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Abstract

Det 6vergripande syftet med studien var att undersoka nagra elevers upplevda erfarenheter av
att fa specialpedagogiskt stod i matematik i grundskolans arskurs 3 till 8. Dessa elevers
erfarenheter av att ga i skolan utforskades inledningsvis och darefter undersoktes sarskilt
dessa elevers erfarenheter av att delta i matematikundervisning inom klassens ram samt att
erhalla specialpedagogiskt stod i matematik. Utifran vart syfte utformade vi foljande
fragestallningar; Hur beskriver dessa elever sina erfarenheter av matematikundervisning, hur
beskriver dessa elever sina erfarenheter av specialpedagogiskt stoéd i matematik samt hur
beskriver dessa elever sina erfarenheter av inflytande 6ver sin matematikundervisning?

Studien utgar ifran en fenomenologisk hermeneutisk forskningsansats och behandlar elevers
livsvarldsperspektiv pa matematikundervisning. Studiens resultat bygger pa kvalitativa
semistrukturerade livsvarldsintervjuer med nio elever i grundskolans arskurs tre till atta.
Urvalet av elever baserades pa att eleverna erhaller eller har erhallit specialpedagogiskt stod i
matematik. Intervjuerna genomfordes under hdstterminen 2019. Intervjuerna har darefter
transkriberats och tolkats utifran ett fenomenologiskt hermeneutiskt perspektiv baserat pa en
metod utarbetad av Lindseth och Norberg (2004).

Vid tolkningen av elevernas livsvarldar har fokus lagts pa levda relationer, levd tid, levt rum
och levd kropp. | var analys framtrader tre teman. Dessa &r trygghet i goda relationer,
stddjande/hindrande larmiljoer och upplevelse av medinflytande. Det huvudtema som
tydligast framtrader &r att eleverna uttrycker vikten av att fa kanna sig trygga i goda
relationer. Detta tema genomsyrar elevernas svar oavsett vilken forskningsfraga vi
undersokte.

Resultatet for temat kring larmiljoer visar att eleverna upplever att matematikundervisningen i
klassrummet handlar om procedur, alltsa att lararen visar hur man ska gora for att komma
fram till en 16sning av en matematikuppgift. Detta beskriver eleverna som att det blir svart att
forsta och att matematik upplevs som ett langtrakigt amne. Elevernas uppfattningar om varfor
de far stod i matematik handlar ofta om tid och forstaelse. Eleverna upplever att det ar de
sjalva som inte hinner med eller inte forstar.

I kontrast till matematikundervisningen i klassrummet beskriver eleverna sina erfarenheter av
specialundervisning som att de i ett mindre och lugnare sammanhang &n de upplever i
klassrummet, far tillfalle att fora matematikresonemang med lararen och med varandra. Har
laggs fokus pa process, inte procedur. Detta leder hos eleverna till en kénsla av



tillfredsstallelse i att forsta det matematiska innehallet. Eleverna uttrycker aven att de far en
skon kansla i kroppen av att fa lara sig i lugn och ro i sin egen takt. Negativa aspekter av
specialundervisningen som framkommer i resultatet &r k&nslor av utanforskap.

Resultatet 6ver elevernas upplevda erfarenheter av att kdnna medinflytande eller inte varierar
mellan eleverna. Ju yngre eleverna var, desto mindre medvetna var de om hur det gick till
eller vem som bestamde att de skulle fa stod i matematik. Resultat visar att det var relativt
ovanligt att eleverna sjalva fick ha nagot reellt medinflytande éver sin egen stédundervisning
i matematik samt pa nédvandigheten av att de vuxna aktivt soker elevers medinflytande kring
hur det specialpedagogiska stddet kan utformas.

Nyckelord: fenomenologisk, hermeneutisk, elevperspektiv, kvalitativ, livsvérldsintervjuer,
matematikundervisning, specialpedagogik, trygghet, relationer, larmiljoer, medinflytande



Forord

Den har studien bygger pa att nio elever frivilligt har stallt upp for oss med sin tid och delat
med sig av sina erfarenheter om hur de upplever sin matematikundervisning. Dessa elever vill
vi rikta ett sarskilt tack till! Det har varit bade trevligt och berikande for oss att traffa dem.

Studien har vuxit fram som en process av bade ensamarbete och samarbete oss emellan.
Alingsas Bibliotek blev var bas under manga langa dagar i slutskedet av vart skrivande
dagarna innan jul. Dér stotte och blétte vi all empiri tillsammans tills vi hade vaskat fram ett
resultat. Tack till vara familjer som har visat stort talamod med oss och fétt ta hand om allt
julstok sjéalva! Stort tack vill vi ocksa rikta till var handledare Ann-Louise Ljungblad for
hennes enastaende talamod, inspiration och stod.

Malin Johansson och Annelie Svensson, 21:e december 2019
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1. Inledning

I Skolverkets (2016a) redovisning av PISA-undersékningen som genomfordes 2015
konstateras att den negativa trend som svenska elevers resultat uppvisat i matematik sedan
2006 nu ar bruten. PISA, Program for International Student Assesment (PISA) ar en
internationell undersokning som mater och jamfor 15-aringars kunskaper inom matematik,
naturvetenskap och lasforstaelse. Studien genomfors var tredje ar och 2015 var det totalt 70
lander som deltog. Aven i Skolverkets (2016b) rapport fran den senaste TIMSS-
undersokningen (Trends in International Mathematics and Science Study) som svenska elever
i ak 4 och 8 deltog i 2015, har resultatutvecklingen varit positiv. Denna studie genomfordes i
57 lander 2015 och undersoker kunskaper i och attityder till matematik och naturvetenskap i
ak 4 och 8 med fyra ars mellanrum. Svenska elever i bade ak 4 och 8 som deltog i TIMSS
presterar under genomsnittet i matematik. Undersokningen visar ocksa att likvardigheten
mellan olika skolor och aven pa individniva minskar. Har finns saledes en radande
problematik.

Forskningen visar idag att det som bidrar till en bra skola ar att utveckla undervisningen, att
fler valjer att bli larare och att skolan far ratt forutsattningar. Trots detta finns det i nulaget
inget svar pa hur ovanstaende resultat kan tolkas. Detta blir sdledes en fraga for
forskarsamhallet att analysera bakomliggande orsaker till (Skolverket, 2016c).

Mot denna bakgrund och liknande internationella undersékningar, riktar Andersson (2014)
kritik nar han pastar att positivister och naturvetare forsoker hitta mojligheter till
generaliseringar aven om undersokningsresultaten géller enstaka undersdkningsobjekt.
Matematik och logik framstar som ideal. De generellt upplagda undersékningarna, enkéter
eller surveyundersokningar, anvander sig ofta av olika bakgrundsvariabler, kon, alder, yrke
eller annat for att gora ett urval av undersokningspersoner. Det tas ingen hansyn till hur de
olika individerna inom dessa grupper skiljer sig at. Andersson pekar pa att det &r denna
princip som ligger till grund for den stora PISA-undersokningen av lasforstaelse och
matematiska och naturvetenskapliga kunskaper hos elever i grundskolor i ett sjuttiotal olika
lander. PISA-undersokningen genomfors vart tredje ar och i denna beaktas inte de sociala,
kulturella eller skoltraditionella olikheter som finns mellan landerna. Trots detta anvands
PISA-undersokningen som ett viktigt beslutsunderlag for styrdokument av skolpolitiker i
manga lander.

For att kunna utveckla undervisningen sa att annu fler elever lyckas, sasom exempelvis elever
i behov av sarskilda insatser i matematik, ser vi i var lararroll pa behovet av att ta del av
elevernas erfarenheter av specialpedagogiskt stod i matematik. Skolverket (2005) betonar att
de &mnen i skolan som flest elever misslyckas med ar matematik tillsammans med kemi och
darmed har forskning inriktats mot dessa amnen, som ocksa ar av yttersta betydelse. | svensk
forskning framgar att det ar ovanligt med studier om olika former av specialpedagogisk
verksamhet. Detta galler specifikt for specialpedagogisk forskning med inriktning mot
matematik. Dessutom har den forskning som bedrivits haft lararfokus och det som finns
skrivet om specialpedagogik ur ett elevperspektiv ar otillrackligt (Skolverket, 2009). Aven
Persson (2007) tar upp att det rader brist pa forskning om specialundervisning i storre skala
som utgar fran ett elevperspektiv.

I juli 2014 genomfordes en lagéndring for att fortydliga reglerna om extra anpassningar och
sarskilt stod. | skolinspektionens (2016) granskningsrapport visade det sig att trots att det hade
gatt tva ar sedan lagandringen, fortfarande var oklart vad som menas med extra anpassningar.
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Skolan har en skyldighet att se till att om en elev upplever sig att ha svarigheter i skolan ska
eleven fa det stod och extra anpassningar som behdvs. | rapporten framgar det att arbetet med
att utveckla och etablera arbetsséatt med extra anpassningar fortfarande ar i ett
uppbyggnadsskede. Manga skolor har inte heller identifierat vilka behov eleverna har och
eleverna far séllan de extra anpassningar de behdver for att ges forutsattningar att na sa langt
som mojligt i sin kunskapsutveckling. Dessutom foljer skolan sallan upp vilken effekt de
extra anpassningarna har haft. Vidare saknas statistik 6ver hur manga elever som har extra
anpassningar men det antas att behoven ar stora.

Skolor behover bli battre pa att identifiera och utreda elevens hela skolsituation och larande
for att sedan i forsta hand anpassa den ordinarie undervisningen. Det forekommer ofta en
avsaknad av ett helhetsperspektiv som utgar fran elevens totala larmiljo (Skolinspektionen,
2016).

Lunde (2011) staller fragan om hur det kan upplevas att ha matematiksvarigheter och betonar
att en sadan fokusering &r viktig. Vidare uttrycker Lunde att vi vet forvanansvart lite om vad
for slags undervisning som fungerar for barn i matematiksvarigheter. Han papekar att de
specialpedagogiska atgarder som satts in idag férvanansvart ofta inte ar evidensbaserade. | de
flesta undersokningar som gjorts sa &r det larares, speciallarares, specialpedagogers och
rektorers perspektiv som har framkommit. Med andra ord sa hamnar elevernas roster i
bakgrunden. En annan aspekt som Ahlberg (2007) tar upp &r att for att fordjupa och bredda
forskningen ar det viktigt att empiriska studier med utgangspunkt i specialpedagogiska
fragestallningar genomfors i skolans vardag, sa kallade praktiknara studier. Om den
specialpedagogiska forskningen gallande utbildning och skola ska kunna forstarkas och
utvecklas dr det nodvandigt att studera bade strukturella aspekter av skolans verksamhet likvél
som den enskilda elevens delaktighet och kunskapsutveckling i skolans sociala praktiker.

| skollagen, laroplanerna och i FN:s barnkonvention framgar det tydligt att eleverna ska ha
inflytande Over sin utbildning. I barnkonventionen (Unicef, 2009) betonas vikten av att barn
har ratt att uttrycka sin mening. Barn ska horas i alla fragor som ror barnet och deras asikter
ska beaktas utifran barnets alder och mognad. Efter flera ars patryckningar fran
barnrattskommittén kommer barnkonventionen att bli svensk lag den 1 januari 2020 (Grahn-
Farley, 2019).

RATTEN ATT BLI HORD 4r en ledande princip genom vilken alla andra rattigheter
ska tolkas. Att det &r en ledande princip framgar av artikelns lydelse i alla fragor
som ror barnet” (Grahn-Farley, 2019, s.90).

I Skollagen (SFS 2010:800) anges det att barnets installning ska sa langt det ar mojligt
framkomma. Barn ska ges mojlighet att fritt uttrycka sina asikter i alla frdgor som ror barnet.
Skolverket (2011) lyfter ocksa barns rattighet till inflytande utifran de demokratiska
principerna att kunna paverka, ta ansvar och vara delaktig och som ska omfatta alla elever:

Elever ska ges inflytande déver utbildningen. De ska fortlopande stimuleras att ta
aktiv del i arbetet med att vidareutveckla uthildningen och hallas informerade i fragor
som rér dem. Informationen och formerna for elevernas inflytande ska anpassas efter
deras alder och mognad. Eleverna ska alltid ha m&jlighet att ta initiativ till frigor som
ska behandlas inom ramen for deras inflytande dver utbildningen (Skolverket, 2011,
s. 15).

| Skolverkets (2015a) lagesrapport framgar att nar elever far mojlighet att komma till tals, blir
respekterade och upplever sig kunna paverka undervisningen, ges goda forutsattningar for
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dem att ta till sig kunskaper och véxa i sitt larande. Alla elever har ratt att vara delaktig i sin
egen undervisning och att fa vara med och paverka sin egen undervisningssituation visar sig
vara viktigt for dem, enligt Szonyi och Soderqgvist (2015).

Sammantaget finns det i nulaget saledes relativt lite specialpedagogisk forskning om
matematikundervisningen som grundar sig pa elevernas egna erfarenheter. Vi har darfor i
denna studie funnit det intressant att gora intervjuer med elever istéllet for observationer eller
intervjuer med larare och rektorer. For att kunna utveckla undervisningen i var kommande
yrkesroll som speciallarare sa att annu fler elever lyckas, aven de elever som ar i behov av
sarskilda insatser i matematik, anser vi att det finns ett behov av att ta del av elevernas
erfarenheter av specialpedagogiskt stod i matematik.

2. Syfte och fragestallningar

Syftet ar att undersoka nagra elevers erfarenheter av sin matematikundervisning i
grundskolans arskurs 3 till 8. Inledningsvis utforskas elevernas livsvarld i relation till sin
skolgang. Darefter sker en fordjupning av syftet utifran foljande fragestallningar:

- Hur beskriver dessa elever sina erfarenheter av matematikundervisning?
- Hur beskriver dessa elever sina erfarenheter av specialpedagogiskt stod i matematik?

- Hur beskriver dessa elever sina erfarenheter av inflytande 6ver sin matematikundervisning?

3. Bakgrund

| foljande avsnitt kommer vi att ge en beskrivning av matematikdidaktik och olika séatt att se
pa larande och kunskap. Vi ger en tillbakablick om matematikundervisning i laroplaner fran
datid till nutid fram till dagens forvantade autonomi. Inom det specialpedagogiska faltet ger vi
en kort historisk tillbakablick och avslutningsvis belyser vi hur man ser pa elevers svarigheter
genom olika specialpedagogiska perspektiv.

3.1 Matematikdidaktik

Skott, Jess och Hansen (2010) papekar att matematikdidaktik &r ett stort och sammansatt
forskningsfalt som é&r relativt nytt. Det var forst omkring 1960 som systematiserade och
teoretiskt grundade undersokningar av matematikundervisning och matematiklarande startade.
De skriver ocksa att matematikdidaktik kannetecknas av en mangfald olika forskningsmetoder
och att forbinda teori och praktik inte ar enkelt. Vidare tar de upp nagra olika teoretiska
larandeperspektiv som intressanta i matematikdidaktiken. Ett av dem &r den radikala
konstruktivismen som ser pa larande som tillagnande dar kunskap och larande forblir en
individuell angelagenhet. Den radikala konstruktivismen grundldggande teori och syn pa
larande &r att en manniska bygger kunskap pa egen hand da kunskap enbart finns i

maéanniskors huvuden och genom de erfarenheter man har konstrueras det vi vet.



“Vetandet tas inte emot passivt utan byggs upp aktivt av den enskilde individen,
kunskap ar inte en frdga om att upptacka en objektivt existerande varld, utan om att
organisera sin erfarenhet” (Skott et al, 2010, s. 61)

Manniskan kan enbart agera i den varld som vi &r medvetna om och den vérld som vi sjalva
har konstruerat. Vi kan inte heller 6verta andras asikter och andra kan inte 6verta vara, vilket
innebar att den enskilda individen sjalvmant far konstruera sina insikter och agerar utifran den
varld som vi kanner till. VVara erfarenheter kan antingen bekréafta det vi redan vet eller utmana
oss till att revidera var forforstaelse. Den radikala konstruktivismen bygger pa Piagets syn pa
barns utveckling och kunskap som larande som tillagnande. Detta sker genom anpassning till
omgivningen och forandring i den antingen genom assimilation eller ackommodation. Dessa
processer ar dock inte motriktade varandra utan bada adaptionssatten anpassar sig efter
betingelser, assimilation genom forutsattningar hos individen och ackommodation genom att
anpassa utvecklingsvégen som ar utstakad i forvag.

Ett annat perspektiv ar den kulturhistoriska skolan med ett socialt perspektiv dar larande ses
som en aspekt av deltagande i en social praxis. Detta perspektiv bygger pa den kritik som
riktas mot den radikala konstruktivismen att det behdvs en bredare syn pa intersubjektivitet
genom att se larande som deltagande fran det sociala till det individuella. Denna syn pa
larande bygger pa Vygotskijs teorier om att det &r genom en social praxis som larande och
kunskapsutveckling sker. Eleverna deltar i en social praxis genom anvandning av sprakliga
och begreppsliga redskap som kulturen har skapat genom ett kollektivt tdnkande mellan
manniskor. Larandet &r en funktion av interaktion med andra (Skott et al, 2010).

Ett alternativ till konstruktivismens syn pa larande som tillagnande eller deltagande &r det
socialkonstruktivistiska perspektivet, i vilket de bada féregaende teorierna kan vara
komplement till varandra. Har ses kunskapsinhamtning och larande som bade ett tillagnande
pa det individuella planet och som beroende av deltagande i sociala sammanhang. (Skott et al,
2010). Detta satt att se pa kunskapsinhamtning i matematik ligger nara vart eget satt att tanka.
Matematikinlarning &r ett komplext fenomen som férmodligen ser olika ut for olika individer
och inte sa latt later sig kategoriseras.

3.1.1 The social turn

Lerman (2000) foreslar att det har skett en vandning en sa kallad “social turn” till att lirare
idag frangar kognitiva forklarande teorier och visar ett storre intresse for sociala teorier och
att vi nu oftare ser pa matematikundervisning i forhallande till omgivningen. I slutet av 1980-
talet borjade det att dyka upp litteratur inom matematikutbildningen som lyfte fram de sociala
teoretiska ramarna i relation till kunskap och medvetenhet. Inom forskningsfaltet sker det en
okning av teorier som ser mening, tdnkande och resonemang inom matematikundervisning
som en produkt av sociala aktiviteter. Inom utbildningsomradet for barn med sarskilda behov
har man tidigare utgatt fran Vygotskys teorier men mer nyligen uppskattas det dock inom
matematikdidaktik och matematikundervisning, att kunskap maste forstas relativt, mellan
maéanniskor och installningar.

3.1.2 En relationell vandning

“Ett relationellt teoretiskt perspektiv pa undervisning som satter det som sker mellan
manniskor i centrum. Det &r ett synsatt som grundas pa idén att manniskan som relationell
varelse och om utbildning som relationsprocesser” (Ljungblad, 20193, s.63)



En relationell véandning handlar om att rikta uppmérksamheten mot de sociala relationerna
mellan larare och elever i ljuset av att skolan &r en social och relationell métesplats. Sociala
relationer som utvecklas 6ver tid genom det ménskliga motet, vilket kan utvecklas till djupare
personliga relationer, mellanménskliga relationer. Det ar i denna mellanmanskliga dimension
som pedagogikens mest betydelsefulla aktiviteter har sin brannpunkt genom att det &r da som
den unika personen kan trada fram. Kunskap och larande ses utifran forhallanden och villkor
for manniskors deltagande i relationsprocesser, att eleverna ges mojlighet att framtrdda med
sin egen rost och lar sig att lyssna pa andras roster. Det &r genom ett relationellt
meningsskapande som lararen kan fa syn pa vem eleven ar genom en relationell blick i en
undran. Genom att skapa goda pedagogiska méten dar eleven kan bli bemétt respektfullt, dar
deltagande ar centralt ges det mojlighet till att tillit utvecklas. Dessa moten kan ske genom ett
pedagogiskt relationellt lararskap, PeRT (Ljungblad, 2019a).

“Pedagogical Realtional Teachership (PeRT, which supports the development of new
knowledge about teacher’s relational proficiencies to create opportunities for students to
participate in their education and to emerge as unique individuals and speak with their
own voices” (Ljungblad, 2019b, s.1)

Matematikdidaktik &r inget enhetligt begrepp och metoderna som har anvénts och nu anvénds
for att lara ut matematik till elever forandras standigt, allteftersom synen pa hur barn tillagnar
sig kunskap forandras. Vikten av att forsta detta trycker Kilborn (1989) sarskilt pa nar han
papekar att matematikdidaktiska teorier maste utga fran det som den senaste forskningen visar
om hur barn 1ar in ny kunskap.

3.2. Matematikundervisning

3.2.1 Fran procedur till process

| &ldre tider fick folket enbart lara sig automatiserade raknefardigheter men 1864 betonades
det att folkskolan skulle dgna sig at 6vning i nyttig rakning. 1890 kom
matematikundervisningen att kritiseras for att vara for abstrakt och det sags som
tankedddande med enbart mekanisk rédkning. Detta satt att undervisa kvarstod dock fram till
pa 1960-talet da hastighetsindividualisering och programmerad undervisning introducerades i
skolan i ett satt att forsoka l6sa individualiseringen i matematik (Lowing & Kilborn, 2006;
Magne 2011). | Lgr69 framgick det att undervisningen skulle baseras pa forstaelse och i
Lgr80 lag betoningen pa att matematiken skulle beskriva verkligheten. Lpo94 kan ses som ett
trendbrott fran den kvantitativa matematikundervisningen till att matematiken skulle betona
det logiska tankandet och forstaelsen. Kunskapen sags inte langre som en avbildning utan som
ett sétt att gora varlden begriplig och darfor skulle undervisningen utga fran ett laborativt
arbetssatt istallet for reproduktion. Matematikundervisningen skulle fokusera pa
taluppfattning och problemldsning snarare an algoritmer och isolerad fardighetstraning som i
tidigare laroplaner (Malmer, 1999). Skolans nutida matematikundervisning har férskjutits fran
att stegvis tillagna sig fakta till en process att konstruera matematikkunnande (Boesen,
Emanuelsson, Johansson, Wallby, & Wallby, 2006).

Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar formagan att argumentera logiskt och
fora matematiska resonemang. Eleverna ska genom undervisningen ocksa ges méjlighet
att utveckla en fortrogenhet med matematikens uttrycksformer och hur dessa kan
anvéndas for att kommunicera om matematik i vardagliga och matematiska sammanhang
(Skolverket, 2018, s.54)



3.2.2 Forvantad autonomi

Autonomi &r en av de sex aspekter som ar forutsattningen for att en elev ska kénna sig fullt
delaktig i undervisningen. De andra fem aspekterna ar tillhérighet, tillganglighet,
samhandling, erk&nnande och engagemang. Dessa sex aspekter hor intimt ihop med varandra.
Nar lararen ska planera for en god larmiljo och undervisning bor denne stalla sig fragan om
alla elever i klassen far mojlighet att kanna sig fullt delaktiga.

”Autonomi handlar om den enskildes mojlighet att bestdmma 6ver sitt handlande och att
ha inflytande 6ver vad man gdr, hur man gor det, och tillsammans med vilka. | skolan
finns dock regler, tider och krav som galler alla elever. Sjalvbestdimmandet sker inom
dessa ramar” (Szonyi och Soderqvist, 2015, s. 29)

Autonomi skapas genom att eleverna far information om vilka valmdjligheter som finns samt
att de far tid och handlingsutrymme for att kunna bestamma 6ver sitt handlande. Det innebéar
ocksa att fa ratten att valja bort (Szonyi och Soderqvist, 2015).

Reeve & Jang (2006) lyfter fram att larare som lyckats med att skapa autonomi i sin
undervisning inte enbart ger mgjlighet till eleverna att kdnna autonomi utan aven okat
engagemang, kreativitet, okat valmaende, forstaelse for olika koncept, 6kad prestation och
okad narvaro/minskad franvaro. Det racker inte med att larare ger eleverna en upplevelse av
autonomi utan man maste forst ta reda pa vad eleverna motiveras av och skapa en miljé som
bygger pa elevers inflytande 6ver undervisningen.

Autonomi bygger enligt Pink (2010) pa tre principer som ar sammanlankade med varandra,
mognad, ansvar och sjalvstandighet. Att ge en elev ansvar &r ett sétt att skapa autonomi men
detta bygger pa om eleven ar mogen for det. Pink pekar vidare pa att man inte bor gora
eleverna autonoma i allt for ung alder da yngre barn inte kan styra sitt eget larande utan att det
sker i en progression 6ver hela grundskoletiden. FoOr att kunna avgéra om en elev & mogen
for ansvar och sjalvbestimmande kravs det att lararen skapar en god relation till eleven och
skapar en larmiljo som utgar ifran autonomi. Néar eleverna bérjar bli bekvama i olika
undervisningssituationer 6kar ocksa autonomin.

| autonomibegreppet finns det motsagelser da larare vill att elever ska géra saker pa egen hand
men ocksa vara lyhorda till att folja lararen. Det innebér att eleven forvantas att bade vara
sjalvstandig men i relation till att vara foljsam for lararens instruktioner. Rubin (2019) sager
att autonomi dven innebar att eleven ar beroende av att lararen ger utmaning och stod.
Forestallningar om elevers befintliga autonomi kan komma att skapa hinder i
undervisningsaktiviteter genom att larare utgdr ifran att eleven har de redskap som behdvs for
att kunna delta pa egen hand och utifran forvantade forkunskaper.

3.3 Specialpedagogik

3.3.1 Elever i behov av sarskilt stod ur ett historiskt perspektiv

Fran grundandet av den svenska folkskolan 1842 kom de elever som inte ansags inhamta
kunskaper i normal takt och uppvisade svarigheter med att klara skolgéngen att f4 “sitta kvar”
ett ar. Mojligheterna att hjalpa och stodja dessa elever var begransade pa grund av stora
klasser, bristfalligt utbildade larare och brist pa kvalitativt pedagogiskt material. Fram tills



1930-talet var det vanligt att placera svagpresterande elever i specialklasser utifran
argumentation att de kunde hindra de normalbegavade eleverna. Det organiserades olika typer
av specialklasser som sérskoleklass, hjalpklass, lasklass, observationsklass, horselklass,
synklass, frilufts- och halsoklasser med arbetssatt som byggde pa fardighetstraning, enkelt
sprak och mera tid for eleverna att inhamta kunskap. Ett annat alternativ som anvandes var att
elever fick framflyttad skolstart utifran bedémning av deras skolmognad. Syftet med
skolmognadstest var att fa en vagledning om vilken arskurs eleven borde placeras i samt for
individualisering av undervisningen. Placering av elever i specialklasser gjordes utifran
intelligensmatningar och/eller en medicinsk undersokning. Utifran insamlat underlag
placerades eleven i den skolform som ansags gynna barnet bast. Inom forskning om de
svagpresterandes mojligheter till larande och utveckling kom det under 1950-talet ett skifte
mot att man istallet for att se hinder skulle se méjligheter med det pedagogiska arbetsséttet.
Fokus kom att riktas mot det pedagogiska forhallandet. Pa 1980-talet riktades
uppmarksamheten mot att motverka svarigheter genom att se pa skolans mojligheter och
skyldigheter. Speciallararens roll forandrades fran att arbeta enskilt till att arbeta tillsammans
med arbetslag som samordnare, resursperson och radgivare och tillsammans med 6vrig
personal vara ansvarig for planering och genomforande av atgardsprogram fér elever med
svarigheter i skolan. Det har sedan 1990-talet skett en skiftning fran att prata
specialundervisning mot specialpedagogisk verksamhet. | dag ska grundskolans verksamhet
utga ifran likvardighet och elever som uppvisar svarigheter ska fa det stod de behdver. Det ar
skolans ansvar och uppgift att i forsta hand organisera stoédet inom klassens ram. Sarskilda
undervisningsgrupper far anordnas om det anses nédvandigt men ska vara tillfalliga och bor
saledes inte bli permanenta. Det har dock skett en 6kning den senaste tiden av elever som
beddms vara i behov av sérskilt stod i den svenska skolan (Vennersson, 2007).

Skolans specialpedagogiska verksamhet har gatt fran att ursprungligen bygga pa att eleverna
segregerades fran klassrummet till att under de senaste aren inkludering har blivit ett centralt
begrepp och anvands allt mera nar det handlar om elever i behov av sérskilt stéd (Haug, 1998;
Nilholm, 2006). Den segregerade undervisningens mal var att optimera larmiljon for den
enskilda eleven och att eleven skulle trana pa det som var svart for att sedan aterga till
klassrumsundervisningen. Inkludering bygger pa en ny syn pa elever i behov av sarskilt stod
dar skolans utformning och organisation ska utga fran elevers olika forutséttningar och behov.
Alla elever ska fa samma mojligheter till inkluderande undervisning som utgar ifran olika
inlarningsmetoder och inlarningstempon. Detta stéller dock krav pa larare att mota elever pa
den niva som de befinner sig. (Nilholm, 2006).

3.3.2 Specialpedagogiska perspektiv

Inom specialpedagogiken talar man om tva motsatta perspektiv, det kategoriska och det
relationella perspektivet. | det kategoriska perspektivet betraktar man eleven som barare av de
uppkomna svarigheterna, har soker man darfor forklaringar till skolsvarigheter hos eleven till
skillnad mot i det relationella perspektivet dar man lagger fokus pa interaktion och relation.
Har soker man istallet forklaringar till en elevs svarigheter i motet med den omgivande miljon
(Ahlberg, 2013).



Nedan illustreras det relationella och kategoriska perspektiven och dessas konsekvenser inom
sex pedagogiska huvudomraden (Persson, 2008).

Relationellt perspektiv

Kategoriskt perspektiv

Uppfattning av pedagogisk
kompetens

Amnesspecifikt
Undervisningscentrerad

Formaga att anpassa
undervisning och stoff till
skilda forutsattningar for
larande hos eleverna.

Amnesspecifikt

Undervisningscentrerad

Uppfattning av

Kvalificerad hjalp att
planera in differentiering i

Kvalificerad hjalp
direktrelaterad till elevens

specialpedagogisk undervisning och stoff. uppvisade svarigheter
kompetens

Elever i svarigheter. Elever med svarigheter.
Orsaker till

specialpedagogiska behov

Svarigheterna uppstar i
motet med olika foreteelser i
utbildningsmiljon.

Svarigheter ar antingen
medfodda eller pa annat satt
individbundna.

Langsiktigt Kortsiktigt
Tidsperspektiv

Elev, larare, larandemiljo Eleven
Fokus for
specialpedagogiska
atgarder

Forlaggning av ansvaret
for specialpedagogisk
verksamhet

Arbetsenheter (-lag) och
larare med aktivt stod fran
rektor (och hemmet).

Speciallarare,
specialpedagoger och
elevvardspersonal.

(Persson, 2008)

Ahlberg (2013) beskriver aven orsaker till skolproblem utifran olika forklaringsmodeller.

Individperspektivet
och

Organisations -

systemperspektivet

Samhalls - struktur
perspektivet

Relationella
perspektivet

Forklaringar soks
hos individen.

Forklaringar soks i
skolans organisation
och verksamhet

samhallets

Forklaringar soks i

strukturer och
maktforhallanden.

Forklaringar soks i
motet mellan
eleverna och den
omgivande miljon.




Nilholm (2007) tar upp tre olika perspektiv inom specialpedagogik som har avgdrande
konsekvenser pa hur man relaterar till elevers svarigheter. Ett av dessa ar det kompensatoriska
perspektivet som har varit dominerande inom forskningen, vilket tillskriver individen
svarigheten genom att forsoka finna neurologiska eller psykologiska forklaringar.
Specialpedagogiska atgarder har da syftat till att kompensera elevens brister samt utveckla
metoder riktade mot specifika elevgrupper. Inom internationell forskning har det skett ett 6kat
inflytande av det kritiska perspektivet som soker orsaken till elevens svarigheter utanfor
eleven och att olikheter bor ses som en resurs i skolans verksamheter. Det handlar om elevens
ratt till deltagande i ordinarie verksamhet dar larmiljon anpassas till elevers olikheter. Till
skillnad fran dessa tva perspektiv sa grundar sig dilemmaperspektivet i att utbildningssystemet
standigt star infor dilemman/motsattningar som kraver stallningstaganden och att det handlar
om att Kritiskt undersdka hur olika modeller fungerar och vilka konsekvenser de ger.

Fortfarande &r det vanligaste inom den svenska skolan att man anser att svarigheter med
matematik huvudsakligen ligger hos eleven, inte hos faktorer i elevernas larmiljé (Léwing &
Kilborn, 2006). Nagot som &ven Persson (2008) tar upp &r att det fortfarande ar det
kategoriska perspektivet som dominerar i skolan. Under de senaste aren har kritiken mot
segregation av olika grupper av elever 6kat. Inom specialpedagogiken har dock den
dominerade retoriken varit, och &r fortfarande, att genom att identifiera olika elevgrupper ges
det mojlighet till mer resurser och tillrattalagda arrangemang som ses som gynnande for
individen.

4. Litteratur och forskningsgenomgang

| detta avsnitt redogors for en del av den litteratur och tidigare forskning som &r relevant i
relation till studiens syfte.

4.1 Elevers erfarenheter av matematikundervisning

Sjoberg (2006) foljde i en longitudinell studie 200 elever fran ar 5 till och med avslutad kurs i
matematik A. Intervjustudien handlar om elevers uppfattningar och erfarenheter av
matematikundervisning samt upplevda problem inom d@mnet matematik. Sjoberg patalar
komplexiteten vad géller svarigheter i matematikundervisningen. Han pekar pa strukturella
orsaker, bristande arbetsro och for langa arbetspass med liknade arbetsuppgifter som
bidragande faktor till att elevers installning till amnet &r att det &r trakigt och enahanda. Som
forklaringar framhaller elever sina laga arbetsinsatser under lektionerna, dalig larandemiljo,
stora klasser, stress och angslan vid tester. Men bra larare kan motverka detta genom goda
forklaringar, granssattningar och uppmuntran. Samarbete med kamrater lyfts ocksa fram av
eleverna att ha en positiv paverkan pa deras installning till matematik. Eleverna upplevde att
mycket av tiden pa lektionerna gick at till att vanta pa hjalp. Resultatet visar att negativ
installning till matematik, arbetssétt i kombination med att inte k&nna att man klarar av
uppgifterna ofta leder till undvikande beteende som medfor framfor allt att elever i
matematiksvarigheter far mindre traning.

Forsmark (2009) har genom en kvalitativ intervjustudie och elevtexter undersokt tva klasser
med gymnasielevers uppfattningar om vad som framjar alternativt hindrar larandet i
matematik. Det som eleverna lyfte fram som hindrande for larande var tiden som begrénsande
faktor och tiden i relation till arbetsinsats, att man gar igenom mycket saker pa kort tid vilket
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medfor att inget fastnar och detta upplevdes stressande. Viktiga faktorer for larande var att fa
arbeta i lugnare tempo, fa vila i kunskaper, 6va, skaffa sig fardigheter, reflektera och befasta
kunskaper. Eleverna upplevde ocksa en obalans mellan de stéllda kraven och den tid som
gavs for att kunna uppna malen. En annan faktor som eleverna lyfte fram var deras instéllning
till matematik att individens prestationer i matematik och férmaga ses for manga som nagot
forutbestamt och som ett permanent tillstand. De elever som kampar med matematiken
beskriver larmiljon som gérande, memorerande och att arbeta med uppgifter som for dem inte
har nagon relevans. | resultatet framgar det ett tydligt samband mellan elevernas uttalade
behov av att behdva fa mera tid till matematiken och deras laga prestationer. Vidare anser
elever som presterar pa en lag niva att minnet ar det viktigaste for larandet till skillnad fran de
hogpresterande eleverna som papekar att det ar vikten av att forsta sammanhanget som ar det
centrala. Misslyckande kan ha forodande effekter for de elever som lagger orsaksforklaringar
pa sin egen formaga. Andra faktorer som kan ha bade en positiv likval som en negativ
paverkan ar elevers forestallningar om matematik samt vem som kan lara sig matematik och
hur man ska gora det.

Boaler (2008) foljde i en longitudinell studie larare och elever pa en gymnasieskola under tre
ar. Resultatet visade pa att eleverna gick ur gymnasieskolan daligt forberedda pa de krav som
stalldes bade i vardagslivet saval som i arbetslivet. Den matematik som lardes ut i skolan
skiljde sig mycket fran den matematik som kravs utanfor skolan. Elevernas erfarenheter av
matematiken var att det inte var roligt och att lektionerna kéndes oinspirerande samt att
manga av eleverna kande sig odugliga, likgiltiga och fick obehagskanslor vilket paverkade
deras sjalvfortroende negativt.

Att allt for manga elever forknippar matematiken nar de lamnar skolan med réadsla och
en kansla av otillracklighet, vilket vi menar beror pa att skolan inte fullt ut lyckas mota
elevers skillnader” (Ljungblad & Lennerstad, 2011, s. 241).

Wester (2015) har genom kvalitativa intervjuer i fokusgrupp tittat pa matematikundervisning
utifran ett elevperspektiv i relation till elevers forvantningar pa skolmatematiken. Det visade
sig att elevernas forvantningar pa skolmatematiken inte var desamma som lararens. Det
innebar att det fanns en spanning mellan elevens och lararens perspektiv som kom att paverka
praktikens utformning. Vidare ansag eleverna att det ar viktigt att lara sig matematik for att
man kommer att ha nytta av det, men det framgick inte pa vilket satt. Andra studier visar pa
elevers installningar till matematik framfor allt att elever pd hogstadiet upplever sig vara langt
ifran amnet matematik (Kling Sackerud, 2009)

”...det dr stor skillnad mellan den matematik som en elev forvantas lara sig i skolan och
den kunskap som ar anvéandbar i vardagen. Det som betraktas som nddvandigt att lara i
skolan &r inte alltid lika nddvandig kunskap i méanniskors vardagliga liv utanfor skolans
vérld” (Ahlberg, 2001, s.50)

I Mason (2003) tvéarsnittsstudie om italienska gymnasielevers forestallningar om
matematik, problemldsning och deras prestationer i matematik lyfter hon fram vikten av
att ta reda pa elevernas forestéllningar. Dessa forestéllningar &r bakgrundsfaktorer till
hur elever forhaller sig till det som sker i klassrummet och vad de presterar. Deras
forestallningar kan utgdra hinder for att kunna prestera i matematik och i synnerhet for
lagpresterande elever som oftast & omedvetna om detta. Forskning visar saledes pa
vikten av att larare motverkar detta genom att fa syn pa elevernas forestéallningar och
bemota och forsoka dndra pa negativa installningar till larande. Om larare lyckas med
detta ar det oftast nyckeln till att fa elever motiverade till att lara matematik.
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4.2 Elevers erfarenheter av specialpedagogiskt stod i
matematik

Heimdahl Mattson (2008) har i en rapport fran Specialpedagogiska institutet sammanstallt
elevers erfarenheter av organisation och genomférande av specialpedagogiska insatser i
skolan. | rapporten visade det sig att det var vanligt att eleverna fick specialpedagogiskt stod i
sarskilda undervisningsgrupper, permanent eller temporéart. Ett sadant satt att organisera
undervisningen gav upphov till ambivalenta kénslor hos eleverna. Dels ville de "vara
normala” och inte ldmna klassens gemenskap, dels ville de ocksa fa anpassad individuell
hjalp. Denna hjalp fanns bara att fa i den sarskilda undervisningsgruppen, ansag eleverna.
Sammanstallningen visade pa att de specialpedagogiska insatserna nastan alltid genomfordes
utanfor klassrummet. Aven om eleverna upplevde att det var jobbigt att lamna klassrummet
var de medvetna om att de gick till en kunnig och engagerad larare och att det var flera elever
i gruppen. Eleverna tog dven upp positiva aspekter av att erhalla specialpedagogiskt stod
genom att de ansag att det gav en mojlighet att bli sedd och att fa ett individuellt bemotande
enskilt eller i en mindre grupp. De elever som intervjuades upplevde att undervisningen i
klassrummet lag pa antingen en for 1ag eller for hog niva. Eleverna hade aven kant en
handfallenhet i den vanliga undervisningen da de under en langre tid hade blivit lamnade till
att klara uppgifterna sjalva eller med stod fran sina vardnadshavare. En annan betydelsefull
aspekt som alla eleverna tog upp var att de hade kéant sig osedda.

Andra forskare som ocksa lyfter fram vikten av att bli sedd och bekraftad ar Jonsson och
Tvingsteds (2002) som i sin kvalitativa intervjuundersokning undersokte hur tio barn i
grundskolan och deras féraldrar ser pa den specialundervisning som barnet deltar i. Resultatet
visade pa att elevernas erfarenheter var att specialundervisningen for det mesta skedde utanfor
klassrummet, enskilt eller i mindre grupp, ingen elev hade erfarenhet av att det férkom
specialundervisning inom klassens ram. De flesta elever var positivt installda till att fa
specialundervisningen och att det sdgs som en lugnare, tryggare larmiljé med forstaende
larare och valbekant och aterkommande struktur. | en sadan larmiljo fanns storre mojligheter
till att bli sedd och bekraftad. Specialundervisning utanfor klassrummet upplevdes dock for
vissa elever som stigmatiserande och de kunde uppleva ett annorlundaskap som forefaller att
oka med stigande alder.

Annorlundaskap ndmner dven eleverna i Groth (2007) doktorsavhandling som genom
kvalitativa intervjuer undersokte elevers uppfattningar om den specialundervisning de sjalva
hade tagit del av. I sin forskning sag han att de upplevelser som eleverna hade till stor del
grundade sig i hur skolorna organiserar undervisningen, men ocksa pedagogernas
forhallningssatt. Resultatet visar pa att organisationen av specialpedagogiska atgarder verkar
paverka elevernas sjalvbild i vissa negativa riktningar. Vidare visade resultatet pa att eleverna
upplevde ett utanforskap, sag sig som annorlunda och uppfattade sig sjalva som avvikare.
Trots detta ansag alla eleverna till Gvervagande del att deras larande gynnas av att fa
specialpedagogiskt stod. En annan aspekt som kommer fram i resultatet var att elever som har
fatt specialpedagogiskt stod oftast hade en lagre tilltro till sin férmaga an elever som inte hade
haft specialpedagogiskt stdd. Groth betonar att det kan vara av avgdrande betydelse hur
skolan utformar det stod som eleverna far. Vidare pekar han pa att ett gott sjalvfortroende och
sjalvbild har stor betydelse for elevens larande, men aven for det sociala deltagandet. En elev
som inte litar pa sin formaga blir oftast passiv vilket kan komma att paverka larprocessen
negativt.
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Lunde (2011) hénvisar till olika forskningsrapporter om hur eleverna upplever sina
matematiksvarigheter. Manga elever berattar om en stark upplevelse av att vara misslyckad
och att inte forma att forsta det matematiska innehallet pa lektionerna. Detta medforde att
eleverna kande sig dumma och att det skapade bade stress och angest. Matteangslan ar nagot
som Ahlberg (2001) kopplar ihop med brist pa sjalvfortroende och att elever paverkas av
emotioner och sinnesstamningar i sa stor utstrackning att det kan komma att helt styra elevens
tdnkande och handlande.

| Secher Schmidt (2013) metastudie om vad som k&nnetecknar en god inkluderande
undervisning i matematik framkommer att grunden till detta ar ett relationellt perspektiv dar
lararen lagger vikt vid att skapa goda relationer i klassen utifran tillit och omsorg (jfr.
Ljungblad, 2016). Lararens fokus &r att utveckla elevernas kunskap om samband i matematik
genom dialog, samspel och eget utforskande av att hitta bra metoder till skillnad fran att hitta
ratt och fel svar och memorera metoder. De sociomatematiska normerna, det vill sdga regler
och varden som skapas i samspel mellan larare och elev, paverkar elevernas larande.
Forvantningarna ar hoga pa alla elever och tron pa att alla kan lyckas &r stark.
Klassrumsmiljon &r trygg och accepterande och misstag valkomnas som nagot man lar sig av.
Enligt Secher Schmidt finns det fyra betydelsekategorier som skapar méjligheter till elevers
inkludering i matematikundervisningen, lararens instéllning till matematikundervisningen,
dialogens innehall och organisation, insikt i elevernas larande och klasskamraternas hjalp.

4.3 Hindrande och framjande faktorer for matematiklarandet

Hodgen och Wiliam (2011) talar om nagra principer som en grund for matematiklarande. Det
handlar forst och framst om att utga fran elevens tankande och hitta var eleven befinner sig i
sin matematikutveckling, och lata undervisningen utga darifran. Larandet maste goras av
eleven sjalv genom att lata denne vara delaktig i processen. | denna process &r det oerhort
viktigt att eleven forstar syftet med det som ska ldras. En annan viktig faktor som Magne
(2011) betonar ar att pedagogens didaktiska kunskaper har en avgérande roll men ocksa att ha
en positiv forvantan pa eleven. Aven Léwing och Kilborn (2006) skriver fram att det &r
innehallet i undervisningen som ar av avgorande vikt for att mojliggora att eleverna ska kunna
na malen i matematik. Detta ar i sin tur beroende av lararens kunskaper i matematik likval
som matematikdmnets didaktik.

”Forskning visar entydigt att lararkompetens ar den enskilda faktor som har storst
inverkan pa elevernas prestationer” (Bentley & Bentley, 2011, s.29).

Vikten av relationer ar nagot som Ljungblad (2016) understryker som avgorande for elevers
larande. Sociala vélfungerande relationer &r viktiga nar det galler att undervisningen ska
fungera och for att eleverna ska kunna ges mojligheter att na sina mal. Det handlar om
tillitsfulla och respektfulla larare-elevrelationer som innefattar att lyssna, visa empati, kanna
varme och att uppmarksamma eleverna. Lararens relationella gensvar inverkar pa saval
elevernas prestationer som pa sociala och emotionella aspekter av det pedagogiska motet
mellan larare och elever. Andra delar som har en stor inverkan pa elevers larande ar hur
klassrummet ar organiserat, vilket stdd som anvéands vid instruktioner samt positivt
klassrumsklimat. Resultatet synliggor hur tillitsfulla relationer mellan l&rare och elever skapar
en grund for ett gott arbetsklimat. En sadan positiv atmosfar inbegriper hog energiniva och
humor och utrymme for en social samvaro i en inkluderande praktik. Vidare visar resultatet
pa vikten av att lararen ar rattvis, omtanksam, intresserad och har bade nérhet och distans i
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sina relationer till eleverna. Med hjalp av en god relation kan bade lararen och eleven genom
tillit, fortroende och att man lyssnar pa varandra hantera kravsituationer som kan medfora ett
motstand. Tillitsfulla larare-elevrelationer &r saledes avgorande for elevernas trygghet och
larande och det ar av yttersta vikt att lararen bryr sig om elevens svarigheter genom att se
elevens unika jag. Ljungblads mikroanalys synliggor hur lararens satt att relatera till sina
elever i undervisningen handlar om pedagogisk takt och hallning. Utifran studiens resultat har
Ljungblad (2019) utvecklat begreppet relationellt lararskap som synliggér hur lararen i
undervisningsdgonblicket behdver hantera bade den relationella dimensionen och den
didaktiska dimensionen av yrket.

Ljungblad och Lennerstad (2011) pekar pa att det fortfarande rader en utbredd kultur av tyst
ensamarbete i matematikundervisningen. Denna undervisning bygger pa att eleven sjélv i stor
utstrackning ska upptacka monster och losa problem. Detta arbetssatt gynnar séllan nagra
elever men allra minst elever i matematiksvarigheter, som kan behéva mycket hjalp med att
se samband och forsta tals uppbyggnad, samt val av lampliga raknestrategier. Enligt Lowing
och Kilborn (2006) ar risken stor att arbetet enbart gar ut pa att fa ratt svar utan forstaelse nar
eleverna manas pa att ga framat utan att ges mojligheter till reflektion dver vad de har lart sig
och hur de kan anvanda sin kunskap.

Forskning visar pa att elever lar sig pa ett mera effektivt satt om fokus for
matematikundervisningen &r att eleven ska ges majligheter att forsta pa djupet. Detta kraver
ett arbetssatt som bygger pa att forsta den matematiska principen snarare &n att enbart néta in
regler eller 16sningsmetoder att anvénda sig av (Liljekvist, 2014). En annan viktig aspekt
géllande hindrande faktorer for matematikutveckling ar att en sekundér faktor kan vara att
eleven fatt mota en olamplig pedagogik som orsakar att en elev hamnar i
matematiksvarigheter. En olamplig pedagogik kan exempelvis vara att undervisningen ligger
pa en alltfor hog abstraktionsniva for dessa elever vilket gor att de inte far den tid som kravs
for dem att tillgodose sig de grundldggande begreppen (Lunde, 2011).

Larmiljon behdver anpassas utifran elevens forutsattningar och behov for att kunna skapa
goda larmiljoer och det ar den viktigaste atgarden for alla elever men sarskilt for elever i
behov av sérskilt stod (Asp-Onsj6, 2008). En annan aspekt gallande larmiljo tar Ahlberg
(2001) upp néar hon betonar att elever som upplever matematiksvarigheter inte framst ar i
behov av att trana samma saker utan mera att fa lara sig pa ett annat sétt, dar processen star i
fokus och inte svaret. Det ar aven viktigt att elever far kanna tilltro till sitt eget tankande och
mojlighet att lara genom att kanna att deras satt att forstd matematik accepteras.

Allsopp, Lovin och Van Ingen (2018) belyser att for att kunna undervisa meningsfull
matematik for elever som kampar med matematiken kravs det larare som forstar varfor
eleverna har svart att lara sig och vad de behdver forsta. Eleverna behéver ha larare som ar
hangivna att arbeta tillsammans med eleverna tills de nar forstaelse. Faktorer som kan paverka
elever negativt &r hjalploshet genom att eleven har negativa larandeupplevelser, passivt
larande genom att eleven inte vagar att delta med risken att misslyckas, kunskapsluckor och
matematikangest som har en negativ effekt pa elevens prestationer i matematik. Nar larare
forstar varfor eleven uppvisar matematiksvarigheter och inte lagger skulden pa eleven for
deras laga prestationer i matematik kan detta vara ett steg emot att na framgang. Resultatet
visar saledes pa att larares attityd och forhallningssétt har en stor betydelse for hur elever
upplever sig trygga med att arbeta tillsammans. Att mojliggora icke hotfulla, riskfria
mojligheter att l&ra sig och att 6va matematik utgor en kritisk grund.
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En annan aspekt som Persson (2007) lyfter fram &r att elevers olikheter och behovet av
differentiering medfor att en del elever anses vara i behov av specialundervisning. Nar larare
har svart att tillgodose alla elevers olika forutsattningar, erfarenheter och behov blir
specialpedagogiska insatser nodvéandiga. Differentiering kan enligt Persson innebéra att
innehall och undervisning anpassas inom ramen for en inkluderande praktik eller att eleverna
undervisas utanfor klassens ram enskilt eller i en mindre grupp.

Magne (2011) lyfter vikten av affektiva faktorer i matematik. Dessa faktorer kan vara
upplevelsetillstand som lust och olust, kansloutbrott, chock, stress, dngslighet, motivation,
attityder, missanpassning, hamning och sjalvkéansla. Da matematik har en hog prestige kan
misslyckande leda till sekundéra kansloreaktioner, barn kan kallsvettas, handsvettas, fa yrsel
samt illaméaende i samband med matematikundervisningen. Matematik ar det &mne som
toppar elevers stressupplevelser. Det forekommer dven kénslor som besvikelse, avsky, ilska
och hat. Magne trycker pa att det saknas en bred forskning géllande affektiva foljdforeteelser
till matematiklarande.

Enligt Ahlberg (2007) finns det i nulaget inget entydigt svar pa om forskningen inom
specialpedagogik har bidragit till att stodja lararna i hur de kan méta och tillgodose alla
elevers olika forutsattningar, erfarenheter och behov. Inte heller nér det géller att alla elever
har ratt att delta, vara del av skolans gemenskap och ha méjlighet att paverka.

4.4 Elevers erfarenheter av inflytande 6ver sin
matematikundervisning

Roos (2014) har i en studie undersokt hur alla elever kan inkluderas i
matematikundervisningen. Resultatet visar pa tre former av inkludering i matematik,

namligen dynamisk inkludering, innehallsinkludering och deltagande inkludering. Dynamisk
inkludering handlar om hur matematikundervisning organiseras for elever i sarskilda
utbildningsbehov. Det handlar om hur kompetenser anvands, om undervisningen i
klassrummet och intensivundervisning. Innehallsinkludering utifran ett specialpedagogiskt
och matematikdidaktiskt perspektiv handlar om representationsformer och hur man som larare
moter elevers olika behov i klassrummet i relation till det matematiska innehallet. Deltagande
inkludering belyser eleven och elevens deltagande med fokus pa relationer, att man som léarare
bor vara lyhord, lyssna aktivt och undersoka vad eleven sjalv vill i olika situationer. Roos
havdar att manga elever i matematiksvarigheter ar exkluderade fran matematikundervisningen
da de befinner sig i klassrummet trots svarigheter att forsta lektionsinnehallet.

Nar lararen ska planera for en god larmiljo och undervisning bor man stalla sig fragan om alla
elever i klassen far mojlighet att kanna sig fullt delaktiga. Tillganglighet ar en av de sex
aspekter som Szoényi och Soderqvist (2015) understryker ar forutsattningen for att eleverna
ska k&nna sig fullt delaktig i undervisningen. De andra fem aspekterna &r tillhérighet,
samhandling, erkdnnande, engagemang och autonomi. Dessa sex aspekter hor intimt ihop
med varandra. En annan aspekt av delaktighet tar Asp- Onsjo (2008) upp, ndmligen att det ar
viktigt att titta pa hurvida eleverna ar inkluderade eller inte. Genom att anvanda sig av de tre
aspekterna rumslig-, social- och didaktisk inkludering for att underséka om och i vilka
avseenden en elev ar inkluderad i praktiken. Rumslig inkludering innefattar hur mycket tid
som eleven spenderar i samma klassrum som sina klasskamrater. Social inkludering handlar
om hur eleven deltar socialt och hur eleven samspelar med andra. Den didaktiska
inkluderingen handlar om eleven kan ta del av undervisning och undervisningsmaterial. Roos
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(2014) lyfter fram att nar det handlar om inkludering i skolan &r det vanligast med didaktiska
inkluderingen for att tillgodose elevernas olika forutsattningar och behov.

Elvstrand (2009) har i en etnografisk intervjustudie foljt elever i deras skolvardag fran slutet
av arskurs 3 tills eleverna slutade femman. Syftet med studien var att studera gérandet av
delaktighet utifran elevernas perspektiv och erfarenheter. Resultatet visade att elever far ha
inflytande och delaktighet i fragor som berdr skolmiljo och relationer i skolan men inte i
beslutsfattande géllande sin utbildning. Framjande och bromsande faktorer for elevers
delaktighet samverkar och paverkar varandra i ett komplext samspel enligt Elvstrand. En
vasentlig betydelse for delaktighet ar om eleverna upplever misstro som &r
delaktighetsbromsande eller tilltro som &r framjande. Elevernas upplevelse av skolvardagen
utifran tillit eller misstro har en stor betydelse for hur elever ser pa sin mojlighet till
delaktighet. Studien visar ocksa att delaktighet ar beroende av kontinuitet och samstammighet
genom att det rader samma mojlighet till inflytande for alla elever. Resultatet synliggjorde
ocksa att det ofta varierar i skolans vardagspraktik gallande elevernas majligheter till
delaktighet men att det dven skiljer sig at fran elev till elev. Det finns elever som &r aktiva och
elever som inte &r aktiva i att inflytandefoérhandla. Studien visade att det var framfor allt de
tysta eleverna och de elever som var i behov av sarskilt stod som uppvisade svarigheter att
inflytandeforhandla. Studiens resultat lyfter sdledes fram att ansvarstagande och inflytande
hor samman. | skolans praktik var inflytande nagot som eleverna fick ta del av efter att de
hade visat att de kunde ta ansvar. Eleverna behdvde forst fortjana det. Men studien visade
aven pa att alla elever inte alltid 6nskade att fa vara delaktiga i alla fragor som berorde dem.
En annan aspekt som kom fram var att elever som var vana vid att inflytandeférhandla
efterfragande detta, vilket tyder pa att de behdver fa en vana i att fa lov att utéva inflytande.
Hér har lararna en viktig roll i samtalandet och att bjuda in eleverna att vara med och samtala.
Det &r i interaktionen mellan larare och elev som delaktighet uppstar. Studien visade dock pa
att det uppstod en osékerhet hos eleverna da olika larare tillat olika former av diskussioner.

”Forskning visar att det finns tva dominerande diskurser kring hur barn ser pa sig sjélva i
rollen som demokratiska aktorer. | den ena diskursen ser barn sig sjilva som icke-
kompetenta beslutsfattare medan de i den andra diskursen lyfter fram sin kompetens att
fatta beslut men ocksa tydliggdra en vilja att vilja ha inflytade” (Elvstrand, 2009, s.226-
227).

Genom delaktighet och inflytande 6ver undervisningen 6kar elevernas motivation och
ansvarstagande vilket har en positiv inverkan pa elevers larande. Det finns ett tydligt samband
mellan att fa vara delaktig och att kunna ut6va inflytande Gver sitt larande. Det mest centrala
enligt Skolverket ar dock att for att forbéattra kunskapsresultaten maste det forekomma en
kontinuerlig process dar delaktighet for eleverna ska finnas pa flera plan, inte enbart pa
klassrad eller elevrad (Skolverket, 2015b).

Ahlberg (2001) betonar att om en elev kanner sig delaktig sa kan det komma att 6ka elevens
motivation att ta eget initiativ och eget ansvar. Det &r viktigt att det sker en kontinuerlig
dialog mellan elev och pedagog for att eleven ska kanna sig delaktig. Da kan det skapas
tillfallen for eleven att paverka undervisningens upplagg. Dock stéller sig Ahlberg tveksam
till hur detta arbete fungerar ute pa skolor.

Giota och Emanuelsson (2011) har uppmérksammat att elever séllan sjélva har reellt
inflytande Gver sin egen specialundervisning och att manga elever kanner sig maktlosa nar
deras problem diskuteras av skolpersonal och foraldrar. Young-Loveridge (2005) pekar pa att
det ar viktigt att larare later eleverna vara delaktiga i att satta upp mal for sitt larande i
matematik. Eleverna uppskattar att fa vara delaktiga i beslut om deras larandemal och
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upplever att detta &r viktigt. Vidare betonar Young-Loveridge att det & genom dialog och
samtal som viktig information och insikt i elevernas perspektiv pa deras matematiklarande
kan synliggoras.

Aven Goransson (2011) har uppmarksammat att det sallan ar elevernas egna asikter och
erfarenheter som gor sig horda inom forskning om skolans arbete. Majoriteten av forskningen
representeras av ett utifranperspektiv. Berinderjeer, Anthony, Ohtani och Clarke (2013) tar
upp en viktig aspekt géllande elevers upplevelse av matematik och poédngterar att forskning
behdver utga fran elevernas roster for att kunna forsta och forbattra undervisning och larande.

5. Teorianknytning

Vi har valt en kvalitativ ansats som utgangspunkt for var studie. For att utforska elevernas
erfarenheter har vi valt en fenomenologisk och hermeneutisk ansats.

5.1 Fenomenologi

Den teori som vi tar avstamp ifran i den hér studien grundar sig i var syn pa vad verklighet
och kunskap &r. Bengtsson (2005) framhaller att olika forskningsansatser innehaller
filosofiska stéallningstaganden som kommer att paverka val av metod. Fenomenologi &r inte
nagonting enhetligt utan befinner sig standigt i rorelse och innehaller variationer. Dock finns
det tva grundlaggande drag inom alla variationer av fenomenologi. Det forsta &r att forskaren
ska vanda sig mot sakerna och det andra ar vikten av att vara féljsam mot dem. Bengtsson
beskriver sakerna som fenomen som visar sig for nagon. Samtidigt samspelar allting med den
som upplever sakerna. Ordet fenomen, som &r ursprunget till fenomenologi, kommer fran
grekiskan och betyder ungefir det som visar sig.” For att ndgonting ska kunna visa sig maste
det ocksa finnas en betraktare eller ndgon som upplever ett fenomen. Det behdver inte vara ett
ting som visar sig, utan det kan vara en situation eller en upplevelse. Detta gor att det inte gar
att skilja subjektet fran objektet. Inom fenomenologin hor subjekt och objekt ihop och
subjektet ar alltid riktat mot nagot annat an mot sig sjalv. Fenomenet ar saledes en persons
erfarenhet av nagonting, hur det ter sig for nagon och ett fenomen kan darmed upplevas olika
av olika personer.

5.2 Begrepp inom fenomenologi

5.2.1 Livsvéarlden

Eftersom vi i studien utgar fran elevers upplevelser av sin undervisning, som &r en del av
deras livsvarld, s ar var undersokning inspirerad av den fenomenologiska traditionen.
Bengtsson (2005) talar om livsvarlden som ett ursprungligen filosofiskt begrepp som har
anvants av flera filosofer, daribland den tyske filosofen Edmund Husserl (1859 — 1938).
Husserl bendmns som den moderna fenomenologins grundare (Bengtsson, 2005; Lindholm,
2007). Husserl ansag att objektivismen, idealet inom naturvetenskapen, hade gjort saval
vérlden som vetenskaperna fraimmande for ménniskor. | motsats till objektivismen som ar en
absolut vetenskap dar forskaren soker sanningen, & manniskans livsvarld subjektiv och
relativ. Enligt Husserl (Bengtsson, 2005) innebar en subjektiv-relativ livsvéarld att vérlden
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upplevs i relation till ett subjekt. Bengtsson forklarar att alla ménniskor lever i en livsvérld.
Denna livsvarld beskrivs som en social konstruktion dar vi manniskor, tillsammans med andra
manniskor, kommunicerar kring féremal som ér skapade av ménniskor. ”Varje foremal som

vi erfar eller hanterar ar omgivet av andra foremal och varje foremal som vi intresserar oss for
hanvisar i sin tur till ytterligare foremal utanfor den aktuella omgivningen” (Bengtsson, 2005,
s. 19). Denna kommunikation sker inte bara i relation till foremal, utan dven i relation till
olika manskliga foreteelser eller fenomen som uppstar manniskor emellan.

Inom det specialpedagogiska faltet ger Ahlberg (2013) ocksa en forklaring av det
fenomenologiska livsvarldsperspektivet. Ahlberg skriver att denna utgangspunkt for forskning
blivit allt vanligare inom specialpedagogik och att den stravar efter att beskriva fenomen eller
foreteelser sa som de upplevs i den levda varlden utan forvrangning. Ahlberg papekar att
forskaren inte ar ute efter nagon sanning, utan forsoker forklara och forsta en persons
upplevelse av ett fenomen. Detta gor forskaren genom att beskriva och tolka variationer av
livsvarldar for att komma fram till centrala moénster som visar sig for flera méanniskor.
Ahlberg lyfter ocksa fram att det behdvs mer forskning om praktiken i skolans vardag, att
vara i verksamheten och beskriva, tolka och analysera vad som pagar. Detta behov grundas i
att skolvardagen &r en mycket komplex foreteelse.

5.2.2 Den levda kroppen

Bengtsson (2005) hanvisar ocksa till den franske, fenomenologiskt inriktade filosofen
Maurice Merleau-Pontys (1908 — 1961) livsvarldsbegrepp fran 1945, dar denne for fram att
kropp och sjél tillsammans utgdr en helhet. Denna helhet forenas i subjektsbegreppet ’den
levda kroppen” (Bengtsson, 2005, s. 24). Den levda kroppen identifieras hdr som ett subjekt
betraffande erfarenheter, inte som ett objekt. | mdten med varlden interagerar den levda
kroppen hela tiden i olika sociala sammanhang och fenomen framtrader i perspektiv med den
levda kroppen som utsiktspunkt. Den levda kroppen ar social och samspelar alltid med andra
levda kroppar pa ett satt som varken ar rent objektivt eller subjektivt. Bengtsson (1993) lyfter
fram att &ven interaktionen med ting, som till exempel ett verktyg, innebar att en vana bildas.
Det gar saledes att forsta den kompetens som en yrkesutdvare visar, som att den praktiska
kunskapen har integrerats i den egna kroppen.

5.3 Hermeneutik

Andersson (2014) lyfter fram att vetenskapsteori bottnar i filosofi, vardegrund och synen pa
manniskan. | sin bok Om positivism och hermeneutik redogér han for skillnaderna mellan
olika forskningsparadigm sasom positivism och hermeneutik. Dagens forskning utgar ofta
fran positivismen, betonar Andersson. Positivismen bottnar i ett naturvetenskapligt synsatt
och letar efter sanningar och allménna regler. Det ar denna typ av forskning som far mest
ekonomiskt stod och gar pa hogvarv. Mot positivismen stéller han hermeneutiken som ar en
forskningsinriktning grundad i en annan syn pa forskning och anvands alltmer som teoretisk
bas i samhallsvetenskapliga sammanhang. Inom hermeneutiken pagar en diskussion som
staller nya fragor kring hur forskning ska bedrivas och pa vilken grund den ska sta
(Andersson, 2014).

Mot positivismen star en mangfacetterad anti-positivistisk tradition, havdar Andersson
(2014). 1 denna tradition fors det fram att naturvetenskap och samhéllsvetenskap ar
vasensskilda och grundas inte i samma forskningsideal. Denna samhallsvetenskapliga, anti-
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positivistiska tradition drog till sig en rad olika tankare under forra arhundradet och var inte sa
enhetlig som positivismen. Det ndrmaste vi kommer idag &r att kalla denna strémning for
hermeneutiken (Andersson, 2014).

Lindholm (2007) uttrycker att hermeneutiken pa 70-talet blev en utmaning mot det radande
forskningsparadigmet inom samhéllsvetenskapen, som da baserades mycket pa
naturvetenskaplig forskningsmetodologi. Lindholm uttrycker en liknande asikt nar han skriver
Vi samhéllsvetare har i viss man, enligt min uppfattning i alltfér riklig man, sokt bygga var
vetenskap pa imitation av naturvetenskap” (Lindholm, 2007, s. 15)

5.3.1 Hermeneutikens ursprung

Andersson (2014) forklarar att ordet hermeneutik har grekiskt ursprung och betyder ungefar
tolkningslara. | borjan var den ett redskap for att tolka bibliska texter, men idag ar det mer ett
begrepp for en allmén tolkningslara. En viktig filosof och uttolkare av hermeneutiken som
Andersson hanvisar till & Hans-Georg Gadamer (1900 - 2002). Gadamer (1997) har i sin bok
Sanning och metod: grunddragen till en filosofisk hermeneutik kommit med viktiga bidrag till
den hermeneutiska vetenskapen, havdar Andersson. Enligt Gadamer skulle
socialvetenskapens uppgift inte vara att forsdka formulera allméngiltiga lagar. ”For
hermeneutiken var det helt andra begrepp som stod i centrum.” (Andersson, 2014, s. 19).

Lindholm (2007) for fram att Jan Bengtsson skrev den forsta boken om fenomenologi pa
svenska. Bengtsson (1993) hdvdar att den moderna hermeneutiken har vuxit fram ur
fenomenologin. Nedan kommer vi att redogora for centrala begrepp inom hermeneutiken som
vi tycker har relevans for var undersokning.

5.4 Begrepp inom hermeneutik

5.4.1 Horisont

Inom hermeneutiken stravar uttolkaren efter att fa olika forstaelsehorisonter att métas och
forenas. En hermeneutisk arbetsuppgift ar saledes att tolka och férmedla mellan olika
forstaelsehorisonter. Uppgiften for tolken &r att forena de olika horisonterna i en forstaelse
eller ett samférstand. Odman (2017) refererar till Gadamer nar han sager att spraket ar en
forutsattning for att i moétet mellan en text och uttolkarens horisont skapa en gemensam
horisont mellan I&saren och det lasta. Harvid kan ordet text ocksa anvandas om nagonting
uttalat, till exempel i form av en utskriven intervju. Mening och innebdrd upptréder alltid i ett
sammanhang vilket stracker sig fran det forflutna och in i framtiden. Genom det férflutna och
framtidens horisonter forstar vi det nuvarande.

I métet med manniskors upplevelser konfronteras forskaren med andra varldar som utspelar
sig framfor henne eller honom. | dessa moten ar det forskarens egen horisont som utgor
utsiktspunkten mot dessa andra varldar. | ett klassrum kan ett sadant mote besta i att forsoka
fa syn pa olika forhallanden som bidrar till att konstruera undervisningens varld for larare och
elever. Det kan handla om sadant som relationer mellan larare och elever, relationer mellan
elever och elever eller hur man anvander sig av och forhaller sig till olika laromedel, bocker,
foremal eller annat som anvénds i undervisningen. Forskarens horisont paverkas och
forandras genom att systematiskt skapa sadana méten. Bengtsson (2005) hanvisar till att
enligt Gadamer smalter forskarens varld samman med den varld han eller hon moter. Darmed
skapas en ny horisont for forskaren vilket leder till nya fragor till den studerade verkligheten
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och bildar en ny utgangspunkt for nya méten. Detta leder i basta fall till en horisontvidgning
utifran métet mellan olika manniskors livsvarldar. Utifran livsvarlden kan
horisontsammansmaltningen aldrig leda till forstaelse av andra manniskors varldar som de
sjalva forstar dem (Bengtsson, 2005).

Nérhelst forskning forekommer i ett socialt sammanhang, kommer forskaren, subjektet, att
paverka och bli paverkad av det objekt som studeras. For att finna forklaringar till fenomen
kravs det ett engagemang av forskaren att inifran den andres livsvarld forsoka forsta ur ett
annat perspektiv an sitt eget. Forhallandet till den/det studerade behover foljaktligen innehalla
engagemang, inlevelse och empati. Kénslor ar inte bara emotiva, de &r ocksa kognitiva och béar
pa budskap som kan hjélpa oss att forsta den sociala verkligheten omkring oss. Inom
hermeneutiken rader saledes inget motsatsforhallande mellan kanslor och fornuft. Olika
kéanslor formedlar olika insikter och behdver tolkas utifran det sammanhang i vilket de
upptrader. Intellektet eller fornuftet anvander vi till att forklara medan vi anvander vara
kéanslor for att forsta. Det rader alltsd enhet mellan kanslor och fornuft. Andersson (2014)
trycker pa att samhallsvetenskapliga forskare inte ar askadare utan deltagare i sociala
sammanhang. Av detta resonemang foljer att det finns flera olika forklaringar till samma
sociala fenomen beroende pa vilken forskare som har undersokt dem. Variationer av hur
manniskor upplever olika fenomen hor till hermeneutikens syn pa hur omvarlden kan tolkas.

Husserl (1978) anvander begreppen inre horisont och yttre horisont. Med inre horisont menas
de egenskaper hos objektet som vi inte direkt upplever. Med yttre horisont menas alla 6vriga
objekt och resten av varlden som finns i bakgrunden. Det finns alltid erfarenheter av de gamla
perspektiven med i bakgrunden som paverkar hur vi uppfattar det nya perspektivet och kan ge
oss ny forstaelse av det sedda objektet.

"In seeing | always 'mean’ it with all the sides which are in no way given to me, not even
in the form of intuitive, anticipatory presentifications. Thus every perception has, ‘for
consciousness,’ a horizon belonging to its object.” (Husserl, 1978, s. 158).

Enligt Husserl uppmirksammar vi vissa forvintningar pa virlden som grundar sig i vara
personliga erfarenheter av varlden omkring oss. Dessa forvantningar ligger néra de medvetna
tankarna. Vidare understryker Husserl att vi inte uppmarksammar allt vi ser av horisonten
eftersom mycket av det som utgor horisonten ar sa sjalvklart for oss. Horisontbegrepp kan
saledes forstas som att vi ror oss som spindlar i en vav som inte kan eller har formaga till att
uppfatta buskens grenar vid vilken vaven &r fastad. Ibland fastnar nagon insekt och da far vi
fatt i den, men lika manga flyger forbi som vi, spindlarna, da inte ens vet om existerar
(Lindholm, 2007).

5.4.2 Den hermeneutiska cirkeln eller spiralen

For att forsoka beskriva hur komplext det kan vara att tolka, forklara och forsta ett insamlat
material inom samhéllsvetenskaplig forskning anvands begreppet den hermeneutiska cirkeln
eller den hermeneutiska spiralen. Inom hermeneutiken &r det helt fraimmande att kunna
sammanfatta olika sociala skeenden i diagram eller lagbundenhet. Vetenskaplig kunskap
maste vara en konkretion av varje individs verklighet. Att nagot ar konkret betyder att det &r
sammanvaxt med nagot annat och det &r sa som sociala fenomen kan forstas i sin helhet. For
att kunna forsta ett fenomen eller ett objekt maste vi ha en viss forforstaelse. Det ar foreteelser
tillsammans som gor att vi kan forsta nagot. Losa delar blir obegripliga om de inte kan sattas
in i sitt ss mmanhang. Hermeneutiken kan foljaktligen forstas som en forskningstradition som
nérmar sig och trdnger djupare in i verkligheten. En konsekvens av detta ar den
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hermeneutiska cirkeln eller spiralen som ar ett forsok att beskriva den standigt pagaende
dynamiken mellan forstaelsen av delarna och helheten (Andersson, 2014). ”Ju mer vi utvidgar
forstaelsen av delarna och skaffar oss en helhetsforstaelse, desto mer kommer denna helhet i
sin tur att kasta nytt ljus 6ver delarna och omvént.” (Andersson, 2014, s. 91).

Den hermeneutiska spiralen

Horisontsamman-
smaltning
Fordjupad
c forstaelse Helhet <= delar
Tolkning 2
Helhet <= delar Férdjupad
forstaelse
Helhet &= delar
Tolkning 1 >
Forforstaelse

Figur 1. Hermeneutisk spiral. Himtad 2019-10-15, fran www.google.se

Helhet <= delar

Andersson (2014) framhaller att tolkning ingenting har med sanning att géra. Hermeneutiken
forsoker att finna mening, meningsfullhet, adekvans och liknande. Darfor betraktas den som
ovetenskaplig av vissa. En amerikansk sociolog, Robert K. Merton, har enligt Andersson
uttryckt skillnaden mellan olika forskningstraditioner pa foljande sétt: Positivisten siger: ”Jag
vet inte om det jag pastar ar viktigt, men det ar i alla fall sant.” Hermeneutikern siger: “Jag
vet inte om det jag pastar ar sant, men det ar i alla fall viktigt.”

Genom tolkning och forstaelse kan hermeneutiken tillféra ny kunskap om manniskans
livsvarld. Ett tolkningsarbete som ska leda till forstaelse kraver att fenomen standigt satts in i
nya sammanhang. Detta arbete gar att jamfora med att lagga pussel dar man gar fran del till
helhet och fran helhet till del. Denna rérelse mellan del och helhet som behdvs for att forsta
ett sammanhang kallas for den hermeneutiska cirkeln. Men den hermeneutiska cirkeln kan
ocksa vara av ondo. Det blir den om ny och motstridig information omtolkas for att bekrafta
forskarens tidigare forforstaelse (Odman, 2017). Dérfor ar det bittre att tala om den
hermeneutiska spiralen som kénnetecknas av att ”... forstaelse-horisonten forandras i
harmoni med forandringar i kunskapsprocessen” (Odman, 2017, s. 105).

Kvale och Brinkmann (2014) beskriver ocksa den hermeneutiska cirkeln eller spiralen som en
standigt pagaende process fram och tillbaka mellan helheten och de ingdende delarna.
”Utifran en ofta vag och intuitiv uppfattning om texten som helhet tolkas de enskilda delarna,
och utifran dessa tolkningar relateras delarna i sin tur till helheten och s vidare” (Kvale och
Brinkmann, 2014, s. 252). Denna process ger mdjligheter till en allt djupare forstaelse av
meningen.

Aven Forsmark (2009) papekar att vetenskapliga arbeten aldrig kan vara helt objektiva och
forutsattningslosa. Forsmark lyfter fram att elever alltid &r en del av ett sammanhang och
ingar i en kontext, vilket kommer att paverka hur elever svarar pa vara fragor. Utifran detta
resonemang véljer vi att tolka resultatet ur ett hermeneutiskt perspektiv. Enligt Odman (2017)
handlar hermeneutiken om att tolka och forsta sa mycket som mojligt utifran subjektets
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perspektiv och att sa langt som majligt bortse fran sin egen forforstaelse. Denna tolkningslara
tror vi hjalper oss att skapa forstaelse utifran elevernas beskrivningar av sin
matematikundervisning, inte enbart redovisa elevsvaren. Vi delar en holistisk syn pa
manniskan och det ar en av grunderna till att vi vill hora elevernas egna roster nar de
beskriver sin upplevda livsvarldshorisont i olika sociala ssmmanhang sasom
specialundervisning i matematik och matematikundervisning i ordinarie klass. Som blivande
speciallarare i matematik ar det viktigt for oss att s& mycket som mojligt forsoka forsta
elevernas situation utifran deras eget perspektiv.

5.5 Kritik mot fenomenologi och hermeneutik som
forskningsansats

Bengtsson (2005) uppméarksammar den dubbelhet som finns i hermeneutiken som metod dar
man stravar efter att beskriva fenomen med full réattvisa. Bengtsson understryker vikten av att
forskaren maste konfrontera sin egen forforstaelse med de fenomen han eller hon upplever
och vara beredd att férandra sin egen forforstaelse i tolkningsprocessen. Bengtsson talar
darfor om den hermeneutiska cirkeln som ett 6msesidigt beroende mellan sakerna och en
varldsligt betingad forstaelse.

Fenomenologi &r svar att definiera och nar Lindholm (2007) gor ett forsok till definition av
vad fenomenologi egentligen &r beskriver han samtidigt att han inte lyckas speciellt val.
Lindholm riktar kritik framst mot Husserl som séger att man som forskare ska satta sin egen
forforstaelse inom parentes for att kunna komma fram till en djupare forstaelse. Vidare sager
Husserl enligt Lindholm att det ar viktigt att ga till sakerna sjalva och sa mycket som majligt
bortse fran vetenskapliga teorier eller annan férkunskap. | fenomenologiska undersokningar
ska fenomenen styra utan nagot bestamt metodologiskt eller teoretiskt regelverk. Enligt
Husserl ar det viktigt att satta sin egen forforstaelse av sakernas tillstand inom parentes for att
kunna komma fram till en djupare forstaelse. Lindholms kritik bestar i att han betonar att vi
som vuxna alltid bar med oss en forforstaelse nar vi narmar oss nagon annans “livsvirld”,
vilket ar en kritik som vi delar. Det &r saledes mycket viktigt att vara val medveten om att var
egna forforstaelse kommer att paverka hur vi tolkar nagon annans livsvarld, eftersom vi aldrig
helt kan bortse fran vara egna erfarenheter.

Dessutom uttrycker Lindholm att det &r svart att skilja mellan hermeneutiskt och
fenomenologiskt satt att arbeta. Att skilja mellan dessa bada forskningsansatser ar heller inte
meningsfullt. “Forsoket att separera...fenomenologi fran hermeneutik, ar darfor, bokstavligt
talat, meningslost” (Dahlberg, 2019, s. 60). Det &r onddigt att forsoka skilja mellan
fenomenologi och hermeneutik som tva olika forskningsansatser, eftersom syftet med att idka
vetenskap ar att kunna dverfora resultaten till andra jamforbara grupper eller fenomen an de
som studeras i en specifik undersokning. Da behdvs bade en beskrivande, fenomenologisk
och en tolkande, hermeneutisk ansats for att forskaren ska kunna presentera ett resultat med
en huvudtolkning men ocksa med variationer fran olika livsvarldar (Dahlberg, 2019).

Det &r ovanstaende resonemang som ligger till grund for att vi valjer bade fenomenologi och
hermeneutik som teoretisk forskningsansats.
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6. Metod

| detta metodavsnitt redogors for den forskningsansats som legat till grund for studien, vilka
metoder som anvants for insamling av empirin, metoder fér analysen av empirin samt de
etiska hansyn som tagits under studiens gang.

6.1 Forskningsansats

Da vi med denna studie ville forsoka fa en djupare insikt i hur eleverna uppfattade och
beskrev sin matematikundervisning sa tog vi var utgangspunkt i en fenomenologisk
hermeneutisk ansats. Fenomenologi beskrivs som en filosofisk inriktning dar individen skapar
mening i den varld den lever i. Som forskare ska man forsoka forsta varlden och lagga sina
egna forutfattade uppfattningar at sidan (Bryman, 2011). Med fenomenologi i kvalitativa
studier menas att man utifran aktorens egna perspektiv vill forsta fenomen (Kvale &
Brinkmann, 2014.) "Hermeneutiken beskrivs som en forstaelse- och tolkningslara, som en
mojlighet till inlevelse och forstaelse av andra manniskor” (Forsmark, 2009, s. 217). |
hermeneutiken sker en stéandig rorelse mellan delarna och helheten, dar helheten hor ihop med
delarna och delarna bildar helheten. Darmed blir delarna och helheten beroende av varandra,
och maste standigt omtolkas. Detta blir den hermeneutiska spiralen. ”Hermeneutik handlar om
nagot mycket allmanmanskligt: att tolka och forstd” (Odman, 2017, s. 13).

Som blivande speciallarare i matematik ar vi intresserade av elevperspektivet pa
matematikundervisning. Utifran studiens syfte tog vi utgangspunkt i en fenomenologisk
hermeneutisk ansats dar dessa bada teorier kopplas samman och passar val som utgangspunkt
i specialpedagogisk forskning dar det géller att forsoka forsta utifran vilken horisont eleven
upplever sin livsvarld. Fenomenologins undersokande av andras livsvarldar med sa 6ppet
sinne som mojligt kopplas ihop med hermeneutikens forsck att tolka och forsta fenomen
genom en standig rorelse mellan helheten och delarna. | boken Fenomenologi i praktiken.
Fenomenologisk forskning i ett skandinaviskt perspektiv betonas att diskussionen om att skilja
mellan fenomenologi och hermeneutik inom forskning inte ar fruktbar. Istéllet kan forskaren
som utgar fran en kombination av en fenomenologisk och hermeneutisk ansats valja den
metod som bast passar studiens syfte (Dahlberg, Ellingsen, Martinsen & Rosberg, 2019).

6.2 Metodval

Vi anvéande oss av kvalitativa halvstrukturerade livsvarldsintervjuer som baseras pa
fenomenologisk hermeneutik eftersom syftet med studien var att undersoka nagra elevers
upplevelser av sin matematikundervisning, att fa specialpedagogiskt stod i matematik samt
elevernas inflytande 6ver detta. Fenomenologi handlar om att undersdka fenomen som visar
sig for nagon (Bengtsson, 2005). Nar man genomfor kvalitativa intervjuer har man som
framsta uppgift att tolka och forsta de resultat som framkommer. Genom kvalitativa intervjuer
koncentrerarar man sig pa att fa en djupare forstaelse (Stukat, 2011). En halvstrukturerad
intervju ar ett mellanting mellan ett 6ppet vardagssamtal och i forvéag skrivna fragor (Kvale
och Brinkmann, 2014). Vara fragor utgick fran vissa teman som vi ville underséka och gav
ocksa stort utrymme for foljdfragor. Genom dessa halvstrukturerade livsvarldsintervjuer
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forsokte vi komma sa nara elevernas upplevelser av sina erfarenheter av ovanstaende som
mojligt.

6.3 Urval

Denna studies resultat bygger pa kvalitativa semistrukturerade intervjuer med nio elever i
grundskolans arskurs tre till atta som far eller har fatt specialpedagogiskt stod i matematik.
Deltagande elever kommer fran fyra olika kommuner och fran fem olika skolor.

Redan i slutet av varterminen kontaktades sjutton rektorer pa kommunala skolor i var egen
eller grannkommuner via mejl eller telefon for att fa deras tillstand att besoka skolorna. Vi
valde att inte kontakta rektorerna pa de skolor déar vi sjalva arbetar. Detta var ett
bekvamlighetsurval med tanke pa den tid vi hade till férfogande att utféra studien pa. De
rektorer som svarade hanvisade till skolornas speciallarare eller specialpedagog. De
speciallarare och specialpedagoger som trodde att de hade elever som ville stalla upp pa en
intervju, kontaktade oss via mejl. De skickade hem vart missivbrev (Bilaga 1) och det
informerade samtycket (Bilaga 2) till aktuell familj sa att bade vardnadshavare och elev i lugn
och ro kunde ta stéllning till om de ville medverka. Darefter svarade speciallararen eller
specialpedagogen oss via mejl med uppgifter om vilka elever som ville delta. Totalt fick vi
tillbaka sjutton svar i form av paskrivna informella samtycken varav sju elever inte ville delta.
Deltagande elever var atta flickor och tva pojkar. Efter det att alla tio intervjuer var
genomforda angrade en av flickorna sitt deltagande och denna intervju raderades och ingar
alltsa inte i vart resultat.

6.4 Genomforande

Var och en av oss gjorde intervjuerna enskilt och darfor har genomfarandet skiljt sig at pa
detaljniva, men inte s att studiens syfte har gatt forlorat. Intervjuguiden (Bilaga 3) som
anvandes fokuserade pa studiens syfte med hjalp av fyra olika teman och innehéll forslag till
fragor. Sedan fick elevernas svar styra 6ver de foljdfragor som stalldes.

Innan vi pabdrjade intervjuerna, forsokte vi skapa goda relationer till eleverna for att fa dem
att kanna sig mer trygga i situationen. Nagra skolor hade vi méjlighet att besoka i forvag och
dar kunde vi mota eleverna i ett mer naturligt ssmmanhang inne i klassrummet eller ute pa
skolgarden. Da fick vi tillfalle att prata med eleverna om intressen, fritidsaktiviteter och annat.
“Det &r viktigt att du lagger ner arbete och energi pa att etablera en bra kontakt med
informanten” (Back & Berter6, 2017, s. 152). Ett exempel pa det var nar en av oss traffade tva
flickor pa rasten som hade deltagit i en kdpphésttavling och ville visa sina prisrosetter.
Eftersom vi ocksa ar hasttjejer blev detta en naturlig ingang till samtal. Slumpen gjorde att det
var just dessa tva elever pa hela skolan som sedan intervjuades!

I de flesta fall hamtade vi eleverna fran klassrummet och intervjuerna genomfordes sedan i ett
lanat rum pa skolan som eleverna kande sig trygga i. Det kunde vara speciallararens rum eller
nagot grupprum. Intervjuernas langd varierade fran ungefar tjugo till trettio minuter beroende
pa hur mycket eleverna ville beskriva om sin matematikundervisning. Nar vi kande att
samtalsdmnena borjade sina, tackade vi for elevens medverkan och avslutade intervjun.
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Vi anvande oss av fyra bildstodskort med texterna “trakigt”, “roligt”, “ldtt” och “svart” som
presenterades for eleverna i borjan av intervjun. Dessa kort kunde eleverna anvanda om de
ville for att lattare kunna beskriva vad de tyckte om sin matematikundervisning. Nagra av
eleverna anvénde sig av korten och andra gjorde det inte.

Innan vi satte igang inspelningen pa mobilerna, berattade vi &nnu en gang om syftet med
studien samt paminde eleverna om de etiska principerna, informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002). Vi
tryckte sarskilt pa att eleverna hade rétt att inte delta eller att nar som helst under intervjun
avbryta sin medverkan. | efterhand tog en elev av tio intervjuade elever tillbaka sitt
informerade samtycke och denna intervju ingar saledes inte i vart resultat.

6.5 Bearbetning

Analysarbetet har redan tagit sin borjan innan intervjuerna har &gt rum. Det syfte som
undersokningen har kommer att styra analysmetoderna. Analysmetoderna kommer sedan i sin
tur att styra innehallet i intervjuguiden, intervjuprocesserna och det satt pa vilket intervjuerna
skrivs ut och sammanstélls. Analysforfarandet kan underlattas om man goér en kategorisering
av respondenternas svar for att darmed kunna skapa sig en battre dverblick och hitta monster
och variationer (Kvale & Brinkmann, 2014). Vi anvande oss av de teman som finns i
intervjuguiden (Bilaga 3) och som ar kopplade till studiens syfte och fragestéllningar for att
hitta gemensamma drag i elevsvaren men ocksa for att se skillnader.

For att kunna stalla foljdfragor som fortydligar och gor det lattare att finna mening vid
analysen, maste intervjuaren ha kunskap och forforstaelse inom omradet (Kvale &
Brinkmann, 2014). Vi har i flera ar arbetet som grundskollarare och speciallarare i matematik,
men inte haft ndgon personlig erfarenhet av att fa specialpedagogiskt stod i matematik som
elever. Det fanns bade for- och nackdelar med detta. Det géllde att forsoka bortse sa mycket
som majligt fran vara egna erfarenheter for att elevernas perspektiv skulle framtréada,
samtidigt som det var till fordel att forsta de undervisningssituationer eleverna forsokte
beskriva.

Var uppgift blev sedan att forséka tolka och forsta inneborden i elevsvaren med hjalp av de
utskrifter av intervjuerna som vi gjorde. Meningsforstaelsen framtrader alltid i ett
sammanhang. Fokus ligger pa forstaelse av ndgon annans upplevelse av ett fenomen, att hitta
den dvergripande “essensen” men ocksa de individuella variationerna. “Interpreting a text
means entering the hermeneutical circle” (Lindseth & Norberg, 2004, s. 149). Vi tva forfattare
analyserade var for sig och tillsammans materialet flera ganger med utgangspunkt fran den
hermeneutiska spiralen. Vi utgick ifran en fenomenologisk hermeneutisk analysmetod som
Lindseth och Norberg (2004) har utarbetat. Den gar i korthet ut pa att intervjuer spelas in och
transkriberas for att sedan tolkas i flera olika steg. Metoden beskrivs nedan.

6.5.1 Steg 1, naiv forstaelse

Vi borjade med att lasa igenom intervjuerna flera ganger for att fa ett helhetsintryck av
texterna. Helhetsintrycket av varje intervju skrevs sedan ner for hand. Vi skrev for hand for
att komma narmare texten med en mer direkt forstaelse. Denna forsta tolkning av textens
mening formulerades pa ett beskrivande sétt.
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6.5.2 Steg 2, strukturell analys

| detta steg laste vi igenom intervjuutskrifterna annu en gang, men nu for att hitta
meningsbéarande enheter som skulle kunna forklaras oberoende av sin kontext. Dessa
meningsbarande enheter kunde vara en del av en mening, en hel mening, flera meningar eller
en storre sammanh&ngande textmassa som var av betydelse. Har anvénde vi fargpennor och
utgick fran de fyra teman vi hade i intervjuguiden, blatt for skolan, gront for matematik, gult
for sérskilt stod i matematik och rosa for inflytande. Dérefter l&ste vi igenom de
meningsbarande enheterna och reflekterade éver dem mot bakgrund av vart forsta naiva
helhetsintryck. Sedan fortatades dessa meningsbarande enheter och uttrycktes med ett
vardagssprak sa noggrant som mojligt. Vi kunde se likheter och skillnader och sa smaningom
framtradde teman och underteman.

Under denna del av arbetet forsokte vi se texten sa oberoende av sitt sammanhang som
mojligt. De teman som framkom reflekterades mot den naiva forstaelsen. Proceduren
upprepades flera ganger tills vi verkligen kande att bade helheten och de teman och
underteman som framkommit stamde Gverens med var tolkning.

6.5.3 Steg 3, tolkning av helheten

I denna fas sammanfattades de teman och underteman som framkommit i relation till studiens
syfte och forskningsfragor. Darefter lastes texten med koppling till den naiva forstaelsen och
med var egen forforstaelse i atanke forsokte vi vara sa kritiska och 6ppna for forstaelsen av
texten som mojligt. Slutligen gjordes jamforelser med i sammanhanget relevant litteratur dar
”...the chosen litterature illuminate the interview text and interview text illuminate the chosen
litterature” (Lindseth & Norberg, 2004, s. 151). Fokus lag pa de mojligheter till forstaelse som
oppnade sig, inte pa texten i sig sjalv.

6.5.4 Formulering av resultat

Resultatet beskriver elevernas levda erfarenhet och darfor anvéands ett vardagligt sprak. Vi
inleder med ett kort helhetsintryck av varje elevs upplevelse och darefter tolkar vi det
eleverna sager genom att sdka efter mojliga betydelser. De tolkningar som redovisas i
resultatdelen ar bara nagra av flera méjliga sanningar. Enligt den hermeneutiska spiralen
samspelar alltid delarna med helheten och resultatet ar var helhetstolkning. Till denna
tolkning har vi natt genom att vanda och vrida pa alla delar som framkommit utifran vara
forskningsfragor. Sedan har vi vant och vridit pa empirin annu fler ganger. Var analys har
vuxit fram som en vav, dar delarna &r tradarna och mattan ar helheten. Ju langre analysarbetet
framskred, desto fler farger i form av underteman framtradde ocksa i mattans monster.

6.6 Reliabhilitet

Reliabilitet handlar om hur tillforlitliga forskningsresultaten &r och om resultatet sedan kan
aterges av andra forskare (Kvale & Brinkmann, 2014). | en kvalitativ analys kan reliabiliteten
beddmas vara osaker eftersom respondenterna i studien ar for fa for att bilda ett representativt
urval (Stukat, 2011). Vi har tagit hansyn till att detta kan komma att paverka studiens
reliabilitet i en traditionell mening.
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| fenomenologisk hermeneutisk forskning finns ett delvis annat sétt att se pa begreppet
reliabilitet &n det traditionella. ”Intervjuer dr det exempel som ger hogsta graden av
objektivitet, eftersom det dr en metod dar bade fragor och svar kan nyanseras” (Dahlberg &
Dahlberg, 2019, s. 171). Var intervjuguide bestod av 6ppna fragor for att elevernas egna
beskrivningar skulle framtrada. Dessutom stéllde vi féljdfragor i syfte att fa tydligare svar
som lattare lat sig tolkas. Vi har ocksa forsokt beskriva hela processen av var studie fran
borjan till slut for att det ska vara mojligt for andra som ar intresserade att kunna genomfora
liknande studier.

6.7 Validitet

Validitet visar pa hur bra ett matinstrument méter det man vill att det ska mata (Stukat, 2011).
Uttryckt pa ett annat sétt handlar det om studiens giltighet. ”Validitet handlar om att man
faktiskt undersoker det man vill understka, och ingenting annat, samt med rétt verktyg”
(Dahlberg & Dahlberg, 2019, s. 174). Ar vért resultat verkligen giltigt, framforallt for elever i
samma situation som de vi intervjuat? For att eleverna skulle kanna sig bekvama och vaga ge
sa arliga svar som mojligt forsokte vi skapa fortroende mellan oss och dem. Det var ocksa
viktigt att intervjuerna genomfordes pa ostorda platser dar eleverna kéande sig trygga och
bekvama i intervjusituationen och att det gavs gott om tid for att genomfora intervjuerna.
Intervjuerna analyserades sedan i flera steg som éverensstammer med den forskningsansats vi
utgick ifran. Resultatet gav svar pa vara forskningsfragor sa langt vi kunde komma i var
analys.

6.8 Generaliserbarhet

| en kvalitativ studie maste resultatet ses mot bakgrund av den kontext som studien ingar i
(Dahlberg & Dahlberg, 2019). Om en liten del av den population man vill undersoka valjs ut
kan detta stickprov komma att representera helheten. Da far man en bild av populationen i
miniatyr (Stukat, 2011). Vart urval ar inte representativt for hela populationen av elever i
behov av sérskilt stod i matematik och darmed ar resultatet heller inte generaliserbart i en
traditionell mening som avses i en kvantitativ studie. Daremot kan resultatet av var studie
sagas beskriva elevers upplevelser av matematikundervisning bade pa ett generellt och
individuellt plan. ”Forskaren kan faktiskt ocksa géra jamforelser med och kopplingar till
ytterligare andra grupper” (Bryman, 2011, s.485). Vi har forsokt synliggora rorelsen mellan
det individuella och det generella och darmed anser vi att studien &r analytiskt generaliserbar
utifran ett fenomenologiskt hermeneutiskt perspektiv.

6.9 Etiska aspekter vid intervjuer med barn

Som okand forskare for eleven &r det viktigt att innan intervjun ta sig tid for att lara kdnna
varandra. Genom att noga forklara studiens syfte och hur det kommer att ga till ar det mer
troligt att eleven ar villig att hjalpa till med studien sa lange hen kéanner sig bekvam och ar
intresserad av det som forskaren vill ta reda pa.

” In research involving children, anything can happen. One of the areas you have most
control over is your role in building a positive working relationship with your
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participation. Critical to the success of almost all research projects is an effective
professional relationship between the researcher and the participants” (Sargeant&
Harcourt, 2012, s. 30).

Oavsett forskarens anstrdngningar att gora eleven bekvam med sig och studien ar det
oundvikligt att det finns en maktobalans da forskaren &r vuxen och anser sig behorig att
studera barnets liv. Darmed far forskaren en 6mtalig och priviligierad position (Sargeant &
Harcourt, 2012).

6.9.1 Maktstrukturer

Att intervjua barn i behov av sarskilt stod stéller speciella etiska krav. I all specialpedagogisk
forskning ar det viktigt att ta hansyn till de olika maktstrukturer som finns omkring eleven.
Som professionell &r det viktigt att man reflekterar over sina stallningstaganden i méten med
dessa barn och att forskaren har ett medvetet etiskt forhallningssatt (Ahlberg, 2013). Det kan
t.0.m. vara kansligt for en elev att fa fragan om man vill delta. Bara genom att ta upp en viss
fragestallning véacks en massa olika tankar till liv hos den tillfragade, bade obehagliga och
behagliga (Trost, 2010). Kanske kanner sig eleven utpekad i klassen om det bara ar just denne
elev som tillfragas.

Det finns manga storningar som kan uppkomma i kommunikationen mellan respondenten och
intervjuaren. En sadan vanlig stérning ar att respondenten ger de svar som hon eller han tror
att intervjuaren vill ha. ”Intervjupersonen ar i det har laget sarbar, eftersom denne lamnar ut
personliga detaljer om sig sjalv i intervjun” (Starrin & Renck, 2011, s. 72.). Aven som grupp
kan respondenterna vara sarbara om de i resultatet och analysen av forskningen beskrivs i
negativa termer (Starrin & Renck, 2011).

6.9.2 Trygghet och relationer

Vi forsokte genomfora intervjun i en sa trygg miljo for eleven som majligt. Det &r béttre att
intervjuaren kommer till eleven i dess kanda miljo &n att intervjun genomfors pa en for eleven
okand plats.

Nar vi skulle hamta en elev fran ett klassrum, tog vi hansyn till den situation som var radande
vid tillfallet eftersom intervjuaren ska stdra sa lite som mojligt i elevens skolvardag.
Undersokningar har visat att elever med dyslexi ofta kan skammas vid tanken pa att deras
svarigheter avsldjas (Carlsson, 2015) och vi tror att detta ocksa kan galla elever i behov av
sarskilt stod i matematik. Darfor forsokte vi vara forsiktiga sa att eleverna inte stigmatiserades
i sin grupp genom att delta i var undersokning.

Det kan vara svart att lata bli att vardera elevernas svar, och for att skapa en fortroendefull
relation forsokte vi lata eleven forstd att det finns inga ratt eller fel sétt att svara pa. “Oppet
klimat och 6ppenhjéartighet ar viktigt for att den intervjuade skall kunna kdnna sig trygg.”
(Starrin & Renck, 2011, s. 64.).

6.9.3 Integritet

Det kan vara frestande att som intervjuande pedagog fora vidare det som eleven sagt i
fortroende till den undervisande l&raren eller barnets foraldrar. Det gors kanske i all
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valmening och med syftet att forbattra elevens upplevelse av sin specialundervisning i
matematik. Detta bor man absolut inte gora! Tystnadsplikten man har som intervjuare géller

dven gentemot barn. ”Aven barn har ritt till sin integritet och sina privata tankar.” (Trost,
2010, s. 62.).

6.10 Etiska krav

| var studie foljde vi de rad som Vetenskapsradet (2017) ger. Begreppen vi anvéander for att
forklara dessa rad anvandes av Vetenskapsradet (2002) och beskriver fortfarande pa ett bra
sétt vad man bor ta hansyn till vid studier av manniskor. Innan vi kontaktade eventuella
intervjupersoner bad vi rektorerna pa respektive skola om tillstand att f géra undersokningen.
Nar vi hade fatt deras tillstand, gick vi vidare och informerade respondenterna och deras
vardnadshavare om nedanstaende fyra etiska krav i ett missivbrev (Bilaga 1). Vi inhamtade
ocksa ett skriftligt informerat samtycke (Bilaga 2) fran dem innan intervjuerna paborjades.
Dessutom blev varje respondent muntligt informerad och pamind om dessa fyra
forskningsetiska principer vid intervjutillfallet.

Sa har forklarar Vetenskapsradet (2002) de etiska krav som vi har f6ljt i var undersokning:
Informationskravet innebdr att de som deltar i en studie ska informeras om studiens syfte och
genomforande samt om de villkor som finns for deras frivilliga medverkan, bl.a. att de nar
som helst kan avbryta sin medverkan i studien.

Samtyckeskravet behandlar frivilligheten i att delta i en vetenskaplig studie. Deltagarna sjalva
bestammer alltid 6ver i vilken utstrackning och pa vilka villkor de vill delta i en studie.
Deltagarna kan ocksa alltid valja att avbryta sin medverkan vid vilken tidpunkt som helst.
Konfidentialitetskravet handlar om att ta hansyn till de medverkandes integritet och att
behandla insamlad data med respekt for deltagarnas ratt till storsta mojliga anonymitet. Inga
uppgifter ska vara mojliga for en utomstaende att koppla till en enskild individ och
personuppgifter ska behandlas konfidentiellt och forvaras pa ett betryggande satt.

Nyttjandekravet talar om att de data som insamlats vid undersokningen enbart far anvandas i
det forskningssyfte som framkommit i den information som har gatt ut till deltagarna.

Dessutom féljde vi dessa atta punkter som Vetenskapsradet (2017) stéller upp:
1) Du ska tala sanning om din forskning.

2) Du ska medvetet granska och redovisa utgangspunkterna for dina studier.
3) Du ska Oppet redovisa metoder och resultat.

4) Du ska Oppet redovisa kommersiella intressen och andra bindningar.

5) Du ska inte stjala forskningsresultat fran andra.

6) Du ska halla god ordning i din forskning, bland annat genom dokumentation och
arkivering.
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7) Du ska strava efter att bedriva din forskning utan att skada manniskor, djur eller miljo.
8) Du ska vara rattvis i din bedémning av andras forskning (Vetenskapsradet, 2017, s.8).

Alla dessa etiska aspekter har vi tagit i beaktande i alla skeden av studien, inte bara vid
intervjutillféllena.
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7. Resultat och analys

Resultatdelen redovisas nedan i I6pande text med utgangspunkt fran vart syfte och vara
forskningsfragor. Tolkningen av empirin &r var egen och vid tolkningsarbetet har vi forutom
transkriberingen av intervjuerna anvant oss av minnesanteckningar fran intervjutillfallena
rérande kroppssprak, rostlage, 6gonkontakt och andra betydelsebarande minnesbilder vi har
med oss. Vi paminner lasaren om att i en fenomenologisk hermeneutisk forskningsansats
finns det flera tolkningsmojligheter av samma empiri. En slutgiltig sanning existerar inte.

Vid tolkningen av elevernas livsvarldsberattelser har fokus lagts pa levda relationer, levd tid,
levt rum och levd kropp. | var analys framtréader tre teman trygghet i goda relationer,
stddjande/hindrande larmiljoer och upplevelse av medinflytande i relation till de specifika
forskningsfragorna.

De elever vilkas roster har fatt komma till tals kallar vi for Elin, ak 3, Nova, ak 4, Zina, ak 4,
Dania, ak 5, Lisa, ak 6, Xandra, ak 6, Pontus, ak 6, Jonny, ak 7 samt Svea, ak 8. Namnen &r
fiktiva. Nar intervjuarens rost finns med for att fortydliga elevernas beskrivningar, kallar vi
denne for I.

7.1 Trygghet i goda relationer

Det huvudtema som tydligast framtrader &r att eleverna uttrycker vikten av att fa kanna sig
trygga i goda relationer. Detta tema genomsyrar elevernas svar oavsett vilken forskningsfraga
vi undersokte. Forskningsfragorna handlade om elevernas beskrivningar av hur de upplever
sin livsvarld i relation till sin skolgang, matematikundervisning, att fa stod i matematik samt
att ha inflytande 6ver sin matematikundervisning.

Utifran hur de deltagande eleverna uttrycker sina upplevelser av relationer mellan larare och
elev redovisas nedan vad var tolkning kommit fram till utifran foljande meningsbarande ord;
relationellt ledarskap, sjalvkansla, trygghet/otrygghet, omtanke samt kamratskap.
Inledningsvis betonar eleverna vikten av hur lararna framtréder i klassrummet i motet med
sina elever.

En av de fragor vi stallde handlade om vilka egenskaper en bra larare bér ha. Nedanstaende
citat kommer fran Zina i arskurs fyra och Xandra i arskurs sex. Deras beskrivningar ger en
god bild av vad eleverna svarade.

Z: .. kanske dnda ganska...strang, fast 4nda inte for mycket, utan...(klassldraren) brukar
anda vara ganska hard i rosten, fast han menar inget, utan han vill ju bara varat bésta.

Z: ...och sedan sa ...har (klasslararen) pratat mycket om oss som att om man till exempel
inte mar sa bra den dagen sa kan man beratta det for alla i klassen i fall man later lite
sahdr jobbig i rosten...och da kan man berétta till exempel for att det &r nagot som har
hént eller ndgonting...

I: Som larare, tanker du?

Z: Ja.

I: Ja. Att man ar lite personlig ocksa? Har du fler rad som du vill ge med mig?
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Z: Att.. .skoja lite ibland, for det. .. (klasslararen) far igang oss latt pa att skratta!

X: ...sexan ir det mycket bittre...fyran var inda bra, trean gick det vildigt bra for da
hade jag en larare som var extremt bra som hjalpte och s var vildigt bra...

Nér eleverna talar om sina larare, specialldrare, assistenter och andra vuxna i skolan,
framtréader bilden av hur de upplever en bra larare. Utifran sina levda erfarenheter belyser
elevernas beskrivningar olika relationella varden som &r betydelsefulla. Alla elever svarar pa
liknande satt, att ett gott ledarskap och en larare som bryr sig om sina elever &r viktigt. En bra
larare har genom sitt relationella ledarskap formaga att skapa ett gott klassrumsklimat dar alla
elever kan ké&nna sig trygga och socialt inkluderade i klassen. Som goda ledaregenskaper for
en larare framtrader att ha humor, att vara snall, att vara lagom stréng, att visa medkansla och
att vara personlig. Ett sadant ledarskap kan forstas bade som ett didaktiskt och relationellt
ledarskap.

Nar eleverna ombads beskriva sin skolgang vittnar en del av dem om svara levda erfarenheter
som handlar om relationer till larare och andra elever som inte fungerat vél. Pontus i arskurs
sex har mycket daliga erfarenheter med sig fran skolan han gick pa innan han bytte skola.
Jonny i arskurs sju kommer ihag en larare som han verkligen inte tyckte om och Xandra i
arskurs sex uttrycker en kansla av att hennes larare svek henne genom att inte halla
Overenskommelser.

P: ...och sedan sa...hidnde lite trakiga grejer...sa man kan séga typ att jag blev mobbad...
sa da fick jag byta...for...det borjade att jag borjade slass och sént...istéllet... och...ja da
nér jag kom till (nya skolan), sa...jag tyckte att det var lite chockande, det var sa tyst...
ja, men det kandes bra da.

J: Ja, vi hade en... faktiskt véldigt dalig lérare... jag gillade honom inte alls...

X: ...nu dr det val anda véldigt bra men i femman var det ju katastrof det var inte alls bra,
det var ju brak varenda dag liksom...det var ju aven att han liksom visste typ inte vad han
skulle gora...jag kom inte dverens riktigt med min forra larare om man séger sé... men
femman var nog det tuffaste det tror jag.

Har framtréader det tydligt att nagra av eleverna har daliga erfarenheter av larare som var
oférmdgna till att skapa trygghet i goda relationer. Pontus fick en ny chans att mota en larare
som hade férmaga att anvéanda sig av ett fungerande relationellt ledarskap till skillnad fran
Pontus forre larare. Jonny har ocksa erfarenhet av att ha métt en larare som inte lyckades med
uppgiften att uppratthalla ett gott relationellt ledarskap i gruppen.

En annan grundlaggande relationell aspekt som eleverna lyfter fram som betydelsefull for
deras larande, handlar om hur larare far deras sjalvkansla att véxa. Pontus har fatt en ny chans
till en bra skolgang nu i arskurs sex. | den forra skolan hamnade han ofta i konflikter. S& har
beskriver han sina erfarenheter:

P: (klasslararen) han &r ju strang och sa, han tal inte brak. Och sé vet han att jag har
varit... ganska utpressad... och nedtryckt... si han forsoker ju fa mig lite mer uppat igen.

Pontus beskriver sina upplevelser som att han k&nde sig utsatt for mobbing och exkluderad
fran sin klass under flera ar pa sin forra skola. Han var pa god vég att ge upp innan han fick
chansen att byta skola. I den nya skolan fungerade de mellanménskliga méten som uppstod
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mellan larare och elever mycket béattre an pa den férra skolan tack vare lararens relationella
ledarskap. Den nye lararen hade forstaelse for Pontus tidigare erfarenheter och lyckades maéta
honom pa ett upplyftande och stéttande satt. Det i sin tur medforde att Pontus utvecklade en
helt annan sjalvkansla an i den forra skolmiljon som nu hjalper Pontus att se hoppfullt pa sin
framtid.

Andra aspekter som kan starka elevernas sjalvkansla framtrader nar Dania i arskurs fem ger
uttryck for att hon tycker det ar bra att hennes larare vet om vilka behov hon har i sitt larande.

I: Ar det fler amnen som du tycker ar lite svara? An matte?

D: Det ar mest matten, ah, typ, bara forra aret, sa var det sa har mycket att, eller nej, det
var i fyran, sa var det mycket att, sa hir att man maste sa har... att det var sa svart att
skriva, att man inte hinner med att skriva och sant dar, men nu har jag typ... nu vet
froknarna det s& nu kan jag oftast, ta s hér... klistra in eller s4...

Att lararna ar val medvetna om Danias behov och anpassningar ar viktigt for att starka hennes
sjalvkénsla. Dania uttryckte en kénsla av trygghet i och med att lararna visste om hennes
svarigheter med att skriva i matematikboken.

En annan relationell aspekt som ar ndra sammankopplad till sjalvkéansla ar begreppen trygghet
kontra otrygghet. Har lyfter Nova och Zina som bada gar i arskurs fyra aspekter om det levda
rummet och de levda relationerna. De har minnen som bérjar redan pa férskolan.

N: ...jag borjade hér pa dagis.

Z: ...sé att skola for mig &r kanske...ganska rolig och...jag kénner mig 4ndé ganska trygg
i den.

I: Ja. Absolut. Har du gatt i den har skolan alltid?

Z: ...ja, det har jag, sedan (forskolans namn). Det & den minsta som &r har.

I Novas och Zinas beskrivningar framtrader kanslan av trygghet och att héra hemma som
kommer av att ha gatt pa samma skola énda sedan forskolan. De kanner de flesta larare och
elever pa skolan sedan flera ar tillbaka och det verkar sjalvklart for dem att finnas i den har
miljon.

Svea i arskurs atta beskriver sina kanslor av otrygghet nar hon berattar om alla
lararbyten hon har behévt uppleva.

S: Jag har alltid kant mig ganska trygg énda...sen nar det gick upp mot sjuan, attan.
Da blev det lite mer...vi hade inga larare och mycket vikarier. Man k&nner

sig inte jattetrygg och man kanner sig lite orolig vad som kommer att hénda...

sa det har varit lite jobbigt...de senaste aren annars har det varit bra.

Ett problem som Svea pekar pa dr att det kan vara svart att kanna trygghet och skapa goda

relationer till larare nar det sker frekventa lararbyten. En annan aspekt pa samma problematik
som Svea beskriver ar nar stodundervisningen i matematik ges oregelbundet eller av flera
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olika larare. Detta skapar ocksa svarigheter att kanna trygghet genom att det ges for lite tid till

att skapa goda relationer mellan larare och elev.

S: Men det var inte alltid ibland var det sé att det var varannan vecka sa det var inte sa
mycket utan det var nastan i slutet av sexan som jag bdrjade fa mera hjalp och det var
forst i sjuan det borjade bli mer liksom. Nu gar jag en dag i veckan.

Ett annat betydelsefullt relationellt varde som eleverna betonar &r vikten av att lararen bryr sig
om dem och ser dem som personer och kan mota eleverna dven i motgangar. Detta relationella
varde ar ocksa viktigt elever emellan. Sa har beskriver Pontus, Lisa och Xandra i arskurs sex

och Dania i arskurs fem sina upplevelser av att fa kdnna omtanke fran omgivningen.

P: Ja. For om dom borjar bry sig om mig, da kanner jag ocksa att om dom bryr sig om
mig, dd kommer dom ta hand lite mer om mig, som att dom vet vad jag... vad som har
hiant med mig och sa...

D: Typ att allts, ja, du ska forsta, som typ om man, typ ar lite ledsen en dag da sa ska
man inte direkt skilla p den, d& ska man liksom forst& och sa liksom... snéll, forstaende.

L: Hon ar snall. Snéll (specialléraren).
X: ...man hjalper liksom varandra (elev till elev).

Vi tolkar detta som att eleverna upplever att det ar viktigt for dem nar omgivningen har en
formaga till att ha omtanke om andra genom omsorgsfulla relationer. Detta galler alla som
finns pa skolan, saval vuxna som barn.

Pa fragan om hur eleverna upplever att ga i skolan, framhaller Lisa och Pontus i arskurs
sex kamratskapet som en viktig faktor till att ga i skolan.

L: Man har ju kompisar...

P: ...min gamla klasskompis... har ju bytt dit ocksa, och... for vi gick pa samma skola
forst...sedan bytte han, sedan sé bytte jag...sedan har jag lite mer vianner hir i (nya
skolan) &n dar.

Eleverna uttrycker valdigt tydligt att det viktigaste med att ga i skolan &r att traffa
kamrater. | alla intervjuer framgar denna sociala relationella aspekt som grundlaggande
och betydelsefull. Samtidigt framkommer problemet kring hur specialundervisningen
kan vara utformad som till exempel att undervisning med en speciallarare sker i ett rum
utanfor klassrummet.

Xandra i arskurs sex beskriver sina kanslor nar hon var den enda i sin grupp som erhéll
stod i matematik. Stodet gavs utanfor klassens ram och hon behdvde l&mna gruppen
varje gang.

X: Da gick jag till speciallararen ganska ofta men jag ville inte ibland riktigt for alla mina
kompisar eller de som gar dér ar ocksa kompisar men...men de som #r mycket nirmare
var inte dar sa att det var extremt jobbigt att ga nar man egentligen ville jobba med
dem...sd att jag ville inte g& dit men jag gick...
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Xandra forstar att det ar viktigt for henne att delta i stodundervisningen, men hon gar till den
med blandade kanslor. Denna kluvenhet bottnar i att Xandra ar den enda i sin klass som gar
dit. Xandra uttrycker att det kandes jobbigt att lamna sina kamrater och ga ensam till
stodundervisningen. Svea i arskurs atta lyfter samma problematik pa foljande satt:

S: Det var nigra som gick dir innan mig...och de sa att det 4nda var bra och sa...det var
inte s& daligt...sd da tinkte jag att jag kunde testa att g med de andra.

| Sveas beskrivning framtrader att den avgdrande faktorn till att hon valde att ga till
specialundervisning utanfor klassens ram var kamratpaverkan. Genom att hon hade en god
och tillitsfull relation till sina kamrater vagade Svea ga med dem till speciallararen.

7.1.1 Sammanfattning

Utifran elevernas levda erfarenheter visar resultatet att deras livsvarldar handlar om att det &r
viktigt att fa kanna sig sedda, trygga och socialt inkluderade.

Elevernas levda erfarenheter av negativ karaktér tolkar vi som att utan ett gott relationellt
ledarskap som skapar trygga, stabila och fértroendefulla relationer mellan l&rare och elever,
kan motsatsen till det goda gruppklimatet latt uppkomma. Ett svagt ledarskap som inte
hanterar de mellanménskliga relationerna i klassrummet kan skapa en otrygghet i gruppen och
kan fa till foljd att konflikter och mobbing frodas.

Var tolkning &r att larare genom sitt relationella ledarskap kan starka elevernas sjalvkansla
och detta kan i sin tur paverka elevernas maende i skolan pa ett positivt satt. Att eleverna
kanner sig fria att till lararen tydligt fa lov att uttrycka vad som fungerar eller inte fungerar for
dem i matematikundervisningen ar ocksa viktigt for att starka deras sjalvkansla. Eleverna
betonar aven vikten av att larare val kanner till deras behov och anpassningar i larandet som
en trygghetsskapande faktor.

Awven kontinuitet framstar som en trygghetsskapande faktor. Det blir synligt att kontinuiteten
kan handla om platsen, sjélva skolbyggnaden samt att fa vistas i valkanda lokaler, vilket kan
skapa en kansla av trygghet och tillhérighet. En annan aspekt av kontinuitet handlar om
elevernas erfarenheter av att fa inga i varaktiga och stabila relationer till sina larare och
kamrater. Den sociala samvaron och att fa vara en del av en grupp, att vara socialt inkluderad,
framtréader i det eleverna sager som sjalva essensen av att ga i skolan vilket visar pa vikten av
att fa kanna tillhérighet och uppleva ett gott kamratskap.

Genom goda relationer 6kar mojligheterna att skapa en anda dar bade vuxna och barn visar
omtanke for varandra och hjalps at i larandet. Flera av eleverna aterkommer i sina
beskrivningar av larare till hur viktigt det faktiskt &r att lararen har férmaga till att visa
omtanke och kunna kanna in hur eleverna mar. | var empiri finns nagra exempel pa att goda
relationer till kamrater kan betyda mycket for att elever ska vaga be om och ta emot stod i
matematik. FOr oss som blivande speciallarare ar detta en betydelsefull relationell aspekt som
vi behdver tanka pa nér vi i vart yrke ska skapa trygga relationer med elever och mellan elever
I behov av stod i matematik.
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7.2 Stodjande/hindrande larmiljoer

Har fokuserar vi var tolkning av resultatet utgaende fran vara forskningsfragor om hur
eleverna beskriver sina erfarenheter av matematikundervisning inom klassens ram samt att fa
specialpedagogiskt stod i matematik. Resultatet skrivs fram med ett helhetsperspektiv pa
elevernas livsvarldar i relation till deras matematikundervisning. Vid tolkningen av elevernas
livsvarldar har fokus lagts pa levt rum, levd tid, levda relationer och levd kropp.

Utifran hur de deltagande eleverna uttrycker sina upplevelser av stodjande och hindrande
larmiljoer redovisas nedan vad var tolkning kommit fram till utifran foljande meningsbarande
ord; rum, tid, samarbete samt forstaelse.

Sa har beskriver Svea i arskurs atta, Xandra och Lisa i arskurs sex och Jonny i arskurs sju hur
matematikundervisningen inom klassens ram brukar ga till:

S: Ja forst har vi en genomgang om nigonting om vi borjar pa nigot nytt...sedan far vi
jobba resten av lektionen.

X: Men vi brukar ha genomgang forst...

J: Sedan sa kanske vi gor... eget arbete och da borjar vi jobba i matteboken, och...
antingen dar vi slutade eller sa borjar vi pa ett nytt... pa en ny sida.

L: Men vi brukar ha genomgang forst och sen brukar vi jobba. ..

En annan aspekt pa matematikundervisningen i klassrummet an den rumsliga handlar om
studiero. Svea i arskurs atta och Xandra i arskurs sex vittnar om sina upplevda erfarenheter av
mojligheter till att fa studiero i klassrummet:

S: Ibland &r det valdigt stokigt sa ibland &r det svart att koncentrera sig...folk kan springa
runt sa da blir det svart att koncentrera sig liksom...ibland blir det att man inte kan jobba
bra.

X: Det ar svart nér folk springer runt... det dr svarare att koncentrera sig.

Svea, Xandra, Lisa och Jonny talar om matematikundervisning inom klassens ram pa liknande
satt. Har framtrader bilden av en matematikundervisning dar eleverna sitter i klassrummet och
lararen har en gemensam genomgang pa det stoff som ska laras in. Efter lararens genomgang
vidtar enskilt, tyst arbete. Detta tolkar vi som att fokus i matematikundervisningen i
klassrummet ligger pa procedur, alltsa att lararen visar hur man ska gora for att komma fram
till en l6sning av en matematikuppgift och inte pa process som mera handlar om att larare och
elever tanker tillsammans och gemensamt kommer fram till en 16sning.

Sveas och Xandras upplevelser handlar om en kénsla av oro i och med att det &r svart att
koncentrera sig i klassrummet. De vittnar om en ofta hog ljudniva och om andra elever som
springer runt vilket bidrar till dalig studiero.

En ytterligare aspekt av klassrumsundervisningen lyfter Nova i arskurs fyra nar hon beskriver
mojligheterna till samarbete eleverna emellan.
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N: Ibland sa...eller...X och Y (flickor i klassen) de brukar hjélpa varandra. Fast...fast
egentligen far vi inte det sa vi gor det typ i smyg eller vad jag ska saga.

Nova upplever att klasslararen inte tillater eleverna att prata om matematikuppgifterna pa
matematiklektionerna. Har vittnar Nova om ett klassrumsklimat dar eleverna upplever att de
inte far lov att hjalpa varandra men ibland samarbetar eleverna anda i smyg. En sadan
arbetsmilj6 stodjer inte samarbete, dialog och utvecklar inte heller stodjande relationer mellan
eleverna.

Jonny i arskurs sju beskriver elevernas mojligheter till samarbete i klassrummet sa har:
J: Fast jag tror nog att... liksom man far nog ta hjélp av kompisar tror jag.
I: Du sédger tror... har du provat ndgon gang?

J: Nej... jag har inte hort ndgot om att man... ifall man far det eller inte.

Jonny har en forestallning om att man far samarbeta med kompisar, men det &r ingenting han
har provat eftersom han inte sékert vet om det ar tillatet. Detta ar heller ingenting han har
pratat med klasskompisarna om. Samtidigt fortydligar Jonny i intervjun att det aldrig hander
att lararen sager att eleverna ska samarbeta med varandra.

Nar Pontus och Lisa i arskurs sex far fragan om de far nagon annan hjalp an av klasslararen i
klassrummet, vittnar bade Lisa och Pontus om att ibland later klasslararen eleverna arbeta
tillsammans.

P: Det kanns bra! Hon (bankkamraten) ér snill, sa... Ja! Det far man ju, for man... om
man pratar om, typ sa hir... det hir talet... da kanske man tanker efter lite, sen, jo men
det kan nog stimma... s& jobbar vi och sa pratar vi om det talet och sé...

L: Tycker det ér skont... man far liksom mera gjort och man far mer hjélp... man hjélper
liksom varandra.

Bade Pontus och Lisa vittnar om att det &r ganska sallan eleverna far tillatelse av klasslararen
att samarbeta. Pontus och Lisa upplever att de har en god relation till sina klasskamrater.
Detta kan forstas av att Pontus sager att bankkamraten ar snall och att Lisa ger uttryck for att
det ar skont att fa arbeta med nagra av sina klasskamrater. Bade Pontus och Lisa beskriver
sina erfarenheter som att de far nya tankar och hjalp av varandra nar de samarbetar med
nagon. Har visar resultatet pa vikten av tillitsfulla relationer mellan eleverna som kan bidra
till elevernas larande och utveckling.

Zina i arskurs fyra, Xandra och Lisa i arskurs sex och Svea i arskurs atta lyfter tidsaspekten
som en annan betydelsefull faktor i matematikundervisningen i klassrummet.

Z: Jag tror det var i trean jag fick lite sadar ibland for att jag 1dg ganska mycket efter da.
Ja, det var nog att jag var ganska langsam i matten da...

X: ...ja och s ricker folk upp handen och séger svaret och da hinner man ju inte tanka.
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S: Antingen fragar man nagon av de andra om dom har gjort den (uppgiften) eller sa
fragar man bara lararen men det kan ju ta en stund eftersom det ar manga som behdver
hjélp.

L: Jag forstar inte jattemycket. .. for de (klasskamraterna) ligger liksom lite fore i boken
och dit har jag liksom inte kommit till &n...

Resultatet visar att i klassrummet upplever Zina, Xandra, Lisa och Svea att de inte hinner med
i matematikundervisningen i den takt som klasslararen haller sina genomgangar. De upplever
ocksa att det ar svart att hinna tanka for att forsta innehallet i matematikundervisningen.

Svea i arskurs atta, Jonny i arskurs sju, Lisa och Xandra i arskurs sex, och Zina i arskurs fyra
beskriver matematikundervisningen som nagonting svart och trakigt.

S: Ibland forstar jag men ibland ar det lite svart da forstar jag inte jattemycket.

J: For att det 4r mycket liksom... att tdnka pa. For det 4r mycket tank i matte. Jag tycker
det ar jobbigt att det &r svart, liksom nar jag inte forstar liksom vissa saker... Jag blir typ
nastan lite glad dver att jag har kommit pa vissa saker som jag inte har forstatt innan.

L: Matte i klassrummet dr sadir... det ar inte liksom roligt att rakna hela tiden. Sa langt jag
minns har matten inte varit rolig.

X: Jag tycker matte &r lite langtrakigt ibland...men ibland kan det dven vara lite roligt nar
man jobbar flera stycken eller datorn och sa.

Z: Det #r mer. .. nir det ar ndgot som man verkligen inte fattar, det ar da det blir trakigt.

Eleverna vittnar om sina upplevda erfarenheter i &mnet matematik som nagonting svart och
ibland langtrakigt som en féljd av att de inte forstar. Jonny uttrycker ocksa kéanslan av gladje
nar han forstar nagonting han inte forstatt innan.

Pa fragan gallande orsaken till varfor eleverna fick specialpedagogiskt stod i matematik
beskriver Zina i arskurs fyra, Svea i arskurs atta samt Lisa och Xandra i arskurs sex sina
minnen sa har:

Z: Jag tror det var i trean jag fick lite sadar ibland for att jag 1ag ganska mycket efter da.
Ja, det var nog att jag var ganska langsam i matten da... jaa...det var att jag forstod inte
sa jattemycket.

S: Man kanske behover repetera lite en forklaring en gang till.

X: Man kanske ligger lite efter i matten...Fér nu méste vi ju snart bli klara med vart
kapitel och det ar inte sa manga som &r sa langt fram sa man maste ju jobba ikapp och det
kan vara svart.

L: Forst var det nog en diagnos eller ndgonting... och sa var det véldigt manga fel... och
sedan sa markte jag att jag forstod ingenting i klassen.

Zinas, Sveas och Xandras beskrivningar visar pa en kansla av osakerhet gallande varfor de
fick stod i matematik. Eleverna upplever att de far stod for att de ligger efter och for att de
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inte forstar. Utifran Lisas upplevda erfarenheter framtrader en medvetenhet om att
anledningen till att hon behdver stod i matematik ar daliga resultat pa diagnoser.

Lisa och Xandra i arskurs sex, Jonny i arskurs sju och Svea i arskurs atta beskriver var
specialundervisningen &ger rum.

L: Hon (speciallararen) kommer till klassrummet &n sa lange har det varit sa.

J: All matematik ar i den lilla gruppen.

X: Jag ar hos speciallararen en gang i veckan.

S: Da gick jag till (speciallararen) ganska ofta.

P: Men det &r...ah, Gud, vilka dagar ar det? Torsdagar, tror jag eller om det &r tisdagar
...som Vi kan ga ivag och jobba lite...hennes (specialldrarens) rum...s sitter vi och

jobbar...

Resultatet visar pa ett enhetligt monster 6ver elevernas upplevelser av att det
specialpedagogiska stodet vanligen ges av speciallérare utanfor klassens ram i en
mindre grupp eller enskilt.

Pa fragan om hur eleverna upplever att fa specialpedagogiskt stod i matematik tar de upp flera
olika aspekter. Sa har uttrycker sig Svea i arskurs atta, Lisa och Xandra i arskurs sex, Jonny i

arskurs sju samt Zina i arskurs fyra:

S: Hon forklarar valdigt bra. Hur man ska gora och forstar man inte sa far man liksom lite
mera hur man ska gora och sa. Kéandes stor skillnad.

L: Da har man ju hort lite och kanske forstar lite men bra att fa hora det en gang till sa
man riktigt forstar liksom. .. hon (speciallararen) forklarar liksom djupare.

L: Det kanns bra det blir liksom att man forstar mer det kdnns som man kommer mer
liksom framat.

L: Speciallararen forklarar liksom mera inat sa att alla forstar, men i klassen sa det ar
liksom nagra barn fore och efter och da blir det liksom man inte forstar allting. Tycker det
ar skont att sitta i grupprummet man far mera gjort och man far mera hjalp.

X: ...sa brukar hon ibland skriva pa tavlan och sa att alla ska forsta och da fattar alla.

J: Ja, det kanns liksom underlattande. .. det kiinns mer underléttande for det &r liksom sant
man kénner igen liksom...som man har ...liksom jobbat med innan.

Z: Matte.. .har jag blivit battre pa och jag tycker det ar lite roligare nu nar jag kan lite
mer.

Har framtréader ett monster som visar pa att eleverna upplever att speciallararen har en god
didaktisk formaga att kunna forklara matematik pa sa att eleverna forstar. Kanslan av att
forsta upplever Svea som att det 6kar hennes mojligheter till sitt matematiska larande. Lisa
uttrycker en upplevelse av att komma framat i sitt larande genom att speciallararen kan

forklara for Lisa pa ett djupare satt an vad klasslararen kan. Lusten for att lara matematik okar

i takt med forstaelsen. Zina ger ett exempel pa detta nar hon sager att det &r roligare med



matematik nar hon kénner att hon kan mer. Jonny uttrycker det som att han tycker det ar
“underldttande” nir han féar chans att repetera sina matematikkunskaper med hjalp av
specialléraren.

Xandra, Lisa och Pontus i arskurs sex samt Dania i arskurs fem lyfter aspekten av att férutom
en didaktiskt skicklig larare ocksa ha tillgang till laborativt material och anpassade laromedel.

X: Vi har sddan dar som ar som néstan ett halsband med runda som man ska rakna de
kommer jag ihag.

L: Nagonting som visar, typ klossar eller nagonting som liksom visar hur det ser ut och
sa...

P: ...sen sa har jag en annan som heter Alfa, tror jag.

D: ...typ om det ar nagon rolig mattelek eller om det &r nagon, typ om det ar nagon sadan
hér grej som alla blir glada av da... rolig... matte... kanske man ska typ ha tal och sa ska
Man siga, vad ar det hér eller ndgot sé hér...

Dessa elever vittnar om sina upplevda erfarenheter av att tillgang till laborativt material och
att fa anpassade laromedel betyder mycket for att eleverna ska forsta matematiken och darmed
fa en positiv kansla for den. Dania uttrycker ocksa att det ar viktigt for henne att ha roligt i
matematikundervisningen.

Pa fragan om hur det kéanns att fa specialpedagogiskt stod i en mindre grupp utanfor
klassrummet beskriver Dania i arskurs fem, Zina i arskurs fyra, samt Svea i arskurs étta sina
kanslor sa har:

D: ...och sa blir det inte sa stokigt... och sa blir det liksom lite enklare.

Z: ... men jag kinde att jag dnda blev ganska glad nér jag val satt och arbetade med
speciallararen och de andra, for att da var det inte lika tjatigt och da var det inte lika
stressigt.

S: Det kéinns bra... jag kinner att jag inte skulle klara sa mycket utan hjalpen. Det kanns
som en trygghet liksom. Jag gillar att fi hjilp... det #r littare alltsd, att det ar skont att ga
till speciallararen. ..

Hér framtrader ett monster av Danias, Zinas och Sveas svar att det ar flera olika slags
positiva kanslor forknippade med att fa specialpedagogiskt stéd i en mindre grupp
utanfor klassens ram. Eleverna upplever kénslor av mindre stress, lugnare arbetsmiljo
och trygghet i att fa hjalp. Svea upplever en skon kansla av att fa ga till speciallararen
som vi tolkar som att det finns en god relation mellan Svea och speciall&raren.

Pa samma fraga om hur det kanns att fa stodundervisning i matematik utanfor
klassrummet beskriver Elin i arskurs tre sina kanslor sa har:

I: ... nér ni ldr er, nér ni har lektion. Gar det till pa samma sétt i klassrummet som nar ni
ar ute?

E: Jag tror inte det. Inte riktigt. Kanske lite.
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I: Nej. Vad ar det som ar skillnaden da, tanker du?

E: Jag vet inte. Det kanns som det. Att de gor pa andra sétt.
I: Gor pa andra satt?

E: Ja, lite.

| Elins svar framtrader istallet negativa kanslor av att ga ut ur klassrummet. Elins upplevda
erfarenheter tyder pa att hon kanner osékerhet och utanforskap i och med att hon inte vet vad
som hander i klassrummet nér hon inte ar dar.

Xandra och Pontus i arskurs sex och Zina i arskurs fyra lyfter ocksa sina negativa kanslor for
att ga ut ur klassrummet for att fa specialpedagogiskt stod.

X: Det var bra det var bara lite jobbigt ibland att ga ifran klassen och att saga att jag ska
till speciallirare. .. det kiindes som man inte kunde lika bra... men nu forstar jag att det
var bra for mig. .. jag gick for da blev det ju battre.

Z: Mmm... da var det sa hér... det kdndes som att alla kollade pa en da och bara ”Gud
vad dalig hon &r”.

P: Alla tycker man ar dum i huvudet.

Xandras, Pontus och Zinas upplevda erfarenheter visar pa att det ocksa finns negativa
kéanslor forknippade med att fa specialpedagogiskt stod i en mindre grupp utanfor
klassens ram. Eleverna upplever kénslor som utanforskap, att vara annorlunda och att
inte vara lika kunnig i amnet matematik som de andra klasskamraterna.

7.2.1 Sammanfattning

Var tolkning av elevernas upplevelser av matematikundervisningen i klassrummet &r att
fokus i matematikundervisningen ligger pa procedur, alltsa att lararen visar hur man ska gora
for att komma fram till en 16sning av en matematikuppgift och inte pa process som mera
handlar om att larare och elever tanker tillsammans och gemensamt kommer fram till en
I6sning. Elevernas levda erfarenheter av detta arbetssatt beskriver upplevelser av att eleverna
till stor del lamnas ensamma med larobokens uppgifter och sina egna tankar. | elevernas
beskrivningar framtrader ett monster av att det ar ganska séllan eleverna upplever sig fa
tillatelse av klasslararen att samarbeta. Nar eleverna anda far lov att samarbeta erfar eleverna
kéanslor av att fa dela nya tankar med varandra och tillfallen till att skapa goda relationer till
sina klasskamrater.

Flera av eleverna erfar dven att undervisningen i matematik i klassrummet gar for fort framat.
Detta leder till upplevelser hos eleverna av att det blir svarare for dem att hinna med att tanka
vilket hindrar processen att forsta innehallet i matematikundervisningen. Dessutom upplever
nagra elever att de inte kan kanna den lugn och ro de behover for att kunna koncentrera sig
eftersom klassrumsklimatet upplevs som stokigt.

Var tolkning ar ocksa att eleverna har erfarenheter av att det tar lang tid att fa hjalp nar de har
kort fast pa en uppgift. Detta leder till passivitet och kanslor av att matematik blir langtrakigt
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under tiden som de sitter tysta och véantar pa att lararen ska komma till dem. Eleverna
uttrycker anda forstaelse for att det kan vara svart for en larare att hinna hjalpa alla elever i
matematikundervisningen. Elevernas uppfattningar om varfor de far stoéd i matematik handlar
ofta om tid och forstaelse. Eleverna upplever att det ar de sjalva som inte hinner med eller inte
forstar.

| kontrast till matematikundervisningen i klassrummet beskriver eleverna sina erfarenheter av
specialundervisning som att de i ett mindre och lugnare sammanhang an de upplever i
klassrummet, far tillfalle att fora matematikresonemang med lararen och med varandra. Detta
leder till en kansla av tillfredsstallelse i att forsta det matematiska innehallet. Eleverna
upplever att speciallararna har en god formaga att forklara pa ett satt sa att matematiken blir
lattforstaelig, en elev anviinde ordet “underlittande”. Eleverna vittnar &ven om sina upplevda
erfarenheter av att tillgang till laborativt material och att fa anpassade laromedel betyder
mycket for att eleverna ska forsta matematiken och darmed fa en positiv kansla for den.

Vi tolkar detta som att i specialundervisningen laggs fokus pa process, inte procedur.

Eleverna beskriver upplevelsen av att fa en bra kansla i kroppen nar de ges tillfallen till att
repetera sina matematikkunskaper och inte behdver uppleva kanslan av att inte forsta. Alla
eleverna upplever en lugn miljé med god studiero i specialundervisningen dar de kénner att
det blir lattare att koncentrera sig. Eleverna erfar ocksa att de inte heller behover véanta pa
hjélp sa lange som i klassrummet, manga ganger tack vare att eleverna upplever sig sedda av
lararen innan de sjalva hinner be om hjélp. Eleverna uttrycker aven att de far en skon kansla i
kroppen av att fa lara sig i lugn och ro i sin egen takt utan att behdva kénna den press och
stress som de ofta upplever i klassrummet. | elevernas beskrivningar av sina upplevelser
framtréader ett monster som visar pa flera olika slags positiva kanslor foérknippade med att fa
specialpedagogiskt stod i en mindre grupp utanfor klassens ram. Eleverna upplever kanslor av
mindre stress, lugnare arbetsmiljo och trygghet i att fa hjalp.

Nagra andra elevers upplevda erfarenheter vittnar &ven om att det ocksa finns negativa
kéanslor forknippade med att fa specialpedagogiskt stod i en mindre grupp utanfor klassens
ram. Eleverna upplever kanslor som utanforskap, att vara annorlunda och att inte vara lika
kunnig i &mnet matematik som de andra klasskamraterna.

7.3 Upplevelse av medinflytande

Under detta tema tolkar vi elevernas levda erfarenheter av vilket medinflytande de upplever
sig ha haft 6ver sin egen stddundervisning i matematik. Vid tolkningen av elevernas
livsvarldar har fokus lagts pa levd kropp, levda relationer samt upplevelser av emotionella
processer. Utifran hur de deltagande eleverna uttrycker sina upplevelser av medinflytande
redovisas nedan vad var tolkning kommit fram till utifran foljande meningsbarande ord; att
vara medveten/omedveten, elevers emotionella processer samt att bli lyssnad pa.

I utforskandet av om hur det gick till nar det bestamdes att eleven skulle fa specialpedagogiskt
stod i matematik skiljer sig elevernas svar at huruvida de var medvetna om detta. Dania i
arskurs fem beskriver att hon inte kunde minnas hur det gick till.

D: Jag minns inte ens forsta gangen. Det kanske var nagon lérare, jag vet inte. Nej, jag
minns inte det. Fast min mamma visste inte ens om att jag gick i en sddan dar grupp...
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eller ens att jag hade... jo, hon visste en grupp, tror jag, men hon visste inte att jag hade
en sadan dar enklare bok.

Dania & omedveten om hur det bestdmdes att hon skulle fa stod i matematik utanfor klassens
ram och uttrycker inte heller nagra kanslor kring hur beslutet fattades. Nar Dania talar om att
hennes mamma inte heller visste att Dania skulle fa specialpedagogiskt stod i matematik
utanfor klassrummet och med anpassat laromedel uttrycker Dania forvaning 6ver detta.

Andra elever beskriver en liknande omedvetenhet sdsom Nova i arskurs fyra som har ger
uttryck for vad hon kanner infor att inte fa ha varit med i beslutet om att fa stod.

N: Jag tyckte det inte var okej att de gjorde det bakom min rygg.

Nova ar liksom Dania omedveten om hur det gick till nar beslutet om att hon skulle fa stod i
matematik fattades. Nova visste inte nar eller hur det bestdmdes att hon skulle fa hjalp av en
speciallarare i ettan, tvdan och trean. Nova hade en forestallning om att det nog var hennes
foraldrar tillsammans med lararen som bestdmde det. Nova ger uttryck for en kénsla av att
vara forbigangen och att hon &r besviken over att inte fa gora sin rost hord.

Elin i arskurs tre har haft stod i matematik under ett par ars tid. Elin minns sina kanslor fran
klass tva nar hon for forsta gangen skulle fa stod i en liten grupp utanfor klassrummet.

I: Nar det bestamdes att du skulle ga ut i den lilla gruppen, fick du vara med och
bestamma det, att du ville det?

E: Nej. Jag fick bara.

I: Jaha. Hur bestdmdes det da? Vet du det?

E: Av froken, tror jag.

I: Jaha. Fragade hon dig om du ville ga med da?

E: Jag vet inte, jag blev bara med i... typ i tvaan blev jag med i ocksa en grupp... jag
kommer inte ihag vilken...

I: Nej. Och du vet inte hur det gick till nar det bestamdes?

E: Nej.

I: Nej. Om du hade fatt vara med och bestamma, hade du velat vara med och bestamma
om det da?

E: Mm. Jag hade velat vara med.

Elin beskriver en upplevelse av att hon inte fick vara med och bestdmma att hon skulle fa stod
I matematik i1 en mindre grupp. Samtidigt som Elin uppfattade det som att det var hennes
froken som bestamde Gver att Elin skulle fa stéd i matematik vittnar Elin om en énskan om att
fa mojlighet till medinflytande over sitt eget stod i matematik.
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Bade Nova och Elin kénde sig inte bekvama med att inte fa gora sina réster horda och
uttrycker tydligt att de hade velat vara med i beslutet och fatt sdga sin mening. Nova anvander
uttrycket att hon kande att de vuxna hade gatt bakom hennes rygg. Var tolkning &r att de inte
upplevde fortroendefulla relationer till de vuxna nar besluten om deras stédundervisning i
mindre grupp fattades. Bade Nova och Elin uttrycker sin besvikelse 6ver att inte ha fatt
mojligheten att paverka sin egen situation.

Zina i arskurs fyra beskriver hur det var nar hon utan att riktigt veta hur det gick till hamnade
I stddundervisning utanfor klassrummet. Speciallararen kom in i klassrummet och
klasslararen talade om vilka elever som skulle ga med henne ut.

Z: Nej, det var mer att det... (specialliraren) till exempel kom in i klassrummet da och
skulle séga vilka som skulle félja med henne... sa...brukade (klasslararen) prata lite med
(specialldraren) och sedan sa...over att jag behdvde lite extra hjilp, sa da...sedan sa
ropade (speciallararen) upp mitt namn och da fick jag ga med ocksa da.

Zinas vittnar om en tydlig upplevelse av att hon inte fick vara med och bestdmma om att hon
skulle fa stod i matematik i den lilla gruppen i arskurs tre.

Andra elever var medvetna om hur det gick till nar det bestamdes att de skulle fa stod i
matematik och hade ocksa fatt mojligheten att gora sina roster horda. Svea i arskurs atta
beskriver sin medverkan i att fatta beslut om att fa stédundervisning i matematik i en liten
grupp sa har:

I: Hur gick det till nar det bestamdes att du skulle fa hjalp i matten? Hur
kom det sig...vem bestdmde, vem tog upp...?

S: Det var min mattelarare i sexan.
I: Med dig?

S: Ja och min mamma, sa gick vi genom lite och da sa vi att jag har svart med matten och
har alltid tyckt det... sa bestamde vi dar ifran.

I: Hur kandes det att fa ha det samtalet?

S: Det kéndes faktiskt bra.

I: Pa vilket satt fick du tala om hur du kénde da... fick du ndgonstans siga vad du tyckte
om att lararen sa att du skulle ha hjalp med matten? Att dom lyssnade pa dig... Du fick
tala om det?

S:Ja

I: Hur ké&ndes det?

S: Ja det var lite jobbigt i borjan.

I: Vad var det som var jobbigt?

S: Det @r ju... jag vet inte varfor, det kéndes bara att det var lite jobbigt.
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I: Att man behdvde mera hjélp &n andra?

S: Mm, att det inte var nagon annan, typ, som behovde det.
I: Ar det bara du i klassen?

S: Inte nu.

I: Men kanner du att du var med och bestamde att du skulle fa hjalp eller bestamde dom
vuxna att du ska ha hjalp?

S: Det var bade och liksom.

Svea beskriver tydligt olika slags kanslor kring hur hon deltog i en diskussion om hur
stodundervisningen kunde utformas. Aven om fokus for samtalet var kénsligt och
jobbigt sa upplevde Svea det som en positiv erfarenhet att fa vara med och ha
medinflytande 6ver hur stodet i matematik skulle se ut. Aven om Svea i samtal med sin
larare och sin mamma fick vara med att bestdamma om hur hennes stédundervisning i
matematik skulle organiseras, ar var tolkning att den 6kade sjalvinsikten om
stddbehoven i matematik ledde till en for henne jobbig emotionell process. Nar hon
bestdmde sig for att delta i stddundervisning i matematik utanfor klassrummet,
beskriver hon en kansla av utanforskap i det att hon just da var den enda elev som
lamnade klassrummet pa matematiklektionerna.

Resultatet visar pa olika slags upplevda kanslor kring att erhalla stod i matematik inom
klassens ram eller i mindre grupper utanfor klassrummet. Zina i arskurs fyra beskriver
sina upplevelser av hur det kandes att ga ut ur klassrummet for att fa stod.

Z: Hm, da var det sa hir...det kiindes som att alla kollade pa en da och bara "Gud vad
délig hon ar”.
Kanslan nar hon fick ga ut forsta gngen var att alla andra “’kollade” pa henne och tyckte att
hon var dalig.

I: Eller hade du inte velat ha det s&?
Z: Jag...hade nog velat ha det sa for jag skulle inte vilja ha det nu i fyran.

Zina uttrycker en tacksamhet for att den hjalp hon fick i arskurs tre, gor att hon nu nar hon gar
i arskurs fyra, slipper ga ut ur klassrummet. Nagon gang hande det i trean att Zina sjalv bad
att fa gd ut med speciallararen eftersom hon upplevde ett behov av stdd och hade insikt om att
stodet inte fanns i klassrummet. Nu nar hon gar i fyran och blickar tillbaka pa det
specialpedagogiska stod hon fick pa lagstadiet ar hon glad Gver stodet hon fick. Samtidigt
betonar eleven att hon inte skulle vilja kdnna sig sa utpekad igen. Var tolkning &r att &ven om
eleven forstod nyttan av att fa stodundervisning utanfér klassens ram kom den upplevda
kanslan av att behdva ldmna sina kamrater och det gemensamma arbetet i klassrummet att
leda till stigmatisering och en kansla av utanforskap. Aven den har eleven genomgick en
jobbig emotionell process, dar hon kande osakerhet 6ver varfor hon behovde ga ut ur
klassrummet vilket kan forstds som en skamkansla 6ver att hon behévde stodet i matematik.
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Pontus som nu gar i arskurs sex beskriver hur han fick vara med och bestamma pa ett
utvecklingssamtal som holls i arskurs fem att han skulle fa stodundervisning i matematik.
Pontus kommer inte ihag exakt hur, men har en stark upplevelse av att han fick vara med och
bestdamma sjalv.

P: Jag tror vi bestamde det i femman, pa ett utvecklingssamtal, tror jag, men jag &r inte
riktigt saker, kommer inte ihdg sd jattemycket, men jag tror det var pa
utvecklingssamtalet. Jag tror det var da som vi skulle borja prata om det och fa stod, och
da borjade jag fa lite stod och sa och nu har jag fatt mer och mer, sa nu gar det lattare for
mig. FOr det har jag ként att det &r mycket bra... ja, det &r bra for det kdnns att man far
vara med och bestdmma mer, sa det &r ocksa bra, att man far vara med och bestamma.

Kénslan av att fa vara med och bestdamma om sin stédundervisning i matematik upplever
Pontus som en bra kansla. Han uttrycker gladje dver att bli lyssnad pa och att uppleva ett
reellt medinflytande.

Jonny i arskurs sju beskriver det satt han fick vara med och bestamma pa. Hogstadieskolan
fick reda pa att han hade svart for matematik vid éverlamningen till sjuan. Jonny blev
tillfragad om han ville ga i den lilla gruppen vid starten av arskurs sju och fick da vara med
och bestdmma om det.

J: Att... jag kommer inte riktigt ihAg, men det var typ... att i forra skolan, da visste dom
liksom att jag hade svért for matte och sa dér... och s, vad heter det... sdger dom ju det
till typ... mattelararen, att jag har liksom en svarighet sa har i matte. Ja, och sa fick dom
jureda pa det och sa... blev det i den mindre gruppen.

J: Ja, jag fick sjalv bestdmma och sa sa (specialldraren) liksom... hur kiinner du sjilv dver
det? Och sa sa jag att det kunde nog vara battre att ga i en mindre grupp.

I: Hur kéndes det, nar du fick vara med och bestamma da?

J: Det kéndes liksom... béttre, an att hon... sa liksom... hur man kénde sjalv och
liksom... nu ska du g dit och dit och dit och ha... det kiindes liksom béttre pa nagot sétt.
Att hon liksom fragade hur jag sjalv kande 6ver det.

Jonny uttrycker att han fick en positiv kansla av att bli tillfragad om han ville ga i en liten
grupp i matematik, att bli lyssnad pa hur han som elev ville ha sitt stod, jamfort med om han
enbart hade blivit tillsagd att han skulle ga dar. | resultatet framtrader vikten av att elever blir
lyssnade pa och har ett reellt medinflytande &r av stor betydelse for den enskilde eleven som
person.

Lisa i arskurs sex i upplever ocksa att det var hennes eget medvetna beslut som ledde
till att hon fick stdd i matematik i en liten grupp.

L: Alltsa forst var det ndgon diagnos eller nagonting... och s var det valdigt manga fel
och da fick jag nagon mattebok hem skulle 6va eller nagonting... och sen sa markte jag
forstod ingenting i klassen och da det en annan tjej som hade slutat som gick till
(speciallararen) och satt i grupprummet och da fragade jag om jag fick vara med och testa
en gang och sa bara fortsatte jag.

I: Hur kéndes det da?
L: Det kandes stor skillnad
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I: Stor skillnad... fick du pa nagot satt tala om hur du ville ha det med ditt stéd, var du
med och bestamde att du skulle vara hos (speciallararen) da?

L: Ja jag fragande liksom och sadar.
I: Hur k&ndes det nar man sjalv fick bestdmma att man ville ha hjalp?

L: Det kandes liksom bra, for da kande man ju sjalv att man ville i stallet for liksom
lararen ska sdga det typ.

Lisas erfarenheter skiljer sig en del fran de andra deltagande eleverna pa det séttet att hon som
elev tog aktivt ett eget beslut om att be om stod utanfor klassrummet. Detta var saledes en
elev som var observant dver andra elever som fatt liknande stéd, men som dessutom sjalv
aktivt vagade fraga lararna om &ven hon kunde fa extra stod i matematik.

Var tolkning av Jonnys och Lisas upplevelser ar att kanslan av valfrihet och att fa gora sina
roster horda ar viktiga for dem och att detta ocksa har starkt deras sjalvkansla i och med att de
kanner att de har medinflytande dver sitt eget larande i matematik.

Xandra i arskurs sex beskriver sin medverkan i beslutet att ga ut ur klassrummet till en mindre
undervisningsgrupp. Xandra kunde ténka sig att préva nagra ganger i den lilla gruppen innan
hon bestdmde sig.

I: Fick du ... var du med nir det bestimdes att du skulle f4 hjalp? Pratade dom med dig
om det?

X: Kommer inte ihag riktigt ...jag tror dnda att jag sa att jag skulle kunna testa men jag
kunde...det var sa att jag inte kunde bestamma mig om jag skulle dit eller inte skulle dit.

X: Det var nagra som gick dar innan mig och dom sa att det anda bra och sa...det var inte
sa daligt men da sa (klasslararen) du borde kanske liksom testa och da tankte jag att jag
kunde ju testa men sen ville jag ju inte ga dit och da fick man ju skick (sms till
foraldrarna) hem och det var ju inte bra, det blev mycket sa... da ringde (klasslararen) typ
hem och sa att jag inte hade varit dédr och sa.

Xandra var tveksam till att vilja fa stodundervisning i matematik i liten grupp och kénde att
den valfrihet hon hade fatt var skenbar eftersom lararen meddelade hennes foréldrar varje
gang hon inte deltog i den lilla gruppens matematikundervisning. Xandra kéande sig sviken av
lararen nar han meddelade hennes foréldrar att Xandra inte deltog i den lilla gruppen trots att
hon vid det forsta samtalet hade uttryckt att hon var tveksam och bara ville préva hur det
skulle kdnnas. Xandras tveksamhet till att Iamna klassarbetet grundades i en kansla av att
kanna sig exkluderad fran sin klass nar hon gick ut ur klassrummet.

7.3.1 Sammanfattning

Resultatet 6ver elevernas upplevda erfarenheter av att kdnna medinflytande eller inte varierar
mellan deltagarna. De elever som var medvetna om hur beslutet att de skulle delta i en liten
undervisningsgrupp i matematik for att fa stéd hade gatt till, vittnar om att besluten fattades
av larare och foréldrar, enbart larare eller genom ett gemensamt beslut mellan larare, foréldrar
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och elev. En av eleverna upplevde att lararen utan att tala med vare sig elev eller foraldrar tog
beslutet om att eleven skulle fa stod i en liten matematikgrupp. | det fallet hade varken elev
eller foraldrar fatt mojligheter till medinflytande.

Ju yngre eleverna var, desto mindre medvetna var de om hur det gick till eller vem som
bestamde att de skulle fa stod i matematik. Flera av dem upplever att de inte minns eller inte
vet. Nagon elev beskriver det som att fragan om deltagande i en liten undervisningsgrupp i
matematik for att fa stod dar inte ens stélldes till eleven. Eleven skickades bara ut ur
klassrummet till den mindre gruppen under en matematiklektion utan att forsta varfor.

Var tolkning av detta &r att elevernas levda erfarenheter visar pa en maktstruktur i sina
livsvarldar genom att beskriva en hierarki inom skolans varld dar lararen star 6ver foraldrarna
och dessa star dver eleven vad det galler att fatta beslut om elevens matematikundervisning.
Vi kunde ocksa konstatera att det var relativt ovanligt att eleverna sjalva fick ha nagot reellt
medinflytande 6ver sin egen stddundervisning i matematik.

De negativa kanslor som eleverna lyfter utifran sina upplevda erfarenheter nar det galler
bristande medinflytande handlar konkret om att inte fa vara med och paverka sin egen
stddundervisning i matematik vittnar om kanslor av frustration, besvikelse, utanforskap,
osakerhet, skam och maktloshet. Det fatal elever i var studie som vittnade om positiva
erfarenheter av att vara med och ha medinflytande 6ver sin matematikundervisning upplevde
kanslor som att bli lyssnad pa, att bli tagen pa allvar, att kanna gladje, att fa vara
sjalvbestammande och att fa valfrihet.

Samtidigt medforde detta att fa en okad sjalvinsikt om sina stodbehov i matematik en jobbig
emotionell process for eleverna. Det kan forstds som en sarbar situation dar eleven sjalv ar
barare av problematiken, inte att problemet kopplas till undervisningsmiljon. Fér gruppen
elever i behov av stod i matematik kan medinflytande forstas som extra betydelsefullt sa att
eleverna inte upplever negativa kanslor som skapar en negativ sjalvbild. Vart resultat visar pa
vikten av att de vuxna aktivt soker elevers medinflytande kring hur det specialpedagogiska
stodet kan utformas.

8. Diskussion

8.1 Resultatdiskussion

I resultatdiskussionen diskuteras resultat och analys i relation till litteratur och tidigare
forskning. Inledningsvis diskuteras det huvudtema som framtradde i vart resultat under
rubriken; Elevers erfarenheter av trygghet i goda relationer. Déarefter fors diskussionen
utifran studiens fragestallningar under rubrikerna; Elevers erfarenheter av
matematikundervisning, elevers erfarenheter av specialpedagogiskt stoéd i matematik samt
elevers erfarenheter av inflytande 6ver sin matematikundervisning.

8.1.1 Elevers erfarenheter av trygghet i goda relationer

| resultatet framtréder vikten av goda relationer som ytterst betydelsefulla nar eleverna
beskriver sin livsvarld i relation till sin skolgang, matematikundervisning, att fa stod i
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matematik samt att fa ha inflytande 6ver sin matematikundervisning. Eleverna aterkommer i
sina beskrivningar av larare till hur viktigt det faktiskt ar att lararen har formaga till att visa
omtanke och kunna kanna in hur eleverna mar. Vikten av relationer &r ndgot som Ljungblad
(2016) understryker som avgdrande for elevers larande. Sociala vélfungerande relationer &r
viktiga nér det géller att undervisningen ska fungera och for att eleverna ska kunna ges
mojligheter att na sina mal. Det handlar om tillitsfulla och respektfulla larare-elevrelationer
som innefattar att lyssna, visa empati, kdnna varme och att uppmarksamma eleverna. L&rarens
relationella gensvar inverkar pa saval elevernas prestationer som pa sociala och emotionella
aspekter av det pedagogiska motet mellan larare och elever enligt Ljungblad.

I var analys av elevernas livsvarldsberattelser blir det tydlig att genom goda relationer ékar
mojligheterna att skapa en anda dar bade vuxna och barn visar omtanke for varandra och
hjélps at i larandet. Den sociala samvaron och att fa vara en del av en grupp, att vara socialt
inkluderad, framtrader i det eleverna séager som sjalva essensen av att ga i skolan vilket visar
pa vikten av att fa kanna tillhérighet och uppleva ett gott kamratskap. | var empiri finns flera
exempel pa att goda relationer till kamrater kan betyda mycket for att elever ska vaga be om
och ta emot stdd i matematik. Utifran elevernas levda erfarenheter visar resultatet att deras
livsvarldar handlar om att det &r viktigt att fa kanna sig sedda, trygga och socialt inkluderade.
Vikten av att fa kanna tillhrighet och social inkludering lyfter Secher Schmidt (2013) som
kannetecknande for en god inkluderande undervisning i matematik. Grunden till en god
inkluderande undervisning i matematik &r ett relationellt perspektiv dar lararen lagger vikt vid
att skapa goda relationer i klassen utifran tillit och omsorg, understryker Secher Schmidt.

Enligt Ljungblad (2016) handlar detta om en relationell vdndning som riktar
uppmarksamheten mot de sociala relationerna mellan larare och elever i ljuset av att skolan ar
en social och relationell motesplats. Sociala relationer som utvecklas éver tid genom det
manskliga motet, vilket kan utvecklas till djupare personliga relationer, mellanméanskliga
relationer. Genom att skapa goda pedagogiska moéten dar eleven kan bli bemétt respektfullt,
dar deltagande &r centralt ges det mojlighet till att tillit utvecklas, papekar Ljungblad. Om
larare inte lyckas skapa dessa goda pedagogiska méten genom sitt relationella ledarskap, visar
vart resultat pa elevernas levda erfarenheter av negativ karaktar. Eleverna vittnar om att utan
ett gott relationellt ledarskap som skapar trygga, stabila och fortroendefulla relationer mellan
larare och elever, kan motsatsen till det goda gruppklimatet l1att uppkomma. Ett svagt
ledarskap som inte hanterar de mellanménskliga relationerna i klassrummet kan skapa en
otrygghet i gruppen och kan fa till foljd att konflikter och mobbing frodas.

Vart resultat visar att larare genom sitt relationella ledarskap kan starka elevernas sjélvkansla
och detta kan i sin tur paverka elevernas maende i skolan pa ett positivt sétt. Att eleverna
kanner sig fria att till lararen tydligt fa lov att uttrycka vad som fungerar eller inte fungerar for
dem i matematikundervisningen ar ocksa viktigt for att starka deras sjalvkansla. Eleverna
betonar aven vikten av att larare val kanner till deras behov och anpassningar i larandet som
en trygghetsskapande faktor. For oss som blivande specialldrare ar detta en betydelsefull
relationell aspekt som vi behover tanka pa nar vi i vart yrke ska skapa trygga relationer med
elever och mellan elever i behov av st6d i matematik.
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8.1.2 Elevers erfarenheter av matematikundervisning

| resultatet framkommer att nar eleverna beskriver sina upplevelser av
matematikundervisningen i klassrummet framgar det att fokus ligger pa procedur, alltsa att
lararen visar hur man ska gora for att komma fram till en 16sning av en matematikuppgift och
inte pa process som mera handlar om att larare och elever tanker tillsammans och gemensamt
kommer fram till en 16sning. Detta resultat motséger det som Boesen et al (2006) pekar pa nar
de skriver att skolans nutida matematikundervisning har forskjutits fran att stegvis tillagna sig
fakta till en process att konstruera matematikkunnande med. Forsmark (2009) bekraftar
daremot vart resultat nar hon i sin forskning kommer fram till larmiljon som gérande och
memorerande, alltsa att fokus fortfarande ligger pa procedur.

Elevernas levda erfarenheter av att fokus i matematikundervisningen ligger pa procedur,
medfor att eleverna beskriver upplevelser av att de till stor del lamnas ensamma med
larobokens uppgifter och sina egna tankar. Detta 6verensstdammer val med det som Ljungblad
och Lennerstad (2011) pekar pa i sin studie att det fortfarande inom matematikundervisningen
rader en utbredd kultur av tyst ensamarbete.

I elevernas beskrivningar framtréder ett monster av att det &r ganska séllan eleverna upplever
sig fa tillatelse av klasslararen att samarbeta. Nar eleverna anda far lov att samarbeta erfar
eleverna kanslor av att fa dela nya tankar med varandra och tillfallen till att skapa goda
relationer till sina klasskamrater. Sjéberg (2006) finner daven han att samarbete med kamrater
framjar en positiv installning till matematik. Enligt Skolverket (2018) ska undervisningen
bidra att ge eleverna mojligheter att féra matematiska resonemang. Vart resultat visar att detta
ar séllsynt i elevernas upplevda skolvardag.

Flera av eleverna i var studie erfar aven att undervisningen i matematik i klassrummet gar for
fort framat. Detta leder till upplevelser hos eleverna av att det blir svarare for dem att hinna
med att tanka vilket hindrar processen att forsta innehallet i matematikundervisningen.
Dessutom upplever nagra elever att de inte kan kanna den lugn och ro de behéver for att
kunna koncentrera sig eftersom klassrumsklimatet upplevs som stokigt. Eleverna i var studie
beskriver ocksa sina erfarna upplevelser av att det tar 1ang tid att fa hjalp nar de har kort fast
pa en uppgift. Detta leder till passivitet och kanslor av att matematik blir langtrakigt under
tiden som de sitter tysta och vantar pa att lararen ska komma till dem. Detta resultat
Overensstammer vél med vad Forsmark (2009) kommer fram till som hindrande faktorer for
matematiklarande. Forsmark lyfter sarskilt fram tiden som begransande faktor, att man gar
igenom manga saker pa kort tid vilket medfor att inget fastnar och detta upplevdes av
eleverna i hennes studie som stressande. Forsmark pekar pa att en viktig faktor for larande ar
att fa arbeta i lugnare tempo.

Detta resultat &r dven forenligt med det som Sjéberg (2006) kommit fram till nar hans resultat
visar att eleverna upplevde att mycket av tiden pa lektionerna gick at till att vanta pa hjalp.
Sjoberg patalar komplexiteten vad galler svarigheter i matematik. Han pekar pa strukturella
orsaker, bristande arbetsro och for langa arbetspass med liknade arbetsuppgifter som
bidragande faktor till att elevers installning till amnet &r att det &r trakigt och enahanda. Lunde
(2011) hanvisar till olika forskningsrapporter om hur eleverna upplever sina
matematiksvarigheter. Manga elever berattar om en stark upplevelse av att vara misslyckad
och att inte forma att forsta det matematiska innehallet pa lektionerna. Detta medforde att
eleverna kande sig dumma och att det skapade bade stress och angest.
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Roos (2014) havdar att manga elever i matematiksvarigheter ar didaktiskt exkluderade fran
matematikundervisningen da de befinner sig i klassrummet trots svarigheter att forsta
lektionsinnehallet. | vart resultat visar elevernas uppfattningar om varfor de far stod i
matematik att detta ofta handlar om tid och forstaelse. Eleverna upplever att det ar de sjélva
som inte hinner med eller inte forstar. Att eleverna lagger orsakerna till att de behover fa stod
i matematik pa sig sjélva, kan enligt Forsmark (2009) ha en forodande effekt pa deras
matematikldrande. Aven Boaler (2008) for fram i sin studie att elevers erfarenheter av
matematik var att det inte var roligt och att lektionerna kandes oinspirerande samt att manga
av eleverna kande sig odugliga, likgiltiga och fick obehagskanslor vilket paverkade deras
sjalvfortroende negativt.

8.1.3 Elevers erfarenheter av specialpedagogiskt stod i matematik

I vart resultat framkommer att elevernas erfarna upplevelser &r att lararna ofta anger att
orsakerna till att eleverna behdver specialundervisning i matematik ligger hos eleverna sjalva.
Flera elever vittnar om att de har fatt hora skal till att fa stod sasom att de ligger efter eller att
de inte har forstatt eftersom diagnoser visat pa laga resultat. Vikten av att inte lagga orsaker
till 1aga prestationer i matematik hos eleverna, lyfter Allsopp et al (2018) nar de havdar att nar
larare forstar varfor eleven uppvisar matematiksvarigheter och inte lagger orsaken till
matematiksvarigheter pa eleven kan detta vara ett steg emot att na framgang.

Ahlberg (2013) beskriver tva motsatta perspektiv inom specialpedagogiken, det kategoriska
och det relationella perspektivet. | det kategoriska perspektivet betraktar man eleven som
bérare av de uppkomna svarigheterna, har soker man darfor forklaringar till skolsvarigheter
hos eleven till skillnad mot i det relationella perspektivet dar man lagger fokus pa interaktion
och relation. Har soker man istallet forklaringar till en elevs svarigheter i métet med den
omgivande miljon. Vart resultat visar pa att nar eleverna beskriver varfor de ar i behov av
specialundervisning upplever de att orsakerna till detta ligger pa dem. De beskriver ocksa
upplevelser av att deras larare har uttryckt att det ar eleverna sjalva som bér pa orsakerna till
att de behover fa stod i matematik. | var analys framtrader ett kategoriskt perspektiv pa
matematiksvarigheter bade hos elever och larare. Nagot som &ven Persson (2008) tar upp nar
han i sin forskning har kommit fram till att det fortfarande &r det kategoriska perspektivet som
dominerar i skolan. Léwing & Kilborn (2006) bekréaftar i sin forskning att fortfarande &r det
vanligaste inom den svenska skolan att man anser att svarigheter med matematik
huvudsakligen ligger hos eleven, inte hos faktorer i elevernas larmiljo.

Nilholm (2007) tar upp olika perspektiv inom specialpedagogik som har avgérande
konsekvenser pa hur man relaterar till elevers svarigheter. Ett av dessa ar det kompensatoriska
perspektivet dar specialpedagogiska atgarder syftar till att kompensera elevens brister. Av
resultatet i var studie kan vi utldsa att eleverna anvander uttryck nar de beskriver sina
upplevelser av stodundervisningen i matematik som tyder pa att de sjalva har en kansla av att
skalet till att de far specialundervisning &r att de ska ta igen kunskap som de inte har forstatt
eller att de ska hinna ikapp ovriga klasskamrater. Detta resultat visar pa att eleverna sjalva
ocksa ser pa sin egen specialundervisning ur ett kompensatoriskt perspektiv.

Vart resultat visar att elevernas beskrivningar av var stodundervisningen éger rum ar mycket
samstammiga. Alla elever utom en i var studie beskriver att de far ga ut i en mindre grupp
med en specialldrare. | kontrast till matematikundervisningen i klassrummet beskriver
eleverna sina upplevda erfarenheter av specialundervisning som att de i ett mindre och
lugnare sammanhang an de upplever i klassrummet, far tillfalle att fora matematik-
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resonemang med l&raren och med varandra. Detta leder till en kédnsla av tillfredsstéllelse i att
forsta det matematiska innehallet. Jonsson och Tvingsteds (2002) bekraftar vart resultat i sin
forskning nar de i sina resultat ocksa ser att specialundervisningen for det mesta skedde
utanfor klassrummet, enskilt eller i mindre grupp, ingen elev hade erfarenhet av att det
forkom specialundervisning inom klassens ram. Jénsson och Tvingsteds har i sin forskning
aven funnit att de flesta elever var positivt instéllda till att fa specialundervisningen i en
mindre grupp och att det sags som en lugnare, tryggare larmiljo med forstaende larare och
valbekant och aterkommande struktur. En larmilj6 dar det fanns storre mojligheter till att bli
sedd och bekraftad. Heimdahl Mattson (2008) visar ocksa i sin forskning att eleverna tog upp
positiva aspekter av att erhalla specialpedagogiskt stod genom att eleverna ansag att det gav
en mojlighet att bli sedd och att fa ett individuellt bemétande enskilt eller i en mindre grupp.

Resultatet i var studie pekar pa att elevernas levda upplevelser av speciallararna ar att dessa
har en god férmaga att forklara pa ett sétt sa att matematiken blir lattforstaelig, en elev
anvande ordet underlittande”. Detta resultat tyder pa att i specialundervisningen, till skillnad
fran i klassrumsundervisningen, laggs fokus pa process, inte procedur. Eleverna beskriver
upplevelsen av att fa en bra kansla i kroppen nar de ges tillfallen till att repetera sina
matematikkunskaper och inte behover uppleva kanslan av att inte forsta. Detta resultat
bekréftar det som Boesen et al (2006) pekar pa nar de skriver att skolans nutida
matematikundervisning har forskjutits fran att stegvis tillagna sig fakta till en process att
konstruera matematikkunnande med. | var studie 6verensstammer detta vél med vart resultat
av hur eleverna upplever sin matematikundervisning i ett specialpedagogiskt sammanhang,
dock inte i ett klassrumssammanhang.

Allsopp et al (2018) lyfter att eleverna behdver ha larare som ar héngivna att arbeta
tillsammans med eleverna tills de nar forstaelse. En viktig faktor som Magne (2011) betonar
ar pedagogens didaktiska kunskaper som har en avgorande roll for att framja elevernas
matematiska larande men ocksa att lararen har en positiv forvantan pa eleverna. Bentley och
Bentley (2011) gar till och med sa langt att de pastar att lararens kompetens ar den enskilda
faktor som betyder allra mest for elevernas prestationer. | resultatet av var studie bekraftas
dessa tidigare resultat nar alla eleverna beskriver en upplevelse av en lugn miljé med god
studiero i specialundervisningen dér de kanner att det blir lattare att koncentrera sig. Eleverna
i var undersokning erfar ocksa att de inte heller behover vénta pa hjalp sa lange som i
klassrummet, manga ganger tack vare att eleverna upplever sig sedda av lararen innan de
sjalva hinner be om hjalp. Eleverna uttrycker dven att de far en skon kansla i kroppen av att fa
lara sig i lugn och ro i sin egen takt utan att behtva k&nna den press och stress som de ofta
upplever i klassrummet. | elevernas beskrivningar av sina upplevelser framtrader i vart
resultat ett monster som visar pa flera olika slags positiva kanslor férknippade med att fa
specialpedagogiskt stod i en mindre grupp utanfor klassens ram. Eleverna upplever kanslor av
mindre stress, lugnare arbetsmiljo och trygghet i att fa hjalp.

Nagra andra elevers upplevda erfarenheter som framkommer i var studies resultat vittnar om
att det aven finns negativa kanslor forknippade med att fa specialpedagogiskt stod i en mindre
grupp utanfor klassens ram. Eleverna upplever kanslor som utanférskap, att vara annorlunda
och att inte vara lika kunnig i @amnet matematik som de andra klasskamraterna. Heimdabhl
Mattson (2008) visade i sin rapport att det var vanligt att eleverna fick specialpedagogiskt
stod i sarskilda undervisningsgrupper, permanent eller temporért, alltsa samma resultat som vi
har fatt fram i den har studien. Detta gav upphov till ambivalenta kéanslor hos eleverna. Dels
ville eleverna ”vara normala” och inte lamna klassens gemenskap, dels ville de ocksé fa
anpassad individuell hjalp. Denna hjalp fanns bara att fa i den sérskilda
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undervisningsgruppen, ansag eleverna. Aven om eleverna upplevde att det var jobbigt att
ldmna klassrummet var de medvetna om att de gick till en kunnig och engagerad larare,
papekar Heimdahl Mattson. Jonsson och Tvingstedt (2002) fann ocksa de i sin studie att
specialundervisning utanfor klassrummet upplevdes stigmatiserande for vissa elever som
kunde uppleva ett annorlundaskap som forefaller att 6ka med stigande alder.

Groth (2007) namner ocksa att kanslan av annorlundaskap namndes aven av eleverna i hans
forskning. Groth pekar i sin forskning pa att de upplevelser som eleverna hade till stor del
grundade sig i hur skolorna organiserar undervisningen, men ocksa pedagogernas
forhallningssatt. Groth kunde visa pa ett resultat som visar pa att organisationen av
specialpedagogiska atgarder verkar paverka elevernas sjalvbild i nagot negativa riktningar.
Vidare visade resultatet pa att eleverna upplevde ett utanforskap, sag sig som annorlunda och
uppfattade sig sjalva som avvikare. Trots detta ansag alla eleverna till 6vervagande del att
deras larande gynnas av att fa specialpedagogiskt stod. | vart resultat framkommer ocksa att
eleverna hade en kansla av att det hade varit till stor hjalp for deras larande i matematik att
delta i specialundervisningen.

Asp-Onsjo (2008) lyfter fram att larmiljon behdver anpassas utifran elevens forutsattningar
och behov nér hon pekar pa att goda larmiljoer ar den viktigaste atgarden for alla elevers
matematiklarande men sarskilt for elever i behov av sérskilt stod. Skolinspektionen (2016)
trycker pa att skolor behover bli battre pa att identifiera och utreda elevens hela skolsituation
och larande for att sedan i forsta hand anpassa den ordinarie undervisningen. Det forekommer
ofta en avsaknad av ett helhetsperspektiv som utgar fran elevens totala larmiljo enligt
Skolinspektionen.

8.1.4 Elevers erfarenheter av inflytande 6ver sin
matematikundervisning

I skollagen, laroplanerna och i FN:s barnkonvention framgar det tydligt att eleverna ska ha
inflytande Over sin utbildning. | barnkonventionen (Unicef, 2009) betonas vikten av att barn
har rétt att uttrycka sin mening. Aven i Skollagen (SFS 2010:800) star det att barnets
installning ska sa langt det &r majligt framkomma. Barn ska ges maéjlighet att fritt uttrycka
sina asikter i alla fragor som ror barnet. Skolverket (2018) lyfter ocksa barns rattighet till
inflytande utifran de demokratiska principerna att kunna paverka, ta ansvar och vara delaktig
och som ska omfatta alla elever.

Trots styrdokumentens intentioner visar vart resultat 6ver elevernas upplevda erfarenheter av
att kdnna medinflytande eller inte att detta varierar mellan deltagarna. De elever som var
medvetna om hur beslutet att de skulle delta i en liten undervisningsgrupp i matematik for att
fa stod hade gatt till, vittnar om att besluten fattades av larare och foraldrar, enbart larare eller
genom ett gemensamt beslut mellan larare, foraldrar och elev. En av eleverna upplevde att
lararen utan att tala med vare sig elev eller foraldrar tog beslutet om att eleven skulle fa stod i
en liten matematikgrupp. I det fallet hade varken elev eller foraldrar fatt mojligheter till
medinflytande. Nagon elev beskriver det som att fragan om deltagande i en liten
undervisningsgrupp i matematik for att fa stod dar inte ens stalldes till eleven. Eleven
skickades bara ut ur klassrummet till den mindre gruppen under en matematiklektion utan att
forsta varfor. Av studiens resultat kan vi konstatera att det var relativt ovanligt att eleverna
sjalva fick ha nagot reellt medinflytande 6ver sin egen stodundervisning i matematik. Vart
resultat bekraftas av Elvstrand (2009) som i studier har fatt fram resultat som visar att elever
far ha inflytande och delaktighet i fragor som beror skolmiljo och relationer i skolan men inte
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i beslutsfattande géllande sin utbildning. Aven Giota & Emanuelsson (2011) har
uppmarksammat att elever séllan sjalva ges mojlighet till reellt inflytande 6ver sin egen
specialundervisning och att manga elever kanner sig maktlosa nar deras problem diskuteras av
skolpersonal och foraldrar.

De negativa kanslor som eleverna lyfter utifran sina upplevda erfarenheter nar det galler
bristande medinflytande handlar konkret om att inte fa vara med och paverka sin egen
stddundervisning i matematik. Elevernas beskrivningar vittnar om kanslor av frustration,
besvikelse, utanforskap, osakerhet, skam och maktloshet. Det fatal elever i var studie som
vittnade om positiva erfarenheter av att vara med och ha medinflytande Gver sin
matematikundervisning upplevde kanslor som att bli lyssnad p4, att bli tagen pa allvar, att
kanna gladje, att fa vara sjalvbestimmande och att fa valfrihet. Samtidigt medforde
mojligheterna till medinflytande en 6kad sjalvinsikt om sina stddbehov i matematik. Detta
beskrev eleverna som de upplevde en jobbig emotionell process. Det kan forstas som en
sarbar situation dar eleven sjalv ar béarare av problematiken, inte att problemet kopplas till
undervisningsmiljon. Vart resultat bekraftas av Skolverkets (2015a) lagesrapport i vilken det
framgar att nar elever far mojlighet att komma till tals, blir respekterade och upplever sig
kunna paverka undervisningen, ges goda forutsattningar for dem att ta till sig kunskaper och
vaxa i sitt larande. | denna rapport framkommer dven att genom delaktighet och inflytande
Over undervisningen Okar elevernas motivation och ansvarstagande vilket har en positiv
inverkan pa elevers larande. Det finns ett tydligt samband mellan att fa vara delaktig och att
kunna utva inflytande over sitt larande. Szonyi och Soderqvist (2015) trycker pa att alla
elever har ratt att vara delaktig i sin egen undervisning. Szonyi och Séderqvist har ocksa
funnit att elevernas mojligheter till att fa vara med och paverka sin egen undervisnings-
situation visar sig vara viktigt for dem. Young-Loveridge (2005) pekar ocksa pa att eleverna
uppskattar och tycker att det ar viktigt att fa vara delaktiga i beslut om deras larande i
matematik.

8.2 Metoddiskussion

8.2.1 Forskningsansats och metodval

Eftersom vi ville forsoka fa en djupare forstaelse av elevernas livsvarldar i relation till
matematikundervisning, valde vi en fenomenologisk hermeneutisk ansats. Lindholm (2007)
uttrycker att det &r svart att skilja mellan fenomenologiskt och hermeneutiskt satt att arbeta.
Att skilja mellan dessa bada forskningsansatser ér heller inte meningsfullt. "Forsoket att
separera...fenomenologi fran hermeneutik, ar darfor, bokstavligt talat, meningslost”
(Dahlberg, 2019, s. 60). Det &r onddigt att forsoka skilja mellan fenomenologi och
hermeneutik som tva olika forskningsansatser, eftersom syftet med att idka vetenskap ar att
kunna 6verfora resultaten till andra jamférbara grupper eller fenomen an de som studeras i en
specifik undersokning. Da behdvs bade en beskrivande, fenomenologisk och en tolkande,
hermeneutisk ansats for att forskaren ska kunna presentera ett resultat med en huvudtolkning
men ocksa med variationer fran olika livsvarldar (Dahlberg, 2019). Detta resonemang ligger
till grund for att vi véljer en kombination av fenomenologi och hermeneutik som en teoretisk
forskningsansats.

A ena sidan ska man i fenomenologiska studier férséka bortse s& mycket som méjligt frén sin
egen forforstaelse som forskare. Lindholm (2007) kritiserar detta nar han séger att det ar i det
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narmaste omojligt att helt lagga sina egna erfarenheter at sidan som méanniska. Vi ar medvetna
om att var egen forforstaelse av matematikundervisning kommit att paverka var tolkning av
empirin.

A andra sidan &r det viktigt att vara fortrogen med det fenomen som studeras for att kunna
stalla klargorande fragor och féljdfragor vid intervjuerna och gora sa ingaende tolkningar som
mojligt (Kvale och Brinkmann, 2014). Var egen mangariga erfarenhet av
matematikundervisning har hjalpt oss att battre forsta de sammanhang som eleverna
beskriver.

Utgaende fran en fenomenologisk hermeneutisk ansats anvéande vi en kvalitativ metod med
halvstrukturerade livsvarldsintervjuer. Det skulle vara mojligt att undersoka vara
fragestallningar med andra metoder ocksa, observationer skulle kunna vara sadana eller en
kombination av intervjuer och observationer. Da skulle tolkningen kunna férdjupas
ytterligare. Dock hade vi en begransad tid till vart forfogande och om vi ocksa skulle ha gjort
observationer hade vi fatt utga fran ett &nnu mindre urval av elever &n det vi nu har.

8.2.2 Urval

| var tidsplan fanns en ambition att redan i slutet av varterminen kontakta rektorer via mail
eller telefon for att fa deras tillstand att besoka skolorna. Detta gjorde vi ocksa, men
svarsfrekvensen fran rektorerna blev mycket lag. Kanske drunknade var forfragan i allt annat
arbete som en rektor har att géra under varterminen? En béattre metod skulle kunna vara att
besdka rektorer personligen, men detta ar mycket tidskravande. Vi fick i de flesta fall
aterkomma med var 6nskan om bestk pa skolorna tidigt pa hostterminen. I nagra av skolorna
hade det dessutom skett ett rektorsbyte under sommaren. Man kan séga att det var ogjort
arbete for oss att skicka forfragan pa varen.

Vi skickade flera paminnelser till skolorna i bérjan av hostterminen. De rektorer som svarade
da, hanvisade till skolornas speciallarare eller specialpedagog eftersom rektor oftast sade sig
inte riktigt ha vetskap om vilka av eleverna som fick eller far specialundervisning i
matematik. Det var mycket svarare dn vi kunde tro att fa fatt i respondenter. Vi lyckades
genomfora tio intervjuer varav nio ingar i studiens resultat eftersom en av eleverna angrade
sin medverkan och da raderades denna intervju innan den hann transkriberas. De elever som
deltog delade med sig av sina erfarenheter till oss pa ett personligt plan och var upplevelse var
att de garna ville beratta om sina erfarenheter.

For att kunna géra nagorlunda ingdende tolkningar av intervjusvaren kan antalet deltagare inte
vara for stort. Ar intervjuerna for &, blir det svart att gora jamforelser och att hitta generella
monster. Det ar undersokningens syfte som styr antalet nédvandiga intervjupersoner (Kvale
och Brinkmann, 2014). Vi gjorde bedémningen att nio intervjuer var tillrackligt i relation till
studiens syfte. Om for manga intervjuer genomfors finns det risk for att monster som ar
mojliga att hitta i analysen av den kvalitativa intervjun inte upptéacks. Det kan ocksa vara svart
att ange antalet personer som ska intervjuas i forvag och att uppskatta hur lang tid intervjuer
och transkribering kommer att ta och sedan sétta det i relation till uppsatsens omfattning.
(Stukat, 2011). Vi hade en termin till vart forfogande for att genomfora intervjuerna samt for
att transkribera och tolka var datainsamling. Arbetet med att analysera kvalitativa
semistrukturerade intervjuer &r ett anstrdngande och tidskravande arbete. Det upptéckte vi
ocksa. Det tog oss ca sex timmar att transkribera varje intervju.
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8.2.3 Genomfodrande

Alla utom en av intervjuerna genomfordes pa skolorna dar eleverna fanns. Att lana
speciallérarens rum eller ett grupprum medfor alltid en risk for att olika stérningsmoment kan
uppkomma. En av intervjuerna avbrots vid inte mindre an tre tillfallen av att andra larare
Oppnade dorren och kom in for att hdmta material. Detta trots att ett anslag med information
om att ett samtal pagick hade placerats pa dorren.

En av intervjuerna genomfordes ocksa i elevens hem. Trots att detta var en trygg miljo for
eleven, vill vi inte rekommendera ett sadant tillvagagangssatt. | ett hem férekommer fler
stérningsmoment an det gor i ett avskarmat rum pa en skola och som intervjuare kandes det
inte helt bekvamt. En etisk aspekt av detta ar ocksa att elevens mamma fanns i huset och
kunde hora vad som sades. Hur paverkade denna omstandighet eleven? Intervjuaren visste
ingenting om deras inbordes relation sa det gick inte att veta om eleven kéande sig besvérad av
detta. Dock ar intervjuarens intryck att eleven var arlig i sina svar. En annan etisk aspekt
handlar om det skeva maktforhallande mellan vuxna och barn som rader (Kvale &
Brinkmann, 2014; Sargeant & Harcourt, 2012). I ett fall i var studie har den aktuella
speciallararen som undervisar nagra av de intervjuade eleverna nu, varit en kollega till en av
oss under flera ar. Man kan fraga sig hur detta paverkar elevernas svar pa fragorna om deras
upplevelser av den egna specialundervisningen i matematik? Vagar de svara helt arligt eller ar
de radda for att intervjuaren ska “’skvallra” for speciallararen om de uttrycker sig negativt om
undervisningen? | en kvalitativ intervju sker en interaktion mellan minst tva personer,
respondenten och intervjuaren. Dessa bada personer kommer att interagera med och paverka
varandra (Starrin & Renck, 2011). Om eleven da vet att intervjuaren och elevens larare &r
bekanta, kanske eleven inte vagar svara sa som den egentligen hade velat.

8.3 Studiens kunskapsbidrag

Vi ser i var speciallararroll behovet av att ta del av elevernas erfarenheter av att fa special-
pedagogiskt stod i matematik for att vi battre ska kunna mota varje enskild elev i det
matematiska larandet. Den hér studiens resultat ar en av pusselbitarna som kan hjélpa oss
forsta vilka mekanismer som ligger bakom att elever lyckas i sitt matematiska larande.
Skolverket (2015a) betonar att forskning inriktad mot matematik ar av yttersta vikt, eftersom
matematik och kemi &r de &mnen i skolan som elever oftast misslyckas med. Undersdkningar
av specialpedagogisk verksamhet som utgar fran ett elevperspektiv ar dessutom fortfarande
sallsynta. Den forskning som bedrivits har mestadels utgatt fran ett lararperspektiv
(Skolverket, 2009; Persson, 2007; Lunde, 2011). Vart resultat fran denna studie kan hjalpa oss
att battre forsta hur det kan upplevas av elever att vara i matematiksvarigheter, vilket ar en
viktig fokusering, betonar Lunde. En annan aspekt som Ahlberg (2007) lyfter inom
skolforskningen ar vikten av att studera den enskilde elevens delaktighet och
kunskapsutveckling pa ett praktiknara satt. | var studie framkommer att trots att Skollagen
(SFS 2010:800) klart och tydligt uttrycker att barnets installning sa langt det ar mojligt ska
framkomma, ar det relativt ovanligt bland de elever vi har intervjuat att de sjalva har fatt
mojlighet att delta i diskussion och beslut kring hur elevernas specialundervisning kan
organiseras. Var studie ger ocksa en inblick i hur det kan upplevas kanslomassigt av eleverna
att inte fa kanna delaktighet i beslut som ror deras egen skoltillvaro.

Vart resultat visar dven pa att larare genom ett relationellt ledarskap kan starka elevernas
sjalvkansla och detta kan i sin tur paverka elevernas maende i skolan pa ett positivt satt. Att
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eleverna kanner sig fria att till lararen tydligt fa lov att uttrycka vad som fungerar eller inte
fungerar for dem i matematikundervisningen ar ocksa viktigt for att starka deras sjalvkansla.
Eleverna betonar vikten av att larare val kanner till deras behov och anpassningar i larandet
som en trygghetsskapande faktor. For oss som blivande speciallérare ar detta en betydelsefull
relationell aspekt som vi behover tanka pa nar vi i vart yrke ska skapa trygga relationer med
elever och mellan elever i behov av stod i matematik.

8.4 Vidare forskning

Var studie har visat att bland de elever vi har intervjuat var det ovanligt att fa& mojlighet till
inflytande Gver sin egen skoltillvaro. Vart resultat visar ocksa att bland dessa elever var det
tydligt att ju yngre elev, desto mindre medvetenhet fanns hos eleven om hur beslutet om att
eleven skulle fa specialpedagogiskt stod i matematik hade fattats. Detta ser vi &r ett problem
som behdver utforskas vidare for att de intentioner om elevers medinflytande som finns i vara
styrdokument ska bli verklighet. Hur kan vi vuxna i skolan 6ka mojligheterna till elevers
inflytande 6ver sin egen skoltillvaro?

Resultatet i var studie visar ocksa pa att kontinuitet framstar som en trygghetsskapande faktor
for eleverna i deras skolvardag. Det blir synligt att kontinuiteten kan handla om platsen, sjalva
skolbyggnaden samt att fa vistas i valkanda lokaler, vilket kan skapa en kansla av trygghet
och tillhérighet. En annan aspekt av kontinuitet handlar om elevernas erfarenheter av att fa
inga i varaktiga och stabila relationer till sina larare och kamrater. Ett intressant omrade att
utforska vore hur tata lararbyten paverkar elevers maende och skolresultat?

I var studie deltog tva pojkar och sju flickor som samtliga hade erfarenheter av att fa
specialundervisning i matematik. Vi reagerade pa att det var markant fler flickor &n pojkar
som deltog i var studie sa darfor tycker vi att specialundervisning i matematik ur ett
genusperspektiv vore intressant att studera narmare.

Avslutningsvis vill vi séga att ju mer vi har lyssnat pa elevernas roster, desto mer har vi
forstatt hur viktigt det ar att gora just detta for att kunna vara kompetenta speciallérare.

Elevernas upplevelser av de livsvarldar som bara &r deras, blir véldigt viktiga for oss att
forsoka forsta for att vi och eleverna ska kunna motas i det matematiska larandet.
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Bilaga 1: Missivbrev
Hej!

Vi heter Malin Johansson och Annelie Svensson och arbetar som grundskolel&rare samtidigt
som vi studerar till speciallarare med matematikinriktning pa Goteborgs Universitet. Under
hostterminen 2019 ska vi skriva vart examensarbete. Syftet med examensarbetet ar att lata
nagra elever i grundskolan som far eller har fatt specialpedagogiskt stod i matematik beskriva
sina erfarenheter.

Vi skulle vilja ha er hjalp som vardnadshavare och elev med att fa tillstdnd att genomfora
denna intervju som beréknas ta ca 30 minuter. Vi kommer att spela in intervjuerna i syfte att
kunna analysera dem, och detta gérs pa ett anonymt satt. Er samverkan ar frivillig och ni kan
nar som helst avbryta er medverkan. Allt insamlat material kommer att forstoras nar
examensarbetet &r avslutat.

Vi ar tacksamma om Ni skickar tillbaka detta brev med information om vi far lov att
genomfora intervjun sa fort som majligt till skolan.

Har Ni fragor eller funderingar sa kontakta oss garna!

Tack pa forhand!

Malin Johansson
Telefon: 0739870175

Mejladress: malin.johansson@grundskola.goteborg.se

Annelie Svensson
Telefon: 0727172244

Mejladress: annelie.svensson@vargarda.se
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Bilaga 2: Informerat samtycke till en intervju. Kryssa i aktuell

rutal
Ja, vi ger vart tillstand till att genomfora en intervju. Vi kan nar som helst
avbryta var medverkan i undersokningen.
Nej, vi ger inte vart tillstand till att genomfora en intervju.

Datum

Elevens underskrift

Vardnadshavares underskrift/-er

Lamna denna blankett till skolan snarast.

Tack for att ni tog er tid att lasa igenom brevet!

Malin och Annelie
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Bilaga 3: Intervjuguide
Teman:

Elevers erfarenheter av skolan
Beratta om din skolal!
Beratta om din skolgang!

Elevers erfarenheter av matematik

Vad ar matematik for dig?

Né&r anvénder du matematik i vardagen?

Hur tanker du om nar du blir vuxen och vilken matematik du da kommer att anvanda?
Finns det ndgot omrade i matematik du gillar mer &n andra?

Finns det nagot omrade i matematik du gillar mindre an andra?

Berdtta om matematikundervisningen!

Elevers erfarenheter av specialpedagogiskt stod i matematik

Vilket stod har du tidigare fatt i matematik?

Vilket stod far du nu i matematik? I klassrummet/i liten grupp/enskilt?

Vad brukar du fa stod med?

Hur kanns det att fa stod i matematik? I klassrummet/utanfor klassrummet?

Vilket stod fungerar bést for dig?

Finns det stod som inte fungerar sa bra for dig?

Berdtta hur lararen gor nar du far stod i matematik! I klassrummet/utanfor klassrummet!
Finns det ndgon annan slags stod i matematik du skulle vilja ha?

Finns det nagot du skulle vilja andra pa?

Elevers erfarenheter av inflytande

Om du ser pa din klass, kan du beskriva vem som behdver hjélp i matematik?

Hur gick det till nar det bestamdes att du skulle fa hjalp i matematik? Hur kandes det?
Pa vilket satt fick du tala om hur du ville ha det? Hur kandes det?

Ar det ndgot annat som du tycker ar viktigt for mig att tanka pé i mitt arbete som speciallarare

i matematik?
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