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Syftet med studien &r att genom elevers berattelser undersoka hur de har upplevt
atgardsprogram i matematik och sarskilt stod under skolgangen. Jag ar ocksa intresserad av att
ta del av eventuella tankar hos deltagarna kring hur de sjalva anser att skolan kunde ha gjort
nagot annorlunda for dem samt vad de tror hade hant om inget atgardsprogram hade
upprattats. Det ar viktigt att papeka att studien har en retrospektiv karaktar da eleven ser
tillbaka pa vad som har hant i grundskolan och stracker sig éver tid.

Studien grundar sig i en livsvérldsfenomenologisk ansats vilket innebdr att &ven tolkningen
grundar sig i hermeneutiken och de hermeneutiska cirklarna. En kombination av hermeneutisk
tolkning och fenomenologisk beskrivning resulterar i det som kallas for hermeneutisk
fenomenologi och ar studiens ansats.

Da avsikten med studien har varit att ta del av elevers egna upplevelser valdes kvalitativa
forskningsintervjuer som metod. De sex elevernas roster och deras berattelser har
genomgaende varit i centrum. Aven om deltagarnas berattelser har varit unika har dessa haft
gemensamma beroringspunkter vilket har visat sig via analysen.

Det som framtrader i studien ar att atgardsprogrammet visade sig vara en del av eleverna, en
del som horde till ”det normala”, det vanliga, i deras skolvardag, som de kande sig starkt
préglade av och som upplevdes som en dokumenterad del. | sina berattelser, har eleverna
manga ganger aterkommit till hur de har upplevt svarigheterna de har mott i skolan, hur de
har identifierat sig med dessa, hur de har forlagt problemen hos sig sjélva och fatt en identitet
starkt kopplad till skolmisslyckande. Eleverna saknade mest kansla av delaktighet i samband
med upprattandet av atgardsprogrammet och hade énskat sig vara battre uppmarksammade.
Ingen av de sex intervjuade eleverna har integrerats i langre perioder efter beslut om
atgardsprogram och sarskilt stod i matematik utan samtliga har blivit placerade i smagrupper
eller fatt enskild undervisning under manga ar pa grundskolan for att senare fortsatta med det
pa gymnasiet.

Eleverna visade en medvetenhet om att skolan kunde ha gjort det pa manga andra sétt vilket
de ocksa har flera losningar pa. Lérarens forhallningssétt till den enskilde eleven varderas
ocksa hogt och eleverna vill garna bli horda och forstadda pa ratt satt. Studien tyder ocksa pa
att de intervjuade upplever sig sjalva som i behov av sarskilt stod i matematik och att det
sérskilda stodet forenklat betyder for dem: en enda person som &r tillganglig aven om
atgardsprogrammet relateras till egna skolmisslyckanden och kan upplevas som ett papper
med text pa.
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1 Inledning

I skolans varld har jag som gymnasielérare varit omringad av de vuxnas perspektiv och tankar
om atgardsprogrammet, dess struktur, formuleringar, betydelse, osv. Detta har dgt rum i olika
situationer sa som i arbetslagsmoéten, infor utvecklingssamtal, vid svarigheter hos eleven att
inte nd amnesmal, i samarbetet med tidigare skolformer, vid franvaro eller behov av sérskilda
insatser. Mitt eget missndje och mina kollegors missnéje har bland annat kretsat kring bristen
pa struktur och arbetsgang, att hitta och tillampa ratt atgarder, att formulera sig konkret lika
val som bristen pa utvardering och uppféljning. Mina kollegor har i samtal ocksa lyft fram
atgardsprogrammets betydelse som ett viktig redskap i arbetet mot att nd malen, mot att lyfta
styrkorna och motarbeta svarigheterna hos eleven, mot samsyn och mot vikten av att satta in
ratt atgarder. Manga larare upplever det svart och arbetsamt att skriva atgardsprogram med
tanke pa att dokumentet inte alltid leder till den utveckling hos eleven som forvantas ske. Hur
eleverna upplever atgardsprogrammet har jag resonerat dver stundvis men aldrig langre &n sa.

Men sa hande det en novemberdag att jag stotte ihop med en elev just i det 6gonblick han
satte ord pa sin ilska, sina upplevelser, kring det redskap, det verktyg som vi anvéander i
skolan. Jag horde honom skrika till en matematiklararkollega, i skolans korridor: Inte ett
atgardsprogram till! Jag fick for f** mitt forsta nar jag foddes”. | samband med denna starka
elevkommentar, som foljd av en lararupplysning om nytt atgardsprogram, bestdmde jag mig
for att forska om just elevers upplevelser av atgardsprogrammet. Det var da jag bestamde mig
att satta pa mig “speciallararens glasdgon”, att se och att lyssna pa vad elever hade att beratta
om atgardsprogrammet, deras matematiksvarigheter, om sarskilt stéd, om raknestugor och
studieverkstader, om oaser, delaktighet, osv. Jag ville helt enkelt ta del av deras
skolberéattelser, av deras livsvarldar! Hora deras beréttelse! Detta har jag i sjalva verket
grubblat dver en langre tid men nu kéndes det som det mest aktuella i min vérld.

2 Bakgrund och problembeskrivning

Kapitlet startar med bakgrund och problembeskrivning som har legat till grund fér min studie
och tar upp bakomliggande orsaker till de laga resultat eleverna har uppvisat i matematik de
senaste aren. Har tas det ocksa upp elevens begransade mojlighet till inflytande och
delaktighet samt deras ratt att vara olika. Kapitlet tar &ven upp definitioner av viktiga, centrala
begrepp som har betydelse for studien och som hjalper lasaren att forsta dem bittre.

Studien &r skriven i 6vergangen mellan den nya och den gamla skollagen. Under sommaren
2011, ndrmare bestdamt den 1 juli, bdrjade en ny skollag att galla vilket innebar att kraven som
berérde arbetet med elever i behov av sarskilt stod samt upprattandet av atgardsprogram
skarptes. Att atgardsprogram skall kunna éverklagas ar ocksa nytt i den nya skollagen. De sex
intervjuade i min studie har bedémts och betygsatts efter den gamla laroplanen Lpo 94 samt
Kursplaner och betygskriterier (2000) och har inte berdrts av férdndringarna. Detta trots att de
nya reglerna borjade galla fran och med HT 2011.

| dagens skola har vi manga elever som gar ut skoldr 9 utan att ha uppnatt betyget G i
matematik, detta trots att den svenska skolan har genomgatt manga forandringar sasom
satsning pa utvecklingsarbete kring d&mneskompetens, mota elevers behov och utveckla
arbetslag. Orsakerna, till det hdga antalet elever som inte nar malen, "maste sokas bade inom
politiska, didaktiska saval som pedagogiska diskussioner. Att se dagens skolutveckling i
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relation till samhallets fortskridande utveckling, &r alltid lika aktuellt for oss som arbetar i
skolans varld” menar Ljungblad (2004, s 10-11). Orsakerna till varfor sa manga elever inte
uppnar malen i matematik kan vara manga och finnas aven forankrade i andra omraden.
Under Mal att uppna i grundskolan, star det i laroplanen att ”Skolan ansvarar for att varje elev
efter genomgangen grundskola beharskar grundlaggande matematiskt tankande och kan
tillampa det i vardagslivet” (Lpo 94). Dessa mal beskrivs i Kursplaner och betygskriterier
(2000) pa foljande satt: "Eleven skall ha forvarvat sadana kunskaper i matematik som behdvs
for att kunna beskriva och hantera situationer samt l16sa problem som vanligen férekommer i
hem och samhélle och som behévs som grund foér fortsatt utbildning ”. Beach (1999)
beskriver undervisningen i matematik som en praktik vars syfte &r att indela och rangordna
elever i klassrummet utan avsikten att ta reda pa om hur inlarningen gar till eller om eleverna
har uppnatt forstaelse for det som undervisas om i dmnet. "Praktiken i klassrummet styrs i
sjalva verket av ’osynliga’ krafter och ideologier som &r i konflikt med
kursplansbeskrivningar och styrdokument” menar forfattaren som exemplifierar med att mal
som att hinna med kursen eller arbetet i boken prioriteras framfor forstaelsen (s 56).

I forordet till Salamancadeklarationen (Svenska Unescoserien nr 4, 1996) betonas att “varje
barn har en utvecklingspotential vars granser ingen kanner” (s 2). | deklarationen kan man
aven lasa att i den integrerande skolan ska alla barn, i s lang utstrackning som mojligt,
undervisas tillsammans oberoende av skillnader de emellan eller svarigheter (s 18). Skolans
vardegrund ska belysa att dessa barn har ratt att vara olika och inte diskrimineras utan
valkomnas. Deklarationen tar &ven upp att den pedagogik som tillampas och anvénds i
klassrummet ska utga fran att eleven satts i centrum och elevens behov tillgodoses. Detta
stammer Overens med det som grundskolefoérordningen 5e kapitlet, 5 § tar upp da man
skriver att sarskilt stod ska ges till elever i behov av specialpedagogiska insatser framforallt
inom klassen eller gruppen eleven tillhor just da och endast i undantagsfall placera eleven i en
sérskild undervisningsgrupp (SFS 1994: 1194).

I den starka kritiken mot den specialpedagogiska forskningen finner man att funktionshinder
och kompensatoriska atgarder tidigare varit de mest framstaende studieobjekten medan idag
diskuteras starkt bade inkludering och exkludering som viktigaste atgarderna i skolan. Enligt
Dyson (2006) “... in England and in many other countries, there is an assumption that the
latest developments in theorising special education are captured in the discourse of
‘inclusion®, and that this discourse has begun to triumph over competing theories because it is
inherently more logical and powerful than they are” (s 1). Aven Ahlberg (2009b) menar att
inkluderingsbegreppet numera har en framtradande roll inom specialpedagogiken och namns
ofta i samband med integrering men dven tillsammans med begreppet delaktighet (s 277). |
olika studier framkommer att elever i behov av sarskilt stéd har haft begransade maojligheter
till inflytande och delaktighet (Skolverket, 2008; Ahlberg, 2001; Giota, 2002; Giota och
Lundborg, 2007). Det har ocksa visat sig att ett stort antal av de elever man har gjort speciella,
specialpedagogiska insatser for lamnar grundskolan utan godkanda betyg i manga d&mnen
och/eller fullstdindig behorighet till gymnasieskolornas nationella program (Giota och
Lundborg, 2007).

Min egen uppfattning, utifran aktuellt forskningslage ar att det finns forhallandevis lite
forskning gjord pa gymnasieniva kring atgardsprogram, sarskilt stod, matematik och elevers
upplevelser. Det har daremot forskats en hel del inom grundskolan, en kunskap som jag
bedomer till viss del dverforbar till gymnasiet, forskning som kan vara viktig som vagledning
(se aven Johansson 2009, s 33). Detta kan delvis bero pa att de elever som ingar i min studie
gar pa gymnasiet och delar med sig av de upplevelser och erfarenheter de har skaffat sig
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genom tid i skolan. Det ska ocksa namnas att nar eleverna borjar pa gymnasiet har de med sig
eventuella erfarenheter av atgardsprogram och det sarskilda stodet men framforallt om
matematikundervisningen. Aven detta kan bedémas som Gverforbart till min studie nar det
handlar om matematik eftersom Matematik A kursen “motsvarar” en repetition och en
fordjupning av grundskolans senare ar. Bristen pa forskning inom omradet och framforallt
gymnasieskolan tyder pa att det kan finnas ett intresse hos forskarna att i framtiden studera det
vidare. Darfor blir amnet som omrade intressant for mig att ta del av, komplettera med
litteraturstudier och via empirin.

2.1 Definiton av begrepp

| detta avsnitt redogors for de begrepp som jag har betraktat som nyckelbegrepp i min studie.
Dessa har jag valt att kursivera och texten indelas i olika stycken. Tanken &r att jag redogor
for dessa pa ett sadant satt de anvands i studien sa att begreppen blir forstaeliga for lasaren.
Med begreppet skolan avser jag bade grundskola och gymnasiet om jag inte uttrycker det
mera ingaende. Johansson (2009) menar att nyckelbegrepp ar “begrepp som &r aterkommande
och centrala vid beskrivning och analys av studiens resultat” (s 76).

Varje elevs kunskapsmassiga och sociala utveckling &ar ett av skolans viktigaste uppdrag,
vilket staller krav pa bland annat skriftligt dokumentation. Detta sker bland annat i form av
atgardsprogram, ett dokument som upprattas och som ska fungera som ett verktyg i vardagen
for elever och skolpersonal. Atgardsprogram &r ett lagstadgat dokument som ska anvandas
inom de obligatoriska och frivilliga skolformerna med undantag for forskoleverksamheten
och vuxenutbildningen. Dokumentet kan beskriva elevens behov, vilka atgarder som skall
vidtas samt hur dessa foljs upp och utvarderas. Manga forskare har forsokt definiera
atgardsprogram. En av dessa definitioner som sammanfattar dokumentets betydelse i skolan
och som jag tycker beskriver atgardsprogrammets betydelse pa ett bra satt ar Ljungblads
definition om att atgardsprogrammet ar”... ett skrivet dokument éver hur personalen kring
eleven samarbetar ...” (2004, s 32, forfattarens kursivering). Atgéardsprogrammet kommer
vara det centrala i min studie.

Skollagen (2009:25) fastslar att en del elever kan behdva sarskilt stod. Begreppet behov av
sarskilt stod saknar definition i lagen eftersom den &r sa vid och kan innebéra sa manga olika
behov. | studien kommer begreppet att innefatta sarskilda stodatgarder under bade kortare och
langre tid och som ges en elev som riskerar att inte na de lagsta kunskapskraven inom
matematikdmnet. Behov av sarskilt stod i matematik likstalls i min studie med den
undervisning som avviker  fran  klassrumsundervisningen  eller  kompletterar
matematikundervisningen och ges av en matematiklarare, en speciallérare, resurslarare eller
annan personal pa skolan. Det ska poangteras att det inte alltid finns en koppling mellan
forekomsten av det sarskilda stodet och diagnos/funktionshinder. Sarskilt stod handlar saledes
inte om elevernas diagnoser i min studie.

Specialpedagogiken tar sig bland annat an fragor om varfor en elev inte lyckas i skolan. Nar
det galler lasning och skrivning pratar man om l&s- och skrivsvarigheter och dyslexi, ett
omrade som &r valutvecklat i Sverige. Nar det handlar om skoldamnet matematik pratar man
om matematiksvarigheter som ar ett mycket mindre beforskat omrade och ett mangtydigt



begrepp. Generellt indelas matematiksvarigheter i allmanna och specifika (dyskalkyli'). |
denna studie kommer matematiksvarigheter likstallas med allmanna svarigheter och laga
prestationer inom amnet som kan bero pa manga olika faktorer. Dessa ska inte vara biologiskt
betingade.

Ett annat begrepp som ar viktigt i studien ar livsvarlden. Berndtsson (2009) definierar
livsvarlden som den varld vi lever vara liv i och som vi pa ett nara satt ar forbundna med. Pa
grund av varldens nara samhorighet med manniskan &r livsvarlden pa detta satt en levd véarld
som gestaltas i manniskors handlingar och vardagsliv’ (s 252, forfattarens kursivering).
Hennes definition stimmer 6verens med det som jag likstaller i min studie som livsvarld i
forhallande till deltagarnas berattelser. Aven Bengtsson (1999) definierar livsvérlden och
menar att den ar ”... ursprungligen ett fenomenologiskt begrepp med kunskapsteoretisk och
ontologisk innebord som utanfor filosofin har ut6vat stor dragningskraft pa framfor allt
samhéllsvetenskaplig teoribildning och forskning” (s 9).

Eftersom man inom hermeneutiken studerar tolkning av olika texter ar det viktigt att ndmna
att dven begreppen samtal och texter ar centrala. | studien har de transkriberade intervjuerna
fungerat som texter dar tolkningen av de slags meningar som eftersoktes och fragorna som
stalldes till texterna kom att vara det centrala. Syftet men tolkningen var att fa en gemensam
forstaelse av meningen i texterna. Forstaelsen kunde inte ses som en mekanisk process utan
borjade med att ta form tillsammans med deltagarnas roster.

3 Syfte och fragestallningar

Syftet med studien ar att genom nagra elevers livsberattelser undersoka hur de har upplevt
atgardsprogrammet i matematik och det sarskilda stodet som har getts under grundskolan och
gymnasiet i &mnet. Jag ar ocksa intresserad av att ta del av eventuella tankar hos deltagarna
kring hur de sjélva anser att skolan kunde ha gjort nagot annorlunda for dem samt vad de tror
hade hant om inget atgardsprogram hade upprattats. For att na syftet har féljande
fragestallningar stallts:

e Vad lyfter eleverna fram i sina beréattelser kring atgardsprogram i matematik? Vad ar
det centrala i deras berattelser?

e Vad har det betytt att vara elev med atgardsprogram och i behov av sarskilt stod?

e Pa vilka satt har skolan bemott eleverna? Hur hade det kunnat se ut? Vad hade hant
om atgardsprogram inte hade uppréattats?

4 Tidigare forskning

Kapitel fyra ar indelat i manga rubriker och underrubriker. Den startar allméant med en kort
beskrivning av vad specialpedagogiken och dess teorier kan ha for betydelse och mynnar ut i
ett mer fordjupat forsok att reda ut det svara, komplexa samhallsbegreppet “En skola for alla”.
Aven begreppen atgardsprogram och sarskilt stod tas upp pad nytt och diskuteras mera
ingaende. Den sociala miljén och forskning kring matematikdidaktik ar nastféljande rubriker.
Avslutningsvis redogérs for hur den skapande identiteten, sjalvbilden och sjalvkanslan kan

! Engstrém (2003, s 39-40) menar att "For att kunna ha specifika matematiksvérigheter maste man per definition
vara normalbegavad” men att dyskalkyli omfattar endast raknesvarigheter.
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paverka den enskilde individen och indirekt ha paverkan pa elevens motivation och larande.
Kapitlet avslutas med en konklusion av den genomgangna litteraturen.

Ahlberg (2009a) menar att kunskap produceras genom forskning, det som hon ocksa kallar for
vetenskaplig kunskap. Vidare menar forfattaren att den reflektion vi gér over olika teoretiska
utgangspunkter ar “en viktig ingrediens ocksa i prévning och utveckling av praktisk
verksamhet” (s 19). Enligt forfattaren hjalper teorier oss inte att reflektera 6ver enstaka,
praktiska rutiner utan att reflektera dver ”hela system av forestdllningar, antaganden och
forklaringar” (s 17). Med hjélp av teorier kan vi synliggora det som annars tas for givet och ar
sjalvklart i skolans vérld. Darmed menar Ahlberg att teorier kan “utgbra en startpunkt for
systematisk kunskapsutveckling som kan oka forstaelsen for praktikens villkor. Nar det galler
undervisning och larande kan darfor inte teori och praktik ses som avskilda varandra
uteslutande” (s 17).

Ahlberg (2007) menar att ”... specialpedagogiken lyfts fram i skolans styrdokument och det
betonas att alla larare ska tillagna sig specialpedagogisk kompetens” vilket i sin tur ar en
problematik som &r aktuellt idag da fa insatser gors i skolan for att hoja pedagogisk
kompetens inom amnet (s 78-79). Specialpedagogiken och dess fragestallningar kring elever i
behov av stod bor lyftas in i sa manga sammanhang som mojligt vilket kan skapa ett
narmande mellan specialpedagogik och allméan pedagogik. Specialpedagogiken ar till for alla
elever och inte endast for dem som har en diagnos eller ar i behov av sarskilt stdd. Av den
anledningen bor specialpedagogik sta for "positivt stod for utveckling och larande som
omfattar olika nivaer fran individ till samhallsniva och inte enbart skolans varld” (Bjork-
Akesson & Nilholm, 2007, s 7). Ahlberg (2007) menar ocks& att om man ser
specialpedagogiken i ljuset av en inkluderande skola “kan det emellertid istallet ses som en
styrka att specialpedagogik och pedagogik nédrmar sig varandra, eftersom det kan féra med sig
en Okad genomslagskraft for intentionen om en skola for alla” (s. 79).

Forskare har enats om att specialpedagogiska insatser ska forverkligas inom klassens ram
vilket har fatt starkt faste bade inom den pedagogiska diskussionen och som skolpolitisk
malsattning. Detta samtidigt som en 6kning av segregering sker i skolan. Heimdahl (2006)
menar att “svensk och internationell forskning pekar alltsd pa en dkad segregering i skolan
vilket synes ga pa tvars bade mot de politiska malen och mot inkluderingsdiskussionen.”
Skolan star infor det faktum att elever alltid har varit olika i flera avseenden men att detta
avskiljande har bidragit till segregering da olika elevgrupper har varit foremal for
specialpedagogik i speciella grupper och till och med i speciella skolor. Dessa grupper har
erbjudits mer resurser och speciella upplédggningar for att gynna just dem som grupp (Bjork-
Akesson & Nilholm, 2007; Skolverket, 2005).

| Barnstugeutredningen® fran 1968 anvandes begreppet "Barn med behov av sérskilt stod”.
Till den har gruppen barn horde bland annat barn med fysiska funktionsnedsattningar och
barn vars svarigheter kunde vara psykiska, emotionella eller sociala. Senare aktualiserades
och konkretiserades begreppet i socialstyrelsens Allmanna rad, 1991, och ordet med byttes ut
mot i. Man boérjade tala istéllet om ”Barn i behov av sarskilt stdd” och detta skrevs in i
skollagen, 1999. Med ordbytet dnskade man betona att ”barns eventuella problem inte alltid
beror pa egenskaper hos barnet utan kan vara ett uttryck for forhallandet till omgivningen”
(Skolverket, 2005, s.10). Ordbytet fortydligar ett perspektivbyte som &dgde rum ungefér
samtidigt da man gick fran ett kategoriskt till ett relationellt perspektiv i den svenska skolan

21968 &rs Barnstugeutredning (SOU 1972:26-27).



(Emanuelsson, Persson och Rosenquist, 2001). Det kategoriska perspektivet star for det
synsatt dar svarigheterna laggs hos individen, det vill sdga individen blir bararen av
problemen. Det relationella perspektivet ser eleven i sin miljo och star for det synsatt dar
skolsvarigheterna kan grunda sig i motet med omgivningen, det vill saga i skolans och
undervisningens organisation (Nilholm, 2003; Tideman, Rosenqvist, Lansheim, Ranagarden
och Jacobsson, 2004).

4.1 En skola for alla?

Idag har skolan ett komplext samhallsuppdrag, att vara en skola for alla, med intentionen att
ge varje medborgare mojligheten att delta i ett demokratiskt samhélle. 1 den dagliga
verksamheten blir detta konkretiserat i foérsoken att hantera det komplexa uppdraget man har
att nd upp till. Vad som avses vara normalt och vad som avses vara avvikande sarskiljer sig i
samhéllet och skiftar dver tid. Nar det galler elever har skolan en central roll da det i
skolmiljon upptécks vilka av eleverna som har svarigheter eller olika problem. Detta for att
”... skolan vid varje tidpunkt kraver vissa satt att fungera” skriver Tideman, m.fl. (2004, s 16).
| deras studie menar forfattarna att olika tider har betytt olika syn pa vilka av eleverna som
kan betraktas som avvikande, vilka som kan betraktas som normala och hur dessa borde
hanteras i skolan. Det & med skolans vardag som referens dessa bedémningar gérs nar man
upptéacker vilka av eleverna som anses vara avvikande eller i behov av sarskilt stod. Vidare
lyfter forfattarna fram 1990-talets syn pa elever och menar att:

Dagens syn pa elever med eller i, skolsvarigheter &r, precis som tidigare motstridigt. A ena
sidan talas det i den offentliga retoriken om “en skola fér alla” dar alla barn, oavsett
formaga, forutsattningar och svérigheter ska vara vdlkomna. A andra sidan praglas 1990-
talet av en uppvisning av diagnosticering av avvikelser med darpa féljande sortering och
kategorisering av elever (s 18).

Pa ett liknande satt menar dven Giota (2002) som skriver om vikten av att eleverna uppfattar
skolan ratt och meningsfullt. Forfattaren menar att det satt som eleverna uppfattar skolan pa &r
viktigt och som en lank i den motivation eleven kommer att utveckla under skoltiden och som
kommer att visa sig i skolarbetet samt i hur eleven kommer att lara och utveckas i skolan.
Giota skriver ocksa att det ar langt ifran alla elever som anpassar sig till skolans mal och
kriterier samt att detta géller aven for krav och forvantningar pa socialt beteende. Forfattaren
exemplifierar med tre elevkategorier och anser att ”Vissa elever tycks fortsatta att strida och
argumentera for sina behov och intressen i skolan, andra tycks ta avstand ifran eller blir
hatiska mot skolan, medan det tycks finnas elever som har gett upp och blir passiva i skolan,
eller gatt in for ett sjalvdestruktivt larande” (s 295).

Tideman, m.fl. (2004) menar att det &r den enskilde eleven som det bedoms vara fel pa och att
man inte letar efter orsakerna inom skolsystemet utan forlagger problemet pa eleven som inte
anses klara situationens krav. Nya laroplaner och nya betygssystem skapar nya hinder
framforallt for de elever som har inlarningssvarigheter och stora delar av det
specialpedagogiska stodet gar at att hjalpa elever att na malen framforallt i svenska och
matematik menar forfattarna (s 145). | studien menar de intervjuade skolledarna att ” ... det
nya betygsystemet har paverkat synen pa vilka barn som ar i behov av sarskilt stod. Ribban
har hojts och de elever som inte nar malen blir barn i behov av sarskilt stod” (s 166).
Diskussionen om gransen for betyget godkéand, dkande inslag av teoretiskt innehall i skolan,
resursneddragningar och beteendeproblem ar nagra av de faktorer forfattarna tar upp och som
skolan ser som normalitet och avvikelse. Engstrom (2003) skriver att under mal att uppna
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som eleverna ska klara i ak 9, i Lpo 94, har fragan om "det ar majligt for alla elever att na de
av statsmakterna uppsatta malen” aktualiserats (s 9). Det som daremot ifragasatts ar om
godkandgransen ar 6verensstaimmande med uthildningspolitiskamalsattningen om en skola for
alla vilket skulle kunna innebdra att en grupp elever & ddmda att misslyckas med
skolmatematiken redan fran bérjan. En annan viktig aspekt som Engstrom tar upp ar att det
finns misstankar om att manga elever lamnar grundskolan med stora brister i kunskaper i
matematik. Aven pa de praktiskt inriktade programmen, pa gymnasiet, finns det misstankar
om att den undervisning eleverna far i matematik inte ar andamalsenlig. Forfattaren slar fast
att ”En skola for alla kommer att behdva resurser och professionellt stod for att kunna fungera
bra” (s 27).

4.2 Begreppet atgardsprogram

1974 formades begreppet atgardsprogram av utredningen Skolans inre arbete, SIA (SOU
1974:53) och redan da lades forslag om att eleven skulle bli mer delaktig i utformandet av
atgarderna samt reflektera 6ver och analysera sina egna skolsvarigheter. Fore utredningen
menade man att eleven skulle anpassas till skolan och inte tvartom. Aven vardnadshavarna far
en mer framstaende roll eftersom utredningen slog fast att dessa ska medverka i upprattandet
av dokumentet. Av den anledningen kom utredningen att betyda mycket fér férandringar
inom skolan och insatser som skulle underlatta for elever i behov av sérskilt stod. |
utredningen sattes fokus pa innehallet i undervisningen, arbetssatt och arbetsformer men det
skulle dréja 20 ar innan kravet pa utarbetande av atgardsprogram kom med i
grundskolefdrordningen?®.

Sedan 2001 finns det krav pa att atgardsprogram skall upprattas och det lyfts aven fram vikten
av att ™ atgardsprogram blir hela skolans ansvar samtidigt som den enskilde eleven och hans
eller hennes problem star i fokus” (Persson®, 2002, s 6). | grundskoleférordningen 1 §, 5e
kapitel®, str det att:

Om det genom uppgifter fran skolans personal, en elev, elevens vardnadshavare eller pa
annat satt framkommer att eleven kan ha behov av sarskilda stodatgarder, skall rektorn se
till att behovet utreds. Om utredningen visar att eleven behover sarskilt stod, skall rektorn
se till att ett atgardsprogram utarbetas. Av programmet skall det framga vilka behoven ér,
hur de skall tillgodoses samt hur atgarderna skall foljas upp och utvérderas.

| lararuppdraget ingar det att skriva atgardsprogram for elever i behov av sarskilt stod. Enligt
Persson (2002) pa uppdrag av Skolverket, visar det sig att alla elever som har ratt till ett
atgardsprogram inte far det och att atgardsprogram saknas hos var fjarde elev. Samma studie
visar ocksa att elevers matematiksvarigheter har ett starkt samband med las- och
skrivsvarigheter vilket forstarker vikten av pedagogiska kartlaggningar och dokumentation i
skolan. Aven om upprattandet av atgardsprogram &r ett viktigt utvecklingsomréade pekar flera
studier pa att utan elevernas delaktighet i utformandet, ingen avsedd effekt. Av de 51
atgardsprogram som har granskats av Lindqvist, Isaksson och Bergstrom i Vetenskapsradets
rapport (2008) kom man fram till att i alla utom tva beskrevs problemen som individuella

® Se aven Asp-Onsjo (2008, s 18) Atgardsprogram kort historik.
* Bengt Persson, vid Goteborgs universitet, har p& uppdrag av Skolverket genomfért en kvalitativ studie av
forekomst, innehall och anvéandning av atgardsprogram i grundskolan. Resultaten redovisas i en rapport som ar
tillganglig fran Skolverkets webbplats www.skolverket.se for utskrift eller nedladdning.
®> Motsvarande bestammelser finns dven for gymnasiet och kan lasas i gymnasieférordningen i 1 §, 8e kapitel.
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brister hos eleven. Stodinsatserna som var mest forekomande och planerade som atgard var
inriktade pa den enskilde elevens brister. Bland den vanligaste atgarden fann man ocksa att
den bestod av extra undervisning med speciallérare, specialpedagog eller att man tog in
foraldrarnas hjélp vid planering av hemarbete. Det som man déremot kom fram till i
rapportens slutdiskussion var att nédstan ingen kontakt mellan skolan och foraldrarna i
samband med upprattandet av atgardsprogrammet hade &gt rum. Man kom aven fram till att
flertalet foraldrar inte hade fatt medverka i utformningen av atgardsprogrammen. Forfattarna
menar att:

Atgardsprogrammen har i sin egenskap av arbetshjalpmedel i undervisningen fokus pa den
enskilde eleven — och aterspeglar knappast alla de forebyggande insatser i form av
anpassningar av skolmiljon, organisatoriska fordndringar som har att gora med
gruppstorlek, att undervisningen sker i arbetslag, foraldramedverkan etc.

(Lindgvist, Isaksson & Bergstrom, 2008, s 63).

Jacobsson (2002) fann ocksa i sin studie att foraldrarnas roll ar viktig i samspelet mellan
skola-hem-elev. | studien kom forfattaren fram till att troligtvis var det mer betydelsefult med
kommunikation och samarbete d4n med faststallande av en diagnos i kampen att fa forstaelse
for den egna skolsituationen. Giota och Lundborg (2007) lyfter upp fragan om huruvida
eleverna far det stod de behéver och om stodet Gverensstimmer med behovet eleven har.
Forfattarna skriver ocksa att manga elever lamnar grundskolan utan fullstandiga betyg och
saknar behdrighet till gymnasieskolans nationella program och ndmner att andelen uppgick till
10,5 % ar 2006. | forfattarnas studie framkom att aven om skolorna lagt ner stora insatser pa
att ge specialpedagogiskt stod till elever i behov av stod sa var det dessa som framst lamnade
grundskolan utan fullstdndiga betyg. Vidare menar forfattarna att:

Aven om det &r skolans uppgift att erbjuda alla elever och sérskilt de elever som har samre
forutsattningar for skolarbetet hjalp att uppna de mal som erfordras for fortsatta studier, ar
det uppenbart att inte alla skolor lyckas med denna uppgift. Det 4r emellertid svart att
bestamt faststalla vilka skillnader i maluppfyllelse som beror p& skolans olika satt att
beméta olikheter i elevers forutséattningar, bakgrund, och/eller miljo utanfor skolan (s 2).

Nar det galler specialpedagogiska insatser &ar atgardsprogram ett viktigt instrument for
planering och genomférande av atgarder. Enligt Tideman m.fl. (2004) uppfattas inte
atgarderna alltid som genomarbetade. | de olika fallskolorna, som &r en del av forfattarnas
studie, tar atgardsprogrammet sig olika uttryck och forfattarna menar att detta kan bero pa att
det finns varierande tilltro i de olika skolorna nar det galler atgardsprogrammets kraft och
betydelse. Engstrom (2003) menar att utan en ordentlig utredning kan atgardsprogrammet inte
bli effektivt och papekar vikten av att forsta elevernas svarigheter relationellt, det vill sdga
svarigheterna och atgarderna bor analyseras pa individ-, grupp- och organisationsniva.

Bade Andreasson (2007) och Asp-Onsj6 (2006) har kommit fram till liknande resultat i sina
avhandlingar. Andreasson (2007) har i sin avhandling studerat hur atgardsprogrammets texter
beskriver olikheter mellan flickor och pojkar och skriver att ca 20 % av alla grundskoleelever
idag beréknas vara i behov av sarskilt stod. Forfattaren beskriver ocksa konsekvenserna av
olika formuleringar i dokumentationen kring eleverna och dess paverkan pa elevens
identitetsskapande. Asp-Onsjo (2006) har i sin avhandling undersokt hur atgardsprogram
utarbetas i lokala sammanhang utifran olika intressen. Av de 22 % elever som ansags vara i
nagon form av sarskilt stod hade 5 % inte ett upprattat atgardsprogram enligt forfattaren.
Varfor dessa saknade ett atgardsprogram menar Asp-Onsjo bottnar i olika orsaker men att det
ar vanligt att elever med svartolkade problem saknar ett. Forfattaren studerade processen som
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leder fram till ett atgardsprogram och kom fram till ett resultat som pekar pa att foraldrarna
och elevernas inflytande begransas i processen. | avhandlingen gar det ocksa att utlasa att
skolan och personalen, i samband med uppréttande av atgardsprogram och beslut om atgéarder,
fattar beslut i forvag. Asp-Onsjo lyfter ocksa upp fragan om huruvida lararna kanner sig
osakra pa om atgardsprogrammet kommer eleverna till gagn eller bara &r ett papper i en parm.
Forfattaren pekar i sin studie pa att det i praktiken, oftast ar enkla och beskrivande atgarder
som fungerar béast for eleven och att en 6ppen dialog mellan skolan, eleverna och féraldrarna
Okar forutsattningarna for elevens resultat.

| en annan studie foljer Asp-Onsjo (2008) upp arbetet kring sex elevers atgardsprogram.
Forfattaren skriver att atgardsprogrammet utarbetas i tva steg varav det forsta ar forberedelser
gjorda av skolpersonal och det andra sker i motet mellan skolans personal, eleven och
vardnadshavaren. Forfattaren visar med sin studie att enkla och konkret utformade
atgardsprogram fungerar oftast battre i sammanhanget och kan till och med underlatta for
elevens skolsituation. Forfattaren lyfter fram vikten av att inte “krangla till
atgardsprogrammet” och syftar da pa bade innehall och sprak (s 148). Detta stammer val
overens med Skolverkets papekande om vikten av att skolans personal samverkar med bade
eleven och vardnadshavarna med syftet att eleven ska na malen (Skolverket, 2008). Asp-
Onsjo (2008) skriver ocksa att: ”Nar det galler skolans ansvar for uppféljning och utvérdering
av atgardsprogram betonas dven har betydelsen av att ta tillvara och vaga in elevens och
vardnadshavarnas uppfattningar” (s 17). Forfattaren skriver att avgorande beslut tas av
skolans personal innan eleven och vardnadshavarna ges mojlighet till inflytande och
delaktighet. Samtidigt menar forfattaren att forutsattningarna okar da alla inblandade far delta
i en 6ppen dialog i samband med upprattandet av atgardsprogram. Aven Andreasson (2007)
tar upp i sin studie att det skapas trender i hur dokumenten formuleras och att skolan bor ta
efter hur andra professioner som exempelvis socialtjansten och sjukvarden gor i upprattandet
av olika dokument inom omradet.

Aven Ahlberg (2001) menar att en alltfor ensidig fokusering pa elevens individuella
prestationer utan att man ser till helheten och utan att man ser till den pedagogiska miljon
eleven ingar i, kan leda till att inga forandringar sker for eleven. Darfér menar forfattaren att
det ar viktigt att arbetet med och kring atgardsprogram bor ses som ett lagarbete dar
samarbete, dialog, uppfoljning och dokumentation &r nyckelord. Detta tas &ven upp av
Skolverket (2008a) som lyfter fram vikten av att se atgardsprogrammet som “en process dar
uppfoljning, utvardering regelbundet gors for att inriktningen mot malen inte ska forloras.
Uppfdljningen avser har en kontroll av att beslutande atgérder ar vidtagna. Utvérderinge &r en
bedémning av om atgarderna har varit lampliga i forhallande till uppsatta mal” (s 6).
Myndigheten skriver ocksa att det ar viktigt att sarskilja atgardsprogrammet och individuell
utvecklingsplan (IUP) och menar att alla ska ha en individuell utvecklingsplan men endast de
som ar i behov av sarskilt stod ska ha bada.

4.2.1 Skolverket, atgardsprogram och sarskilt stod

For att synliggora ramen till villkoren och anvéndandet av atgardsprogrammet i skolan
redogors i detta avsnitt kort for Skolverkets roll som en myndighet tillsatt av regeringen.
Skolverket har tillsyn 6ver att skolorna i Sverige forhaller sig till det som ar bestamt i de
nationella malen och styrdokumenten och har under de senaste aren tagit dels en central roll
och dels en viktig roll i arbetet och diskussion kring atgardsprogram. Skolverket har bland
annat som roll att sakerstalla kvaliteter i skolan utifran nationella och gemensamma mal. |
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fragan om atgardsprogrammet ar Skolverket aktiv i Gversynen och i arbetet med att ta fram
riktlinjer vad galler dokumentation. Under hela 2000-talet har Skolverket gett ut
arbetsmaterial samt olika publikationer och rapporter som belyst och beror arbetet med
atgardsprogram och indirekt det sarskilda stodet. Har nedan redogdrs for tva exempel pa
publikationer utgivna av Skolverket.

Att arbeta med sarskilt stod med hjélp av atgardsprogram (Skolverket, 2001) ar ett dokument
som belyser vikten av att ringa in problemet som eleven beskriver och tar upp att ”Andra
studier visar att barn och ungdomar inte alltid uppfattar sina eventuella svarigheter eller vilka
insatser som fungerar pa samma satt som de vuxna runt barnet/ungdomen” (s 10).

I Allmanna rad och kommentarer for att arbeta med atgardsprogram (Skolverket, 2008a),
som gavs ut nagra ar senare, beskrivs eleven som ensambaérare av svarigheter i skolan.
Publikationen pekar ut bristerna i tdnkandet om en helhetssyn pa eleven och tar upp att "Ett
allmant rad utgar fran en forfattning. Det anger hur man kan eller bor handla och syftar till att
paverka utvecklingen i en viss riktning och att framja en enhetlig rattstillampning” (s 6).

4.3 Forskning kring matematikdidaktik

| takt med att synen pa vad kunskap och larande &r har forandrats, har dven forskningen kring
beddmning forandrats. Matematiklektionerna anses vara for mycket repetition utan variation
och elevernas kunskaper i matematik anses ha sjunkit i gjorda nationella och internationella
undersokningar. Aven intresset for matematik och hogre matematiska studier tycks ha sjunkit
under de senaste aren. Olika former av arbetssatt, arbetsformer och bedémning lyfts fram i
forskningssammanhang som ett sétt att podngtera vikten av variation. Att hitta lampliga satt
att beddma elevernas kunskaper i matematik som ett resultat av undervisning och larande ar
ett av syftet med matematisk, didaktisk verksamhet enligt Niss (2001). Ett annat syfte &r att i
klassrummet skapa ett tillfredstallande larande samt att tanka ut och ge form at en driftig
matematikundervisning. Niss menar att:

Vi ska dessutom studera egenskaper hos och effekter av de beddémningsformer som
kommer till anvdndning i matematikundervisningen, framfor allt nar det galler vilka
héllbara kunskaper de kan ge oss om vad elever och studenter vet, forstar och kan — och vi
ska i detta syfte utveckla och understka nya sadana former (Niss, 2001, s 29).

Enligt Niss (2007) &ar det svart att veta vad som menas med teori nar det galler
matematikdidaktiskt forskning vilket kan bli ett problem eftersom matematikdidaktiken lanar
sina teorier fran andra discipliner sa som psykologi, sociologi, filosofi, pedagogik osv. Detta
upplevs inte som helt oproblematiskt eftersom forskning om matematikundervisningen anses
vila pa allt annat &n en fast grund. Han menar att till vart undersokningsfalt behéver vi
sjalvklart ta del av olika teorier men understryker vikten av att enbart forska pa det egna faltet
vilket innehaller i grunden den kunskap som ticker faltets komplexitet. Aven Lester (2005)
menar att matematikdidaktiska forskare agnar sig for mycket at teorier, forskningsstod och
forklaringar och for lite at att rattfardiga varfor man gér som man gor och varfor
forklaringarna och tolkningarna kan anses vara rimliga.

Magne (1998) tar upp uttrycket sarskilt utbildningsbehov i matematik och menar att sjalva

begreppet &r svart att definiera vilket leder till att det blir évergripande. Enligt forfattaren

uppstar det sarskilda utbildningsstodet i samband med att eleven inte presterar i niva med det

som ar faststallt som standard for elevens alder. | samband med detta forlaggs oftast
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problemet pa individen med motiveringen att eleven har inlarningssvarigheter eller en
bristande formaga att rékna. Inlarningssvarigheten kopplas samman av forfattaren med
elevens situation och den omgivande miljon och han féreslar att man ska utga fran elevens
intresse och bygga pa elevens motivation som en primar faktor till inlarning. Till skillnad
fran Magne (1998) tar Myndigheten for skolutveckling (2008a) upp det faktum att ” Den
matematikdidaktiska kunskapsbildningen har varit eftersatt, och &ven manga
specialpedagoger och speciallarare saknar erforderliga kunskaper i matematik och
matematikdidaktik” (s 10).

4.3.1 Matematiksvarigheter och dess orsaker

Matematiksvarigheter &r ett problem med manga olika dimensioner och det kan finnas manga
orsaker till varfor eleverna far problem med matematiken i skolan. Att se
matematiksvarigheter ur olika perspektiv kan ge en battre forstaelse for eleven man moter i
skolan men &dven for komplexiteten kring elevens svarigheter. Enligt Malmer (2002) kan
svarigheter i matematik ses utifran olika perspektiv. Dessa kan vara neurologiska,
psykologiska, pedagogiska och didaktiska. Forfattaren delar d&ven matematiksvarigheterna i
primara och sekundera faktorer och skriver att de priméara faktorerna kan bero pa den
kognitiva utvecklingen, den sprakliga kompetensen eller de neuropsykiatriska svarigheterna.
Dyslektiska besvar eller pedagogiska brister tillskriver forfattaren till de sekundéra faktorerna.

Liksom Malmer (2002) menar Engstrom (2003) att man kan skilja mellan olika
forklaringsmodeller och tar upp: medicinska/neurologiska, psykologiska, sociologiska och
didaktiska forklaringar. Forfattaren papekar att det inte finns nagra sarskilda satt och metoder
pa vilket barn i matematiksvarigheter lar sig, men att ingen av dessa faktorer kan uteslutas i
sokandet efter forklaringar till matematiksvarigheter och prestationer hos eleven. Det finns
manga anledningar till varfor eleven hamnar i svarigheter och forfattarna menar att skolan
maste lara sig hantera alla dessa olikheter. Aven Skolverket (2006) slér fast att skolans
frdmsta uppgift inte ar att stréva efter att reducera olikheterna hos den enskilde eleven utan
att anpassa den aktuella verksamheten utifran de skiftande forutsattningarna som é&r
intressanta just da.

En kritisk period for matematikutvecklingen intraffar nagonstans nar eleven ar i arskurs 4-6.
Myndigheten for skolutveckling (2008b) beskriver detta da det papekas att elevernas tidigare
ars entusiasm for matematikamnet och matematikundervisningen avtar for de som inte forstar.
Till exempel néar eleven mater svarare laromedel och uppgifter eller spraket blir mer
avancerat. Av vikt for eleverna ar ocksa att deras kunskaper inte ska jamforas med varandra
utan de ska jamforas med mal och kriterier och att undervisningen planeras utifran mal att
strava mot oavsett matematiksvarighet hos den enskilde (Myndigheten for skolutveckling,
2008a, s 64). Ahlberg (2001) beskriver ocksa att strax efter skolstart finns det en tendens att
eleverna jamfor sig med varandra och beddémer hur duktiga de ar i matematik efter hur snabbt
de réaknar samt hur latt respektive svart de har for amnet matematik. Det fokus pa “regler”
som tillampas inom &mnet samt hur manga ratt och fel man har, gor att manga elever kanner
pressen och ar radda for att misslyckas skriver forfattaren.

Pa ett liknande satt skriver dven Malmer (2002) att matematiksvarigheter ar ett relativt
begrepp som kopplas samman med férvantningar man har sedan tidigare: om man inte nar de
faststallda malen kan en elev anses ha inlarningssvarigheter. Med andra ord uppfattas
matematik och inlarningssvarigheter som en social konstruktion. Forfattaren menar att
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elevens tidigare erfarenheter bor vara utgangspunkten i arbetet med matematik och att det ar
viktigt med beféstning av kunskap pa olika stadier. Malmer (2002) skriver ocksa om sprakets
betydelse och roll i matematiken och menar att ett utvecklat sprak kan generera i att eleven
far lattare att forsta de olika begreppen inom matematik och i basta forutsattning far en
effektiv inlarning. For att na eleverna med undervisningen, menar Loéwing (2008), kravs det
att lararen vet hur eleven uppfattar nya begrepp och vad som krévs for att eleven ska kunna
utveckla sina kunskaper. Lowing lyfter ocksa upp fragan och vikten med matematisk
kommunikation som sker i klassrummet, mellan larare-elev, och eller mellan elev-elev.
Forfattaren menar att "Det ar med spraket som instrument man synliggér matematiken” (s
33). Vidare menar forfattaren att lararen bor mota alla elevers behov oavsett motivation eller
forkunskaper, vilket staller krav pa lararen som maste sétta sig in i hur eleven tanker och
forstar amnet matematik. Nagot som underlattar for eleven i skolan &r sattet lararen anvander
spraket pa, det vill sdga da lararen anvander sig av ett sprak som &r bade begripligt och
matematiskt korrekt. Detta staller naturligtvis hogre krav pa lararen skriver forfattaren som
menar att lararen maste da ha amnesinnehallet som didaktiken fran olika stadier, bade pa
hogre och lagre stadier, i syfte att ge eleverna kunskaper som gar att bygga vidare pa. Aven i
Skolverkets rapport Lusten att lara betonas sambandet mellan sprak och matematik
(Skolverkets, 2003).

Sambandet mellan god sprakbeharskning och matematisk forstaelse ar val belagt saval
i praktiskt pedagogiskt arbete som i forskning. Ett val utvecklad sprak ar en nodvandig
forutsattning for allt annat larande, ocksd i matematik. Med hjélp av spraket utvecklas
matematiska begrepp, eleven blir medveten om sitt kunnande och hur man Ilar. |
undervisningen behdver eleverna darfor ges utrymme att férklara hur de har téankt, hur
de 16st uppgifter och de behdver delta i samtal kring matematik som ett led i att
utveckla sitt matematiska sprak, sitt matematiska tankande och sin forstaelse (s. 32).

Beach tar upp problematiken kring undervisningen i klassrummet och menar att det finns en
dominans kring enskilt raknande i matematikboken “med tillsynes langtrakiga likartade
uppgifter som l6ses med hjalp av minirdaknare” (Beach i Namnaren 3/1999). Vidare menar
forfattaren att aven om alla elever fran borjan har samma mal att nd framgang, fa forstaelse
och bli duktiga i amnet sa kontrolleras detta av skolan med hjélp av rangordning och
segregering. Forfattaren skriver att:

Matematikutbildningen star for en rangordnande praktik och utvecklar idéer som
skyddar den existerande sociala ordningen. Detta dels genom att blasa under varderingar
om den teoretiska och disciplinara utbildningens betydelse for framgang och
misslyckande, dels genom att forkldda den sociala segregeringen som férekommer som
en “rattvis” rangordning efter en foregivet intellektuell formaga” (Beach, 1999, s 59).

I artikeln Det finns inga naturliga kon diskuterar Taguch (2003), flickors och pojkars
konsroller bade i skolan och i hemmet. Forfattaren menar ocksa att ”Nar ett barn har “latt for
matte” varderas detta ofta hogre an att ha latt att lara sig lasa och skriva. Det ar ocksa ett &mne
som i sig producerar mer makt i forhallande till flickor och pojkar pa olika satt. Att bemastra
matematik handlar om att beméstra en sarskild (manlig) rationalitet” skriver Taguchi (2003).
Aven Engstrom (2003) menar att svarigheter med amnet matematik och elevers
inlarningssvarigheter uppfattas i samhallet som sociala konstruktioner och &r ett stort problem
i svenska skolor.
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4.4 ldentitet, sjalvbild och sjalvkansla

I samband med specialundervisningens framvaxt finns det exempel pa att “bade samhalleliga
faktorer (skolans krav) och individuella forutsattningar (elevens varierande formagor)
konstituerade specialpedagogikens kunskapsomrade” (Fischbein, 2007, s 18). Men vikten av
att ha en god sjalvkansla erkénns och behandlas allt mer i olika studier. Danielsson och
Liljeroth (1996, s 168) menar att manga olika insatser, och fran olika hall kravs for att en
persons sjalvkansla ska starkas. Vidare menar forfattarna att alla insatser kan ha ett speciellt
varde om de kommer i ratt sammanhang. Ett av de viktigaste omradena handlar om att fa
eleven att uppleva erfarenheter baserade pa de egna formagorna samt kanslan av att lyckas.
Jaget och sjalvkanslan forstarks i sammanhanget da formagorna anvéands och personen blir
medveten om det. Giota (2002) diskuterar behovet av att bli sedd och respekterad fér den man
ar och refererar till Winnicott (1960) som talar om ett ”sant” eller ett "falskt sjalv”. Det sanna
jaget star i sammanhanget for den unika karnan hos individen, skriver forfattaren, medan det
falska jaget star for produkten av elevens utveckling i forhallande till missanpassningar eller
Overanpassningar till en miljo som inte kan svara for behoven eller intressen hos individen (s
287). Samhdllet idag bestar av en mangd olika val, ibland véldigt komplexa och omfattande
sadana och ibland enkla och valdigt individuella.

Eleverna har idag mojligheten att gora aktiva val, bryta upp och géra nya aktiva val. Men med
dessa val stélls de dven infor en rad krav som exempelvis att borja utforma sina egna liv, sina
egna mal. Nar eleverna kommer till gymnasiet har de med sig olika forutsattningar, olika
intressen och ambitioner nér det géller utbildningen. Eleverna b&r med sig olika erfarenheter
skapade i olika miljoer och kulturer de kommer ifrdn. Aven om ungdomarna ar inne i en
identitetsskapande process under grundskolan, fortsdtter processen senare pa gymnasiet.
Piaget och Vygotskij (i Evenshaug och Hallen, 2001) papekar att barn &r nyfikna och aktiva
utforskare till sin natur, att barn har en vilja att lara sig, upptacka och utvecklas men att det
finns en mangd olika saker som kan paverka ens motivation. Enligt Evenshaug och Hallen
(2001) har en individ med stark identitet ett helhetsperspektiv, ett djup och en kontinuitet i sin
utveckling aven nar nagot nedbrytande kommer in och forandringar sker. Den unge individen
kan ta tillfallet i akt och forma sitt handlande utifran behoven och har funnit en sjalvbalans
som fungerar mellan de olika jag-tillstanden vilket utmarks av en frihet i tankandet, en
formaga att involvera sig i andra manniskor, att bearbeta och 6vervinna hinder, etc. En sadan
individ utmarks ocksa av en god sjalvkansla till skillnad fran andra med mindre stark identitet
och i synnerhet de som har ett utvecklingsproblem, de som har behov av stéd och hjélp for att
vanda utvecklingsprocessen till nagot positivt via exempelvis positiva erfarenheter menar
forfattarna. Att ha uppnatt en identitet innebar enligt Evenshaug och Hallen (2001) att
ungdomarna har l6st identitetsproblemen, valt en vég i livet, valt yrke, karriar, satt upp mal,
bestamt sig for olika varderingar, m.m. Ar det inte s att identiteten beror alltid pa en
vaxelverkan och ett samspel mellan mognadsprocesser, inlarningsprocesser, kultur och arv?
Identiteten skapas inte Gver en natt utan utvecklas i en livslang process och en viss mognad
kravs for att inlarning och utveckling ska kunna aga rum.

Det ar svart att fanga indirekta skoleffekter hos eleverna eftersom detta gar hand i hand med
elevens motivation, deras egna mal och ambitioner och sattet att uppfatta sig sjalva i skolan.
Andra saker som paverkar ar elevens féormaga och kompetens att lara men &dven att lyckas
eller misslyckas i forhallande till andra elever menar Giota (2002). Vidare refererar forfattaren
bland annat till Andersson (1999) som menar att vad eleverna ocksa far lara sig i skolan &r
”... att somliga & mer varda &n andra, att en del tillhnér dem som kommer att lyckas i livet
medan andra far lara sig att de ar totalt misslyckade och vardel6sa ...” (282-283). Svedberg
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(2007) menar i sin bok att referensgruppen “anvands som en norm och rattesnore for den egna
identiteten” (s 17). Forfattaren skriver vidare att:

Enligt objektrelationsteorin & ménniskan framst en social (och inte en biologisk varelse).
Viljan att relatera till andra ar var manskliga essens. Enligt denna teoribildning ar varje
manniska ett unikt vittneshord av det sammanhang hon ingér i (Svedberg, 2007, s 76).

Pa ett liknande satt skriver dven Danielsson och Liljeroth (1996) da de menar att "alla
upplevelser och erfarenheter i den enskildes bagage formar manniskan” (s 116). Forfattarna
tar dven upp formagan till kommunikation och samspel som bland de viktigaste redskapen de
vuxna har i skolan om man vill “paverka utvecklingen pa ett djupare plan och bygga pa méten
mellan manniskor” (s 156). Forfattarna menar att korta, enstaka méten mellan elev och vuxen
kan utfalla mycket positivt och ge gladje och stimulans men att dessa moten inte ger nagot
direkt djup dessa emellan. Daremot om man har upprepade moten far man dven majlighet till
fordjupad kommunikation samt varaktighet. 1 bemdétandet och kommunikationen som sker
efterhand kan det finnas medel som kan vara starkande for sjalvkanslan menar forfattarna.
Elevens utveckling och syn pa sig sjalv paverkas aven av lararens forestallningar om hur
inlarning gar till vilket i sin tur praglar dven klassrumsundervisningen. Om ldraren tror att
eleverna kan lara sig blir eleverna ocksa mer framgangsrika och motiverade an om léraren tror
tvartom (Rosenthal & Jacobson, 1968; Trouilloud, Sarrazin, Martinek & Guillet, 2002).

Giota (2002) menar ocksa att eleverna véljer att “skydda sin sjalvkansla” genom att
exempelvis anamma ett sjélvdestruktivt larande och inte langre komma forberedda infér prov
och liknande eftersom de vet att de kommer mer eller mindre att misslyckas. | detta fall kan
eleven alltid skylla pa att de inte var forberedda infor provningarna. For dessa elever handlar i
forsta hand om att orka sig genom och inte om att utféra en handling menar forfattaren. Den
goda eller daliga sjalvkanslan relateras av eleven framforallt till skolprestationer. Aven andra
aspekter som ror social kompetens som exempelvis att visa empati mot andra, att sammarbeta
i gruppen/klassen eller att agera i éverenskommelse med situationens krav och mdjligheter
kan hora dit. Giota skriver ocksa att "Empiriska studier visar att skolan har en ganska stor
effekt pa elevers utvekling och narmare bestamt pa deras kognitiva formaga, skolprestationer,
sociala beteenden och kanslor” (s 279). Bade Magne (1998) och Malmer (2002) skriver om
sjalvfortroendet och dess inverkan pa elevens allmanna motivation och lyfter fram inverkan
pa sjalvfortroendet hos eleven vid alltfor manga misslyckanden i matematik vilket i sin tur
paverkar elevens motivation. Enligt Magne (1998) kan dessa misslyckanden leda till
kénsloreaktioner i form av besvikelse, angslan, motvilja, och till och med hat hos eleven.
Kanslomassiga blockeringar kan bli ett faktum av att standigt stéta pa motgangar. Tideman
m.fl. (2004) skriver utifran deras studie att eftersom eleven anses vara problembarare till
svarigheterna ar det ocksa eleven som ska “korrigeras - “behandlas” - en uppfattning som
ocksa omfattas av eleven” (s 191).

4.4.1 Stédundervisning i liten grupp

Nar elever har svart med matematiken handlar det bland annat om begransade mojligheter,
bristande stimulans och/eller negativ sjalvbild. Men att individualisera betyder inte att
gruppera elever menar Engstrom (2003) utan istéllet handlar det om att anpassa stoff och
metoder till den enskilde eleven” (s 30). Forfattaren skriver att en omfattande forskning inte
har kunnat visa battre resultat som foljd av nivagrupperingar, men att det har visat sig vara ett
ineffektivt satt att handskas med skolans resurser. Dessa forskningar, skriver forfattaren
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vidare, har inte heller kunnat visa att de duktiga eleverna inte gynnas av att vara i heterogena
grupper. Av den anledningen slar forfattaren fast att organisatoriska forandringar i stort inte
kommer att ha ndgon inverkan pa resultatet sa lange undervisningsmetoder ar oférandrade och
nivagrupperingar ar vanliga. Erfarenheter fran nivagrupperingar saknas dven i den
internationella litteraturen dar man har gjort speciella satsningar pa ” de “samst presterande”
grupperna, t ex att eleverna ges stora utmaningar och de bésta tdnkbara forutsattningarna”
(Wallby, Carlsson & Nystrom, 2001 s 99). Invandningar mot studier som har gjorts har
handlat framférallt om nivagrupperingar och dess effekter. De viktigaste fragorna som har
lyfts fram i samband med detta har varit: Hur har undervisningen studerats?, VVad hénder i
klassrummet?, Hur vet man om en annorlunda undervisning ger ett annorlunda resultat?
Engstrom (2003) skriver att:

Det finns ingen, jag upprepar, ingen internationell forskning redovisad som pavisar att
elever med specifika matematiksvarigheter skulle behdéva nagon  sarskild
undervisningsmetod eller sarskilda undervisningsmateriel som skiljer sig fran dem som
elever med allmanna matematiksvarigheter behover. Tvartom talar det mesta for att en
reformerad matematikundervisning kommer alla elever till del (s 39).

Asp-0nsjo (2008) menar ocksa att det fortfarande ar vanligt med sarskiljande losningar och
grupperingar i olika undervisningsgrupper med malet att forbereda eleverna for att komma
tillbaka till deras klasser men &r tveksam om detta verkligen sker. Forfattaren skriver att:

Ofta skiljer sig verksamheten i dessa smé grupper kraftigt fran arbetet i klassen och man
kan ifragasatta om deras mojligheter att atergad underlattas. Dessutom framgdr att nar val en
liten grupp &r etablerad finns en tendens att finna elever som passar gruppen. Det kan i sin
tur leda till att gruppen permanenteras (s 14).

Ahlberg (2001) skriver att da stodundervisning sker i mindre grupp motiveras det med att det
okar mojligheten for larande for alla inblandade, det vill siaga bade for de som lamnar
klassrummet som for de som blir kvar. Forfattaren menar att det finns bade nackdelar och
fordelar med att ge stodundervisning i mindre grupp och ndmner bland annat att tidsaspekten
kan vara fordelaktig i syfte att hjalpa och fa mer tid till varje enskild elev. I sin avhandling har
Groth (2007) intervjuat sex elever och tre specialldrare dar eleverna arbetar utanfor
klassrummet i sma grupper och har analyserat materialet utifran ett elevperspektiv. Han
kommer i sin studie fram till att eleverna ar néjda med det specialpedagogiska stddet de har
fatt men uppfattar sig sjalva som avvikare, med risk att fa en negativ sjalvbild da de har
sarskilts fran sin grupp. Studien tyder pa att placering i mindre grupp och sarskiljandet kan
leda till utanforskap och stampling da elevernas sjélvbild har sin grund i social interaktion och
visar att larandeutvecklingen paverkas indirekt i negativ riktning. Studien slar dven fast att det
inte ar latt att arbeta med elever i behov av sarskilt stod utan att utga fran elevens hela
situation eftersom da sjalvbilden paverkas, paverkas larandet.

4.5 Konklusion

I det har avsnittet sammanfattas den forskning jag har tagit del av infor studien.

Mer kunskap behdvs och genom forskning produceras kunskap. Genom att reflektera Gver

olika teoretiska utgangspunkter utvecklas den praktiska verksamheten och det som annars tas

for givet i skolans varld synliggors. Manga forskare har enats om att specialpedagogiska

insatser bor forverkligas inom klassens ram vilket skulle gynna alla elever &ven om en ¢kad

segregering i skolan fortfarande ar narvarande. Pa samma satt menar man att en alltfor ensidig
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fokusering pa elevens individuella prestationer utan att man ser till helheten och utan att man
ser till den pedagogiska miljon eleven ingar i, kan leda till att inga forandringar sker for
eleven.

Det ar viktigt for elevens identitet och sjalvuppfattning att den uppfattar skolan meningsfull
aven om skolan ser diskussionen om gransen for betyget godkéand, 6kande inslag av teoretiskt
innehall i skolan, resursneddragningar och beteendeproblem som normalitet och avvikelse.
Alla upplevelser och erfarenheter i den enskilde elevens bagage formar den och det kan finnas
manga orsaker till varfor eleverna far problem med matematiken i skolan.

Atgardsprogram bérjade formas for nastan 40 ar sedan men inte forran 2001 blev det krav pa
att dokumentet skulle uppréttas och bli hela skolans ansvar med eleven i centrum.
Atgardsprogram saknas dnnu hos var fjarde elev och flera studier pekar pa att det framforallt
ar elevens delaktighet i utformningen av atgardsprogrammet som ar viktig. Forskare
ifragasatter om eleverna verkligen far det stod de ar i behov av och om stédet Gverensstammer
med behovet. Aven placeringar i sarskilda undervisningsgrupper ifragasatts och det betvivlas
om dem har nagra positiva effekter for elevens inlarning och utveckling. Det som lyfts fram &r
vikten av en allsidig utredning och konkret utformade atgardsprogram samt en samlad bild av
eleven utifran individ-, grupp- och organisationsniva.

Ett ndrmande mellan specialpedagogik och allmén pedagogik kéanns aktuellt darfér bor
specialpedagogiken och dess fragestallningar kring elever i behov av stod lyftas in i si manga
sammanhang som mojligt. Det behdvs mer kunskap for att tillgodose alla elevers behov vilket
ar av intresse for specialpedagogisk forskning. Det behdvs &ven mer kunskap for att lyfta upp
matematikdidaktiken och fa en hogre maluppfyllelse bland eleverna. Men det som ér
intressant just nu ar &ven att 6ka den specialpedagogiska kompetensen i skolan.

5 Forskningsansats

Under det hér kapitlet introduceras den fenomenologiska livsvarldsansatsen och en kort
presentation av hur den har utvecklats ur den fenomenologiska traditionen. Aven
hermeneutiken med de hermeneutiska cirklarna och rollen hermeneutiken spelar i den
pedagogiska livsvarldsansatsen samt dess betydelse for min studie tas upp i det har kapitlet.
Kapitlet avslutas med forklaringar om hur en kombination av hermeneutisk tolkning och
fenomenologisk beskrivning resulterar i det som kallas for hermeneutisk fenomenologi och
som &r studiens ansats.

5.1 Fenomenologisk livsvarldsansats

Kring 1900-talets sekelskift grundades fenomenologi av Edmund Husserl och den har
utvecklats vidare av Martin Heidegger, Jean-Paul Sarte och Maurice Merleau-Ponty.
Livsvérldsfenomenologiska forskningsansatsen, som har utvecklats ur den fenomenologiska
traditionen, skiljer sig kvalitativt fran andra ansatser och kan bidra till ny kunskap bland annat
genom dess intresse att beskriva manskliga erfarenheter. Generellt anvands forhallningssattet i
kvalitativ forskning med syfte "att forsta sociala fenomen utifran aktorernas egna perspektiv
och beskriva varlden som den upplevs av dem enligt antagandet att den relevanta verkligheten
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ar vad manniskor uppfattar att den ar” (Kvale & Brinkhann, 2009, s 42)°. Enligt forfattarna
innebar fenomenologin “fokusering pa medvetandet och livsvarlden, Oppenhet for
intervjupersonens erfarenhet, prioritering av exakta beskrivningar, strdvan att séatta
forkunskapen inom parantes och sokandet efter bestdende essentiella meningar i
beskrivningarna” (s 68).

Enligt Bengtsson (1999) ar livsvérlden “en differentierad och komplex verklighet med en
rikedom av skilda egenskaper och egenskapstyper som inte later sig reduceras” (s 18). Vidare
refererar Bengtsson till Merleau-Ponty (1945) som menar att "Med den levda kroppen som
utgangspunkt befinner vi oss alltid redan i ett interaktivt forhallande till allt som vi moter i
varlden. Den levda kroppen ar var tillgang till varlden” (s 23). Inom livsvarldsfenomenologin
ar det ingen som kan hindra oss fran att undersoka den egna eller andras livsvarldar och den
konkreta verkligheten vi lever i och vi méter dagligen. "Utifran ett livsvarldsperspektiv
innebar pedagogisk forskning att saval de andra manniskor som studeras som forskarna ar
oskiljaktigt forbundna med sina livsvéarldar” och att forskaren liksom pedagogen i det dagliga
arbetet fa inblickar i vad och hur exempelvis eleverna upplever och forstar larmiljon
(Bengtsson, s 34). Vidare menar Bengtsson (1999) att “forskningen maste styras av en
oppenhet for livsvarldens komplexitet och dess mangfald av olika egenskaper och
egenskapstyper, betydelser och varlden, dimensioner och regioner, ofta sammanflatande med
varandra” (s 32). Bengtsson tar ocksa upp Husserl vars mal, med den fenomenologiska
forskningen, var att klargora essensen i ménniskornas upplevelser och uppfattningar. Trots att
varje upplevelse ar unik for den enskilde méanniskan och inte kan generaliseras kan ménniskor
som for stunden tillhor samma livsvérld ha gemensamma och likartade upplevelser. Detta kan
innebdra att deras livsvarldar sammanflatas och satts in i varandras, dock inte med syfte att
generalisera utan bearbetas och analyseras.

Pedagogisk forskning, utifran ett livsvarldsperspektiv, innebar att bade forskaren och
deltagarna ar forbundna med sina livsvarldar med utgangspunkt i forskarens perspektiv som
genom motet med deltagarna far en inblick i hur andra upplever och forstar. Rollen
hermeneutiken spelar i den pedagogiska livsvérldsansatsen ar att anvandas i studien som
insamlings- och bearbetningsmetod. Jag hade kunnat valja en fenomenografiskt ansats det vill
séga undersoka hur fenomen i omvarlden uppfattas av manniskor (Stukat 2011, s 37) i min
studie men efter manga 6vervaganden kom jag fram till att det inte skulle vara lampligt. Detta
eftersom det inom fenomenografin skulle framtrada alldeles for manga fragor av karaktaren
vad och hur utan att jag skulle lyckas ta reda pa "hur nagot egentligen &r (forsta ordningens
perspektiv)” det vill siga komma at deltagarnas upplevelser medan deras svar skulle anvandas
till att kategorisera uppfattningar utan att dessa skulle kunna éverlappa varandra (s 38). Enligt
Carlsson (2009) blir den valda ansatsens styrka att de studerandes roster blir horda och att
analysens och tolkningen av det kan "ge uppslag till pedagogiska atgarder och forandrat
bemdtande”.

® Ordet fenomen harstammar fran grekiska med betydelsen “det som visar sig” och inom fenomenologi
innefattar fenomenbegreppet “ett 6msesidigt beroende mellan subjekt och objekt” och forutsatter nagon,
fenomenet visar sig for (Bengtsson, 1999, s 11).
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5.2 De hermeneutiska cirklarna

Redan tidigt 1dg hermeneutikens intresse i att tolka texter medan idag ses hermeneutiken mer
som en tolkningsteori “som undersoker forstaelsen av vad texten, handlingen, berattelsen och
spraket betyder i olika sammanhang. Mening betecknar innebdrd och betydelse men dven
syfte eller mal” skriver Skott (2004a, s 10). Alvesson och Skoldberg (2008) menar att man
inom hermeneutiken kan leva sig in i den talandes berattelse for att senare komplettera det
med den egna kunskapen. Forfattarna anser att ... tolkningen eller forstaelsen alltmer
forknippades med empati, ett tillvagagangssatt genom vilket man lever sig in i (tanker sig in i,
kénner in i) den handlandes (skrivandes, talandes) situation” (s 195). Att anta ett
livsvarldsperspektiv pa atgardsprogrammet i matematik inbegrep att jag studerade det som
fenomen, det vill sdga hur atgardsprogrammet visade sig for de intervjuade, under deras
skoldr, samt vilka levda foljder det har lett till. Aven Skott (2004c) menar att den
hermeneutiska cirkeln beskriver en teknik att forstd manniskan och kultur i en “cirkular
undersokningslogik” bade i vardagsliv och i forskning (s 67). Helhetsbilden man far ar
beroende av den mening man finner i textens enskilda delar och for att motivera tolkningen av
texten som helhet kravs hénvisning till tolkning av olika avsnitt, som citat, meningar eller
omraden. Meningen forskaren tillskriver dessa mindre element ar ocksa beroende av den
helhetsbild eller stdrre mening som han/hon ger till texten som helhet. Med andra ord: delen
kan endast forstas ur helheten och helheten ur delarna. Inom den aletiska hermeneutikens
cirkel, vaxer tolkningen fram i en cirkulér rérelse mellan individens forforstaelse och moten
med nya erfarenheter och idéer, vilket leder till ny forstaelse. Detta i sin tur blir forforstaelse i
den kommande tolkningsansatsen. Som forskare kommer jag att glida med andra ord fram och
tillbaka, mellan den “gamla” aspekt jag har lagt pa texterna i form av forforstaelse och den
nya forstaelsen jag fick fram under arbetets gang .

Dessa tva, ovan namnda cirklar, ar karakteristiska for de bada huvudstrémmarna inom
hermeneutiken, de &r olika men inte motsatta och kan med férdel komplettera varandra och
till och med férenas i en ny cirkel, i samma forskningsprocess och som Alvesson och
Skoldberg (2008) kallar Den hermeneutiska cirkeln: Grundversion (se figur 1). Den relation
som uppstar mellan de tva hermeneutiska cirklar betraktas som komplementara.

Helhet Forftirstielse

FIGUR 1. Den hermeneutiska cirkeln: Grundversion, enligt Alvesson och Skéldberg (2008).

" Se Figur 1, uppe till hdger - Den aletiska hermeneutikens cirkel, enligt Alvesson och Skdldberg (2008).
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Arbetssattet uttrycks ofta metaforiskt som en rorelse mellan helheten som belyser delen och
delen som stegvis, bygger upp och fordjupar helheten. Det kan ocksa jamfoéras med hur
spraket byggs upp da det enskilda ordet far en betydelse i satsen, satsen i en mening,
meningen i sammanhanget, sammanhanget i kontexten, kontexten i litterért verk, litteréart verk
i sammanhanget, verket i forfattarskapets perspektiv. I texten mots sprakets struktur och
diskursens® hanvisning till ndgot utanfor texten. Den aktivitet som innebér att omvandla
erfarenhet till text och att tolka text i ljuset av erfarenhet ar en t4t och komplex mansklig
handling” menar Skott (2004c, s 68). Enligt Sjostrom (1994) handlar hermeneutik om "hur
sadana erfarenheter kan samlas in, analyseras och tolkas, och om hur tolkningarna maste
provas for att resultatet skall ge kunskap, inte godtyckliga slutsatser och férdomar” (s 74).
Aven Skott (2004) menar att hermeneutik "innefattar bade ett praktiskt arbete med att tolka
och en kunskapsteoretisk reflektion éver vad tolkning innebdr. Hermeneutiken bar salunda
med sig sin egen metateori” (s 65).

5.3 Hermeneutisk fenomenologi

Kvale och Brinkmann (2009, s 30) skriver att "Medan fenomenologer typiskt ar intresserade
av att kartlagga hur manniskor upplever livsvérldsfenomen, intresserar hermeneutiska
forskare sig for tolkningen av mening ...” | Norden har forskare under drygt ett decennium
utvecklat en forskningstradition inom pedagogik och specialpedagogik som tar sin
utgangspunkt i manniskors livsvarld (Bengtsson, 1999).

Enligt Skott har Paul Ricoeurs forstielse av berattandet som aktivitet praglats av en
hermeneutisk fenomenologisk grundsyn (2004b, s 43). ”En beréttelse skapas gemensamt
mellan berattare och lyssnare/lasare, menar han, och &r da bade en formedling mellan
méanniska och manniska (communiciality), mellan ménniskan och varld (referentiality), och
mellan ménniskan och henne sjalv (self-understanding) (1991)”. Aven Skott (2004c, s 65)
skriver att Heidegger inspirerad av Husserl menar att “fenomenologin i sjalva verket maste
vara en hermeneutik” da vi manniskor befinner oss i standigt forbindelse med andra
manniskor och varlden runt omkring oss, att vi alltid ar reflekterande och ifragasattande
varelser dar var forstaelse och tolkning blir grundlaggande for den méanskliga tillvaron. Pa ett
liknande satt skriver Berndtsson som citerar Heidegger som anser att "tillvarons fenomenologi
ar hermeneutik i detta ords ursprungliga betydelse” (2009, s 259).

Enligt Barbosa da Silva och Wahlberg (1994) kan en kombination av hermeneutisk tolkning
och fenomenologisk beskrivning kallas for hermeneutisk fenomenologi vilken &r ansatsen i
denna studie. Med inspiration av en fenomenologisk hermeneutisk tolkningsansats har de
skrivna texterna, det vill sdga studiens empiri sammanstéllts, tematiserats och analyserats dar
elevernas roster och deras berattelser har varit i centrum (Ohlén och Frid, 2004, s 57). | min
studie har jag utgatt fran den Hermeneutiska cirkeln: ursprunglig version, av helhet och del i
kombination med den Aletiska hermeneutikens cirkel, av forforstaelse och forstaelse (se figur
1). Detta har senare inspirerats vidare av Frid (2004) som menar att ”den enskilda berattelsen
kan tolkas bade individuellt och utgora en del av manga beréattelser om samma fenomen.
Forfattaren har gjort sina studier inom sjukvarden, pa patienter som har legat pa
intensivvarden, och har intervjuat dess anhoriga om deras personliga upplevda erfarenheter.

® Enligt Skott (2004c), "I generell mening ar diskurs namn pa alla skrivna eller yttrade fraser det vill sdga det
handlar om spraket som anvant, muntligt eller skriftligt (s 67, forfattarens kursivering).
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Resultatet har ingatt i ett forskningsprojekt och resulterat i en doktorsavhandling®. 1 min
studie har de enskildas elevberéttelser tolkats bade individuellt och utgjort en del av de andra
deltagarnas beréttelse, med inspiration av Frid (2004) och modellen som han presenterar (se
aven 6.7, Forenklad analysmodell).

6 Metod

Inledningsvis kommer studiens metodval presenteras. Darefter inleds en beskrivning av den
kvalitativa forskningsintervjun och vad den har haft for betydelse for min studie. Urval och
genomforande och vilka aspekter som har prioriterats under arbetets gang foljer efter.
Eftersom en pilotintervju valdes kommer det att redovisas och deltagarna som grupp kommer
att presenteras. Detta foljs av klargéranden om hur transkriberingen har gatt till samt ett
avsnitt som handlar om generaliserbarhet, validitet och studiens reliabilitet. Det har kapitlet
avslutas med en redovisning av studiens etiska dvervaganden och en férenklad analysmodell.

6.1 Metodval

Enligt Kvale och Brinkmann (2009) betyder metod végen till malet. Forfattarna menar att
"For att kunna finna malet eller visa nagon annan végen till malet behéver man veta vad malet
ar” (s 121). Eftersom studiens fragestallningar kretsades kring sex elevers upplevelser och
tankar, stod det klart att en kvalitativ metod skulle anvandas och insamling av empirin gjordes
genom kvalitativa forskningsintervjuer vars syfte var att forsta deltagarnas perspektiv.

Enligt Gadamer (1997) finns det inte nagon foreskriven metod inom livsvarldsansatsen utan
det handlar om att nd&rma sig personerna man studerar och vara foljsam mot dessa. Metodens
svaghet kan relateras till det personliga engagemanget hos forskaren och tiden det kan ta att
utfora intervjuerna samt transkribera, tolka och analysera dessa. Det kan &ven innebéra att
deltagarnas livsvérldar tolkas av forskaren genom forskarens livsvarld vilket kan bli en
belastning. Carlsson (2009) menar att detta kan ske genom forskarens forforstaelse som kan
leda till slutsatser utan tillrackliga grunder i empirin. Vidare menar forfattaren att det kan vara
svart att beskriva sin egen livsvérld explicit och darfér "omojligt att komma fram till ndgon
definitiv sanning” (s 247). Denna studie bygger pa en pilotstudie och sex elevintervjuer vilket
betyder att det inte kommer att ga att generalisera svaren. Aven detta kan vara en svaghet med
studien men inte heller avsikten.

6.2 Den kvalitativa forskningsintervjun

”Samtal &r ett gammalt satt att skaffa sig systematisk kunskap” skriver Kvale och Brinkmann
(2009, s 23). Genom att fora ett samtal kommer man alltid mé&nniskor ndra, man lar kénna
dem, man far 6kad kunskap om deras erfarenheter, kanslor samt den vérld de lever i. Enligt
Ahlberg (2004) kan ett forskningssamtal i hermeneutiskt perspektiv ses som “ett samtal om
den ménskliga livsvarlden dar den muntliga diskursen férvandlas till texter som ska tolkas” (s
75). Forskarens roll i ett intervjusamtal &ar att lyssna till det som beréattas och stalla fragor

® Se Frid (2002). Att utharda det outhardliga. Narstdendes erfarenheter av dodférklaring med direkta
dddskriterier
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samtidigt som man forsoker forsta varlden ur deltagarnas synvinkel och utveckla vidare
mening ur erfarenheterna som berattas fram. Forskningsintervjun ar ett vanligt samtal som har
en struktur och ett syfte dar kunskap konstrueras i interaktion mellan intervjuaren och
deltagarna. Det &r ett samtal mellan tva personer om ett amne som berdr de bada, ett amne av
gemensamt intresse. | studien ar atgardsprogrammet i matematik det &mne som berdr mig och
deltagarna och deltagarnas berattelser kom att skapa, som Skott uttrycker det, ”en meningsfull
helhet dar tid, mening, etik och identitet fangas och uttrycks” (2007, s 9).

Det finns inga regler for hur man ska genomféra en forskningsintervju utan den har en dppen
struktur vilket kan bade vara en tillgang och en problematik. ”Den halvstrukturerande
livsvarldsintervjun soker fa beskrivningar av intervjupersonens livsvarld i syfte att tolka de
beskrivna fenomenens mening; den omfattar en rad teman och forslag till fragor” (Kvale &
Brinkmann, 2009, s 139-140). Infor intervjun hade fragor och eventuella foljdfragor forberetts
och under intervjuernas gang fanns det mojlighet till att gora forandringar i bade fragornas
form och ordningsféljd (se bilaga 1). Detta for att kunna folja upp och forsoka forsta vérlden
ur deltagarnas synvinkel och de berattelser de delade med sig. Utifran deltagarnas svar hande
det att ytterligare fragor konstruerades efterhand och att de planerade fragorna skiftade i
betydelse och ordning. Av den anledningen kom intervjuerna att variera och utvecklas i en
hér-och-nu situation.

Man kan siga att samtalets mal, syften, dess process med sina tidsramar, den mentala
atmosfaren och inredningen i det fysiska rummet tillsammans utgér samtalets monster eller
gestalt (Engquist, 1996, s 165, forfattarens kursivering).

Att vara narvarande med alla sinnen ar viktigt i alla former av samtal och inom hermeneutik
kravs av forskaren att vara medveten om sin egen forforstaelse och att lyssna med 6ppenhet.
Deltagarna fick darfor bade tid och utrymme att beratta, att uppehalla sig vid och narmare
beskriva viktiga handelser kring studiens syfte. Det var av vikt att deltagarna fick k&nna sig
bade avslappnade och trygga, att sjalva samtalet uppmuntrade till samtal medan fragorna, som
var mer 6ppet formulerade, lockade fram beréttandet.

6.3 Urval och genomférande

Jag tog kontakt med en specialpedagog pa en stor gymnasieskola i sodra Sverige och fragade
henne om hjalp. Specialpedagogen har jag traffat en gang tidigare, under tva utbildningsdagar,
I samband med Bjorn Adlers forelasningar om dyskalkyli, hosten 2011. Det visade sig att hon
har ett stort intresse av att utveckla matematiken och Kkartlagger de flesta elever med
atgardsprogram i matematik, i den egna praktiken'®. Vid forsta motet berattade jag mer
ingaende om studiens syfte samt om mina egna tankar kring urvalet. Jag forklarade att jag var
intresserad av att intervjua sex elever och att dessa garna fick vara tre flickor och tre pojkar.
Gemensamt for alla skulle vara att de har haft atgardsprogram i matematik pa grundskolan
och senare pa gymnasiet samt att de ar inskrivna pa ett nationellt program. Elever som blev
aktuella for min studie har kontaktas av specialpedagogen och tillfragats om de kan tanka sig
stalla upp pa en intervju dar de kunde tdnka sig dela med sig av sina upplevelser och
erfarenheter Over tid. | samband med mitt besok pa skolan gick specialpedagogen runt med
mig i skolans lokaler och hjalpte till med att férklara hur skolans organisation &r uppbyggd.

1% Skolan hon arbetar pa har for narvarande ca 900 intagna till hdsten 2012 och har valdigt manga program i
utbudet att valja bland.
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Jag kontaktade dven rektorn pa skolan som informerades om studiens syfte och som gav sin
tillatelse att genomfora intervjuerna med eleverna.

Hur manga intervjupersoner behover jag? En fraga som jag stallde mig och som jag har
funderat éver ganska mycket. | kvalitativa forskningsintervjuer ar det svart att saga exakt hur
manga personer som bor vara med. Det finns en risk att antalet valda personer ar for fa och att
det blir svart att generalisera men det bor uppmarksammas att detta inte heller ar syftet med
tanke pa studiens omfang. Jag valde att intervjua sex elever och gora en pilotintervju i min
egen praktik. Detta har jag satt i forhallande till den givna tiden och arbetsinsatsen samt
undersdkningens syfte. Som dokumentationsverktyg anvéndes en digital diktafon vilket gav
mig en béttre mojlighet att fokusera pa samtalet, intervjufragorna och foljdfragorna. Jag valde
aven att gora sma notiser under samtalets gang som handlade om deltagarens kroppssprak,
mimik, tonlage, osv. Intervjuerna som pagick under tre olika dagar, under en tva
veckorsperiod, dgde rum pa elevernas haltimmar och transkriberades ganska omgaende.

6.3.1 Pilotintervju

Genom en pilotstudie menar Kvale (1997) kan man som forskare tillforsékra sig att man far ut
tillrackligt mycket material samt att materialet &r rikt och véagledande. Forfattaren menar ocksa
att pilotintervjun kan ge forskaren mojligheten att k&nna sig mer forberedd infor intervjuerna.
Innan intervjuerna med de berérda eleverna paborjades valde jag att géra en pilotintervju med
en elev fran min egen praktik. Som en sjalvfallen kandidat fann jag den elev som jag har
namnt i inledningskapitlet och som har paverkat mig sa starkt att dven studiets &mnesval blev
en sjalvklarhet for mig. Eleven som numera har fyllt 18 ar har hért mig beratta om min studie
och accepterade min forfraigan om att stalla upp pa en provintervju. | samband med
intervjutillfallet gav han ocksa sitt medgivande formellt och tyckte att det var valdigt
spannande att fa vara med pa min resa. Vi traffades i skolan da eleven hade haltimme under en
vanlig skoldag. Han fick bdrja med att berdtta mer om sig sjalv och hur han hade haft det
under alla aren i skolan. Efter en forsta inledande start kom vi in pa de fragor som jag hade
forberett infor intervjun. Vi fick blicka framat och bakat i tiden innan vi borjade mer pa allvar
med intervjuguiden (se bilaga 1). Det visade sig att den inledande stunden uppskattades hogt
av honom och han beréttade om det nar jag hade stdngt av diktafonen. Detta gjorde att jag
bestamde mig for att géra pa ett liknande satt infor de kommande intervjuerna.

Nagra av fragorna har emellanat fatt upprepas och aven tydliggjorts under samtalets gang.
Detta har dock inte lett vidare till att jag har gjort ndgra andringar i intervjuguiden utan har
behallit dessa fragor sa som dem var skapade fran borjan. Jag uppméarksammade att jag inte
behovde félja mallen slaviskt utan under samtalets gang fick jag komplettera med lampliga
foljdfragor eller upprepa det sist sagda for att fa honom att fortsatta beratta och for att fa
fylligare svar samt kunna forsta hans berattelse pa ett djupare plan. | slutet av samtalet
fragades eleven informellt, bland annat om hur han hade upplevt fragorna, om dessa upplevdes
som relevanta i sammanhanget, om de var latta att svara pa, om han forstod inneborden i
fragorna samt om han kunde urskilja ndgon rod trad i dessa. Eleven hade inte sa mycket att
kommentera nar det gallde fragorna utan var mest glad éver att han hade fatt bidra med nagot
viktigt och papekade att han var valdigt intresserad av att lasa min studie nar jag var klar.
Detta lovade jag naturligtvis och som tack for att han hade stéllt upp fick han en bio-check.
Jag gick ifran eleven med kanslan att jag hade lyckats "komma bortom”, att intervjuguiden
fungerade och var anvandbar i sin helhet, i sammanhanget, att forberedelserna infor
intervjuerna hade gett resultat och att fragorna i intervjuguiden hade testats. Eftersom eleven
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inte hade nagot att anméarka kande jag mig néjd och bestamde mig for att det var dags for mig
att ga vidare och starta med intervjuerna.

6.3.1 Deltagarna

Varfor elever fran gymnasieskolan? Det f6ll sig naturligt att vélja elever fran gymnasieskolan
eftersom det ar det skolform som jag mest har erfarenhet av. Jag har sjalv varit verksam inom
skolformen de senaste sju aren och jag har ett allméant intresse av aldersgruppen. | praktiken
foll det ocksa sig naturligt att det blev gymnasiet eftersom specialpedagogen som visade
intresse att stélla upp arbetade sjélv inom skolformen. Studien & genomford med sex elever
och samtliga har/har haft atgardsprogram, i Matematik A kursen, det senaste aret, och har haft
atgardsprogram i matematik, i olika omfattningar, under grundskolan. Gruppens deltagare blev
jamt konsfordelat enligt mitt onskemal utan att det betydde att jag var intresserad av
genusfragor. Tanken har endast varit att bada konen skulle representeras i min studie. Det var
inte heller avsikten att deltagarna skulle ha ett diagnostiserat funktionshinder men det visade
sig att alla utom en hade nagot dokumenterat. Exempel pa detta ar: Grov dyslexi, Emotionell
storning, ADHD med autistiska drag, Dyskalkyli, ADD, ADHD. Deltagarna, som gar andra
aret pa gymnasiet har i studien och i det bearbetade materialet benamnts med olika fiktiva
namn enligt foljande: Elin, Frida, Anna, Johan, Dennis och Peter. Dessa sex elever bor med
bada foraldrarna och har olika antal syskon. Deras foraldrar &r fodda i Sverige och samtliga
utévar minst en aktivitet pa fritiden utifrn intresse. De tolv fordldrarnas uthildningsniva
varierade mellan grundskola som hdgsta utbildningsnivan till vidare eftergymnasialutbildning.
Enligt de intervjuade var de, de enda i familjen som har patalade svarigheter med matematiken
I skola och vardagsliv. De tre flickorna 6nskade ha ett praktiskt yrke i framtiden och kunna
"slippa rakna matte pa fritiden”. Ingen av pojkarna vet i dagslaget med bestamdhet vad de vill
ha for yrke, eller vad de vill arbeta med i framtiden. Jag upplever dessa sex ungdomar som
vanliga tonaringar som kampar for att balansera studier i skolan med kompisar, relationer,
fritidsintresse, familj, m.m.

6.4 Transkribering

Jag har spelat in alla samtalen (med godkannande) och jag har lyssnat pa inspelningarna nagra
ganger var. Jag har ocksa valt att sitta ensam med de intervjuade i ett avskilt rum under
avslappnad miljo, dar jag fick forklarat intervjuens syfte. Jag hade ocksa en avsatt tid, en tid
som var rimligt, det vill sdga 45-60 min for varje intervju (Engqvist, 1996, s 166 ff).
Deltagarnas "texter” har transkriberats ordagrant efter varje intervjutillfalle det vill sdga det
talade materialet, talspraket, har bearbetas till skriftligt form, skriftsprak. Jag valde att
noggrant transkribera texterna som metod for att det gav mig mojligheten till en djupare
granskning. Pa sa satt kunde jag granska dem forst i sin helhet och sedan infor bearbetning.
Kvale (1997) menar att genom en mer detaljerad transkribering kan en storre Kkritisk
granskning och bearbetning av texterna ske och genom utskriften struktureras intervjusamtalet
i den form som lampar sig bést for analys.

Vid transkribering har en mening eller fragment av en mening lyssnats at gangen. Jag
lyssnade, skrev, spolade tillbaka, lyssnade, skrev, osv. Elevtexterna kom att likna beréttelser
eftersom jag kande att det var svart att veta exakt var en mening slutade och néasta borjade. Jag
transkriberade dessa genom att markera med rod fiarg nar jag stillde en fraga eller
kommenterade svar och med svart da eleven berattade. Styckena blev langa och jag valde inte
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heller att dela dessa forran samtalsamnet blev helt annat. Nagot stycke ar nastan en hel sida
langt! Pa sa satt upplevde jag texterna som en helhet, en beréttelse, nastan utan start och slut
dar eleven sjélv varvade mellan fragorna jag hade. Manga berattelser inneholl retoriska fragor
och kansloyttringar sa som langa pauser, hojd eller sankt rést, suckar, tarfyllda 6gon. Mitt satt
att handskas med det blev att lata det ske och lata det ta den tid det tog samtidigt som jag gav
deltagarna det utrymme de behdvde. Jag gjorde sma anteckningar som sedan applicerades i
deltagarnas texter i samband med transkriberingen. Dessa markerade jag med . Med
bla farg markerade jag andra anteckningar som jag hade gjort i samband med intervjuerna.
Exempel pa detta ar: avbryter, skratt, tvekar, mumlar, bekréaftar, pratar i mun pa mig, tar éver,
osv. Nér utskrifterna blev klara valde jag att lyssna pa det inspelade materialet en gang till och
folja med i den utskrivna texten for att kunna gora justeringar en sista gang. Néasta steg som
foljde i bearbetning av materialet var som Stukat (2005) papekar att genom upprepad lasning
av texterna "komma under eller bakom det bokstavliga innehallet” (s 41).

6.5 Generaliserbarhet, validitet och reliabilitet

Nar det galler kvalitativa studier och en studie av en mindre omfattning ar fragan om
reliabilitet och validitet aktuellt. Reliabilitetet handlar om resultatets tillforlitlighet och om det
kan kontrolleras pa ett objektivt sétt vilket blir svart att uppna da min studie bygger pa
kvalitativa, djupa forskningsintervjuer (Kvale och Brinkmann, 2009). Deltagarna fick i
forvag veta vad jag som forskare var intresserad att ta del av. Detta kan ha varit nagot som
kan ha paverkat deltagarna och deras berattelser men om det var till fordel eller nackdel ar
svart att sdga. Pa samma satt handlade det om att jag inte var kand av deltagarna sedan
tidigare vilket kan ha varit bade positivt som negativt. Den positiva aspekten kan ha handlat
om att det inte fanns nagon maktrelation larare-elev det vill séaga mellan mig och de
intervjuade medan den negativa om att langre tid fick laggas at presentationen och den
inledande stunden for att skapa ett tryggt klimat i “rummet”. Till hjélp har pilotintervjun varit
da jag har lagt marke till vikten av att inte borja ratt pa sak utan att etablera en forsta kontakt.

For att kunna utesluta att eleverna missforstatt intervjufragorna har fragorna stallts pa ett
sprak som lag ratt nara eleven. | de fall jag sjalv misstankte att eleven skulle kunna missforsta
fragan eller inte veta vad jag menar har jag gatt in och fortydligat. Ett exempel pa detta &r
ordet associationer, ett ord som jag redan fran bérjan fick forklara for samtliga deltagande
elever da dessa uppgav att de inte visste vad ordet betydde nar jag fragade (se bilaga 1). Jag
anvande mig av ett exempel med ordet ”sol” som associeras oftast till varme, gul farg, rund
cirkel, semester, ledighet, m.m. Vid misstanke pa att eleven missforstatt fragan kontrollerade
jag aven med foljdfragor. Av den anledningen blev ingen av intervjuerna helt och hallet lika
(Kvale och Brinkmann, 2009). Forfattarna lyfter ocksa fram vikten av att som forskare
forsoka ha en medveten naivitet och av den anledningen forsokte jag se till att foljdfragorna
var av den karaktaren att jag utgick fran min naivitet till en mera forstaelse och bekréftade det
for eleven i samband med intervjutillfallet. Exempelvis genom att sdga: ”Jaha”, ”Juste”, ”Nu
forstar jag”, "Hur menar du nu?” osv. Den forstaelsen byggde pa en stravan att vara sa neutral
som mojligt i samband med intervjuerna och inte leta efter svar.

Att undersoka det som var avsikten att undersdka star validiteten for. I min studie handlar
validiteten om deltagarnas trovérdighet, eftersom det handlar om deras upplevelser som har
agt rum nagot eller nagra ar tillbaka fram till intervjutillfallet. Det finns en risk att eleverna av
nagon anledning inte skulle ha berattat det de tyckte men eftersom jag forsakrade dem att
ingen mer &n jag skulle ta del av materialet 6kades sannolikheten att svaren blev genuina.
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Validitet handlar &ven om intervjuarens skicklighet i sattet att stalla okomplicerade fragor och
kunna fora fram samtalet utan att lamna mojlighet till missuppfattningar och misstolkningar
samt tolka svaren ratt for att kunna ga vidare i samtalet och stélla foljdfragor (Kvale och
Brinkmann, 2009). Eftersom samtalen flét pd och deltagarna inte hade svarigheter att dela
med sig av sina upplevelser anser jag att intervjuerna fungerade i den bemarkelsen. Studien &r
liten i omfattning och kan darfor inte vara representativ for samtliga elever i svensk skola som
har haft eller har atgardsprogram. Daremot kan studiens resultat beréra manga elever da dessa
kan kanna igen sig i berattelserna och dven manga av mina lararkollegor runt om i landet da
dessa kommer att kunna ta del av deltagarnas roster.

6.6 Etiskt forhallningssatt

Vetenskapsradets (2007) forskningsetiska principer (www.vr.se) beskriver de fyra etiska
kraven som en forskare anvander vid planering och genomférande av studien. Infor
intervjuerna informerades deltagarna om studiens syfte, tillvagagangssitt, frivillighet och
rattigheten att sjalva fa bestamma over sin medverkan och moéjlighet att hoppa av nar som
helst. En skriftlig 6verenskommelse fick tjana som skydd for bade mig som forskare och dem
som deltagare (se bilaga 2). Vardnadshavarnas tillatelse behovdes inte da deltagarna &r i
aldern 17-18 ar. Deltagarna har aven informerats om att deras personliga uppgifter
identitetsskyddas och att de garanteras anonymitet. Bade diktafoninspelningen och utskriften
kommer att sparas som kalldata och forvaringen av dessa kommer att ske utan mojliget till
tillgang for utomstaende.

Att berétta ar en handling, som bringar fram en beréttelse, som i sin tur kan tolkas och
omtolkas manga ganger om och under studiens gang fick jag som forskare fatta manga etiska
beslut. Jag lyssnade, tolkade och forsokte forsta det som sades i intervjuerna och ord och
handlingar kom att bli foremal for tolkningar.

Forskningsberattelsen ses som nagot skapat i samklang mellan berattaren och lyssnaren, forskaren.
Berattelsen blir, &ven om den tillkommit som en ren forskningsfraga, ndgot som kan ha betydelse
for beréttarens jag genom att den skapar férutsattningar for att satta samman det som tidigare skett
i livet med nuet och framtiden. Darfor maste forskaren forhalla sig ansvarsfull och svara an till
berattaren i skapandet av berattelsen (Ohlén och Frid, 2004).

Man har en skyldighet att tdnka 6ver de mojliga konsekvenserna, inte bara for deltagarna utan
aven for den storre grupp dessa kan representera. Eftersom specialpedagogen fick friheten att
vilja ut elever som skulle delta i min studie véacktes manga tankar om huruvida hon skulle
kunna identifiera eleverna senare i mitt arbete, “gissa vilka de &r” och vad detta skulle kunna
ge for konsekvenser. | takt med att jag borjade bearbeta mitt material férsvann den har tanken
da jag insag att hon inte hade medverkat i varken intervjutillfallet, transkribering, bearbetning
eller analys. Pa sa satt har hon inte haft tillgang till det raa materialet innan omarbetning och
kan darfor inte heller identifiera eleverna utifran exempelvis citat eller uttalanden. Eftersom
elevernas dokumenterade diagnoser inte har behandlats nagot vidare och inte heller kopplats
samman med deltagarna blir sannolikheten véldigt liten att hon skulle gissa med sdkerhet
vilken elev har uttalat sig och vilket innehall i hans/hennes uttalande eller citat som anvandes.
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6.7 Forenklad analysmodell

Som det har namnts tidigare och med stéd i bade hermeneutisk fenomenologi och Frids
analysmodell (2004) har jag konstruerat en egen analysmodell som jag har utgatt ifran i
samband med tolkning och bearbetning av materialet. Som det kan utlasas i figuren har
elevberattelserna fatt siffrorna 1 till och med 6 och dessa ar placerade vertikalt med en rak
linje genom. Fran berattelserna har olika karncitat plockats ut som i sin tur har hamnat i en
gemensam fjarding varefter olika gemensamma tema mynnat ut (se bokstavsbeteckningarna
A-E). Beréttelserna har dven en korsande rak linje som resulterade i det som jag bestdmde och
fick vara det sista gemensamma temat som har en sekundér koppling till mitt syfte och kan
svara pa studiens tredje fragestallning (se bokstavsbeteckning F).

i
I

1 1

&
[

Tema: A B C D E

FIGUR 2 Diagram over lasningen av de enskilda elevernas berattelser.

7 Resultat

Det har kapitlet inleds med en tolkning av berattelserna och f6ljs av tva samanstallningar i
tabellform som svarar pa tva stallda intrervjufragor kring atgardsprogrammet och det sarskilda
stodet i matematik. Fragorna och sammanstéllningen kan utlasas i tabell ett och tabell tva har
nedan. I kapitlet redovisas aven for de gemensamma teman A-F (se figur 2 h&r ovan).

7.1 Tolkning av berattelserna

Varje elevberattelse lastes forst i sin helhet nagra ganger for att lata dessa presentera sig och
darmed ge mig en forsta forstdelse. | denna forsta lasning framkom gemensamma
namnare/huvudbudskap som bade sammanfoll mellan berattelserna och varierade eller skilde
sig at. Detta kunde jag se genom att eleverna aterkom till samma tema upprepade ganger
under berattelsernas gang. Samtidigt kom det fram en kronologisk berattelse om det eleverna
har varit med om och upplevt under skoltiden med start pa lagstadiet och fram till
intervjutillfallena. Denna berattelse upplevde jag till en bérjan vara utan logisk ordning och
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var antingen kortare eller langre beroende pa hur eleven hade haft det eller upplevt det. Efter
ett antal lasningar blev den tydligare och bringade mer klarhet. For att forsoka reda ut
berattelsernas intriger kom den forsta analysen att utformas som ett sékande efter svar pa
fragorna: Vad vill eleven saga? Vad ar det centrala i deras berattelser? Den upprepade
lasningen identifierade sa smaningom ett huvudbudskap och nagra karncitat for varje
elevberéttelse. Genom att lasa dessa citat, for att finna likheter och skillnader, véxte sedan fem
teman fram (se figur 2).

Varje elevberattelse inneholl dven en etisk dimension, skapat utifran mitt syfte med studien,
och som beskrev inte bara hur atgardsprogrammet har upplevts utan dven svarade pa fragan:
Vad tror du hade hant om du inte hade fatt ett atgardsprogram? Av den anledningen har ett
tema till lagts till de ovan ndmnda teman under bokstavsbeteckningen F (se figur 2).
Sammanlagt blev det sex teman och dessa ar:

Ett papper

Som en del av mig
Motivation vs Resultat
Pa organisationsniva
IG-lararna och de andra
Om inte?

TmooOwp

Exempel pa ett karncitat som har bidragit till en utav ovan namnda tema (se punkt E) ar:

Dennis - Nej allts3, det ar inte manga larare som lyssnar, nej. Det kvittar vilken skola man
kommer till, det ar inte manga som lyssnar. Det ar det inte. Sa. Utan manga larare, jaha du
ska lara dig svenska eller matte, jag bryr mig inte om ditt snack liksom. Sa kéanner jag det.
Det dr de som bestammer. Det kanns sa i alla fall, att det &r inte alls manga larare som man
kan snacka med pa skolan. Kommer det svarigheter och sant da ska man till rektorn, och
kuratorn. Jaha men jag vill inte snacka med kuratorn, hon ar inte med i klassrummet. S jag
forstar inte varfor jag ska prata med hon dé. Beratta. Hur menar du? Alltsd om man har
problem med ett amne s ska du ga till lararen med det. For problemet sitter i klassrummet
ju. Att det ar for stor klass, att du vill sitta i mindre grupp. Och gar man och sager det till
kuratorn: Hur ska hon kunna beddma mitt beteende i klassrummet och vad jag behéver for
hjalp i klassrummet? Det &r bara lararen som kan gora det. Darfor &r det viktigt att man ska
prata med lararen och man kan inte det med alla! Och det ar inte sa javla roligt.

7.2 Sammanstallning i tabellform

Ur tabell 1 gar det att utlasa att det blev tydligt att alla deltagare tankte och relaterade
atgardsprogram till nagot. Eleverna uttrycker antingen en negativ upplevelse eller kansla om
atgardsprogrammet. Medan Elin, Frida och Dennis upplever och tanker pa atgardsprogrammet
som nagot trakigt, jobbigt och svart, tanker Johan pa det som ett dokument dar man skriver
hur nagot kan forbattras for att eleven ska klara sig och fa ett godkéannande. Bade Dennis och
Anna ar évertygade om att atgardsprogram ar bara ett papper som inte betyder mycket.
Eleverna uttrycker ocksa sina tankar och upplevelser kring atgardsprogrammet relaterade till
egna skolmisslyckande som att: "nagonting jag har gjort fel”, ”jag har alltid varit lite samre i
skolan &n alla andra”, "nat jag har glomt & gora eller nat sant”, osv och &r relativt Gverens om
det. Tre av de sex intervjuade ar medvetna om att atgardsprogram inte ar nagot man latt blir
av med utan finns kvar sa linge dokumentet anviands och behovet finns kvar. Aven om
funktionen och syftet med atgardsprogram inte direkt lyfts upp i elevernas svar kan man
utldsa att oron finns kvar hos eleven.
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Tabell 1. Om atgardsprogram.

Elev Vad &r det férsta du tanker pa nar jag siger ordet atgirdsprogram? Vad associerar du det till?

Elin Trakigt, nat som later jobbigt. Nagonting man ska forsoka Att om du inte klarar det sa far du
atgarda. Nagonting jag har gjort fel, det ar det forsta jag ett till och det &r inte bra, man blir
tanker. bara mer ledsen, man vill fa det

dverstokat.

Anna Ett papper dar det star att man behdver hjalp. Ett papper. Ett Dar det star att jag har IG.
papper? Ja. ... Att jag har alltid varit lite sdmre i skolan an
alla andra sé att jag har alltid haft massa AP. \Vad betyder det
for dig da? *skratt* IN-GEN-TING
*skratt* ingenting.

Johan | Att man skriver hur man kan forbéttra, hur man kan gora for Till att ratta till, gbra om, gora
att det ska bli annorlunda for eleven, for att klara sig och fa ett | ratt.
godkannande, om man sager sa: ett godkant!

Peter | Nagonting man maste kampa for att lyckas na. Man ska inte lagga det pa hog. Jag
vill inte ha den hogen i trejan. Inte
pa utvecklings-samtalet.

Dennis | Jag vet inte, for jag hatar atgardsprogram, det ar det vérsta jag | Att jag bara skrattar at det.

vet. Naj
(tveksam) det &r mer kdnslan, att det &r jobbigt. Aaa, det &r ett
papper for mig. Ett papper med text, sa ar det.

Frida | Det alltid nat jag glomt & gora eller nat sant. Nat jobbigt svart! | Det som hinger en i réven hela
tiden *skratt*,

Namndvarda skillnader i elevsvaren forekommer inte da det galler vad eleven tanker pa nar
det galler sarskilt stod (se Tabell 2). DA jag fragade eleverna om de visste vad sarskilt stod
betydde och om de kunde dels definiera det och dels associera det till nagot fick jag, av
samtliga elever som svar att: Nar de tanker sérskilt stod var det en person, en larare de tankte
pd. En larare som fysiskt fanns i rummet och var tillganglig. Fyra av de sex intervjuade
associerar ocksa sarskilt stod till en enda person medan de andra tva associerar det till “dod
fritid” och hjalp, typ trygghet, nat i det hallet”. Aven har gar det att utlasa fran elevernas svar
att en oro, en rédsla formisslyckande finns kvar hos eleven.

Tabell 2. Om sarskilt stod.

Elev  vad ar det forsta du tanker pd nar jag sager orden sarskilt stod? Vad associerar du det till?
Elin P& en. En person. Nastan som en van som | Att en person hjalper dig hela tiden att det kan
hjalper. En larare! ga snabbt fram, som bromsar upp mig och om
det blir for mycket sa fortsatter den stotta mig.
Anna En larare som sitter med hela tiden, i samma | Sarskilt stéd ar extra mycket hjalp. Seppematte!
rum. *skratt* Att jag far extra matte pd schema och
att kunna fraga en larare hela tiden.
Johan Att man har en person som hjélper en hela | Sarskilt stod for mig ar fran att du star still till
tiden, alltsa en som star bredvid. att du har en du kan stélla fragan till och som
hjélper dig, du har en backupp hela tiden s att
sdga.
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Peter Ja det &r att nan finns ddr, att hjalpen finns, att | En kom med 6ppna hander for mig och da fick

en person finns, om man sager sa. jag greppet om det och hon hjalpte mig och tack
vare henne s klarade jag allting. Jag tanker pé
henne.
Dennis | Det &r lararen, en larare. Jag ser det som dod fritid *skratt*,

Frida En larare, en som &r dar hela tiden. Nagon | Hjalp, typ trygghet, nat i det héllet. Student!
som hjalper. Varfor tanker du pa just student? For jag har
blivit jatteradd att jag inte ska klara det

7.3 Ett papper

Samtalen med eleverna innebar att de tydliggjorde hur de upplevde atgardsprogrammet i
matematik. (se Tabell 1 och 2). De tydliggjorde ocksa vad atgardsprogrammet och de
upplevda effekterna av det sarskilda stodet de hade fatt i matematik har/hade haft for
betydelse for dem. Fem av de sex intervjuade uppger att atgardsprogrammet skrivs oftast i
samband med utvecklingssamtalet och att utvérderingen handlar endast om att upprétta ett
nytt dokument. Fem av de sex intervjuade var ocksa Gverens i fragan om att de aldrig har kéant
sig delaktiga pa nagot satt utan skrev endast under fardigskrivna dokument. Det framgar ur
elevernas berattelser att skolan har nastan alltid presenterat atgardsprogrammet for eleven och
eventuellt fordldrarna forst i samband med utvecklingssamtalet. Den sjatte deltagaren delar
med sig av andra upplevelser da han talar om hur mycket atgardsprogrammet har haft for
betydelse for honom under bade grundskolan och gymnasiet samt medvetenheten om hans
delaktighet. De andra ké&nner att varken de eller deras foréldrar har varit delaktiga i
upprattandet av atgardsprogrammet eller utformandet av det sarskilda stodet i matematik. Sa
har svarar Anna, Peter och Johan da jag fragar om atgardsprogrammet:

Anna — Ett papper. Ett papper? Ja. Dar det star att jag har 1G. Jag har bara fatt
atgardsprogram nar jag har gatt pa utvecklingssamtal.

Peter — Ibland var mina foraldrar med men de markte snabbt att de inte hade nét & séaga till.

Johan — Det &r ju att man skriver hur man kan forbéattra, hur man kan gora for att det ska bli
annorlunda for eleven, for att klara sig och fa ett godkannande, om man siger sa: ett
godkant! Om jag sager till, sa blir det till att ratta till, géra om, gora ratt.

Johan — Om man skriver ett AP sé& kan inte lararen skriva rakt av. Det ska eleven &ndé vara
med, for eleven ska med: for nar jag fick mina, ja, sa var det anda jag som kunde se mina
ord for att jag skulle kunna fa bra samtidigt som att ga i skolan utan att kanna att lararna har
skrivit hel, att bada tva var med pa konversationen och det som ska ske ar eleven med pa.

I samband med berattelserna om atgardsprogrammet har det lagts marke till att eleverna
avbrot sig sjalva ofta av sina egna forklaringar om hur de har upplevt det. Tva av dessa
utmarkte sig via sina berattelser da de uttrycker sig som att de sjdlva bearbetar det sagda,
forsoker ta in det och menar att det var forsta gangen de har fatt se tillbaka pa hela skolgangen
och ocksa forsta gangen de forsoker forsta det som har skett. En genomgaende reaktion, som
sker spontant och vid nagra tillfallen, ar att eleven uttrycker det indirekt att det &r angenamt
att prata om det, att tala med en utomstaende, att fa satta ord pa egna tankar och upplevelser
for forsta gangen.
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Dennis — Och det var manga av mina kompisar som ocksa haft detsamma. Nar ingen har
lyssnat, ingen har fragat. S det ar konstigt, men jag &r inte ensam. Sa ser jag det.

Frida — Det ar skrammande att ingen har fragat, ingen har brytt sig. Nu vet jag s& mycket
mer om mig sjalv och hur jag vill ha det.

Elin — Hm, det ar markligt att ingen har fragat tidigare. Hur menar du? Men detta borde
vara nagot som bara sker hela tiden, pratar om hela tiden.

Atgardsprogrammet har nétt eleven pé olika sitt och de har olika lang erfarenhet av det. De
flesta menar att det alltid har funnits med i bilden men att det blev mer som en dokumenterad
del av deras skolvardag sedan de gick i 6-an eller 7-an. Tva av deltagarna menar dock att detta
startade redan fran forsta klass. Deltagarna ar ocksa dverens om att fran borjan hade de ingen
aning om att det var atgardsprogram skolan pratade om och att manga ganger fick de det
muntligt.

Peter — Jag tror att det var i sjuan, kanske. Far man de nar man gar i lagstadiet? Ja det finns
det ocksa, hela vagen. *skratt* Jag minns inte men jag har fatt sakert, mycket muntligt
ocksa. *skratt* Jag kommer ocksa ihdg i attan, nar hon la fram en hel bunt papper dar. Da
var det hur manga som helst. Det & som jag kommer ihdg, sd dar. Ja det var jattemanga.
Typ 9 stycken.

Dennis — Kommer du ihdg nar du fick ditt forsta atgardsprogram i matematik? *skratt* Nej
det gor jag inte, det var nog lange, lange sen. Det var véldigt lange sen. Vad betyder det
har: lange sen? Barndomen *skratt*, jag tror till och med att det var i forsta klass nar man
liksom, jag vet inte om man kallar det for AP. I alla fall méten om vad man méste ska gora,
hur man ska géra med en uppgift.

Frida — Jag har haft sd manga. Lagstadiet var det, tror jag. | ettan eller tvdan. Skit! Jag
tycker inte om de!

Eleverna onskade att atgardsprogrammet var ratt anpassat till deras behov, gripbar och
konkret formulerat. Hur detta konkret skulle ske och forklaras visste eleverna inte. Eleverna
var dock Gverens om att atgardsprogrammet var mer gripbart pa gymnasiet och aven kopplat
till malen i matematik.

Anna — Har *syftar pa gymnasiet* vet jag vad som forvantas av mig och det som &r skrivet
pa atgardsprogrammet forstar jag ocksa.

Frida — Det ar ocksd mer praktiskt och konkret matematik har *syftar pa gymnasiet* och
lattare att veta vad jag ska gora.

7.4 Som en del av mig

Det verkar finnas en medvetenhet hos eleverna som bygger pa svarigheter och radsla att ta itu
med skolarbetet. Detta verkar ha upplevts av eleverna som ett o6vervinnligt hinder, byggt pa
en mangd stora och kravande uppgifter med fokus pa prestation och maluppfyllelse. Peter och
Frida kanner det som hoppl0st att fixa sina skolsituationer och Frida kan redan nu blicka fram
och se med réadsla pa hur studentdagen kommer att bli.

Frida — Man kénner sig typ besviken, for man gjorde inte vad man skulle, och ledsen och
arg pa sig sjalv, ja. Men, ar det bara du som ar problemet? Ibland kanns det sa! Hur menar
du? Ibland s& skiter man i skolan eller jag gér det ibland. Néar jag inte orkar. Och varfor gor
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du det? Skoltrott, trott pa allt, det kianns sa. Jag kan gora det senare, jag kan gora det typ
imorgon. Man skjuter upp det hela tiden, ibland nar man inte orkar, ibland.

Elevernas upplevelser om atgardsprorammet beskrivs sa till vida att man kan uppfatta det som
en del av dem. Eleverna pratar om atgardsprogrammet och svarigheterna i matematik nastan
som en "sjukdom”, “’en utvecklingsstérning” eller nagot man bara har och upplever sig sjélva
som i behov av sarskilt stéd. De har uppnatt en identitet starkt kopplad till misslyckandet i
matematik, i skolan, men valjer ibland att gora tilldgg i form av 6nskningar och delar med sig

av de egna tankarna om sjalvbilden och upplevelserna kring det.

Elin — Det har alltid funnits dar och kommer alltid finnas dar darfér énskar jag att jag "vore
smartare, eller ett mattesnille. Ja man blir det hér, ja den svaga lanken, man kanner sig som
en svag lank. Alla andra &r jatteduktig men jag kan ingenting.

Anna — Matte &r inte min starka sida, sa jag bryr mig inte sa mycket om det. Jag fick en san
extra hjélp eller vad det heter. Jag gick i seppematte. Seppematte for seppebarn! Jag far
hyra in en matematiker till mig nér jag blir gammal.

Johan - Jag har haft det s& manga ganger att man har det i huvudet! Det kanske kommer ut
sen *skratt*,

Peter — Att jag alltid har det. Som en sjukdom. Vad tanker du pa?! Jaa, jag tanker inte s
mycket, det 4r bara sé.

Dennis — Jag vet inte. Jag &r sjuk *skratt* Jag vet inte varfor. Anda sen jag var liten. Det ar
nanting jag saknar i skallen, gillar att ligga efter sa.

Frida — Jag hatar atgardsprogram. Jag onskar att jag var lika vass i matte som min pappa a
syrra och inte sa trég som jag ar.

Eleverna har i sina berattelser aven delat med sig av sina upplevelser om svarigheten de har
mott i skolan och hur ansvaret for misslyckandet upplevs vara deras eget, som en del av deras
identitet. Eleverna forlagger problemen hos sig sjalva och séger foljande:

Frida — Léararen ... jag vet inte, jag hade min ldrare som hjalpte mig men det blev inte s&
mycket heller. For att? Antingen s& hade hon inte tid, jaa. Och hur upplevde du det?
Forjavligt! Vilka kanslor fick du? Och hur upplever du det idag. Jag var besviken.
Besviken, besviken pd mig sjalv ocksa. Pa dig sjalv ocksa? Ja! Varfor? Jag vet inte. Kan du
forsoka satta ord pa de kanslorna, det du upplever?

. Jag hade kunnat férséka mer, det var det jag inte gjorde. Men
skolan da? Jaaa, jag vet inte . Ar samtalet jobbigt? NAJ det &r lugnt. Varfor ar
detta jobbigt? For jag har inte pratat om det innan. Ingen har pratat med mig sd. Men det
kanske, det &r kanske viktigt! Ska vi avbryta? Nej vi fortsatter.

Anna — Jag kunde ha last mer matte hemma, jag hade matte bara en gang i veckan eller nét
sant. Jag kunde ha sett till att ha mer. S det kanske hade varit lattare & jobba.

Dennis — Ja, alltsa de flesta larare har gett upp for, for jag har gett upp och sen nar det val

va ... katastrof, katastrof. Hur vet du att de har gett upp? Jaa, , det var s&. Och
da finns det ingen anledning till det. Jag skolkade inte!

7.5 Motivation kontra Resultat

Nar det géller svarigheter med matematiken kan man se i elevernas berattelser att de upplever
och varderar det olika. Svarigheten och behovet av sarskilt stod namns dels fritt som svar pa
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olika fragor men ocksa situationsbundet dar eleverna belyser delar av undervisnigen eller
forandringar i skolgang som har haft inverkan pa deras motivation och resultat i skolarbetet.
Kénslan av att inte hinna med planeringen upplevs som en kélla till misslyckande for
flickorna.

Elin — Tror,... jag gick till , det ar en larare, nan special, san dar. Vad heter
det? Speciallarare? Ja. Sa fick jag vara i mindre grupper sa gick det battre. Sa var alla pa
samma niva sa det blev inte den hér tavlingen. Att jag ska vara samst av alla. Och da
bestdamdes att vi skulle rékna en sida i veckan och sa fick man alltid géra mer &n just den
sidan tills nésta vecka. Annars skulle man aldrig bli klar sa man.

Jag slutade g dit.

Frida — Jag hade min larare som hjalpte mig men det blev inte s& mycket heller. For att?
Antingen sa hade hon inte tid, jaa. Och hur upplevde du det? Forjavligt! Jag fick sitta pa en
bank utanfor hennes rum & vanta.

Anna — Och vem kan bromsa upp mig och om det blir fér mycket? Man ska anpassa sig till
individen. Jag minns inte, det var sa lange
sen. Darfor inget bra.

Summan av den enskilde elevens upplevelser skapar en komplicerad tillvaro for denne i
skolan och medfor att det séllan blir bara ett enda "yttre forhallande™” eleven befinner sig i.
Har nedan exemplifierar jag med nagra citat:

Frida — En speciallarare ska mérka sént, hur ska dé eleverna veta. Han trodde hela tiden att
man inte gjorde vad man skulle, han skickade mig ivag till skolsystern hela tiden utan
anledning sa och sé var det att de skulle frdga mig mer om hur jag vill ha det &

lyssnat mer pa vad jag hade velat att de skulle gora.

Peter — Nér jag gick i grundskolan, nar jag gick i femman sa gick jag till en san, han skulle
bli specialpedagog, eller vad det nu var, jag vet inte, han var inte utbildad. Alltsa jag somna
alltid pa hans lektioner, var alltid sa dar jattetrott. Och da trodde han att jag inte &t som jag
skulle, alltsd han trodde mycket. Men det visade sig att jag hade annat*’. Det hande inte sa
mycket hos han, alltsa jag gick hos han hela tiden men jag klarade anda inte matten.

Elin — Ja, som en berg- och dalbana, upp och ner. Fram och back, lite grann fram och
tillbaka hela tiden. Har inte hittat min plats. Du har inte hittat din plats. Ibland fick jag inte
hjalp pa grundskolan. Inte? Nej. Inte alls? Nej. Hade du svarigheter da? Alltsa jag hade
svart med kompisar, svart med larare, tilliten, laxor och sant har. Ja, det hande valdigt
manga saker pa hogstadiet som gor att jag planerat att hoppa 6ver skolan
helt och hallet. VVad da for saker? Jag blev mobbad, fick ingen hjalp och rektorn tyckte att vi
skulle 16sa detta sjalva.

"Den etiska dimensionen i berattandet handlar inte bara om berattelsens innehall. Det handlar
aven om hur beréttelserna kommer till och vad som sker i beréttelsesituationen” skriver Frid
(2004, s 121). I elevberattelserna finns det manga exempel pa moten mellan eleven sjélv och
den som gav det sérskilda stodet eller mellan eleven och den som uppréttade
atgardsprogrammet som kunde ha varit annorlunda enligt eleven sjalv. Dessa moten kopplar
eleverna till motivation och uppnadda resultat. Pa samma satt finns det kommentarer som
tyder pd att eleverna hade onskat sig nagot annat. Elever uttrycker sig till exempel konkret
som:

Dennis — Ja, och s& var det liksom, det var typ inte ens en frdga: Ar det ok med
atgardsprogram? Hade jag sagt nej hade jag anda fatt det, hade jag sagt ja hade jag ocksa

1 OBS! Borttagen bendmnd diagnos har dndrats i citatet till ordet annat.
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fatt det sd. Hade inget val! Hur upplevde du det da? Man tanker ena sekunden, sen tanker
man bara: Atgardsprogram, skitroligt! Jag har inget annat val! Bara for det star p& lappen
kommer jag inte gora det. Man blir arg nar man far ett atgardsprogram. Man blir arg, ja.
Men det &r en kansla. Ja man blir liksom arg. Kan du utveckla det? Alltsd hur arg man blev
eller vad menar du? *skratt* Nej alltsd man vill bara ta lappen och riva isonder det, ta
lappen, riva sonder det och ga och sitta sig i banken, ta boken och kasta det. Det vill jag
gora nar jag far ett tgardsprogram. Ja, jag far en ilska ocksa, sa klart, kanns som att lararen
inte tror pa en nar man far ett atgardsprogram. Varfor kanns det sa? Bara for att man ligger
efter i nat tror jag inte man beh6ver atgardsprogram. Man kan 4nda, sa. Sa jag anser att jag
inte hade behovt ett atgardsprogram for mina &mnen.

Elin — Ja de kunde ha hjalpt mig bara istallet. Hade varit optimalt hjalp! Hur menar du da?
Om de hade hjalpt mig s& hade jag kommit fram fortare. Kanske. Alltsa det blev for mycket
spring emellandt. Fram och tillbaka. Du maste beratta mer. Alltsd spring mellan eleverna
fram & tillbaka s man vill kolla vad man skulle géra och inte gora. Inget riktad till bara
mig.

Johan — Om jag fér en bra relation till en larare s sldpper jag alltsa, och da kan jag beratta
hur jag vill det ska ga till, hur jag vill ha hjalp, sa det blir bra av det.

Det beréattas dven att nivan pa stodinsatserna var for 1ag i relation till elevens bedémning av de
egna kunskaperna. Detta ledde ocksa till att eleverna upplevde sig komma efter i skolarbetet i
forhallande till sina kamrater i @mnet och hade mycket svarare att uppna de uppsatta malen i
matematik samt fa betyg. Eleverna har ocksa upplevt att undervisningen i ordinarie klass har
legat pa en alltfor hog niva och varit anpassad till de hogpresterande eleverna bade pa
grundskolan och pa gymnasiet. Att undervisningen hamnar pa en fér avancerad niva upplevs
som ytterligare en kalla till misslyckande.

Anna — Det var sa svart, de hade hog niva. S& det var svar matte typ. De forklarade
konstigt, och s& har. S& matematiken blev svérare i arskurs fem? Ja precis, nar jag bytta
skola. Jag vet inte om det ar nan skillnad pa matematiken, men det var i alla fall svarare.

Peter — Undervisningen var katastrof. Pa viket satt? Kan du beratta? Det har varit for
mycket stim. Och for svara uppgifter. Halva min klass pa min grundskola bestod av
mattesnillar, sa lararen la alltid ribban for hogt for oss andra. S& vissa tider, de lyssnade
inte! De kunde inte dela in gruppen sa att de som inte kunde den matten fick inte heller
hjalp. Sa han la ribban alldeles for hogt. For oss. Och s har *syftar pa gymnasiet* s har
det ocksd varit katastrof. Ingen lyssnade. Telefonerna ringde stup i kvarten *syftar pa
mobiltelefoner*. Man fick hjélp, det fick man och s&, men det var ingen variation. Om man
inte forstar nanting, inte kan, ja.

Johan — Det jag ar missndjd med &r att man borjar med det som ar tungt, med att ga in med

eleverna i en stor klass, sen borjar lararen ga in pa det hoga, med hela klassen sen marker

man att det, alla andra flyter uppat och springer ivdg i matten medan en elev sitter still. Sen

att lararen inte marker det tidigt *skakar pa huvudet, hanskrattar*. Det ar det jag ocksa

tycker ar fel. De marker inte det i tid. vanta nu, har gar det lite fel, alltsd de vantar langre

och langre sen slutar det nir det ar forsent kanske. Om man tar tag i det direkt: Nu ar det sd
Bla, bla, bla.

Dennis — Om inte ribban hade varit hog sa kanske jag klara mig utan hjélp. For jag kan
mina dmnen.

Elin — Allt var inte ratt anpassat och man visste inte alltid vad man l&ste, var man var
nanstans.

Det framkom att samtliga elever som intervjuades har till stérsta delen fatt sarskilda
stodinsatser utanfor den ordinarie klassens undervisning och oftast under den tid
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matematiklektionerna dgde rum. Ingen av de sex eleverna har integrerats ndgot avsevart utan
dessa har blivit placerade i smagrupper under langre perioder efter upprattande av
atgardsprogram och beslut om sarskilt stod i matematik. Alla sex elever har fatt undervisning i
matematik, nastan under hela hogstadiet och i synnerhet under hela arkurs 9, utanfor
klassrummet och utan nagon koppling till den ordinarie klassen och undervisningen som dgde
rum dar.

Anna - Hur manga var ni nar ni hade matematik? Det var lite olika, vi var 4-5 typ och sen i
7-an, 8-an, 9-an, sa var det bara jag och en kompis till och sa lararen. Bara det, ja. Det var
for att de andra inte var tillrackligt troga for att ga kvar dar. Sa de andra slussades ut alltsa.
Det bestamdes att de skulle ga tillbaka till klassen. De fick vara dar om de ville, jag vet inte.

Pa ett liknande satt berattades att detta skedde ocksa pa gymnasiet strax efter terminstart,
forsta aret. Tva av de intervjuades berattelser sarskiljer sig markant fran de évriga. Frida har
fatt sarskilt stod hos specialpedagogen under hela grundskolan med start arskurs ett och
Dennis har blivit placerad under arskurs 4 till och med arskurs 7, utanfor skolans lokaler,
ensam med en ldrarassistent respektive lararvikarie. Eleverna beréttar foljande:

Frida — S&, om jag forstar det ratt s har du aldrig haft undervisning med hela klassen i
matte? Ja, inte nar det galler matten. Jag har haft det sjalv med henne, sa hade jag matte.
Hela grundskolan! Japp. Och sen kom du till gymnasiet. Och vad hénde? Jag blev placerad
i en klass och skulle lasa med alla de andra. VVad hande da? Hur upplevde du det? Da var
det riktigt jobbigt, jag hdngde inte med alls. *ler* Varfor ler du? Jag kan se ett smail! Jag
har inte tankt pa det innan. Egentligen har jag aldrig téankt pa det sa! Alltsa hela vagen fran
grundskolan och sen sdtta mig i ett klassrum med de andra. Allting blev jéttefel. Det blev
omojligt att komma nénstans. Sen fick jag hjalp, jag skulle till specialpedagogen. Men hon
hade inte heller mycket tid, fast det var bra *skratt*. Naj jag tror att de hade kunnat géra
mer.

Dennis — Hur upplever du att skolan har sett pa dina svarigheter? Ja alla skolor, som en helt.
De har inte forstatt sig pa mig, de har inte forstatt svarigheterna. De hade aldrig behovt sétta
mig pa en fritidsgard, hade inte behdvt satta mig ensam med en larare. Hade de forstatt
svarigheterna hade de inte skickat en bodyguard pa mig liksom. Utan tagit med larare som
lyssnar pa mig, vad jag har att saga liksom. De hade inte Iatit mig flytta rundor. For flytta
rundor, det ar ... da faster man sig aldrig vid lararna.

7.6 Pa organisationsniva

Eleverna lyfter upp i sina beréttelser vikten av att man ser dver organisationen i skolan. De &r
medvetna om att manga saker inte star ratt till aven om de inte riktigt kan precisera hur det
hanger ihop med deras skolsvarigheter. De berattar om sadant de har upplevt eller fortfarande
ar missndjda med och exemplifierar med foljande: undervisningens utformning,
undervisnigens niva, obehorig personal, tillfalliga 16sningar, elevassistenter och praktikanter
som avlastar lararen, ouppklarade socio-emotionella problem, m.m.

Johan — Pa grundskolan, de har hjalp mig ... jag far skylla mig sjalv. Att jag har inte sagt
ifrdn, ja. Ligger ansvaret pa dig? Ja, lite grann gor det. VVarfor? Ni kan inte ha koll pa alla
elever. Det ar helt oméjligt. Om en elev har problem sa maste man vaga, beratta for de
andra, beréatta att man vill ga i mindre grupp, att man inte klarar av storre grupper. Dérefter
kan lararen diskutera om det. S& det ligger pa bagges ansvar. Sa du menar att skolan har
gjort bra ifran sig nar det galler dina skolsvarigheter. Ja man ska gora sa gott man kan, de
erbjod hjalp men jag tackade nej. Sen om jag har sagt nej till vissa forslag sa far jag sjalv
skylla mig sjalv. Vilka férslag har du sagt nej till? Jag tror att det var mindre grupp. Varfor
har du tackat nej? Jag har ingen aning. Jag kan, alltid gor sd har snabba, ... sager nanting
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utan att tanka. Och sa val nar jag tanker sa ar det forsent. Att gora nat. Men jag vet inte
varfor de lat mig bestamma da.

Dennis — For tar man bara in praktikanter for att undervisa hela lektioner ... ja da &r fragan.
Det ar nat som inte stammer. Fram med bara en larare som &r fullt betalt sen resten ar deltid
eller praktikanter! D4 ar det nat som inte stammer. Sa ser jag det! Och hur upplevde du det?
Alltsa, nu nar jag tanker tillbaka ... Det var idiotiskt ju! Hade jag vetat det, hade jag sjalv
tagit tag i det och sett till att jag kommer till en béttre skola. Det som var positiv dar var att
man oftast satt bara tva stycken i klassrummet. Det var hur bra som helst. Visst! Mycket
lugnt. Hade en “larare” i varje &mne. P& tva elever, istéllet for en larare pa sjutton elever.
Sa man fick mycket mer hjalp. Jag fick mycket hjalp i matten. S& pa det sattet ar bra men pa
andra satt: Nej Varfor var det inte bra? Nej, det var alltsa larare
som man ville bara .... Idiotskola faktiskt! Det &r inget jag rekommenderar, man kanner sig
som en idiot. Om jag far saga sa.

Anna — Det var ju bra sa organiserat men det var sa hér lite 10st, s& har. Sen var det folk ut
och in sé jag kunde inte koncentrera mig. Och sen sé satt hon inte med mig hela tiden. Hon
hjélpte mig med en sak sen gick hon darifran, sen fick jag springa efter henne nér jag inte
fatta och sant. Och hur upplevde du det? Det var inte sa bra. Det hade varit lattare om hon
hade suttit hela tiden och hjalpt mig tills jag forstod.

Johan - Vissa ganger upplever jag att skolan har sett mig som en vanlig person och vissa
ganger har skolan sett pd mig som att jag kommer inte att klara det. Att skolan bara skickar
mig i en klass och later lararen marka mina svarigheter men ger inte sista handen.

Forutom att de forlagger problemen hos sig sjélva ar eleverna mest bekymrade Gver den
mangd undervisning de har fatt under aren utan att klara av malen och menar att det kan ha
berott pa att specialpedagogen inte hade tid, pa personalbrist eller pa att den personen som
gav stodet inte hade ratt kompetens. En annan orsak de menar var viktigt for deras framsteg ar
tidsaspekten i forhallande till mangd kunskap och uppnadda resultat de har fatt och sattet
lararen undervisar pa.

Anna - Jag hade forst en ja, hon &r SO larare. Jag vet inte om hon var nan speciellmojs.
Men det var hon. Hon kunde inte matte men skolan tyckte jag skulle dit ndstan varje dag.
Sen fick jag till och med ga sommarskolan for att fa godkant.

Dennis — Nej, oftast har det varit sa att: det har sager skolan, sa har sager skolan. Det har
jag hort valdigt ofta. S& har vill Skolverket att vi ska gora. Skolverket? Ja, sd har vill de att
vi ska gora, och du méste l4sa detta, bla, bla bla, och sa har 1ang tid. Sa liksom man ska inte
séga sjalv, jaha. Men, &r det inte det viktigare an annat liksom. Kan man ta det fére? Utan
hela tiden lararen ska bestdmma och jag visste inte om jag blir klar.

Johan — Det gors sa lite hos speciallararen, det gar sakta. Hon
ar inte dér alltid och jag vet inte hur jag ska gora. Jag tdnker om jag kan bli fardig fast jag
har gatt hos hon i ett ar.

Eleverna kanner sig 6verlag néjda med det sarskilda stodet de har fatt da detta organiserades
enskilt eller i sma grupper med hogst tre elever. Eleverna papekar att de inte har fatt sarskilt
stod sd ofta som det var onskat och att minnet av klassrumsundervisningen i matematik
borjade blekna. Om antalet elever var fler an tre menar bade Anna och Elin att det kan inte
raknas som individuell hjalp och att i samband med de tillfallena fick de inte ut ndgot av
undervisningen som agde rum. Samtidigt menar Anna att det var sa lange sen hon gick med
hela klassen att det ar svart att minnas hur det &r.

Anna - jag gick i en liten grupp. Vad menar du med liten grupp? Ja, inte fler &n tre i alla
fall for da betyder det inte att du far hjalp.
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Elin — Ja pa ett satt, nar vi var tvd, tre stycken men nar vi var flera sa &r det inte det. Det
réaknar jag inte.

7.7 1G-lararna och de andra

Det var viktigt for eleverna att fa fram vad de ansag vara en bra eller en dalig larare. Vad som
spelade roll i deras bedomning var de ocksa frikostiga med att siga innan jag ens hann
reflektera dver att jag inte hade stallt fragan. Det som oftast forekom i elevberattelserna var att
lararnas attityd gentemot dem varderades hogt. En l&rare som “inte brydde sig” menade en av
deltagarna var “en IG-larare” det vill sdga en sadan larare som han applicerade IG pa.

Johan - Ja det hade jag, jag hade manga olika och det var det som var sa svart ocksa. Det
fanns inte en l&rare som man vet kan snacka med och som finns dér for en. De hér olika
matteldrare, 1G-lararna, sa olika saker, grejer och sa stir man dér och kanner att man inte
kan rékna och det ar det som stallde till.

Samstammiga var eleverna da det handlade om hur de sag pa en larare som hade kunnat
hjalpa dem pa ett battre satt i arbetet mot att na malen. Har lyfter de upp vikten av att bli hord
och forstadd pa ratt satt. De beskriver en bra larare som en utbildad person som forstar vad
eleverna vill, som tycker om och kan sitt &mne och som kan ta emot det som eleven séger om
sin egen utveckling och behov.

Elin — Jag hade forst en, sen forklarade den jattesvart sa jag fattade ingenting, sen sa fick
jag en annan och jag gick aldrig dit. *skratt* Jag fattar anda inte *skratt*. Och sen hade jag
ingen matte, och sen fick jag en ny larare, och sa gav han mig ett annat material och det var,
han var nastan trogare &n mig. Innan jag gick till en san, specialldrare, sa tyckte jag inte om
det. Sa jag fattade ingenting. Och sen nar jag borjade fatta s blev det kul. *skratt* Vad
berodde det pa att du inte fattade? Vad tror du? Att jag koncentrerade mig inte, inte sa
mycket, och sd mycket folk s& har och sen sa var det svarare matte dar, och lararen sa klart.

Frida — Det &r inte bra om lararen inte forstar en. Nar man forsoker losa en uppgift och sen
sd, s& nar den forklarar sa forstdr man inte s forklarar den igen och igen och igen sa att det
ar lite grann samma satt utan att man har kommit p& nat nytt. S att den forklarar bara.
Menar du utan variation? Ja. Man ska anpassa sig till individen.

Johan - Jag hade svart med matematiken, faktiskt och det ar siffrorna och ska man minnas
dem. Sa jag behdvde ndn som ger mig en extra knuff och som kan forklara for en pa olika
sétt s3 man inte, man forklarar inte ett satt for mig och sen gar vidare och nar man kommer
till en annan och sa forklarar den pa ett annat satt.

Peter — Ja, det enda jag vill saga ar alltsd att man ska ha en larare som kan, som forstar vad
eleverna tycker och kan ta emot det som eleven sagt. Den ska ocksd anpassa
undervisningen s& man vet vad som forvantas.

7.8 Om inte?

De flesta eleverna kunde i beréttelserna komma fram till hur de onskar skolan skulle ha
reagerat da det inte gick bra for dem. Detta dven i franvaro av upprattat atgardsprogram. De
ansag att det inte var mycket de kom ihdg fran motena i samband med
atgardsprogramsskrivandet och att de inte alls tog det pa allvar. Det enda de 6nskar var att de
konkret skulle veta vad som skulle goras och att fa det avklarat. Till skillnad fran tidigare
erfarenheter upplevde eleverna inte langre elevvardsmotena pd gymnasiet som nagot

37



skramande. Enligt deras berattelse brukade de annars vara fyllda av obehag och ledsamheter.
Johan menar dock att for honom har atgardsprogrammet betytt mycket under grundskolan och
uppger att utan det hade han inte klarat sig. Numera tycker han inte detsamma utan anser att
han egentligen vet exakt vad han ska gora for att uppna godkant i amnet. Alla elever utom en
uppger att de fortfarande har svarigheter med matematiken. Sa héar uttrycker sig en av dem:

Frida — Jag kanske d&r mer mogen nu, mer mottaglig, kan liksom ta emot det pa ett annat
sétt.

Eleverna upplever ocksa att man lagger ner stor kraft pa allt annat i skolan &n det som de
tycker ar viktigt. Elevvardsmoten och atgardsprogramsskrivandet anser de inte som viktiga
inslag under skoltid och menar att den tiden kan forkortas avseende eller tas i ansprak till
undervisning. Kanslan av att man inte riktigt forstar meningen med maétena eller att motena ar
en bekraftelse pa att man har svarigheter uttrycks tydligt av eleverna:

Peter — De dar motena resulterar ju aldrig i att nagot forandras direkt.

Anna — Jag ténkte att dessa méten &r onddiga. For jag kan det egentligen men ingen har
fragat mig hur jag vill ha det.

Dennis — Jag vill inte mer hora: Jag kan ingenting, jag vet ingenting, jag klarar inte av
nanting, man kanner sig utstétt, hjalplos, ingen var dar som kunde hjalpa en, kdndes som att
jag inte hade ndgon som kunde stalla upp for mig, ga till, snacka om det med alltsa.

Elin — Jag tror jag mest tanker: skit samman, det léser sig. Jag har vant mig *skratt*. Jag
tror det. Sa jag bryr mig inte langre.

Frida — Jag kunde ha last mer matte, jag hade bara matte en gang i veckan eller nat sant. Jag
kunde ha haft mer. Sa det kanske hade varit lttare & jobba istéallet for alla dessa méten.

Elin tycker att bade skolan och foraldrarna gjorde fel da dessa ville diskutera hennes franvaro
som en av den viktigaste orsaken med motet.

Elin — De har inte ens fragat varfor? Man maste vara dum att prata om nagot utan att ens
frdga en. De tog en for given. For jag kan det, det ar bara att jag inte har varit dar.

Eleverna ar samstdmmiga om att de upplever att skolan inte ser helheten utan bara delarna och
att de inte alls kanner sig delaktiga pa nagot satt. Alldeles for manga saker tas for givet och
eleverna dr ratt sa konkreta i sina meningar nar de exemplifierar att de énskar att nagon skulle
ha fragat hur de skulle vilja ha det. Fyra av de sex eleverna berattar om att de upplever
atgardsprogramsskrivandet som ett stressigt moment i skolvardagen och att de skulle hellre
undga det men uppger samtidigt att: som Peter uttrycker det: "Utan det inget G!” Medan fyra
kopplar atgardsprogrammet med maluppfyllelse och betyg menar de andra tva att de hade
klarat sig dven utan atgardsprogram.

8 Diskussion

Detta kapitel inleds med en metoddiskussion och aterkopling till val av ansats och foljs av
resultatdiskussionen i relation till tidigare forskning. Aven ett avsnitt som behandlar fragorna:
At vilket héll &r skolan pa vag? Okar gapet mellan vision och verklighet? tas upp. Dessa tva
fragor har uppstatt under tiden jag har arbetat med min studie och ar fragor jag har aterkopplat
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till min egen praktik. Fragorna tar &dven upp specialpedagogiska implikationer. Kapitlet
avslutas med forslag pa fortsatt forskning och ett slutord.

8.1 Metoddiskussion

Metodvalet kanns relevant med tanke pa den studie jag har gjort. Att fa ta del av elevernas
upplevelser om atgardsprogrammet i matematik samt det séarskilda stodet ar viktigt, centralt
och genomgaende i hela mitt arbete. Att en kvalitativ metod valdes som verktyg, och eleverna
intervjuades upplevdes som sjalvklart, redan fran borjan, redan i den stunden jag hade bestamt
mig for omradet jag ville skriva om. | samband med intervjuerna kan jag nu i efterhand séga
att samtalen har givit mig valdigt olika upplevelser beroende pa vem jag satt framfor men
ocksa forstaelse for hur svart det ar att genomfora det med okénda elever. Det fanns endast en
kort stund att tillga for att skapa en trygg atmosfar for eleverna innan dessa 6ppnade sig for
mig och delade med sig av sina upplevelser, tankar och kanslor. Att den stunden fungerade for
samtliga deltagare kan jag nu séga beror mycket pa att jag har gjort en pilotintervju som gav
mig mojligheten till reflektion innan intervjutillfallena. Utan den inledande stunden hade
deltagarnas beréattelse kunnat ha sett annorlunda ut.

Under intervjutillfallena hanterades dels eleven, dels atgardsprogrammet i matematik som
subjekt. Indirekt hanterades det sarskilda stodet som objekt for att stundvis komma at de
subjektiva upplevelserna som saledes kom handla om personliga upplevelser utifran
fragestallningarna och syftet med studien. Det var svart att samtidigt forsoka ha en naiv
medvetenhet och en medveten nyfikenhet men intervjuguiden med fragor och foljdfragor
hjalpte mig under hela samtalet. Den forstaelse jag kom fram till i samtalen byggde pa en
anstrangning att vara sa neutral som majligt i samband med intervjuerna och inte leta efter
svar utan vanta med det till senare da materialet skulle bearbetas. Det &ar svart att séga att
nagot svar inte var fargat och att eleverna svarade sa som det forvantades av dem att gora.
Dock ar jag tacksam oOver de svar resultatet gav. Det ska ocksa namnas att dven om det ar
tondrigar jag har intervjuat har dessa varit frikostiga med att dela med sig av sina upplevelser.

8.2 Resultatdiskussion

Som det ndmns i inledningen, och néstan direkt efter de uttalade orden i ren ilska av en elev i
min egen praktik: "Inte ett atgardsprogram till! Jag fick for f** mitt forsta nar jag foddes”,
bestamde jag mig for att ta reda pa hur elever upplever &tgardsprogrammet. Aren i min egen
praktik, pa en yrkesforberedande gymnasieskola, har gett mig insyn i hur eleverna blir ett
amne” att diskutera och "foremal” for olika prévningar, utredningar och dokumentation. Da
jag har upplevt elevernas frustration i samband med upprattandet av atgardsprogrammet, blev
det intressant att &ven ta del av elevers tankar, om vad de sjalva anser skolan kan ha gjort
annorlunda for dem samt vad de tror att tgardsprogrammets avsaknad har for effekt for deras
resultat och skolgang.

Det framsta skalet till varfor uppratta atgardsprogram, férutom att det styrs av skollagen,
anser jag vara att det sker i en skriftlig form som ar mycket viktigare dn en muntlig sadan.
Skolverket (2008a), som har tillsyn over att skolorna forhaller sig till det som ar bestamt,
skriver att atgardsprogrammet ar “en skriftlig bekréftelse pa de stodatgarder som ska vidtas
och bidrar till att ge en éverblick”(s 6). Eleven, vardnadshavaren och berérd personal kan
forlita sig pa att en kartlaggning ar gjord, att dokumentationen finns kvar, att man kan ga
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tillbaka till den och att man inte behéver borja fran bérjan. Darfor kan man sammanfatta det
med att atgardsprogramet ar ett viktigt och levande dokument i skolan for alla inblandade.
Eleverna i min studie ser inte atgardsprogrammet som ett viktigt dokument utan som ett
dokument som i basta fall har hjalpt dem att nd malen i matematik. Det de istéllet upplever
vara viktigt &r att man bor se en mera “naturlig” individualisering i skolan, som styrs mer av
den enskilde elevens behov och forutsattningar.

I synnerhet visar resultatet i min studie att &ven om varje elevberéattelse ar var for sig unik, sa
visar sig atgardsprogrammet vara en del av eleverna, en del som tillhérde "det normala”, det
vanliga, i deras skolvardag och som de kénde sig starkt praglade av. Atgardsprogrammet
upplevdes ocksa av eleverna som en dokumenterad del av deras skolvardag sedan de gick i
arkurs 6 eller sju. Eleverna saknade mest kansla av delaktighet i samband med upprattandet av
atgardsprogrammet och hade énskat sig vara béattre uppmarksammade vilket ocksa stods i den
genomgangna forskningslitteraturen (se exempelvis Skolverket, 2008; Ahlberg, 2001; Giota,
2002; Giota & Lundborg, 2007; Andreasson, 2007). Fem av de sex intervjuade uppger att de
oftast har skrivit under fardiga atgardsprogramsdokument utan att nagon har undrat vad som
ar bast for dem samt att atgardsprogrammet har upprattats i samband med utvecklingssamtal.
Dessa elever menar ocksa att utvardering av atgardsprogram endast har betytt att uppratta ett
nytt dokument.

Studiens resultat strider mot den forskning jag har tagit del av, den lyfter fram och gar pa
tvars mot bade politiska mal och integreringsdiskussionen samt betydelsen av uteslutning fran
klassrumsundervisningen for elevernas sjalvbild (se exempelvis Svenska Unescoserien, 1996;
Dyson 2006; Ahlberg 2009b). Ingen av de sex intervjuade eleverna har integrerats i langre
perioder efter beslut om atgardsprogram och sarskilt stod i matematik. Eleverna har blivit
placerade i smagrupper eller fatt enskild undervisning under manga ar pa grundskolan for att
senare fortsitta med det pa gymnasiet. Alla har blivit placerade i séarskilda
undervisningsgrupper under hela arkurs 9 och en av dem fick dven ga sommarskola for att
uppna betyget G i grundskolans matematik. Dock gav eleverna intrycket av att vara nojda nar
det sérskilda stodet i matematik var direkt riktat och anpassat till dem men Onskade att det
skulle ske i storre utstrackning, mer regelbundet, ratt nivaanpassat och mer kopplat till
maluppfyllelse vilket 6verensstimmer med det som Giota och Lundborg (2007) skriver om.
Samtidigt visade eleverna en medvetehet om att skolan kunde ha gjort det pa manga andra satt
vilket de ocksa hade flera I6sningar pa som exempelvis: att sitta in behorig, kompetent
personal; att stodet skulle ges pa ratt niva och i tillracklig omfattning; att undervisningen
skulle variera mera; att ratt anpassa atgardsprogram anvandes, osv. Eleverna lyfter ocksa upp
vikten av att lararen varierar matematikundervisningen och anpassar nivan till hela klassen
oavsett svarigheter eller mojligheter (se Engstrom, 2003; Skolverket, 2006; Myndigheten for
skolutveckling 2008a). Lararens forhallningssatt till den enskilde eleven vérderas ocksa hogt
och eleverna vill garna bli horda och forstadda pa ratt satt. Studien tyder ocksa pa att de
intervjuade upplever sig sjalva som i behov av sérskilt stéd i matematik och att det sérskilda
stodet forenklat betyder for dem: en enda person som kan finnas till och vara tillganglig. Detta
aven om atgardsprogrammet relateras till egna skolmisslyckanden och kan upplevas som ett
papper med text pa.

S& som Lundhal (2006) och Selghed (2004) menar har vi gatt fran ett system dar betyg och

beddémning fungerade som ett urvalsinstrument till att bli ett kunskapsstod. Med start i ett

normrelaterat betygsystem har vi gatt mot ett kriterierelaterat betygsystem. Tideman, m.fl.

(2004) menar att de nya laroplanerna och nya betygsystem skapar nya hinder framforallt for

de elever som har inlarningssvarigheter och att stora delar av det specialpedagogiska stodet
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gar at att hjalpa elever att na malen framforallt i svenska och matematik. Studien tar ocksa
upp att det nya betygssystemet har paverkat synen pa vilka av barnen som kom att betraktas i
behov av sérskilt stod, vilket kan vara konsekvensen av att ”ribban” i skolan har hojts och att
de elever som inte nar malen blir per automatik barn i behov av sarskilt stod. Att
bedomningsgrunderna synliggors av lararen for bade eleven och foraldrarna och/eller att
undervisningen anpassas till kursmal och betygskriterier anses vara bristfalligt i den
verksamhet som sker utanfor klassrummet enligt de sex eleverna i min studie.

I sina berattelser, har eleverna manga ganger aterkommit till hur de har upplevt svarigheterna
de har métt i skolan, hur de har identifierat sig med dessa, hur de har forlagt problemen hos
sig sjalva och fatt en identitet starkt kopplad till skolmisslyckandet. Fyra av de sex intervjuade
berattade att utan atgardsprogram, vilket innefattar inga andra organisatoriska forandringar,
hade de inte klarat sig och menar att detta kan bero pa att de sjalva inte har gjort tillrackligt
mycket i skolan for att klara av malen, att klara av kraven. Samtidigt berattar eleverna om
tillfalliga 16sningar, blockeringar och radsla, avsaknad av ratt kompetens hos ansvariga och
om hur de har upplevt att skolan har reagerat i samband med misslyckanden for att namna
nagra av de exempel eleverna tar upp och som har haft betydelse for och paverkan pa deras
motivation och skolresultat. Fem av de sex intervjuade uppger att de fortfarande har svart med
matematiken men att de oOnskar bli tillfrigade om Hur de vill ha det i
undervisningssammanhang men ocksa i samband med uppréattandet av atgardsprogram.

Det kan kannas relevant att stilla sig frigan om huruvida skolan kan leva upp till elevens
onskan att vara delaktig samt visa respekt och forstaelse for elevens tankar, upplevelser och
asikter dven om min studie inte direkt behandlar denna fraga. | den redovisade
forskningsgenomgangen framgar att flera studier har haft fokus pa identitet, sjalvbild och
sjalvkansla i forhallande till individens skolmisslyckande. Som pedagog bor man darfor vara
observant pa att inte agera alldeles for snabbt och utan sammanhang och framférallt inte agera
utan att lata eleven hinna med och kanna sig delaktig. Lika viktigt ar det att invanta
bekréftelse pa den andres 6nskningar och bygga vidare pa relationen.

I Skolverkets studie (2006) framtrader olikheten i upplevelserna hos elever som utvecklar en
identitet ™ som varande utanfor”, en utveckling som forstarks hos individen utifran
installningen att skolan speglar samhallet, det vill sdga den riktiga varlden. Det framhalls
ocksa i studien att manga elever inte upplever att de far komma till tals och att om
verksamheten i skolan anpassas till deras forutsattningar sa sker detta utan att de ens blir
tillfragade om de anser det vara meningsfullt. Det visar sig ocksa att flera olika forskare soker
efter en sa kallad “social laroplan” i skolan med malet att starka elevens utveckling och
sociala fardigheter. Den sociala laroplanen skulle ha malet att tydliggéra den starka
kopplingen mellan elevens skolprestation, och graden av sjalvkénsla, sjalvbild och identitet
framforallt hos de svagpresterande eleverna, elever i svarigheter. Det vinnande konceptet
skulle inte bygga pa ett eller flera atgardsprogram utan det skulle bygga pa ett omsesidigt
givande och tagande i relationen mellan larare och elev byggt pa varme och omsorg, krav och
forvantningar, en relation eleven kan ha till en individ, en vuxen sa som det ofta bendmns i
min studie, i elevernas egna berattelser.
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8.3 At vilket hall ar skolan pa vag? Okar gapet mellan vision och
verklighet?

I den ringa forskning jag har tagit del av har jag inte lagt marke till ett flyttat fokus fran att
segregera, avskilja till att kritiskt granska hela elevens situation med start i narmiljon i skolan
(Bjork-Akesson & Nilholm, 2007; Skolverket, 2005; Beach, 1999). Men jag tror att en
langsiktig och djupgaende forandring av larandemiljoer behdver uppmérksammas pa samma
satt som man gor med andra atgarder i skolan. Hur fungerar eleven i den miljo behoven
upptrader? blir en viktig fraga att utforska vidare eftersom det ar dar man ska sétta in
atgarderna som ocksa skall anpassas till gruppen, organisationen och skolan som helhet. Detta
aven om den diagnostiska kulturen fortfarande &r stark i skolan och bidrar till uppfattningar
om att problemen finns hos eleven (se Tideman, m.fl., 2004; Ahlberg 2007).

| vart samhalle, i den svenska utbildningspolitiken och i dagens skola anvéands begreppet “en
skola for alla”. Detta skulle kunna tolkas som den absoluta visionen om den foredomliga
skolan som moter eleven oavsett var den befinner sig utvecklingsmassigt, i fardigheter och
maojligheter. Inneborden i begreppet har funnits i den svenska skolan sedan Lgr 69 och kan
darfor inte ségas vara ett nytt begrepp i den svenska skoldebatten. Men att som larare kunna
leva upp till det krédvs d&ven resurser, rimliga arbetsuppgifter, rimliga arbetsvillkor,
kompetenshdjningar och ratt kvalifikationer i skolan, i forhallande till elevgrupperna man har
ansvar for. Dessa orsaker papekas genomgaende av eleverna i min studie och kopplas vidare
till deras egna skolmisslyckanden. Att man reformerar den svenska skolan utan att satsa pa
kompetens och tillganglighet till ratt kompetens, kan ocksa vara en av de aspekter som
paverkar visionen om en skola for alla.

Det har hant mycket sedan decentralisering och malstyrning av skolan under 90-talet och det
okade kravet pa dokumentation pa bade central och lokal niva. Nu har vi en ny skollag fran 1
juli 2011, vilket innebar annu skarptare krav i arbetet med upprattandet av atgardsprogram och
sarskilt stod. Men det ska inte glémmas bort att den svenska gymnasieskolan inte har nagon
lang historia och att under de senaste 50 aren har den varit foremal for olika forandringar.
Under tiden dessa forandringar sker, dkar gapet mellan vision och verklighet och fler och fler
elever gar ut grundskolan med ofullstandiga betyg, blir placerade pa preparandutbildningar i
anslutning till gymnasieskolor, slas ut av skolsystemet eller gar ut gymnasiet utan att fa varken
fullstandig yrkesexamen eller ha mojligheten att sdka vidare utbildning. Det &r ett faktum att
98 % av grundskoleeleverna fortsatter vidare pa gymnasiet men att av dessa elever blir det
bara 65-75 % som gar ut gymnasiet med fullstindiga betyg menar Johansson (2009).
Skolverket (2008b) belyser ocksa att en stor del av eleverna, en andel som har 6kat under de
senaste aren, under skoltiden far specialpedagogiskt stod. Samtidigt menar myndigheten att
manga som behover hjélp och stod inte far det. Giota och Lundborg (2007) menar dessutom
att manga elever far fel sorts hjalp eller far stod men i inte tillrackligt stor utstrackning for att
kompensera. Vidare refererar forfattarna till Englund (1995)'2 som har analyserat
demokratibegreppet ur ett skolperspektiv och har stallt fragan om inte begreppet “en skola for
alla ar pa vag att upplosas och en traditionell kunskapsorienterad skola &r pa vég att ta éver pa
nytt”, en skola vars roll inte langre kan ses som en demokratisk arena (s 5). Det &r starka ord,
tycker jag, ord som jag ocksa har métt i min egen praktik fran dldre kollegor som har varit
med i skolans varld under manga ar. Konsekvenserna kan vara sa stora att de kraver
fordjupade och sérskilda kompetenser i framtiden for att kunna rddda ut och bevara visionen.

12 Englund, T. (1995). Uthildningspolitiskt systemskifte? Stockholm: HLS férlag.
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8.4 Vidare forskning

Att fraga elever pd gymnasiet vad de anser vara givet och viktigt for deras larande och
utveckling samt hur man skulle ga tillvaga for att fa battre maluppfyllelse inom matematik &r
viktiga fragor. Jag énskar att fler forskare skulle dgna sig at kvalitativa studier med avseende
pa matematikdidaktik inom gymnasieskolan och visa intresse for dessa fragor samt
konsekvenserna av skolans forandringar Over tid. Jag onskar ocksa att jag hade kunnat
fortsdtta med min studie och intervjua fler elever, pa olika skolor och aven i olika delar av
Sverige, for att kunna generalisera. Att gora en aktionsforskning, hade ocksa varit spannande
genom att exempelvis vara med da atgardsprogram upprattas och intervjua eleven kort tid
darefter om hur han/hon har upplevt det. Detta for att sedan kunna ga tillbaka till de ansvariga
for upprattandet av dokumentet for att eventuellt fa de vidta atgarder och kanske till och med
skriva om dokumenten, i syfte att se om det har positiva effekter for elevens utveckling da den
ké&nner sig delaktig.

En annan fraga jag har funderat pa ar att om forekomsten av atgardsprogram och insatser av
sarskilt stod ar mest vanligt forekommande pa yrkesforbereddande program och i sa fall vad
detta kan bero pa samt vilka konsekvenser det medfor for eleven.

8.5 Slutord

Vara viktigaste redskap i det pedagogiska arbetet ar formagan till kommunikation och samspel
sa fragan ar om vi inte bor fundera pa hur stodet i kunskapsutvecklingen skall utformas och
delges eleverna for att lyckas fa dessa undga upplevelser som kanns omojliga att bara sjalv och
klara av. En fordjupning av kommunikationen kan skapas via upprepande mdéten som kan
bidra till férdjupning och varaktighet, tror jag. Eftersom vi méter ungdomarna i en hér-och-nu
situation, i ett socialt sammanhang, i en pedagogisk verksamhet bor vi hjalpa dem att fungera
sjalvstandigt sa langt det gar och lata de vara med och bestamma. Vi maste forstas utga fran att
grunden till deras jaguppfattning &r lagt och hjalpa dem darav. A andra sidan maste vi rakna
med att denna grund spelar en viktig roll i hur ungdomarna kommer att prestera i olika &mnen
och uppfatta sitt 7skoljag”. Sambandet mellan skoljaget, sjalvkénslan och
identitetsutvecklingen representerar naturligtvis en pedagogisk utmaning. Bor vi inte betrakta
de unga som medaktorer i sin egen utveckling?

Genom att vélja detta uppsatsamne ville jag veta vad eleverna tyckte och tankte samt vilka
deras upplevelser av atgardsprogrammet var. Jag ville veta och det fick jag!
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Intervjuguide Bilaga 1

Beratta om din skolgadng med bdrjan i grundskolan och fram till idag? Hur upplever du att det
gar i skolan idag?

Finns diagnoser? Vilken/Vilka? Nér fick du det/de? Ev. kan du berétta vad det har betytt for
dig?

Om jag sager ordet Ap, vad ar det forsta du téanker pa? Vilka associationer far du? Kan du
definiera atgardsprogram for mig? Vilka upplevelser har du av Ap? Vad har det betytt for dig?

Om jag séager orden sarskilt stod, vad &r det forsta du tanker pa? Vilka associationer far du?
Kan du definiera sarskilt stod for mig? Vilka upplevelser har du av sérskilt stdd? Vad har det
betytt for dig?

Beskriv hur du upplever dina tidigare erfarenheter av matematikundervisningen.
Beskriv hur du upplevde matematiksarigheterna?
Hur upplever du att skolan har sett pa dina svarigheter?

Kan du ge mig exempel pa tre saker som du énskar hade gjorts annorlunda for dig?

Exempel pa foljdfragor

Matematiksvarigheter
e Nar tycker du att matematiksvarigheterna visade sig for forsta gangen? Hur har det
utvecklats? Vilken klass? Alder? Hur blev det svarare? Varfér? Hur upplevde du det?
Vad gjorde skolan, lararen, specialpedagogen, m.m? Vad hé&nde sen? Vad har det
betytt for dig?
Atgardsprogram
e Minns du nér du fick ditt forsta Ap upprattat i matematik? Har du fatt manga Ap i
matematik? Varfor fick du ett Ap? Hur upplevde du det? Vad hinde sen? Vilken
funktion/betydelse fick Ap for dig? Fick du vara med och bestdmma hur det skulle se
ut? Vem upplevde du bestdmde mest? Vilka var med nar Ap uppréttades? Frégade
man dig pa vilket satt du ville ha hjalp? Upplever du att den hjéalp du fick kunde ha
varit annorlunda? Foljde nagon upp det? Vad ar skillnaderna mellan ett fungerande
och ett icke fungerande Ap? | sa fall, vad beror det pd? Vad anser du &r bra respektive
daligt med Ap? Vad tror du hade hant om du inte fétt ett &tgardsprogram?
Sarskilt stod
e Har du fatt sarskilt stod nagon gang i matematik? Om eventuellt flera ganger, berétta
om det. Varfor fick du sarskilt stéd? Hur var det organiserat? | vilken utstrackning har
du fatt det stodet? Hur upplevde du det? Hur har det hjélpt dig? Vad hande sen?
Vilken funktion/betydelse fick det sarskilda stodet for dig? Upplever du att den hjalp
du fick kunde ha varit annorlunda? Féljde nagon upp det? Vad &r skillnaderna mellan
ett fungerande och ett icke fungerande sarskilt stod? | sa fall, vad beror det pa?

Vad anser du ar bra respektive daligt med sarskilt stod?
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Bilaga 2

Informationsbrev — myndig elev

Jag heter Daniella Ulusoy och laser speciallararprogrammet (90 hp) pa Goteborgsuniversitet.
Under hosten 2012 ska jag skriva ett magisterarbete med inriktning pa atgardsprogram och
sarskilt stod i matematik. Mitt syfte med arbetet ar att genom din berattelse fa en fordjupad
kunskap om hur du har upplevt atgardsprogrammet i matematik samt det sarskilda stodet som
har getts under grundskolan och gymnasiet i amnet. Jag vill ocksd undersoka om det
foreligger skillnader i manliga och kvinnliga elevers upplevelser. Mitt fokus ligger pa den
personliga erfarenheten och de egna upplevelserna du har skaffat dig genom skolaren.

Till min studie kommer jag att samla information genom personliga intervjuer/samtal med ett
antal elever och du &r en av dessa. Samtalet kommer att spelas in pa en diktafon och detta gors
I syfte att underlatta mitt eget arbete. Intervjun beréknas ta ungefar 40-60 min.

Ditt deltagande ar frivilligt och du kan avbryta det nar du énskar.

Den hjalp jag behdver av dig ar att du ger mig tillstand till att anvanda dina svar till grund for
min studie. Du ska inte kunna identifieras i mitt arbete, det vill sdga jag kommer att
avidentifiera ditt namn men &ven skolans- och kommunens namn.

Tack pa forhand!

Daniella Ulusoy

Harmed ger jag min tillatelse.
Datum:

Ort:

Underskrift:

Namnfortydligande:

Epost: daniella.ulusoy@skolan.skurup.se

Mobilnummer: XXxXX — XX XX XX
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