hjdlpmedel som ting,
och att i ett sammanhang se hjalpmedlets tyg- eller don karaktar. Begreppet tyg eller don
kommer fran Heidegger, som enligt Berndtsson (2009) menar att vi far kunskap fran olika
ting genom att anvanda dem. Tingen far da tyg-verktyg eller don karaktar. Det &r i varlden
som helhet som ting framtrader och far en mening och deras vanligaste framtradelseform &r
att vara till for att anvandas (Bengtsson, 2005).
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Metod

En livsvarldsansats innebar forskning som &r inriktad pa att studera varlden i sin fulla konkre-
tion som den visar sig for lika konkret existerande manniskor. Det fenomenologiska kravet pa
att gora rattvisa at sakerna, fenomenen, kan ses som en metodprincip (Bengtsson, 2005). Stu-
dien intresserar sig for matematiklararens livsvarld utifran ett matematiklararperspektiv.
Bengtsson (2005) menar att det & mdjligt att ta del av en manniskas regionala ontologi®, ge-
nom att lata de olika aspekterna av en manniskas levda virld framtrada som figur bakgrund av
livsvarlden i sin helhet. Utifran ett livsvarldsperspektiv ar saval de manniskor som studeras
som forskaren oskiljaktigt forbundna med sin livsvérld, vilket medfor att en brygga maste slas
mellan forskaren livsvérld och de manniskor vars livsvérld man studerar. | studien anvéndes
samtal utifran en dagbok som informanten skrev som en sadan brygga. Jag besokte ocksa la-
rarens arbetsplats och en matematiklektion. Empirin analyserades sedan med hjélp av herme-
neutiken, pa sa vis att empirin tolkades dels utifran min forforstaelse mot en ny forstaelse for
det lararen beréttade och dels genom att delarna i lararens beréttelse tolkades mot dess helhet.

Empiriskt underlag

Jag tog del av matematiklararens berattelse pa sa satt att vi samtalade kring de reflektioner
han skrivit ner i en dagbok, men dven genom att lararen beréattade delar av sin livshistoria,
utifran ett matematiklararperspektiv. Goodson och Numan (2003) menar att livserfarenhet och
bakgrund &r sa viktiga ingredienser i var personlighet och i var sjélvbild att vi inte kan lata bli
att dela med av oss sjélva nar vi undervisar. Erfarenhet och bakgrund formar var praktik och
darfor ar det viktigt att i studien ta del av matematikl&rarens livshistoria. Studien inriktar sig
pa matematiklararens personliga och praktiska arbete. Goodson och Numan (2003) menar att
en larares dagliga arbete ar politiskt och socialt konstruerat och om man enbart inriktar forsk-
ningsmetoder pa det personliga och praktiska gor man en metodologisk avsagelse fran ratten
att tala om fragor med social och politisk innebdrd. I denna studie, synliggor jag delar av poli-
tiska beslut, men studien innehaller ingen fordjupad historik kring skolan som institution.

Jag tréffade informanten vid fyra tillfallen. Vid det forsta tillfallet talade vi om vad hans med-
verkan i studien skulle innebara. Att vi skulle behdva métas vid ytterligare tre tillfallen, att jag
ville besoka hans arbetsplats och att jag dnskade att han under en manads tid skulle skriva
dagbok som underlag for vara samtal. Vid andra traffen besokte jag skolan dar han arbetar.
Samma dag hade vi ocksa vart forsta samtal. Seidman (1998) menar att det forsta samtalet &r
viktigt da det ar da man forst far majlighet att ta del av informantens kontext. Under det andra
samtalet later man informanten beréatta om sina upplevelser utifran den bakgrund som kontex-
ten ger och slutligen har man vid det tredje samtalet gett informanten tid och méjlighet att
reflektera 6ver de upplevelser som beskrivs. Det & genom dessa tre “samtalsnivaer”, studiens
empiri samlats in.

Urvalet

Urvalet till studien gjordes innan den egentliga designen av studien var klar. For att fa ta del
av en annan manniskas livsvarld kravs att man hittar nagon, i detta fall en matematiklarare,
som ér villig att dels ta sig tiden som kréavs for genomfdérandet av studien, men som ocksa vill
och vagar dela med sig av sina reflektioner. Detta var nagra av de kriterier jag utgick fran nar

6 Bengtsson (2005) forklarar begreppet ontologi, som “Laran om verkligheten”. Regional ontologi &r séledes en
begransad del av denna verklighet. Svenska Akademiens ordlista (2010) férklaras begreppet ontologi som
”Laran om det varandes vdsen”.
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jag sokte informanter till studien. Jag sokte darfor i for mig redan k&nda larargrupper, som jag
i ndgot sammanhang tidigare haft positiv kontakt med, men som anda inte stod mig nara i mitt
eget yrkesliv eller privat. Att lararen skulle vara utbildad matematiklarare och ha flera ars
erfarenhet av att arbeta som matematiklarare, var ocksa ett krav. Urvalet ar darmed ett krite-
rieurval, vilket innebér att jag som forskare utgar fran de egenskaper eller forhallanden som ar
vasentliga for studiens syfte och metod och letar informanter som motsvarar det "receptet”
(Merriam, 1994). Jag kom fram till tva personer som passade in pa de krav jag stallt. Bada
tillfragades, en via telefon och den andre via mejl. Matematiklararen jag mejlade visade sig
inte jobba i klass och var darfor inte en lamplig informant. Matematikl&raren som jag ringde
passade daremot in och var ocksa positiv till att delta i studien.

Besok pa skolan

Under mitt besok pa arbetsplatsen visades jag forst runt i lokalerna av lararen. Jag var sedan
med under en 90- minuters matematiklektion, som Iag sist pa dagens schema. Jag beréattade
for eleverna i klassen, att det var deras ldrares tankar jag intresserade mig for och att jag ville
se hans arbetsplats. Eleverna hade tidigare fatt ett brev, via mejl, dar jag informerat om syftet
med mitt besok. Under matematiklektionen genomférde eleverna en laborativ paruppgift
inom omradet funktioner och grafer. Tva elever gick under lektionen till skolsyster, vilket
gjorde att deras gruppkamrater stod ensamma i en laborativ situation, dar man borde vara tva.
Det foll sig naturligt att jag fragade om jag kunde hjalpa till med laborationen, vilket innebar
att slappa en boll fran olika hojder. Darmed blev jag en deltagande observator (Merriam,
1994). Jag fick mojligheten att for en stund inte bara sta och titta, utan bli en del av gruppen.
Syftet med besoket var framst att fa en bakgrund till det lararen beréattar for mig i intervjusitu-
ationen. Mina upplevelser fran besoket renskrevs samma kvall.

Dagboken

Kvale och Brinkmann (2009) menar att den kvalitativa intervjuaren ska uppmuntra intervju-
personen att sa exakt som mojligt beskriva vad hon upplever och kanner och hur hon handlar.
Det ar beskrivningar av specifika situationer och handlingar, som dras fram. Claesson (2009)
menar att det inte kan vara tillrackligt, som Goodson och Numan (2003) pastar, att intervjua
larare for att ta del av deras livsvarld ur ett livsvarldsperspektiv. For att 6ka mojligheten att fa
en fordjupad forstaelse av matematiklararens livsvarld bad jag informanten skriva dagbok.

Bengtsson (2005) skiljer mellan tre olika tematiseringar som kan férekomma i en kvalitativ
intervju. Uppfattningar, ar lattast att komma at, darefter kommer den sjalvforstaelse som in-
formanten kan dela med sig av da han/hon har fatt mojlighet att reflektera kring en konkret
handelse. Svarast ar det, menar Bengtsson, att komma at en manniskas spontana och oreflek-
terade erfarenheter. Jag menar att genom att anvanda en dagbok och de anteckningar som in-
formanten gor utifran konkreta lektionstillfallen, gavs studien storre méjlighet att fa del av
informantens sjalvforstaelse. Att utga endast fran en intervju, hade 6kat risken for att empirin
endast varit en beréttelse som talar om hur lararen tycker att man ska agera eller tanka i un-
dervisningssituationen, det vill saga lararens uppfattningar, vilket kan vara ndgot helt annat an
det som verkligen gors.

| valet av att anvanda begreppet dagbok istéllet for loggbok, gjorde jag en markering av hur
studier av livsvarlden skiljer sig mot studier inom aktionsforskningen. Loggbok anvénds i
aktionsforskningen for att beskriva och folja det egna tdnkandet och handlandet, men har som
avsikt att inte bara dka forstaelsen utan aven att forandra, forbattra den undersokta verksam-
heten (Lindgren, 2009). Syftet med studien var att fa del av en matematiklarares upplevelser
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inte att forandra och paverka lararens handlande i praktiken, vilket ocksa fick betydelse for
hur jag som mottagare forholl mig till det som informanten beréattade.

Samtalen

Vid det forsta langre samtalet tog jag del av matematiklararens livshistoria utifran ett matema-
tiklararperspektiv. Detta samtal utgick fran det som Stukat (2005), kallar for en halvstrukture-
rad intervju. Fore samtalet hade jag valt ut nagra teman, som jag ville styra in lararen pa for
att pa sa satt ta del av hans upplevelser av dessa. Under intervjun, som jag upplevde mer som
ett samtal, véxte sedan fragor fram’. Vid de tva efterféljande tillfallena utgick samtalen fran
det informanten reflekterat kring och skrivit ner i dagboken. I forskning om manniskors livs-
varld ska forskaren forsoka fa informanten att kénna sig likvardig. En vetenskaplig hallning
innebar en medvetenhet dver att det kravs 6ppenhet mot bade fenomenet i sig och informan-
ten (Dahlberg, Dahlberg & Nystrom, 2008). Det finns en risk att forskaren forsoker vara for
tillmotesgaende, som man ar i ett vanligt socialt ssmmanhang och darmed direkt forsoker
forsta for mycket. Forskaren maste forsoka halla tillbaka sina egna erfarenheter till forman for
informantens. Kvale och Brinkmann (2009) menar att man i en narrativ intervju direkt kan
fraga efter informantens berattelser och det var sa de tva samtal som utgick fran matematikla-
rarens reflektioner i dagboken inleddes. Jag forsokte ge lararen frihet och tid att utveckla sina
reflektioner. Nar jag upplevde att det han beréttade om var sddant som gick att tolka utifran
till exempel Merleau-Pontys teorier om kroppen, sa stallde jag specificerande fragor, om hur
han reagerade eller vad han kande i den situation han berattar om. Jag stéllde ocksa en hel del
tolkande fragor for att fa samtalet att stanna vid det som lararen valt att samtala kring och
samtidigt fa en fordjupad forstaelse for det som beréattades, exempel pa sadana fragor var: Du
menar alltsd att... Ar det sd att du upplever att...? Men oftast var det min tystnad i samtalet
som dppnade upp for lararens beréttelse och att jag, nér jag upplevde att han talat fardigt,
stallde fragan: Har du nagot mer att beratta? Buber (1995) menar att ett akta samtal inte kan
vara forhandsdisponerat. Han menar ocksa att bada deltagarna i ett samtal maste vara i den
sinnesforfattningen att de formar och ar beredda att motsvara férvantningarna om ett akta
samtal. Platserna for samtalen valdes med ovanstaende i atanke, pa sa satt att matematiklara-
ren fick mojlighet att valja var samtalen skulle dga rum. Varje samtal tog drygt en timme och
samtalen transkriberades och skrevs ner ordagrant, samma dag som de hélls. Samtalen gav
upphov till ssmmanlagt tjugoen sidor text.

’se bilaga 2: Intervjuguide for samtalet kring matematiklararens livshistoria.
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En hermeneutisk analys

De berattelser som jag tog del av under samtalen med l&raren gav underlag for min bearbet-
ning och analys. Bengtsson (2005) menar att hermeneutiken kan anvandas som bearbetnings-
metod for att fa kunskap om andra manniskors livsvarldar. Jag kan inte helt och fullt satta mig
in i en annan manniskas livsvarld, men jag kan forsoka forsta det som informanten berattar.
Bengtsson (2005) namner bland annat Martin Heidegger och Hans-Georg Gadamer som den
hermeneutiska fenomenologins framsta foretradare. Bengtsson (2005) visar pa hur man ut-
ifran Gadamer kan tanka att den varld som forskaren moter smalter samman med forskarens
varld och hur forskaren darmed far en ny horisont, som i sin tur bildar utgangspunkt for nya
moten. Bengtsson (2005) sjalv menar att det handlar om ett mote av horisonter och att resulta-
tet av ett mote, i basta fall, &r en horisontutvidgning. Heidegger definierar, enligt Odman
(2007) hermeneutik som en med var existens sammanlankad formaga att forsta och tolka.
Heidegger menar att forstaelse inte nagot man ar i besittning av, ett redskap att ta till da det
behovs. Forstaelsen ar i stallet konstituerande for vart "Vara- i-Varlden”, den sammanhanger
oupplosligt med var existens. Den ar grunden for vart tolkande, med vilket den standigt sam-
verkar. Detta kan jamforas med den intentionalitet som Claesson (2009) beskriver och som
tidigare beskrivits i avsnittet ”Lé&rarens uppdrag”.

Enligt Odman (2007) bor en hermeneutisk analys hela tiden pendla mellan textens delar och
dess helhet men ocksa mellan uttolkarens forforstaelse for fenomenet som studeras och den
nya forstaelse som vaxer fram. | tolkningsprocessen blev Merleau-Pontys (1990) begrepp den
levda kroppen och begreppet intentionalitet, samt Van Manen (1990) fyra existenstialer an-
vandbara. Dahlberg, Dahlberg, och Nystrém (2008) menar att uppgiften fér fenomenologi och
hermeneutik &r att forstka hitta monster av mening i erfarenheter, for att sedan analysera dem
och presentera dem sa trovardigt som mojligt. Men de papekar att fenomen i livsvarlden ald-
rig kan forstas och redovisas en gang for alla. Det som verkar sant i en kontext, i en tid, kan
senare i en annan kontext upplevas falskt. Det &r utifran detta perspektiv, som de hermeneu-
tiska tolkningarna av matematiklararens berattelse i denna studie bor lasas.

Etiska aspekter

Valet av metod har i forskningssammanhang en etisk aspekt (\VVetenskapsradet, 2005). Vid
undersokningar utifran en livsvarldsansats ar forskarens forhallande till de manniskor som
studeras ofta mer inkdnnande an i en kvantitativt inriktad forskning. Det har betydelse for mitt
satt att forhalla mig till lararen och hans beréattelse. Jag har under studien och nar studien skri-
vits ner medvetet forsokt reflektera dver hur lararen och hans elever kan tankas uppleva det
jag skriver. Vissa delar av lararens beréttelse har med tanke pa detta inte tagits med i studien.
Lararen fick information om att hans berattelse, som spelades in pa band, skulle raderas i
samma stund som texten transkriberas.

Lararen har lamnat muntligt samtycke och fick innan studien paborjades information kring
studiens syfte och tidsplan. Rektor tillfragades skriftligt® och eleverna fick skriftlig informa-
tion hem, via mejl, om mitt besok pa skolan och under en lektion. Jag anser darmed att Veten-
skapsradets (2005) informations och samtyckekrav ar uppnatt. Av informationen som rektor,
larare och elever fick, framgick att det var l&rarens situation jag var intresserad av att belysa
inte enskilda elevers. Jag informerade om att kommun, skola, eller elevers namn inte skulle
framga i studiens rapportering. Jag har valt att beratta att informanten i studien ar en man. Da
jag tanker att lasarens forforstaelse kan se nagot annorlunda ut beroende pa om man tror att

¥se bilaga 1. Brev till rektor.
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lararen som beréttar & man eller kvinna. Det hade varit intressant att fordjupa ”genusaspek-
ten” ytterligare, men det ligger utanfor studien syfte. FOr Ovrigt har jag i texten anvant mig av
matematiklararen eller bara lararen istéllet for lararens riktiga namn. Darmed anser jag att
konfidentialitetskravet ocksa ar uppnatt.

Ytterligare en etisk aspekt ar hur studien paverkar informanten. Kvale och Brinkmann (2009)
menar att man maste 6vervéga vilka de personliga konsekvenserna blir for undersékningsper-
sonerna, till exempel stress under intervjun och forandringar i sjdlvuppfattning. Jag lat infor-
manten styra nar och var studiens samtal skulle &ga rum, for att han skulle uppleva sa lite
stress som mojligt. Da man som forskare i ett samtal med livsvarlden som grund visar intresse
for informantens berattelse, &r det inte orimligt att de reflektioner som informanten gor véacker
tankar som i forlangningen kan paverka hans sjalvuppfattning. Detta diskuterade jag med in-
formanten da han tackade ja till att vara med i studien. Jag berattade redan da for informanten
att jag vill ta del av hans tankar och darmed inte kommer ge nagon direkt respons pa fragor
som kommer upp under samtalens gang. Kvale och Brinkman (2009) menar att man bor dver-
vdga syftet med en intervjuundersékning inte bara med hansyn till det veteskapliga vardet av
den efterstravade kunskapen utan ocksa efter i vad man den forbattrar den undersokta mansk-
liga situationen. Nér studien &r avslutad kan det darfor vara lampligt att aterknyta kontakten
med informanten for en mer handledande dialog.

Det framgar inte av studien hur manga av lararens elever som har en funktionsnedséattning och
i sa fall vilka funktionsnedsattningar de har. Detta ar ett medvetet val, som jag tycker ar vik-
tigt att lyfta. Allan, Brown och Ridell (1998) varnar for den etiska problematik som uppstar
nar professionella fragor som stélls kring individen kan fa till foljd att de reproducerar sociala
identiteter. Detta ar nagot som aven Hjorne och Séljo (2008) uppmarksammar. De menar att
samhaéllet kategoriserar elever som inte klarar av skolans miljo och krav. Dessa kategorier
riktar sig ofta mot svarigheter ”i” eleven och det finns en fara i att eleven lever upp till sin
kategori men framforallt finns det en risk att individer runt eleven forstarker effekten genom
att tolka skeenden utifran kategorin. Med detta i atanke gjorde jag ett aktivt val, nér jag i stu-
dien inte fokuserade pa eleverna utan hade fokus mot lararens upplevelser. Lararen har i sitt
uppdrag att stodja alla elever i behov av sarskilt stod och i det sammanhanget gor det ingen
skillnad om en elev har en diagnostiserad funktionsnedséttning eller inte. Detta fordjupas i
nasta avsnitt ”Inkluderingsbegreppets framvaéxt”.
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Redovisning av studiens empiri

| féljande avsnitt redovisas studiens empiri och tolkningar. Férst kommer en kort samman-
fattning av mina upplevelser fran besoket pa lararens arbetsplats. Besoket ska inte ses som ett
tillfalle da empiri samlades in, utan besoket var viktigt for att fa en bakgrund, en kontext, till
lararens beréttelse. Det &r endast de upplevelser, som har anknytning till studiens tolkningar
som redovisas. Efter sasmmanfattningen av besoket foljer lararens egen livshistoria utifran ett
matematikperspektiv. Detta stycke kan ocksa ses som en bakgrund till de tolkningar som gors
i studien, men ocksa som en del av studiens empiri. Sist redovisas den beréattelse som véxte
fram ur de tva fordjupade samtal jag och matematiklararen hade kring hans reflektioner i dag-
boken. Kvale och Brinkmann (2009) menar att det kraver eftertanke nar den ursprungliga be-
rattelsen som framkommit under samtalen ska skrivas ner i studiens rapport. De menar att
man noga bor fundera 6ver hur man vill presentera samtalen i rapporten, sa att de tillsammans
med analysen och litteraturdelen blir en historia som man vill berétta for sin publik. Jag har
valt att skriva fram lararens beréattelse pa tva olika satt. Carlsson (2009), Claesson (2009) och
Berndtsson (2009) har skrivit i en berattande form dar det ar de som berattar om informantens
ord men aven deras handlingar. Detta satt att skriva valde jag ocksa att anvanda i redovisning-
en av matematiklararens berattelse utifran ett matematiklararperspektiv. Vid det samtalet
stallde jag fragor utifran vissa teman och jag upplevde inte, nar jag laste igenom den transkri-
berade texten, att lararens svar i sig skapade en fardig beréattelse. De tva samtal dar lararen
berattade utifran de reflektioner han skrivit ner i dagboken skapade daremot redan vid den
forsta transkriberingen i langa stycken fardiga berattelser. Darfor valde jag att skriva fram
dessa samtal sa att det ar matematiklararen sjalv som beréattar. Jag menar att det underlattar for
lasaren att folja studiens analysprocess genom att han eller hon sjélv far ”hora” lararens rost
for att sedan ta del av studiens tolkningar.

Besok pa arbetsplatsen-en kontextbeskrivning

Skolan ligger i ett mindre samhélle i vastra Sverige. Det ar en 6-9 skola med tre arbetslag.
Varje arbetslag bestar av ett 6-9 spar och har egna lokaler. Det ar manga elever som i ar F-5
gar pa en annan skola narmre hemmet och som i ar 6 borjar resa med buss till 6-9 skolan.
Manga larare undervisar, likt matematiklararen i studien, bara i ett arbetslag. Lararen ser mig
knacka pa den lasta dorren in till hans ”spar”. Nar vi sedan star och samtalar i det centralt pla-
cerade uppehallsrummet, kommer plétsligt en kille fram till lararen, hoppar upp och hanger
sig, kramande, runt hans hals. Lararen satter, nagot bestamt, ner killen pa marken igen och
vart samtal fortsatter, som inget hant. | uppehallsrummet sitter flera elever med varsin dator.
De har rast och jag ser att de spelar olika onlinespel. Tva tjejer kommer fram och fragar om
lararen kan lasa upp till ett litet arbetsrum, da de tanker titta pa en film via sina datorer pa
rasten. Lararen laser upp at tjejerna.

Jag foljer med lararen till klassen, en nia, dar han ska ha en lang mattelektion. Jag presenterar
mig och berattar att jag ar dar for att jag ar intresserad av att fa veta mer om lararens arbete.
Lararen ber eleverna hanga av sig ytterkladerna. Eleverna suckar nagot men alla hanger av
sig, utan att lararen behdver saga till en andra gang och eleverna ar fokuserade nar lektionen
startar. Via datorn och en storbildsprojektor har lararen en genomgang av mal och exempel pa
uppgifter inom det nya arbetsomrade de startar denna dag.

Eleverna arbetar med en matematiklaboration, dér de tva och tva ska undersoka sambandet
mellan en bolls fallh6jd och hur hogt den studsar. Lararen bestdmmer vilka som ska samarbe-
ta kring uppgiften och jag upplever att stdimningen &r god. Eleverna verkar vara vana vid
praktiska 6vningar och hittar snabbt sin arbetspartner och ett stalle att utfora uppgiften pa.
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Lararen ror sig mellan grupperna for att alla ska komma igang med uppgiften. Under lektio-
nen pagar flera andra aktiviteter. Skolskoterskan plockar ut en elev i taget, tre elever gor prov
och sitter utspridda i de grupprum som ligger i anslutning till klassrummet. Jag erbjuder mig
att ersatta dem som gar till sjuksyster, da laborationen kréaver att man ar tva. Erbjudandet tas
emot av eleverna och jag upplever en valkomnande och trevlig stamning. Tva elever har varit
pa svenska tva och kommer in i klassrummet mot slutet av lektionen. | slutet av det langa lek-
tionspasset informerar lararen, som ocksa ar klasslarare, om en eventuell skolresa och om en
enkat som eleverna ska fylla i. Jag upplever att lararen endast genom sitt tonfall och sina r6-
relser framfor klassen lyckas fanga tillbaka elevernas uppmarksamhet. Detta trots att arets
varsta sndovader harjar utanfor klassrumsfonstren och att det &r sista lektionen for dagen.

Matematiklararens historia

Dahlberg, Dahlberg och Nystrém (2008) menar att begreppet analys inom livsvéarldsforsk-
ningen innebér att man arbetar vidare med de beskrivningar, som studien har i fokus och som
framkommit vid samtal och besok. Dahlberg m.fl. (2008) poéngterar att denna analys inom en
livsvéarldsansats alltid utférs med helheten som bakgrund. Darfor redogérs har for lararens
livsvarldshistoria utifran ett matematiklararperspektiv. I och med att matematiklararens tal
redovisas i berattande text, sa innebar det i sig en tolkning av det matematiklararens beréttat.

Han beréttar att han arbetat som larare i drygt tio ar och att han innan han blev larare, di-
rekt efter gymnasiet, hade ett annat arbete. Det arbetet kdnde han var for ensamt for honom.
Han berattar att han upplever sig sjalv som en social manniska och att det var saknaden av
sociala kontakter som gjorde att han sokte sig till ett annat yrke. Egentligen ville han bli id-
rott och matematiklarare, men da han inte kom in pa den utbildningen, sa borjade han lasa
matematik och naturvetenskap istallet. Lararen beréttar att det nu ar naturdmnena som han
brinner mest for och att han fortfarande kan tanka pa att det vore roligt att vara idrottslarare.
Samtidigt séger han att han tror att idrottslararyrket blir tuffare ju aldre man blir. Han berat-
tar att det aldrig varit ett ’kall”” for honom att bli larare. Manga av hans véanner var eller
laste till larare och han tror att det paverkade hans yrkesval. Aterigen aterkommer han till att
det sociala med att vara larare var en orsak till yrkesvalet. Han beréttar att han alltid har
trivts i skolan. Nar han var liten gick han i en liten skola, en liten och lugn skola. En skola
dar alla kande alla. Han upplevde att det var en speciell stdmning i skolan dar han gick som
liten.

Lararen berattar att han aldrig skulle vilja ha tillbaka de tva forsta aren som larare. Han
sager till och med att om han hade vetat hur jobbiga de skulle bli, sa tror han att han hade
valt ett annat yrke. Han upplever att hans familjs fick ta mycket”, under de tva forsta ar da
han var nyutbildad larare. Han beréttar att han hade ett stort behov av att dela med sig av
alla tankar, nar han kom hem efter en arbetsdag och att det var svart att bara sla tankarna
ifran sig. Han sager att han upplever att det &r nagot han klarar av battre nu och att han kan
forsta att det var en slitsam tid for familjen.

Lararen berattar att han trivs med att vara larare idag och han kénner att det ar extra roligt
att ha en nia. Han sager att han kénner att han far tillbaka energi fran eleverna, men berattar
ocksa att det har varit ett hart arbete att bygga ihop gruppen fran sexan. | sexan kommer ele-
ver fran manga olika skolor till skolan dar lararen arbetar. Lararen beréttar att de tre forsta
veckorna i sexan brukar vara lugna men att det sedan marks att eleverna lagger mycket ener-
gi pa att lara kanna varandra. De testar varandra och forsoker finna en hierarki. Lararen
berattar att han bland tycker att det &r svart att veta hur mycket han ska lagga sig i elevernas
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brak, men att han vill att de ska kanna och veta att han bryr sig om dem och finns dar om de
behover honom.

Den stora nackdelen med att vara larare, tycker lararen &r att man gar och tanker hela tiden.
Han sager att han kanner att det ar battre nu an nar han var nyutbildad, da var det bara ett
surr hela tiden. Han menar att det inte fanns nagot stopp pa det. Han sager att han tycker det
ar svart att satta fingret pa vad det ar men att hjarnan blir trott och att det ar skont att han
har mojlighet att aka hem ett tag efter jobbet och fortsatta arbeta lite senare néar han piggnat
till. Han sager att han upplever att han behover fa gora nagot annat en stund. Lararen berat-
tar ocksa att han tycker att det ar jobbigt att han inte kan sténga in sig ndgonstans pa arbets-
platsen trots att det &r en massa moten med olika manniskor hela tiden. Han kanner att alla
kontakter och alla méten tar energi och att det ar extra jobbigt nar han kommer i konflikt med
eleverna. Lararen berattar att om han vet att han gjort nagot fel, sa &r han noga med att er-
kdnna det. Han sager att det kanns viktigt att eleverna forstar att man inte kan vara éverens
om allt men om han gjort fel, sa vill han erkanna det sa att eleverna far fortsatt fortroende for
honom.

Vart samtal slutar med att jag ger lararen den dagbok som han under drygt en manads tid ska
skriva ner sina reflektioner i. I borjan av boken &r en text® inklistrad som fértydligar de tva
begreppen social- och didaktisk inkludering, som anvénds i studiens fragestallning.

Matematiklararens berattelse

Foljande text &r ett urval av matematiklararens berattelse. Det som inte finns redovisat fran
samtalen, som utgick fran dagboken, ar sadant som inte var relevant med utgangspunkt fran
studiens fragestallningar. Texten &r ocksa redigerad pa sa satt att omraden som informanten
aterkom till i samtalen finns redovisat i samma sammanhang. Van Manen (1990) menar att
tematiseringar &r anvéndbara for att skapa mening och sammanhang. Temat beskriver en
aspekt av den levda erfarenhetens struktur. Det blir pa sa satt lattare for lasaren att folja studi-
ens tolkningar. Dessa omraden har getts olika rubriker. Det forsta samtalet holls hemma hos
mig, efter att informanten fatt mojlighet att valja detta. Han hade tranat i narheten av dar jag
bor och tackade ja till en bit mat, tillsammans med min familj. Da informanten sedan tidigare
kanner min man, sa kandes detta satt att traffas naturligt. Efter maltiden fick vi mojlighet att
enskilt samtala kring de reflektioner informanten skrivit ner sedan vi traffades forsta gangen.
Det andra samtalet, med utgangspunkt fran dagboken, holls aterigen hemma hos lararen, en
sondagsformiddag, 6ver en kopp kaffe vid hans kdksbord. I studien &r samtalet omformulerat
till en beréattande text, da tal i text kan upplevas arbetsamt att lasa. Det finns ocksa en etisk
aspekt att ta hansyn till, da tal i text, ibland kan uppfattas som “grammatiskt felaktigt”. Mate-
matiklararens berattelse &r skriven i kursiv stil och foljs av studiens tolkningar.

Att mota alla elever

Jag tankte pa en mattelektion, en helklasslektion, som jag hade med mina nior. Vi holl pa med
algebra och funktioner. Jag var ensam larare under den har lektionen och kande hur jag
sprang mellan alla elever som behdévde hjélp. Efter en stund borjade jag fundera pa vilka det
var i klassen som fick min hjalp. En tredjedel, ungefar en tredjedel av klassen fick min hjalp.
De fick sékert attio procent av min tid. De fick handledande fragor och kunde stélla fragor
sjalva, men de andra i klassen fick ingenting, ingen tid alls. Jag funderar fortfarande pa om
det var rattvist egentligen. Jag kanner att det blir sa har for jag maste lagga sa mycket kraft

°Se bilaga 3
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pa att fa alla elever att na godkant i matematik. Forr kunde dessa elever fa en tvaa och da
kunde det en del matematik, men nu, nu ska de bara ha godkant, det ar liksom krav uppifran
pa det. Eleverna behdver hjalp med sa olika saker. Nagon behdver en hand pa axeln, en an-
nan behover fa personliga instruktioner, sen finns det de som behdver fa texten upplast for sig
och de som kan lasa texten men behdver fa den forklarad. Sedan finns det ju ndgra som bara
har svart att koncentrera sig. Jag vill att alla ska fa bli bemétta med nagonting under en fem-
tiominuterslektion

Nagot liknande, fast lite tvartom, upplevde jag igen nar jag hade en lektion nagon vecka se-
nare. DA var vi ocksa i helklass och jag var ensam larare. Under den har lektionen anvande
jag mig av skolans nya projektor. Jag kopplade upp den till datorn och kunde da lata elever-
na interaktivt testa olika réata linjer i ett koordinatsystem. Jag kénde att det var en riktigt bra
lektion, vi diskuterade och eleverna kom med forslag och var aktiva. Men, aven den har
gangen borjade jag efter en stund fundera pa vilka det var som var aktiva och vilka som inte
var det. Nagra sa ingenting, ingenting alls. Jag funderar fortfarande pa vad de satt och tank-
te. Anda kanner jag att det var en bra klassgenomgang. Men négra elever stéllde inga fragor.
Jag vet att nagra har svart att hanga med vid helklassdiskussioner och att nagon tycker att
det &r svart att ta till sig information fran tavlan, fast jag vet ocksa att han kan om jag satter
mig jamte honom. Sen finns det de tysta ocksd, oftast tjejer. Jag vet att de kan ibland. Dessa
elever nar jag faktiskt bast genom laxor och diagnoser. Det &r ett bra satt att kommunicera
med de som &r tysta och inte vagar prata i gruppen. Jag brukar skriva nagra extra rader i
deras laxbocker. Det &ar en valdigt stor variation i klassrummet, de ar valdigt olika.

Samtal och bekréaftelse

Jag later alla elever arbeta inom samma omrade samtidigt. Jobbar vi som nu med algebra
och funktioner, s& gor alla det. Det blir lattare att ha genomgangar da och ibland vill ju ele-
verna sjalva ta upp nagot pa tavlan. Alla arbetar inom samma omrade, men de kan arbeta pa
sin egen niva. Har litar jag pa mitt laromedel och jag tror att det ar lite av laromedlets styr-
ka, att eleverna kan arbeta pa olika nivaer inom samma omrade. Ta till exempel det har nar
vi arbetade med ekvationer och grafer. De som har latt for sig kanske kan sl in tio, tolv funk-
tioner och sedan se ett samband och dra egna slutsatser fran det. Men de som har det svara-
re, det hjalper inte att de skriver in massor med funktioner, vilket de l&tt kan gora for pro-
grammet ar snabbt och enkelt, de kan &nda inte dra nagra egna slutsatser. Jag tror att de mer
upplever kunskapen som oar, som sma pluttar har och dar. Jag tror nog att de skulle kunna
plocka ihop 6arna om de fick testa igen och om jag kunde sitta bredvid och liksom ledsaga
dem, om man nu ska ledsaga sina elever? Det hade inte varit sa svart att géra det igen, ele-
verna har ju sina datorer. Det &r detta som ar det svara, att de ar sa olika.

Jag kanner att det har varit riktigt roligt att vi gjort en satsning pa datorer pa skolan. Det &ar
den enda kompetensutvecklingen jag pa riktigt kanner att jag fatt och det ger helt klart en
kick, det ar stimulerande. Datorn ger mig lite av en annan roll, ibland blir jag lite mer av en
handledare. Jag tror att datorn gor att eleverna vagar ge mer kritik ocksa. P& en mattelektion
anvande jag mig av " Teacher On Demand””*°. En av eleverna, som har l4tt fér matte, kom-
menterade att lararen i datorn var otydligt och att hon inte férstod nagonting av vad han sa.
Sadan kritik tror jag inte hon skulle vaga ge mig.

1% Teacher On Demand r ett program pa webben dar elever och larare har mojlighet att ta del av videoinspe-
lade lektionsgenomgangar . Se: http://www.teacherondemand.se/
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Jag maste bara beréatta om en harlig grej som hande i veckan. Det gar tva elever i klassen
som ganska nyligen kom till Sverige. De laser inte sa mycket matte, utan har svenska tva pa
ett par av mina mattelektioner. Nar de ar med i klassen, sa tanker jag att de i alla fall far moj-
lighet att utveckla spraket. Den har lektionen som jag téanker pa var en lektion dar jag hade
delat in eleverna i grupper. Varje grupp skulle diskutera och komma fram till hur man kunde
komma fram till det obekanta talet i en ekvation. Plotsligt sa racker en av de tva eleverna upp
handen och svarar helt ratt, bara sa dar. Jag stod langst bak i klassrummet. Vi var tva larare
pa den har lektionen och min kollega stod vid tavlan och holl i diskussionen. Det kéndes sa
skont! Han har aldrig fatt racka upp handen tidigare. Jag gick fram till honom och gav ho-
nom en klapp pa axeln, bara sadar, gott jobbat. Jag hade ingen aning om han fattade nagon-
ting av det som de pratat om i gruppen och sa visar det sig att han fattat alltihop. Vid ett an-
nat tillfalle s hade dessa elever mdjlighet att jobba tillsammans med min manliga kollega,
bara de tre. Det gillade de verkligen. De har fragat efter att f gora det igen flera ganger. Jag
sag i deras 6gon att de verkligen onskade fa arbete tillsammans med honom. Det mérks att de
vill lara sig, att de ar motiverade och kan driva sig sjalva. Men det har varit svart att be-
stamma om det ar rétt eller fel att resursen bara ska hjalpa tva stycken, nar det ar sa manga
fler som ar i behov av stod. Det finns inte nagon méjlighet i skolan att sitta med bara tva ele-
ver eller en och en, det finns bara inte! Vi har heller ingen specialpedagog med matematikin-
riktning, det ar lite trakigt tycker jag.

Klassrummet eller lilla gruppen”

Forra aret s valde jag att 1ata de som hade atgardsprogram jobba i en liten grupp. Det finns
ju inte s& manga atgarder i ett atgardsprogram, vi brukar skriva att de ska fa extra stod si
och s& manga timmar. Tva av fyra pass i veckan kunde nagra elever fa stod utanfor klass-
rummet i en mindre grupp. Nu i ar ser det lite annorlunda ut. Nu ar det tva larare, en manlig
och en kvinnlig, som kommer till klassen varsin lektion i veckan. Det passet dar min manliga
kollega &r med &r bara en halvtimme langt. Sen har det tyvarr blivit sa att han varit borta en
del, sa det har inte blivit nagon riktig kontinuitet med den resurstiden. Forr var det alltid sa
att nagra kunde arbeta i en mindre grupp, nar han var har. Den andra lektionen, da klassen
ocksa har mer resurser, sa har det blivit sa att vi ar tva larare inne i klassen. Det har bara
kants bra att gora sa. Vi jobbar bada i arbetslaget och kénner eleverna val. Jag tycker det
kanns himla gott nar vi snackar matte i klassen. Vi hjalps at, fyller i at varandra och stéller
motfragor till varandra. Hur tanker du, hur har du gjort dar och sadana fragor. Det har helt
enkelt blivit en bra dialog mellan oss, sa darfor har det kants bra. Det &r nog darfor vi har
valt att inte gora nagon liten grupp. Men jag vet egentligen inte vad som &r ratt eller fel, det
star ju i elevers atgardsprogram att de ska ha extra stod. Det kan sta extra stod tva ganger i
veckan. Det finns ett stélle, som ligger centralt i skolbyggnaden dit elever fran skolans alla
tre arbetslag kan komma och fa stod. De som har atgardsprogram gar dit pa en av mina mat-
tetimmar, de kan ha stodtid dar utanfor ordinarie schema ocksa, men det behover inte bara
vara matte da. Det jag tankte pa nu ar att nu vill inte eleverna ga till den ’lilla gruppen”. Jag
kallar den den lilla gruppen” fast jag vet inte varfor. De vill inte ga dit vid de tillfallen de
har mojlighet att gora det. Innan gick eleverna alltid dit direkt nar lektionen skulle starta. Nu
gor de inte det langre. Det kdnns som de liksom drar sig for att ga dit. Jag vet ju att nagra
behover det mer personliga stod de kan fa dar. Nagra behdver valdigt mycket “*feedback”
hela tiden pa det de gor och jag vet ocksa att de behdver mer lugn och ro an vad som finns i
klassen. Jag funderar dver om jag gjort ratt. Eleverna borde ju kanna att de far nagot tillbaka
genom att ga dit, men nu véljer de att stanna kvar. Kanske beror det pa att kontinuiteten bru-
tits, kanske beror det pa hur vi gor nar vi ar tva larare i klassrummet, jag vet inte? Men som
det var tidigare, nar nagra fick mer stéd i “’den lilla gruppen, jag tror det var bra. Jag maste
forsoka fa ordning pa det dar igen. Jag far liksom forsoka fanga in det igen, trycka pa lite.

31



Jag tror faktiskt att de var ratt néjda med stodet de fick. Men nu, nu ar de helt andra signaler.
Nu far man knacka pa axeln pa eleven och sdga till att det finns méjlighet att arbeta i ’den
lilla gruppen”.

Forra gangen vi pratades vid, s& namnde jag att jag kande att eleverna inte sjalva pa samma
satt som tidigare ville arbeta i *’den lilla gruppen’. Nu har jag ként det har mer och mer.
Dessutom har det blivit s& att de elever som gar till Navet' for extra stod, inte vill g& dit hel-
ler nu. Det jag kanner nu i nian ar att eleverna inte vill ga fran klassrummet. Det finns ett
motstand alltsd. De vill inte sticka ut pd nagot satt. Det jobbiga ar att jag inte vet, om jag gor
ratt eller fel, nar jag later de sitta kvar och arbeta i klassrummet. Rent teoretiskt sa vet jag att
de behover olika former av stod, som till exempel att sitta i en mindre grupp om de har svart
att koncentrera sig, eller att fa mer tid pa prov. Men det ar svart. For i verkligheten vill de
inte sticka ut. Jag vet inte varfor det blir sa har i nian, kanske har det med mognad att gora,
eller?

Jag pratar mycket om sadana har saker med mina kolleger néar vi pendlar. Man vet ju att sto-
det egentligen bor ges i klassen, men samtidigt har jag tidigare kant att eleverna uppskattat
stodet i "’den lilla gruppen”. Det har ju alltid pratats om att man inte ska lyfta ut eleven ur
klassrummet. Men innan har det funkat bra, det har det. I den lilla gruppen kunde man plocka
fram spel, eller labbmaterial. Man kande ju att man hade réatt bra med tid alltsa, men nu ser
eleverna inte det som lika viktigt. Jag kan ju inte tvinga ut eleverna. Da kan de ju riktigt sétta
sig pa tvaren, det gar bara inte. Bekymret ar ju storst for dem som har svart att koncentrera
sig i klassrumsmiljon. Ibland ar de ju kompisar med varandra ocksa och da satter de ju sig
jamte varandra och det gor ju det inte lattare for dem att koncentrera sig pa matten. Jag kan
inte ga in och styra dar, det kan jag bara inte. Jag ar radd att jag sarar dem pa nagot vis.
Tank om jag hamtar nagon och eleven inte vill utan satter sig pa tvaren! Fast eleverna som
satt kvar i klassrummet och jobbade gjorde faktiskt ett bra jobb. Det var nog darfor jag inte
protesterade. De tog ansvar och jobbade pa. Det gar inte séga till en person att du har det
eller det behovet och darfor ska du ha det har eller det har. Eleverna har naturligtvis pratat
om detta med sina foraldrar och aven pa skolan, det star ju i deras atgardsprogram att de
behover sarskilt stod. Men nar man sedan &r i klassrumssituationen, ska jag da saga till en
elev som inte tar egna initiativ, att du har ju svart att koncentrera dig, sa du maste ga till
grupprummet och jobba? Det kan jag ju inte gora. Det vill man inte séga till en sextonaring.

Nu haller jag pa att forbereda infor de nationella proven, som vi ska ha nu i nian. Jag har
precis satt ihop grupper infor den gruppuppgift som ska goras. De maste ju kunna diskutera
med varandra, det ar ju det man testar och da maste jag ju gruppera dem efter vad de kan i
matematik. Annars gor de sig inte rattvisa. Fast om jag tanker efter, sa skulle jag kunna satta
ihop de som &r tysta. Det skulle jag kunna gora. Da tvingar jag dem till att prata. De &r inte
vana vid det, utan kan ligga med i andras fléden. Jag skulle kunna satta de som inte brukar
saga sa mycket i samma grupp, annars litar de bara till varandra. Nar de ar tysta som muss-
lor, s& kan jag ju inte om jag tittar pa bedomningsmatrisen har, satta ett enda godkant poang
pa dem.

! Resursdelen, som &r placerad centralt i skolan och dér alla skolans elever, som har atgardsprogram, har moj-
lighet att fa stod. Namnet ar fiktivt.
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Tolkningsprocessen

| en studie som gor sina tolkningar utifran en fenomenologisk livsvarldsansats blir begreppet
intentionalitet centralt. Heidegger menar, enligt Dahlberg, Dahlberg och Nystrom (2008) att
forforstaelsen som finns i intentionaliteten ar ett villkor for att kunna fa ny kunskap om oss
sjalva och om andra. Intentionaliteten hjalper oss att forsta situationer, som vi omedelbart
maste skapa oss en bild och forstaelse for. Den hjélper oss att integrera synliga presentationer
med de som finns men inte syns. Odman (2007) pépekar, likt Claesson, att intentionalitet ar
nagot mer an en medveten avsikt vi har. Vi kan vara omedvetna om den, men den kommer
anda pa ett eller annat satt att avspeglas i vara upplevelser. Nar analysen utgors av tolkningar
ar det viktigt att redogora for det empiriska underlaget, delar av tolkningsprocessen samt den
slutliga tolkningen. Det ar har som studiens tillforlitlighet prévas (Odman, 2007). Tolkningen
av lararens beréttelse borjade nar samtalen transkriberades och fortsatte medvetet och omed-
vetet under studiens litteraturlasning och skrivande. Nar det galler foreteelser vi stoter pa ofta
eller dagligen har vi alltsa utvecklat en forforstaelse som gor att vi inte behover lagga ned
nagon moda pa tolkningsarbetet. Men verkligheten vimlar ocksa av foreteelser som ar mang-
tydiga, som fodrar att man infor sig sjalv eller andra tolkar pa ett mer medvetet sétt. Den for-
sta tolkningsnivan som jag anvinde mig av var den Odman (2007) kallar for den frilaggande
aspekten. Fragor jag da sokte svar pa var: "Vad sager texten mig? Kan det betyda nagot annat
an jag forst tror? Har pendlade jag mellan min egen forforstaelse och en ny forstaelse av det
lararen berattar. Den andra tolkningsnivan kallar Odman (2007) for den tilldelande aspekten.
Han menar att man inte kan tolka nagot som nagot, utan att samtidigt tilldela en mening at det
man tolkar. Tolkningsaspekterna att frilagga mening och tilldela mening &r pa sa vis oskiljak-
tiga. Fragor jag staller vid den tilldelande tolkningsniva ar ”Vad framstar i berattelsen”? Hur
framstar det? Jag tolkade da ocksa det inte direkt uttalade i texten, utifran tankbara tolkningar
som jag utifran matematiklararens bakgrund, min forforstaelse och textens helhet kunde finna.
Hér var det delarna i lararens berattelse, som jag forsokte tolka mot den helhet berattelsen
visade pa. Dessa tolkningsnivaer har rubriker som borjar med ”Vad sager lararens berattelse
om...” Slutligen anvinde jag det Odman (2007) kallar for totalisering. Jag sokte efter en teori
som kunde hjalpa mig att tolka texten som helhet. Jag fann att en av Van Manens (1990) fyra
existentialer var anvandbar. Den som Van Manen kallar levd mansklig relation (min dversatt-
ning). Denna tolkningsniva fick rubriken ”Levd méansklig relation”.

Vad sager lararens berattelse om motet med eleven

Lararen upplever att han alltid ska finnas dér for varje enskild elev. Han kdnner till elevernas
olika behov och upplever att han har svart att hinna moéta dem alla under en lektion. Han upp-
lever att tiden inte racker till for att alla elever under en lektion ska hinna kénna sig sedda. En
elev kan bara prestera nar lararen sitter jamte, en annan behdver alltid personliga genomgang-
ar en tredje behdver fa instruktioner lasta och ndgon behdver en hand pa axeln for att komma
igang med sitt arbete. Likt Linikko (2009) diskuterar han ocksa det etiska dilemma som upp-
star da klassens andra elever skall behova “stélla upp” for en elev i behov av sérskilt stod.
Detta, menar jag, starker min tolkning av att lararen upplever att det ar han som borde finnas
dar for eleven. Det ar nar lararens upplevda tid kanns for kort, som han visar pa att han inte ar
nojd med sin egen insats som larare. Nar han beskriver arbetet da han haft méjlighet att sitta
med en mindre grupp elever, sa beskrivs inte den "levda tiden”, tillsammans med eleven, som
otillrécklig. I tolkningen blir Van Manens (1990) begrepp levd tid anvandbart. L&raren upple-
ver att tiden inte racker till da han skyndar mellan eleverna i undervisningssituationen. Han
har inte hunnit med eleverna i den man han 6nskar, han hinner inte nu och han upplever att
han inte kommer hinna i framtiden.
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Lararen upplever att manga elever &r i behov av en personlig kontakt. Jag tolkar det som att
det ar lararens hela jag, "kropp och sjal” som behdver finnas tillganglig for eleven och det &r
genom kroppen lararen laser av eleverna och ger dem feedback. En elev som for forsta gang-
en far racka upp handen i klassen och visa att han kan, far bekraftelse genom en dunk i ryg-
gen. Linikko (2009) visar hur eleven som blir sedd och bekraftad av lararen far kdnna att han
eller hon duger. Jag tolkar det som att lararen upplever att det ar viktigt att bekrafta eleverna.
Han namner att han soker 6gonkontakt for att ”lasa av dem” och hur ndgon av hans elever
behover en bekraftande hand pa axeln for att kunna jobba och hur elever kan vara i behov av
en standig personlig "feedback”. Van Manen (1990) menar att nar en manniska moter en an-
nan manniska i hans eller hennes varld ar det genom kroppen vi forst och framst mots. Léra-
ren anvander sin rost, sitt tonfall och sina gester for att nara och pa avstand skapa méten med
enskilda elever i klassen. Det var &ven tydligt under mitt besok i klassrummet.

Lararen talar om elevers olika behov. Det han berattar kan tolkas som att ett sétt att méta di-
daktisk inkluderingen ar att se pa det som en organisatorisk fraga. Lararen aterkommer till
olika typer av organisatoriska losningar i sin verksamhet och till fragan var eleverna lar bast.
Bagga-Gupta (2006) menar att larare ofta har tillgang till resurser och speciallarare men att de
ofta inte vet hur dessa organisatoriskt ska anvandas. En annan tolkning som jag finner mer
trolig &r att anledningen till att lararen aterkommer till var eleven lar bést egentligen inte
handlar om rummet i sig, utan om att en plats kan innebé&ra storre mojlighet till personlig kon-
takt med en larare. Van Manen (1990) anvander begreppet levd rymd, for att forklara hur en
plats kan skilja sig fran en annan inte bara genom de vaggar som inramar den, utan genom
den stamning platsen inger. En stamning som har sin grund i tidigare upplevelser fran platsen.
Upplevelser som kan innefatta bade andra manniskor och handelser.

Vad sager lararens berattelse om samtal och bekraftelse

Lararen aterkommer till samtalets betydelse. Han later alla elever i klassen arbeta med samma
omrade inom matematiken samtidigt darfor att det da ar lattare att samtala kring matematiken
gemensamt i klassen. Merleau-Ponty (1999) visar hur eleven genom att tala med lararen far ta
del av dennes tankar, men han visar samtidigt pa vikten av att eleven sjalv far tala, da det ar
talet som fullbordar tanken. De tva elever som nyligen flyttat till Sverige har, enligt lararen
inte samma mojlighet att vara delaktiga i matematiska samtal, vilket lararen upplever bromsar
deras kunskapsutveckling. Léwing (2006) menar att det matematiska spraket innehaller
manga speciella ord, uttryck och begrepp, vilket innebér att det ar centralt for elevens mate-
matiska utveckling att han/hon far tala detta sprak med nagon. Jag tolkar det som att lararen
tanker att eleverna skulle kunna utvecklas mer om de fick fler mojligheter att tala matematik.
Jag tolkar det som att l&raren uttrycker en saknad av matematikinriktad specialpedagogisk
kompetens pa skolan.

Att samtalet mellan lararen och eleven &r extra viktigt for de elever som visar pa svarigheter i
matematiken, framgar av lararens berattelse. Lararen upplever att de elever som visar pa sva-
righeter med matematiken, har svart att generalisera, vilket stimmer vél 6verens med det som
framkom i senaste TIMMS- rapporten (Skolverket, 2010). Han uttrycker det som att elevernas
kunskaper bara blir till 6ar, som inte h&nger ihop. Eleverna behdver, upplever lararen, en per-
sonlig dialog med en larare vid upprepade tillfallen for att s smaningom kunna generalisera
sin kunskap. Jag tolkar det som att lararen har fa sadana moten med enskilda elever och att
lararen upplever att han skulle vilja fa majlighet till mer enskilda samtal. Han séager att det
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inte & mojligt att i skolan sitta och arbeta med en elev i taget och jag tolkar det som att han
uttrycker besvikelse Over det.

Nar lararen har svart att genom samtal fa en personlig kontakt med eleven i klassrumssitua-
tionen anvander han diagnoser och l&éxor, som ett redskap, genom vilka han skapar en rela-
tion. Jag tolkar det, med stdd i Berndtsson (2009), som att laxbdckerna kan ses som en for-
langning av lararens "jag” och pa sa satt anvands i en interaktion med omvérlden. Léaxan blir
pa sa satt ett viktigt "don” genom vilken relationer kan byggas, mellan lararen och de elever i
klassen, som inte tar for sig av samtalstiden i klassrummet. Det &r inte det faktum att ord
skrivs mellan elev och larare i laxboken. Det &r det faktum att lararen anvénder de skrivna
orden for att skapa kanslan hos eleven att han eller hon syns. Léxboken blir en forlangning av
lararens kropp, en ersattare for en klapp pa axeln, ett sétt for lararen att visa, som Merleau-
Ponty (1999) uttrycker det, att &ven denna tysta elev bebor lararen rum. Aven datorn anvands
som ett verktyg, genom vilket lararen skapar ett méte med eleven. Datorn hjalper lararen att
uppratthalla elevernas fokus, lararen behdver inte hoja résten och vara strang, utan datorn
vacker elevernas nyfikenhet och intresse. Datorn kan ocksa vara ett verktyg for lararen, da
den 6ppnar upp for eleverna att vaga vara kritiska till delar i undervisningen utan risk for att
stora elev-lararrelationen. Datorn kan da ses som ett verktyg, jamforbart med lararens rost och
gester, genom vilken lararen skapar och bibehaller kontakten med eleven.

Vad sager lararens berattelse om klassrummet eller lilla
gruppen”

Enligt min tolkning framstar det ur lararens beréattelse att han upplever saknad av reflektions-
mojligheter pa arbetsplatsen. Han berattar hur han brukar reflektera Gver arbetet tillsammans
med sina kolleger nar de pendlar till och fran jobbet i bilen. Lararen visar ocksa vid forelig-
gande studies samtal att han inte reflekterat "fardigt” 6ver de situationer han valt att tala om.
Det sista samtalet inleds med att lararen visar en gruppindelning som han just gjort och under
samtalet aterkommer han till indelningen. Jag tolkar det som att han under samtalet bearbetar
och reflekterar kring den indelning han gjort. Det framstar som tydligt, menar jag, att grupp-
indelningen inte var ett arbete som han hunnit reflektera klart 6ver pa arbetsplatsen. Nar jag
vid vart forsta samtal fick ta del av lararens livshistoria sa framkom ocksa behovet av reflek-
tion tydligt. Sarskilt stort var behovet nar lararen var nyutexaminerad och inte heller da kande
han att behovet av reflektion tillgodosags pa arbetsplatsen. Daremot finns ett tal om, som lara-
ren upplever det, god kommunikation och reflektion mellan honom och den kvinnliga resur-
sen, under lektionstid. Jag tolkar med grund i lararens berattelse, det som att lararen upplever
sig ha lite tid for reflektion och planering tillsammans med kollegor. En méjlig tolkning av
varfor det saknas reflektionsmojligheter &r att det ar tid for reflektion som saknas pa arbets-
platsen. Linikko (2009) ger stod for denna tolkning. Han fann i sin studie att den tid som l&-
rarna har till férfogande ar begréansad och medfor att de kanske inte har tid for reflektioner. En
annan tolkning, som jag finner mer trolig, &r att det inte &r tid som saknas utan den upplevda
tiden, som inte &r tillrdcklig. Lararen beskriver hur hjarnan blir trott av allt surrande och alla
moten med andra manniskor. Han berattar ocksa att han uppskattar mojligheten att aka hem,
for att efter en stunds paus fortsatta jobbet hemma. Jag tolkar det, utifran Van Manens (1990)
begrepp om levd tid, att det ar den upplevda bristen pa tid, som &r en bidragande orsak till att
lararen saknar reflektionsmojligheter pa arbetsplatsen. Denna tolkning stéds av Claesson
(2009) som menar att det som lararen gor i en klassrumssituation &r nagot spontant och ome-
delbart och i hogsta grad kroppsligt situerat och alltsa inte en reflekterad mental akt i den giv-
na situationen. Utan det ar, menar Claesson (2009) lararens ”Vara-i-Varlden” som han eller
hon har tillgang till i motet med eleverna. Merleau-Ponty (1999) visar pa hur kropp och tanke
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hor ihop, sa att de psykologiska motiven och de kroppsliga tillfallena sammanflatas. Jag tol-
kar det som att lararen blir trétt i bade tanke och kropp och behéver fa en stunds paus efter
alla dessa moten och att det &r darfor han upplever saknad av levd tid for reflektion pa arbets-
platsen.

Isaksson (2009) menar att det forefaller som maluppfyllelsen av de faststallda kunskapsmalen
i kdrndmnen &r den centrala riktningsangivaren for om behov av stédundervisning féreligger.
Jag tolkar utifran lararens berattelse att han upplever detsamma. Léraren uttrycker viss frustra-
tion Over att det ar sa hoga krav pa att alla elever ska na betyget godkant i amnet matematik.
Lararen upplever ocksa, tolkar jag det som, ett dilemma mellan skolans organisation av stod-
resurser och de mojligheter han upplever sig ha att nyttja dem. Han aterkommer till fragan om
han gor réatt eller fel val, nar det galler arbetet i ”den lilla gruppen” och upplever inte att at-
gardsprogrammen ger honom klara besked, utan snarare att det styr honom att tdnka kring
stod pa ett satt som inte Gverensstammer med det stod eleven nu i nian efterfragar. Larare
upplever sig ofta styrda av de resurser de har att tillga och maste, menar Asp-Onsj6 (2006),
ofta balansera mellan krav pa att eleven ska tillh6ra sin reguljara klass samtidigt som de i vis-
sa fall anses behova speciell undervisning, vilket styrker min tolkning av det upplevda di-
lemmat. Utifran Foucault (1987/2003) reflekterar jag ocksa 6ver om lararens ovisshet rérande
om han gor ratt eller fel, har sin grund i att han &r en del av den teoretiskt disciplinerade spe-
cialpedagogiska verksamhet som skolan utgdér. Han sager att han "teoretiskt” vet att eleverna
behover ga till den lilla gruppen, vilket kan tolkas som att han ar osaker pa om han har ratt att
valja bort det specialpedagogiska stod skolan har att erbjuda eleven. Inte heller det faktum att
nagra av matematiklararens elever har dokumenterade koncentrationssvarigheter hjélper ho-
nom. Denna tolkning stammer dverens med Jakobssons (2002) studie av medicinska diagno-
sers betydelse for pedagogiska insatser. Jag tolkar det som att lararen upplever att han i klass-
rumssituationen star ensam med de val som ska goras kring arbetet med elever i behov av
sérskilt stod. Detta blir sérskilt tydligt nér elever bryter de inarbetade rutiner, som skolans
stod organiseras utifran. Jag tolkar det som att lararen, sa som Danielsson och Liljeroth (2006)
framhaller &r viktigt, moter en uppkommen situation med respekt och handlar utifran att det
finns ett orsakssammanhang bakom problematik som uppstatt och att han darifran férandrar
sitt handlande, for att méta eleven. Lararen star ensam med beslut som skulle kunna vara
gemensamt reflekterade pa skolan. Lararen visar tecken pa tvivel som skulle kunna leda till
den angest som Heidegger, enligt Alvesson och Skéldberg (2008), menar att svara val kan ge
upphov till. Detta ar tydligt da han aterkommer till fraigan om det ar ratt eller fel att eleverna,
som inte vill ga till den lilla gruppen, far stanna kvar i klassrummet. Men lararen visar pa att
han inte star helt radvill infor de val han har att gora. Jag tolkar det, utifran de beslut lararen
faktiskt tar, att han har en "inre ledstjarna” som hjéalper honom att ta beslut angaende eleverna
som ar i behov av sérskilt stod. Han upplever att han inte kan goéra val som tvingar eleverna i
en riktning som han &r osaker pa om de vill ga. Detta for tanken till Foucault (1987/2003) som
pekar pa den konflikt som finns da man genom politisk stravan investerar i makt 6ver "krop-
par”, samtidigt som dessa "kroppar” gar till motattack for sin ratt till frihet. Lararen uttrycker
att det finns en risk att eleven om han/hon kanner sig tvingad, kan sétta sig ”ordentligt pa tva-
ren”.

Arbeta i klassrummet eller i den lilla gruppen”- en férdjupad
tolkning

Jag véljer har att gora en fordjupad tolkning kring den situation nar lararen berattar om da
elever, som lararen menar skulle behova arbeta under lugnare forhallanden an vad klassrum-
met kan erbjuda, valjer att inte ga till "lilla gruppen”. Lararen visar i berattelsen att han &r
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osaker pa om han gor ratt eller fel nar han later eleverna stanna kvar i klassrummet. Situatio-
nen kan tolkas pa flera olika satt.

Att inte “sticka ut”

Situationen kan tolkas dels utifran att lararen sager att eleven inte vill "sticka ut”. Lararen
upplever att det finns en risk att eleven kanner sig utpekar om han blir tillsagd att ga ivag till
"lilla gruppen”. Utifran Merleau-Ponty (1999) ar det bade kropp och tanke, sammanflatade,
som i motet med den andre, later eleven mata sin egen situation. Léraren &r radd att eleven
ska kanna sig domd och mindre vard an de som far sitta kvar i klassen. Jag kan stédja denna
tolkning pa Szonyis (2009) och Isakssons (2009) studier som visar att det framst ar det peda-
gogiska stodet som uppskattas av elever och foraldrar till elever som arbetar i mindre grupp
och att den sociala samhorigheten med resten av klassen snarare kan paverkas negativt. Detta
skulle vidare kunna tolkas som att lararen sétter det sociala samspelet fore elevens individuel-
la matematiska svarigheter. Nagot som Ljungblad (2003) menar &r vanligt att larare gor.

Ansvar och delaktighet

En annan tolkning som ocksa kan goras ar att lararen lyckats med sitt uppdrag att gora eleven
delaktig i sin egen larprocess. Lararen sager att han upplever att eleven kanner att han kan
klara av att sitta kvar i klassrummet. Eleven tar ansvar for sina uppgifter och &r inte stérande
under lektionen. Laroplanen kraver att eleverna ska vara delaktiga och fa ta ansvar for sina
studier (Skolverket, 2006). Man skulle ocksa kunna téanka sig utifran Szonyi (2009) och Isaks-
son (2009) att eleven kanner att arbetet i “den lilla gruppen” innehaller for laga krav och for
lite utmaningar och att det ar en anledning till att han véljer att stanna kvar och arbeta i klas-
sen. Det kan vidare tolkas som att eleven ar delaktig och tar ansvar for sin egen kunskapsut-
veckling, sa som laroplanen foresprakar. Denna tolkning stods ocksa av att lararen sager att
han kanner att han inte kan styra en sextonaring, utan maste lata eleven fa géra egna val. Ahl-
berg (2001) lyfter elevens tilltro till sin egen formaga som en viktig framgangsfaktor inom
matematiken. Jag tolkar det som att lararen upplever att han maste visa eleven att han har till-
tro till dennes formaga sa lange eleven visar att han eller hon tar ansvar for sina studier.

”Som- seende” och en tydlig gestal

Handelsen, nar lararen bestammer sig for att lata en elev stanna kvar i klassrummet och arbeta
trots att det finns mojlighet till mer individuellt stod i en liten grupp, kan ocksa tolkas utifran
att lararen lyckats i sin strdvan med att skapa en speciell kénsla i klassrummet. Jag finner stéd
for denna tolkning i Carlgren och Marton (2004) och Wedin (2007), som menar att larare idag
inte automatiskt har en auktoritet i gruppen, utan maste skapa den i en relation med eleverna.
Att bygga en relation och att tillsammans med eleverna skapa ett gemensamt klassrumsklimat
blir da viktigt for lararen. Van Manen (1990) menar att vi blir paverkade av platser pa grund
av att de ar forknippade med olika sammanhang. Lararen har skapat en positiv klassrumskans-
la, ett gemensamt ”som-seende” som bidrar till att eleven gor valet att sitta kvar . Claesson
(2009) menar att detta “som-seende” skapar en forforstaelse och en inramning till det lararen
presenterar for eleven under lektionen. Det kan vara det upplevda rummet som paverkar det
val eleven gor. Van Manen (1990) kallar denna upplevelse for levd rymd. Da lararen i sin
berattelse visar att han ser, genom att mota elevers blick, uppmuntrar till exempel genom en
klapp pa axeln och har ett forhallningssatt dar han visar att han vill att alla ska bli sedda under
lektionen, sa kan det vara en bidragande orsak till att eleven valjer att stanna kvar. "Den lilla
gruppen” har inte haft ndgon kontinuitet under terminen, berattar lararen, darfor kan det tolkas
som om den lilla gruppens "som-seende” avbrutits. Denna tolkning stammer ocksa dverens
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med Danielssons och Liljeroths (2006) tankar om en tydlig gestalt. En tydlig gestalt av ar-
betsorganisationen i klassen ar viktig for att alla elever ska motiveras till delaktighet och arbe-
te. Lararen berattar ocksa att de som arbetar i den lilla gruppen ofta har svart att koncentrera
sig nar de arbetar i helklass. Kadesjo (2008) poangterar att elever med koncentrationssvarig-
heter i hogre grad an andra barn och ungdomar &r i behov av struktur och en tydlig organisa-
tion i klassrummet. Jag tolkar det som att den struktur och som den lilla gruppen bidragit med
tidigare lasar, nu ar borta och att det paverkar eleven att vilja sitta kvar i klassrummet och
arbeta.

Ett komplicerat orsakssammanhang

Jag tolkar det som att alla tre tolkningar som presenteras ovan, ingar i ett orsakssammanhang
som paverkar om eleven valjer att stanna kvar i klassrummet eller ga till lilla gruppen”. Om
”som-seendet” funnits kvar i grupprummet, sa hade kanske eleven valt att ga dit trots att en
liten del av honom upplevde det ”som att sticka ut”. Om klassen hade haft en vikarie och
”som-seendet” och den "levda rymden” i klassrummet varit forandrad, sa hade kanske eleven
ocksa valt att ga till den ”lilla gruppen”. Nu valde eleven att stanna i klassen. Danielsson och
Liljeroth (2006) menar att det ofta finns ett komplicerat orsakssammanhang bakom problema-
tik som uppstatt och att det &r darifran man maste forandra nagot i sitt handlande, for att mota
eleven. Jag tolkar det som att det var det lararen gjorde nar han It eleverna vara kvar i klass-
rummet.

Totalisering- ”Levd mansklig relation”

En aterkommande aspekt i dessa tematiseringar av matematiklararens levda erfarenheter ar
relationen mellan larare och elev. | sitt férhallningssatt mot eleven, i det fysiska motet med
eleverna och i de val lararen gor, tolkar jag det som att relationen satts framst. Jag tolkar det
som att lararen stravar efter en ”levd ménsklig relation” till varje elev. Enligt Van Manen
(1990) ar en "levd mansklig relation” den relation vi uppréatthaller i det interpersonella ut-
rymmet som vi delar med andra. Merleau-Ponty (1999) ser den levda kroppen som ett subjekt
for alla erfarenheter. Det &r med och genom kroppen vi moter en annan ménniska. Merleau-
Ponty visar pa hur tal och gester forstas av andra utifran den gemensamma bakgrund som vi
delar i det interpersonella utrymmet. Van Manen (1990) menar att ndr vi moter en annan
manniska vet vi ofta hur det passar sig” att mota just denna person, genom en klapp pa axeln
eller kanske bara genom att pa nagot satt visa att den andre personen &r fysiskt narvarande for
oss, till exempel via en blick. Lararen ar, enligt min tolkning, medveten om det interpersonel-
la utrymmet som finns mellan honom och varje enskild elev.
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Diskussion

I diskussionsdelen som nu foljer lyfter jag fram och diskuterar de mest centrala tematiseringar
som framstatt genom analysen. Jag later dessa tematiseringar av matematiklararens levda
erfarenheter mota inledningstexten, vars innehall var det som véckte mitt intresse for att
genomfora studien. Det ska &n en gang papekas att det inte &r en slutgiltig tolkning av mate-
matiklararens levda erfarenheter som redovisas, utan tolkningen har méjlighet att fortsatta
aven efter att de sista raderna skrivits i denna uppsats. Efter diskussionsdelen foljer en metod-
diskussion, dar bland annat studiens trovardighet och giltighet diskuteras. Slutligen lyfter jag
fram nagra tankar om vilken fortsatt forskning som féreliggande studie visar pa behov av.

Vad framstar da som centralt i denna studie av en matematiklarares levda erfarenheter av so-
cial och didaktisk inkludering? Klart ar att det ar en komplex bild som visas (se redovisningen
av studiens empiri sid. 35, ”Ett komplicerat orsakssammanhang”). Det ar ocksa en bild som
kan, sa som Selander (2001) efterfragar, visa pa vilket satt lararyrket &r komplext. Det visar
sig ocksa, anser jag, att ett fenomenologiskt livsvarldsperspektiv ar anvandbart for att fa del
av matematiklararens levda erfarenheter och hur dessa upplevs. Den levda kroppen, som ett
redskap i larargarningen, vikten av levd relation mellan larare och elev och sprakets betydelse
framstod som centrala i lararens levda erfarenheter av social och didaktisk inkludering.

En aspekt som bor lyftas fram och diskuteras ar den konflikt lararen upplever i valet att lata
eleverna arbeta i stor grupp i klassrummet eller i liten grupp, utanfor klassrummet. Konflikten
mellan att erbjuda elever fler méjligheter till samtal och en lugnare arbetsmiljo, som lararen
upplever ger mojligheter for en 6kad didaktisk inkludering och att eleven av olika anledningar
inte tar emot erbjudandet, framstar som ett tydligt dilemma for lararen. Studien visar att lara-
rens vilja att stodja eleven pa sa satt kan bidra till att eleven kanner sig socialt exkluderad,
nagot som ocksa uppmarksammats av Szonyi (2009), Isaksson (2009) och Grooth (2007). Det
finns som Asp-Onsjo (2006) papekar ingen absolut granslinje mellan didaktisk och social
inkludering. En elev kan mycket vél vara bade didaktiskt och socialt inkluderad samtidigt,
eller ingetdera. Detta upplevde ocksa lararen tidigare da det stod som den “lilla gruppen” gav
upplevdes fungera val. Det framstar i studien att en situation som i ett ssmmanhang upplevs
inkluderande i ett annat sammanhang, med andra forutséttningar, plotsligt kan upplevas ex-
kluderande. Nar eleverna gor annorlunda val, nar nagot i verksamheten forandras, balanserar
lararen plotsligt pa en osynlig granslinje mellan didaktisk och social inkludering. Nilholm
(2006) diskuterar den har problematiken i det som han kallar for det specialpedagogiska di-
lemmaperspektivets tredje dilemma. Ska den didaktiska inkluderingen gélla framst sa att indi-
vider i alla lagen kompenseras for vad som uppfattas som brister eller ska delaktighet ses som
ett dverordnat varde och da sta delvis i motsatsstallning till kompensation, vilket skulle stalla
den sociala inkluderingen framst? Linikko (2009) menar att detta ar en demokratisk fraga och
ocksa en av grundfragorna nar det galler inkludering. Lararens levda erfarenheter visar att han
upplever krav fran "samhéllet” pa att den didaktiska inkluderingen borde sattas framst, men
att han i de val han sedan gor i praktiken prioriterar den sociala inkluderingen, vilket i sin tur
skapar en osakerhet hos honom. Det krav som lararen upplever har sin grund i skolans styrdo-
kument, men aven det satt pa vilket skolan valt att organisera det specialpedagogiska stodet,
staller krav pa lararen. Han upplever en osakerhet kring om han har ratt att neka eleven det
extra stod som skolan erbjuder, vilket i sin tur visar pa lararens upplevelse av det specialpeda-
gogiska stodet som en "expertkultur”. Andreasson, Ekstrém och Lundgren (2009) papekar
just detta hur larare disciplineras av det som anses vara bast och sant. Dessa erfarenheter av
upplevd osékerhet kring de val han gor ar centrala i de situationer matematiklararens berattar
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om och kan sdgas vara tyngdpunkten i de upplevelser han har av social och didaktisk inklude-
ring.

Studien visar likt Wedin (2007) pa betydelsen av relationen mellan larare-elev. Det framstar
ur lararens berattelse att det endast ar han sjalv, som har det som Van Manen (1990) kallar for
en ”levd mansklig relation” till eleven som bast kan ta beslut kring hur en lektion ska organi-
seras. Lararen ska, som Linikko (2009) uttrycker det, ha kannedom om bade elevens generella
och specifika behov och de senare kan han endast fa tillgang till genom en relation med ele-
ven. Lararen valjer att inte ga emot elevernas val och sétter darmed relationen framst. Imsen
(1999) menar att det ar lararens erfarenhetsbaserade kunskaper om hur det brukar fungera
under radande forutsattningar som blir ledande for de beslut som tas i praktiken. Dessa erfa-
renhetsbaserade kunskaper har bland annat sin grund i den kunskap lararen byggt upp till-
sammans med eleven, det som Claesson (2009) kallar for som-seende”. Jag anser att det av
studien framgar att dagens skoldebatt borde, som Persson (2009) efterfragar, ge storre utrym-
me for vetenskapliga analyser av det komplicerade fenomen som larande, socialisation och
undervisning visar sig vara. Lararen och eleverna bygger i en levd ménsklig relation upp en
historia och i de rum, som de tillsammans skapat en levd rymd i, ska lararen ta olika beslut
kring hur undervisningen béast kan organiseras. Wallby, Carlsson och Nystrém (2001) menar
att organisationen i klassrummet inte bara ar en pedagogisk fraga utan ocksa en politisk fraga,
som handlar om hur manniskor varderas. Detta stimmer vl med hur matematiklararen i stu-
dien upplever det i sin praktik. Val han gor for att forsoka na didaktisk inkludering innebér,
upplever han, en vérdering av eleverna, som i sin tur riskerar att motarbeta hans relation till
eleverna. Vilket i sin tur kan paverka lararens mojlighet att styra den enskilda eleven men
ocksa kanske klassen som grupp. | en studie likt denna som utgar fran ett fenomenologiskt
livsvarldsperspektiv, ges goda méjligheter att visa pa vikten av en god “levd mansklig rela-
tion” mellan lararen och varije elev. Relationen framstar som lararens framsta arbetsredskap,
vilket, som jag ser det, bidrar till lararyrkets komplexitet, da den satter granser for lararens
handlingsfrihet nar det galler matematikundervisningens organisering.

Troligen &r det sa som Clark, Dyson och Millward (1998) menar att den fortlépande proces-
sen av problemldsning for att stodja elever i behov av sérskilt stod aldrig kommer leda till en
I6sning dar larmiljon kan ge allt. Eller som Bayliss (1998, s.78) uttrycker det:

If we are dealing with complexity, we must accept that change, mutability and non-predictability are natural
parts of dynamic systems and that ”certainty” is only provided by an artificial view of the world. A theory of
special education must provide practitioners with the confidence to accept that uncertainty.

"En skola for alla” kan inte uppnas en gang for alla, utan varje larare tar stundligen beslut som
paverkar mojligheten for sadana intentioner. | denna studie av en matematiklarares levda erfa-
renheter visas pa de komplexa orsakssammanhang som kan ligga till grund for en lararens
beslut och att det ar relationen till eleven som maste sta i centrum for de beslut som lararen
tar. En relation som byggs upp i det interpersonella utrymmet mellan elev och l&rare. Det
framstar tydligt i studien att, som Merleau-Ponty (1999) menar, det vetenskapliga fornuftet
eller som matematikl&raren sjalv uttrycker det ”det vi vet teoretiskt” inte alltid &r ett stod for
lararen i det dagliga arbetet. Det ar bara lararen som kan veta vilka beslut som ska tas, men
det finns ett behov av reflektion och samtal tillsammans med kolleger och andra professionel-
la pa skolan kring hur organisationen pa skolan kan utformas for elevens basta.
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Metoddiskussion

Fore de fordjupade samtalen med lararen, gjorde jag ett "pilotsamtal” med en kollega pa min
skola. Hon arbetar i ett annat arbetslag och vi har inte tidigare haft nagra langre pedagogiska
diskussioner. Jag gav min kollega samma information som informanten i studien fatt. Jag bad
henne fora anteckningar under en vecka for att vi sedan skulle kunna sétta oss och samtala
kring hennes reflektioner. Jag spelade in samtalet och skrev sedan ut det ordagrant. Det jag
reflekterade over efter pilotstudien var framst att jag hade en tendens att vara for tillmotesga-
ende och installsam. Jag kunde se i texten att detta avbrot informantens ordfléde mer an 6kade
det. Goodson och Numan (2003), menar att det &r viktigt att man visar sig sjalv under inter-
vjutillfallet, att det inte bara ar informanten som ska 6ppna sig. Da jag kanner att informanten
likt min kollega i pilotstudien, har fortroende for mig, sa tolkar jag mitt beteende mer som
tecken pa egna behov &n pa ett behov att 6ka tillforlitligheten i studien. Den slutsats jag drog
av detta ar att jag i studiens samtal maste forscka halla tillbaka mina kommentarer, vilket jag
till stor del men inte helt lyckades med. Ett annat grundkrav for ett bra samtal ar att bada par-
ter i samtalet ska kanna sig likvardiga. Ibland upplevde jag att jag var tvungen att vara en del
av studiens samtal, for att upplevelsen av ett samtal skulle besta. Kvale och Brinkmann (2009)
pekar pa att den kvalitativa intervjun forsoker erhalla beskrivningar som ar sa fullstandiga och
forutsattningslés som mojligt av viktiga teman i intervjupersonens livsvarld. Forutsattnings-
l6shet innebar saledes en kritisk medvetenhet om de egna forutsattningarna fran intervjuarens
sida. | studien forsokte jag tanka pa att lararen kanske inte ser de sociala och didaktiska di-
lemman som jag sjalv upplevt i min larargarning. Nar jag forsta gangen tillfragade informan-
ten om han ville medverka i studien anvénde jag ordet dilemma. Jag markte sedan att infor-
manten aterkom till detta begrepp och jag var tvungen att betona att jag var intresserad av alla
tankar han hade kring studiens fragestallning och inte bara de som berérde dilemman. Detta
felsteg vid forsta kontakten med informanten kan paverka studiens reliabilitet. Reliabilitet i
studien har att géra med om studien kan anses vara palitlig. Darfor ar det viktigt att misstagen
lyfts fram. Ett annat mojligt misstag var att jag i den informationstext som jag skrev i mate-
matiklararens dagbok forklarade begreppet inkludering utifran Nilholm (2006) som "alla ele-
vers rétt till ndrvaro i klassrummet utan undantag”. Genom att jag anvande Nilholms be-
greppsapparat och darmed sndvade in betydelsen av inkludering till att gélla i klassrummet,
kan studiens reliabilitet ha paverkats. Nagot som motsager detta ar att det i analysen av mate-
matiklararens beréattelse inte framstar som att klassrummet ar en begransning fér om han upp-
lever att eleven dar socialt eller didaktisk inkluderad, Metoddelen, litteraturdelen och det fak-
tum att stora delar av empirin redovisas i studien ger ocksa lasaren mojlighet att bedoma tolk-
ningarnas reliabilitet. Jag har i samtalen forsokt lata informanten fritt beratta, utifran reflek-
tionerna i dagboken. Kvale och Brinkmann (2009) menar att intervjuaren ska leda den inter-
vjuade till vissa teman, men inte till bestdmda uppfattningar om dessa teman. Endast vid sista
samtalet, nar lararen uttryckte att han fatt saga allt det som han reflekterat Gver, stallde jag
nagra mer fordjupande fragor. Kvale och Brinkmann (2009) anser att ledande fragor inte alltid
behdver minska intervjuers reliabilitet, utan kan i stallet 6ka den, da ledande fragor kan vara
ett satt att verifiera det som den intervjuade séger.

| studien har endast en matematiklarares upplevelser varit i fokus. Det har inte funnits sa
manga majliga informanter som passat in pa det "recept” jag sokt utifran, dessutom har tiden
for studien varit begransad. Med fler informanter hade dock studiens kvalitet okat, da det &r
tankbart att det skulle kunna gett en an mer komplex bild utifran studiens fragestallningar. En
kvantitativ studie med manga informanter, som &r representativt utvalda, kan generaliseras till
att galla dven andra utanfor den undersokta gruppen (Stukat, 2005). Diskussionen om en kva-
litativ studie &r generaliserbar eller inte handlar inte om antalet informanter. Dahlberg, Dahl-
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berg och Nystrém (2008) menar att de évergripande tolkningarna i studien, fungerar som ett
paraply och kan leda l&saren mot en aha- upplevelse. Séttet att analysera gor det mojligt for
forstaelsen att na langre an till den kontext studien gjordes i, vilket betyder att ett sadant resul-
tat 6ppnar upp for mojligheten till generalisering. Utifran denna tolkning menar jag att studien
ar generaliserbar till att galla for andra som har insyn i och erfarenhet av matematikundervis-
ning i den svenska skolan.

Kvale och Brinkmann (2009) menar att god forskning &r forskning som fungerar. De menar
att samhallsvetenskaplig validitet betyder att de praktiker som star under dvervagande forbatt-
ras, vilket ar lika mycket en moralisk som en politisk fraga. Odman (2007) ser validitet som
synonymt med giltighet. Han menar att en valid tolkning &r en tolkning som &r giltig for eller
skanker mening at den foreteelse som tolkas. Jag menar att tolkningarna som gors i studien
skanker mening at matematiklararens berattelse och min forhoppning &r att texten kan vara
anvandbar i framtida diskussioner kring inkludering och en skola for alla”.

Nar det galler tolkningarna i en studie likt denna som utgar fran en fenomenologisk livs-

varldsansats, sa finns det ett centralt "krav” som bor foljas. Att vara foljsam mot “sakerna”.
Lite enklare uttryckt kan man saga att forskaren maste lata empirin och texten tala. Teorier
ska anvandas som stdd i tolkningen. Bengtsson (2005) menar att det &r mojligt att utveckla
metoder fran de saker som studeras och det ar sa studiens metodval vuxit fram. Van Manen
(1990) varnar for att anvanda existentialerna mekaniskt, utan extra eftertanke. Jag fann Van
Manens begrepp levd kropp och levd relation anvandbara efter det att en forsta tolkning av
texten var gjord. Darmed anser jag att jag uppfyllt kravet att vara féljsam mot “sakerna”.

Slutligen vill jag papeka det faktum att foreliggande studie inte gjorde rattvisa at de amnesdi-
daktiska kunskaper matematiklararen sakerligen har. | samtalen framkom inga reflekterade
tankar kring de &mnesdidaktiska behov olika elever kunde tinkas ha. Det behdver inte betyda
att matematiklararen inte har kunskap om dessa, men troligen &r de som Bengtsson (2005)
uttrycker det oreflekterade. Jag tolkar det ocksa som att detta faktum ger ytterligare en aspekt
till studiens mojlighet att visa pa vilka levda erfarenheter matematiklararen upplever som
mest centrala.

42



Fortsatt forskning

Utifran studiens resultat ar det tydligt att matematiklararen upplever ett behov av mer kunskap
om och mdjligheter till reflektion kring hur undervisning kan organiseras med tanke pa social

och didaktisk inkludering. En forskningsmetod som da ar anvéandbar &r aktionsforskning. Ak-

tionsforskning med social och didaktisk inkludering i fokus kan visa pa vagar att ga for andra

larare och skolor som funderar dver hur de specialpedagogiska resurserna bast kan utnyttjas.

Foreliggande studie visar pa komplexiteten i matematiklararyrket och att en didaktisk inklu-
dering handlar om méjligheten till "goda matematiska samtal”. Sa aven forskning som visar
pa vikten av amnesdidaktiska matematikkunskaper och som ger matematiklarare maéjlighet att
fordjupa dessa ar angelagen. Den typen av forskning lagger ett fokus pa att den didaktiska
inkluderingen inte bara handlar om var, hur och varfor, utan belyser vikten av att tala om vad
det innebér att kunna nagot.
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Bilagor
Bilaga 1.
Brev via mejl till rektorn

Hej!

X, matematiklarare pa er skola, har gett sitt medgivande till att jag ska fa ta del av hans tankar
kring att vara matematiklarare. Jag ska under varen gora en uppsats, som ett sista arbete infor
en specialpedagogexamen och intresserar mig sarskilt for matematiklararens situation och
uppgifter.

Jag vill besoka X nior under en matematiklektion. I uppsatsen kommer inte X, elever, skola
eller kommun namnges. Om jag far ditt medgivande kommer jag be X vidarebefordra infor-
mation till elever och deras foraldrar om att jag besoker klassen och syftet med mitt besok.
Jag kommer da vara tydlig med att det &r X situation jag ar intresserad av att beskriva och inte
enskilda elevers.

Jag laser till specialpedagog i Goteborg och bor i Varberg. Att jag valt att fraga X beror dels
pa att jag vill gora min studie i en for mig ny miljo, men ocksa pa att jag tanker att X engage-
mang i sitt yrke och goda formaga att verbalt beskriva sin yrkesroll, kan vara till stor hjalp i
arbetet med min uppsats.

Med vanlig halsning

Asa Josarp, Varberg
E-post: xxx
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Bilaga 2.
Intervjuguide-lararens livshistoria

Egen skoltid

Varfor vilja lararyrket

Att vara ny larare

Framtiden som larare

Léararens fritid

Fordelar/Nackdelar med att vara larare

Fragor som vaxte fram under forsta samtalet:

Beréatta om varfor du valde att bli ma/No larare?

Berdatta om hur du var som skolelev.

Hur har dina ar som larare blivit sa har langt? Dina forvantningar, hur blev det? Beratta.
Du sager att det var tva ar som var tuffa. Kan du se varfor det var tva ar?

Vad har du for tankar om framtiden nar det géller yrkesvalet nu da?

Har detta att alla elever har varsin dator forandrat nagot de sista tva aren?

Ar det andra elever i gruppen an tidigare som tar for sig, nu nar ni har dator?

Jag vet att du tycker om att trana. Vad betyder det for dig kopplat till l&rarjobbet?
Du sa néar vi var i skolan att du fick energi fran niorna. Hur menar du?

Hur tanker du kring detta att ta i konflikter nar du ska till att starta en lektion?
Vad var din roll i detta kdnner du?

Vad &r det basta med att vara larare?

Nackdelar?

Jag ar larare detta vill jag sdga...



Bilaga 3.
Informationstext i reflektionsdagboken

Hej xxx!

| studien, som jag nu paborjat, intresserar jag mig for hur du som matematiklarare upplever
det som kallas for social respektive didaktisk inkludering i matematikundervisningen.

Begreppet inkludering innebar alla elevers rétt till narvaro i klassrummet utan undantag och
att det &r organisationen som ska utformas utifran den mangfald av elever som finns. Social
inkludering star for innebdrden att elever kanner sig delaktiga i den sociala gemenskap som
finns i klassen och med didaktisk inkludering menas att innehallet i undervisningen anpassas
efter elevens forutsattningar nar det géller de kunskapsmassiga aspekterna.

Jag vill ta del av dina reflektioner kring dessa tva omraden. Du anvander dagboken pa det satt
som passar dig bast. Nar vi traffas nasta gang sa lyssnar jag till det du har att beratta utifran
dina reflektioner.

Med vanlig halsning Asa Josarp
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