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Syfte
Syftet med studien var att inom ramen for en fallstudie, skapa fordjupad forstaelse for saval
klasslarares som speciallarares hinder och mojligheter att pa gruppniva utveckla elevers
matematiska kunskaper. Studien har haft en sarskild inriktning mot elever i behov av sarskilt
stod.

Forskningsansats och metod

Studien har genomforts utifran en hermeneutisk-fenomenologisk ansats. Inom fenomenologin
uppmanas forskaren att “ga tillbaka till sakerna sjalva”, samt att vara foljsam mot
forskningsfenomenet. Studien utgar fran att den livsvarld vi deltar i ar for-givet-tagen och att
vi sdllan reflekterar 6ver den och dr omedvetna om varfoér vi goér som vi gor. | den
hermeneutiska tolkningsprocessen har tre fenomenologiska begrepp varit centrala: det for-
givet-tagna, den levda kroppen samt ldrares hallning. Studien har genomforts som en
fallstudie av en speciallarares arbete med tva klasslarare och deras klasser. Observationer,
intervjuer och dokumentanalys har genomforts pa: klasslararnas matematiklektioner,
klassldrarnas och speciallararens gemensamma lektioner, speciallararens enskilda
undervisning samt lararnas och speciallararens planering tillsammans. Den hermeneutiska
spiralen utgdr en bra bild for hur det empiriska materialet har tolkats.

Resultat

Resultatet ar uppdelat i tva delar. Del 1 visar att klasslararnas undervisning pa gruppniva i
stora drag bygger pa det kategoriska specialpedagogiska perspektivet. Det ar det perspektivet
som ar for-givet-taget i den hdr skolans kultur, sitter i dess vaggar. Synen ar att elever i behov
av stdd behdver en annan sorts, mer individuell, undervisning an de andra eleverna.
Speciallarare Lukas lektioner skiljer sig fran klasslararnas, pa sa satt att de utgar fran
problemldsning, kommunikation och variation av uppgifterna. Till och med eleverna sjalva
skiljer hans undervisning mot den vanliga undervisningen genom att kalla hans lektioner for
"Lukas-matte”. Detta skulle dd kunna visa pd att han star for det relationella
specialpedagogiska perspektivet. Resultatet i del 2 visar att speciallarare Lukas framstar som
en expert, som utfor saker som Ovriga inte kan. Lararna uttrycker ocksa att de inte kan ta till
sig Lukas satt att arbeta. De har varken hans kunskaper eller tid till forberedelse. De tva
specialpedagogiska idealbilderna lever sida vid sida i denna skolas livsvérld. Studien visar
den komplexitet som praktiken utgor. Ett antal svarigheter uppstar i vardagen, dar en
anpassning maste ske for att utveckling av matematikundervisningen ska ske.
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1. Inledning

Sedan mitten av 1990-talet har rapporter och artiklar i media redovisat en nedgang i
matematikprestationer (Skolverket 2009a, 2009b). Skolverket (2009b) visar i en rapport att
svenska elevers svarigheter i matematik kan bero pa att den dominerande
undervisningsmetoden é&r inriktad pa att eleverna ska utfora berakningar, utan forstaelse for
begreppen. Enligt skolverkets rapport (2003) har laroboken i det ndrmaste total dominans i
matematikklassrummet. Rapporten visar vidare att lusten att lara matematik och tilltron till
den egna férmagan i matematik forandras under aren i skolan. Ju hogre upp i arskurserna
eleverna kommer desto mindre blir lusten och tilltron. Tidigt skiljs de elever at som har lust
att lara matematik och de som inte har det. Jag arbetar som speciallérare i matematik och ser
att matematikboken ar svar att lagga at sidan for manga larare. Min erfarenhet &r att nar vi har
kompetensutveckling inom matematikdmnet kring till exempel problemlésande uppgifter,
tycker manga larare att det blir arbetsamt att géra de nya dvningarna, utéver larobokens alla
uppgifter.

Jag var fardig grundskollérare i bérjan av 1990-talet och har arbetat inom den obligatoriska
skolan under den tid inkluderingsbegreppet varit forharskande. Da borjade aven de nya
specialpedagogerna att utbildas som skulle arbeta for att gora forandringar i elevernas
larmilj6. Hjorne och Saljé (2008) anser att det i skolan finns en inbyggd svarighet i att
kunskapen hela tiden ska utvecklas vidare. Det innebér att nar eleven har lart sig nagot sa ska
han eller hon vidare mot nya utmaningar. | en klass maste dessutom den enskilda eleven
forsoka folja den framstallning l&raren gor till hela klassen. Lé&rarna kanner till
inkluderingstanken men har svart att hantera den i vardagens arbete med stora elevgrupper
och de resurser som finns. En idé om att individualisering i matematik ar lika med att arbeta
pa olika stéllen i boken eller i olika bocker forefaller vara det vanligaste sattet att arbeta pa
manga skolor.

Vilka mojligheter och svarigheter stalls larare och speciallarare infor i det inkluderande
matematikklassrummet? Specialundervisningen for elever som pa nagot satt avviker fran det
normala har bedrivits pa olika satt sedan den obligatoriska skolan infordes. Oftast har det pa
nagot satt skett sarskiljande, genom undervisning med speciallarare eller att eleven gatt i en
sarskild undervisningsgrupp (Bladini, 1990; Hj6rne & Saljo, 2008). | Sverige har Wolff
(2010) genomfort forskning med goda resultat dér elever far intensivundervisning i svenska
minst fyra ganger i veckan under en tidsbegransad period. Aven inom matematik har NCM
(Nationellt Centrum for Matematikutbildning) med Sterner som ansvarig arbetat pa samma
sdtt (Lundqvist, Nilsson, Schentz & Sterner, 2011; Pilebo, Skogberg & Sterner, 2010). Aven
har visas goda resultat. Men som larare har jag ofta funderat 6ver vad som hander med dessa
elever nar de ar tillbaka i klassrummet pa de "vanliga” matematiklektionerna?

Bade tidigare som klasslarare, och nu som speciallarare, kanner jag av lararnas frustration av
att hantera elever i behov av sarskilt stod i klassrummet. Min upplevelse ar att lararna pa faltet
inte har redskap att hantera det paradigmskifte i tankesatt som skett fran en exkluderande
tanke, att elever ska fa sitt stod utanfor sin grupp, till en inkluderande tanke, att alla elever har
ratt att fa finnas i sin klass och dar skolan anpassar sig efter eleverna. Hur hanterar man som
larare den situationen? Hur behover undervisningsmiljon andras? Ar inte det basta att tappa
till de luckor som eleven har? Hur gor man i sa fall det pa basta sétt? Hur skapar man en miljo
i klassrummet dér alla far lov att ha en plats pa lika villkor?



Skolans uppdrag sags vara att driva “en skola for alla”, det vill sdga att skolan har en
skyldighet att anpassa undervisningen till alla elever (SFS, Skollag 2010:800, kap 3). Hur gor
da larare for att nd det inkluderande perspektivet pa gruppniva? Hur kan larare mota alla
elever i klassrummet sa att alla far goda forutsattningar att lara sig? En vetenskaplig studie ar
kritisk, men jag vill anda i detta sammanhang betona, att 6nskan med denna explorativa
studie, inte &r att vara allmént kritisk mot undervisningen i skolan, utan att i stallet, i
konstruktiv anda, fa fordjupad forstaelse och fa syn pa de mojligheter och hinder som
matematikldraren och speciallararen stalls infér i sitt dagliga arbete for att skapa en god miljo
I klassrummet for alla elever.

2. Syfte

Studiens syfte ar att inom ramen for en fallstudie, skapa fordjupad forstaelse for saval
klasslarares som speciallarares hinder och mojligheter att pa gruppniva utveckla elevers
matematiska kunskaper. Studien har en sérskild inriktning mot elever i behov av sarskilt stod.
Den forskningsfraga som har legat till grund genom studien &r:

Vilka hinder och mojligheter kan inom ramen for en fallstudie identifieras for saval
klasslérare och specialldrare att utveckla matematiska kunskaper hos alla elever?

3. Litteraturgenomgang

| litteraturgenomgangen beskrivs forst hur speciallararens/specialpedagogens arbete kring
elever i behov av sérskilt stod har betraktats under olika tidsperioder i skolan. Darefter
kommer olika specialpedagogiska perspektiv att beskrivas och sist kommer nagra specifika
aspekter av undervisning i matematik att lyftas.

3.1 Framvaxten av speciallararens roll

Den obligatoriska skolan infordes i Sverige 1842. Da inrattades den allmanna folkskolan. Till
den nya skolan kom en mangd olika elever. Det blev ocksd starten pa en
differentieringsproblematik. Hur skulle skolan kunna hantera alla elevers olikheter? Alla
elever kan inte klara kraven som skolan stéller och dessa elever blir da i behov av sarskilt stod
av skilda slag. Uppfattningen om vilka elever det galler och vilken hjalp dessa elever ska fa
har skiftat genom historiens gang. Specialundervisningen for de elever som pa nagot satt
avviker fran det normala har bedrivits pa olika satt sedan den obligatoriska skolan infordes.
Heimdahl Mattson (2006) framhaller att ett krav pa anpassning till en viss bestdamd
kunskapsmangd gor att vissa elever avviker fran normalprestationen. Bladini (1990) har
beskrivit att under 1900-talets bdrjan skapades ett segregerande system som innebar att elever
fick ga i olika hjalpklasser och specialklasser, utifran de svarigheter de hade. De elever som
gick i dessa klasser visade i undersokningar inte battre resultat &n elever som gick i
normalklasser. 1962 beslét darfor riksdagen att en speciallararutbildning pa tva terminer
skulle inféras vilket Persson (2007) menar gjorde specialpedagogik till ett eget
kunskapsomrade. Pa1960-talet 6kade specialundervisningen och eleverna gavs olika former
av individuella stodinsatser utanfor klassrummet, sa kallad klinikundervisning. Antalet elever
som var satta under individuella stodinsatser okade kraftigt. De elever som hade svarigheter
av olika anledningar plockades ut fran undervisningen i sin vanliga klass, detta for att fa
enskild undervisning eller undervisning i mindre grupp i ett eller flera &mnen (Gustafsson &
Myrberg, 2002; Bladini, 1990).



| England, pa 1960-talet, startade en kritisk diskussion kring specialpedagogik genom The
Warnock Report (Dyson, 2006). | rapporten papekades att den traditionella synen var att
somliga elever behdver nagot "speciellt” for att de skulle lara sig. Rapporten kritiserade den
specialpedagogik som letar fel hos den enskilda individen och uppméarksammade istallet att
det ar viktigt att titta pa interaktionen mellan skolan, klassrummet, lararen och eleven. Aven i
Sverige vacktes en reaktion mot synen pa eleverna och pa det satt man undervisade dem
(Skolverket, 2005). Bladini (1990) beskriver hur dessa tankar fick genomslag i samband med
SIA-utredningen 1974. | SlA-utredningen konstaterades att det var “en skola - med
undervisningssvarigheter”. | och med utredningen skulle skolsvarigheterna ses utifran ett
skolmiljoperspektiv istéllet for ett individperspektiv. Detta innebar att fokus flyttades fran ett
segregerande synsatt, dar elever som hade svarigheter skulle fa hjalp utanfor klassens ram, till
ett inkluderande synsétt, dar eleverna skulle fa hjalp inom klassens ram genom att genomfora
forandringar i miljon. 1977 andrades den specialpedagogiska tanken fran att inrikta sig mot
svarigheter som eleven redan har till att koncentrera sig pa tanken att skapa forebyggande
insatser. Specialundervisningen utvecklades sedan till att eleverna gavs olika former av
individuella stodinsatser utanfor klassrummet, sa kallad klinikundervisning, vilket har namnts
tidigare. ldag menar manga forskare (Gustafsson & Myrberg, 2002; Haug, 1998; Heimdahl
Mattson, 2006; Skolverket, 2005) att den inkluderande specialundervisningen pa grundskolan
har forflyttat sig mot mer exkluderande losningar pa 1990-talet, inte minst mot bakgrund av
att intresset for neuropsykiatriska diagnoser Okat och kommunaliseringen av skolorna &r
genomford.

Synen pa elever i behov av sarskilt stod och hur skolan historiskt har organiserats utifran
denna, har paverkat hur speciallararen/specialpedagogens arbetsuppgifter och yrkesroll har
sett ut och ser ut idag. Bladini (1990) visar att forandringar kring speciallérares
arbetsuppgifter hénger tatt samman med skolpolitiska beslut om specialundervisningens
ramar och organisation samt en forandrad syn pa orsaker till att elever far svarigheter i skolan.
Under tiden 1921-1981 har speciallararens roll utvecklats. Fran borjan var speciallararen en
hjalpskollarare som hade det pedagogiska ansvaret for elevers hela skolsituation samt ett gott
kunnande kring undervisning och att testa vad elever kan och inte kan. Sedan utvecklades
specialléraren till en kliniklarare med ansvar for utredningar och screeningar och som
undervisar enskilda elever eller elever i mindre grupper. Rollen forandras sedan aterigen i och
med att en ny specialpedagogisk utbildning inférdes. Déar blev speciallararen en
specialpedagog som kan liknas vid en forandringsagent som arbetar férebyggande pa en mer
overgripande niva for ett forandrat arbetssatt i skolan som helhet for elever i behov av stod.
Specialpedagogen gjorde laroplanen till sin yrkesetiska ledstjarna (Bladini, 1990).

3.2 Specialpedagogiska perspektiv

Det specialpedagogiska kunskapsomradet anses ha tva 6verordnade teoretiska perspektiv; det
kategoriska och det relationella (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001). Polariseringen
mellan perspektiven beskrivs som var problematiken laggs. De tva perspektiven far betydelse
for hur synen pa elever uttrycks i skolans styrdokument och vidare ner till det praktiska
arbetet med eleverna i skolklasserna enligt Nilholm (2003). Det kategoriska perspektivet
innebdr i korthet att individen &r bérare av problemet och genom att diagnostisera individen
utifran vad som betraktas som normalt, kan problemet kompenseras bort. Det relationella
perspektivet daremot innebdr att det &r miljon runtomkring individen som skapar problem.
Genom kunskaper om miljons komplexitet och genom att anvénda tdnkande och planering i
ett langre tidsperspektiv, samt att man mdter varje individ utifran individens egna
forutsattningar, gar det att forandra miljon sa att problem inte behover uppsta. Dessa bada



perspektiv kan utnyttjas for att beskriva hur man arbetar i skolan och hur man som l&rare
uppfattar en elevs svarigheter. Om lararen uppfattar eleven som barare av problemet styrs de
flesta insatserna mot individniva. Uppfattar lararen istallet miljon som en férklaring till en
elevs svarigheter styrs insatserna mer mot skol- och gruppniva. Lérarens uppfattning om vad
som skapar svarigheterna for eleven blir ur detta perspektiv intressant for att forsta hur lararen
valjer att skriva i elevens atgardsprogram. | en fenomenologisk examensuppsats har
Abrahamsson (2010) undersokt sex ungdomars upplevelser av sina matematiksvarigheter.
Ungdomarna menar att matematikundervisning kannetecknas till stor del av "réknande i en
matematikbok” och saknar veklighetsanknytning. Abrahamsson menar att pedagogens
betydelse for hur @mnet upplevs &r av stor vikt for dessa ungdomar. Hon tycker sig se att flera
av ungdomarna ser sig sjalva som bdrare av problematiken, vilket talar mot att det relationella
perspektivet och inkluderingstanken skulle vara ledstjarnan i undervisningen. Detta kan tyda
pa att det kateoriska perspektivet ar forharskande i vissa skolor istallet for att skolorna, i likhet
med Nilholm (2003), ser svarigheterna som nagot som uppstar i motet mellan en individ och
dess miljo.

De tva specialpedagogiska perspektiven beskrivs och diskuteras ocksa av Nilholm (2003).
Han omné&mner det kategoriska perspektivet som det "kompensatoriska perspektivet” och det
relationella perspektivet for det "kritiska perspektivet”, eftersom det uppstod ur kritiken av att
individen ar barare av problemet. Det intressanta ar att Nilholm ocksa argumenterar for ett
tredje perspektiv, “dilemmaperspektivet”. Dilemmat for skolan ar att den ska ge elever
liknande kunskaper och skolan ska anpassa sig till att elever ar olika. Detta genererar en rad
problem som man som larare maste forhalla sig till i planeringen och genomférandet av
undervisningen. Den "verklighet” som syns inom dilemmaperspektivet ar en verklighet som
har framférhandlats av personer med olika perspektiv. Nilholm menar vidare att en ensidig
betoning at nagot hall fortar komplexiteten i problemet, vilket man skulle kunna tanka sig gor
att utvecklingen pa en skola avstannar.

Tva begrepp som kan knytas till perspektiven och som har betydelse for
specialpedagogens/speciallérarens arbete ar segregering, respektive integrering. Segregering
innebar att individen sarskiljs fran sin grupp och detta begrepp kopplas till det kategoriska
perspektivet (Nilholm, 2006). Vid integrering tillhér individen sin ordinarie grupp men far
extra stod enskilt eller i mindre grupp utanfér den ordinarie gruppen, vilket da kan kopplas till
det relationella perspektivet (Nilholm, 2006). Idag anvands ett tredje begrepp, inkludering.
Inkludering har fatt genomslag genom bl. a. Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet,
2006) dar begreppet tas upp kring elever i behov av stdd”. Nilholm (2006) forklarar
begreppet inkludering som idén att det dr skolan som ska anpassas till de olika elever som
finns i klassrummet och inte eleverna som ska anpassas till skolan, ”/.../ skolan ska utformas
utifran den mangfald av barn som finns..” (s. 22). Detta far konsekvenser for
specialpedagogens/speciallararens arbete. De behdver ur detta perspektiv aktivt arbeta for att
den didaktiska planeringen ska ske utifran alla elever som finns i klassen. Det pedagogiska
arbetet ska sta i fokus och inte elevernas olika svarigheter. | likhet med det som namnts
tidigare har detta synsétt mycket gemensamt med relationella perspektivet.

Den specialpedagogiska tanken om inkludering framkom redan i Lgr 69 dar det stod att elever
med skolsvarigheter sa langt som mojligt bor ga i den vanliga klassen, till skillnad mot innan
da eleven fick ga till en kliniklarare for att lara sig till exempel matematik (Groth, 2007). Hur
kan det da se ut i skolan idag? Groth har i en avhandling visat att segregationstanken for
elever i behov av sarskilt stoéd i matematik fortfarande finns levande i dagens klassrum. Larare
som forsvarar detta system pavisar stora klasser, att mycket ska ldras pa kort tid och att manga



larare faktiskt inte vill eller kan planera for att alla elever ska fa finnas i klassrummet.
Specialpedagogiken maste da kompensera bade elevens brister och skolstrukturens brister (s.
161). 1 en fenomenologisk examensuppsats har Josarp (2010) beskrivit en matematiklarares
levda erfarenheter for att fa syn pa dilemmat social och didaktisk inkludering. Josarp utgar i
sin studie pa Asp-Onsjo (2006) forskning kring att det inom @mnet matematik finns ett stort
dilemma mellan social och didaktisk inkludering, vilket bidrar till svarigheter i
matematiklararens praktik. Den sociala inkluderingen definierar Asp-Onsjé som att alla elever
har ratt att kdnna sig delaktiga i sin klass, sin sociala gemenskap. Didaktisk inkludering
definierar Asp-Onsj6 som att den didaktiska planeringen &r anpassad for att utveckla elevens
larande. Josarps matematikléarare upplever att det ar relationen mellan elev och l&rare som styr
da lararen ska ta beslut angaende social och didaktisk inkludering. Styrdokumenten pekar mot
att didaktisk inkludering ska prioriteras vilket kan gora lararen osaker da han prioriterar social
inkludering. Matematiklararen kan darfor kanna ett behov av att diskutera hur undervisningen
kan organiseras pa basta satt.

3.3 Matematikundervisning

Har foljer en kort redovisning av matematikundervisningens historia samt nagra aspekter
kring matematikundervisning idag.

3.3.1 Matematikundervisningens historia

Matematikundervisningen bedrevs pa liknande satt anda fram till slutet av 1950-talet
beskriver  Unenge (1999). Matematikstudierna skulle forbereda eleverna  for
examensskrivningar och han menar att lararna la sin energi pa att trana eleverna pa liknande
uppgifter som de skulle utsattas for och att det gallde att trana mycket. | bérjan av 1900-talet
dominerade rdknandet i de fyra rédknesatten och den mekaniska traningen skulle tranas under
tyst rakning. Enligt Skolverkets (2003) rapporter &r det fortfarande den forhérskande metoden
i vara skolor idag. Unenge (1999) beskriver vidare att 1946 tillsattes en skolkommission som
var kritisk mot det satt man undervisade i skolan, dar det till exempel namns om "fragor och
svar — metoden, inaktiva elever, elever som inte samarbetar och sa vidare. Denna historia
lever kvar i skolans klassrum. Att elever med olika svarigheter skiljdes ut under en lang tid
har redovisats tidigare under speciall&rarrollens framvaxt, vilket innebar att den ledande synen
var att det var naturligt att elever gick i olika grupper. Unenge menar vidare att
matematikundervisningen gick fran att lara ut hur man raknar, till att eleven ska ha kunskaper
i matematik. I Lundins (2008) avhandling beskrivs hur skolmatematiken traditionellt har
forknippats med regler och minneskunskaper. Synen har varit att barn l&r sig genom att dva
mycket. Matematiken hade ocksa fram till 1950-talet en gallrande funktion, dar matematikens
fokus kom att koncentreras till fardighetstraning och snabbhet for att kunna skilja ut dem som
skulle lasa vidare. Pa 1950-talet framfordes krav pa modernisering (jfr Unenge ovan) och pa
1960-talet gjordes forsok att reformera skolmatematiken med det vetenskapliga sattet att se
matematik, genom nytt matematiskt innehall och nya pedagogiska teorier. Lundin menar att
detta misslyckade och i slutet av 1970-talet gick man tillbaka till en utsorterande
skolmatematik. Matematiken blev aterigen traditionell genom att eleven skulle lara sig regler
och utéva minnestraning i undervisningspraktiken.

Pa ett schematiskt satt beskriver Skolverket (2011) teorier kring larande. Det startade med
behaviorismen dar synen pa kunskap bestar av att lararen dverfor kunskap till eleverna, som
eleverna i sin tur reproducerar. Vidare kom l&rande sedan att ses ur ett kognitivt eller
konstruktivistiskt perspektiv, dar larandet satts igang av lararen men med en aktiv bearbetning
av eleverna. Ldraren stimulerar eleverna med individanpassade uppgifter. ldag anses det att
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larande sker i ett sociokulturellt eller i ett socialkonstruktivistiskt perspektiv dar larande ses i
ett socialt sammanhang. Man lar tillsammans med andra. Skolans styrdokument idag grundar
sig i huvudsak utifran det sista perspektivet (Skolverket, 2011; Skolverket, 2010).

3.3.2 Nagra aspekter kring undervisning i amnet matematik

Synen pa matematiksvarigheter utgor ett brett spann fran att svarigheter soks hos den enskilda
individen till att svarigheter anses uppkomma i den miljo eleven befinner sig, vilket kan
kopplas till de specialpedagogiska perspektiven som har behandlats tidigare. Hur man ser pa
svarigheternas uppkomst paverkar det satt man anser att stodinsatser ska séttas in. Eftersom
det specialpedagogiska forskningsfaltet idag ar ett tvarvetenskapligt omrade (Ahlberg, 2009;
Clark, Dyson & Millward, 1998; Fischbein, 2007), dar till exempel medicin, pedagogik,
sociologi och psykologi har intressen, innebar det ocksa att man ser olika pa vad som orsakar
svarigheter och hur man bast kan atgarda dem. Detta visar inte minst den komplexitet som
finns inom specialpedagogiken. Fischbein (2007) betonar att det inte gar att bortse fran de
biologiska forutsattningarna hos den enskilda individen eller miljons betydelse for larande
och valbefinnande. Stangvik (1998) anser att svarigheter ar ett komplext fenomen och att
specialpedagogiken darfor behdéver forklaras ur manga olika perspektiv. Ute pa golvet i
klassrummet maste larare, speciallarare och specialpedagoger forhalla sig till denna
komplexitet och gora val i vardagsarbetet. Det blir da viktigt att som larare kunna synliggéra
sina antaganden for att veta vad de bygger valen pa. Hur man undervisar i matematik har
betydelse for det férebyggande arbetet for alla elever och sérskilt for elever i behov av stdd.
Detta innebar ocksd det omvanda att elever kan fa matematiska svarigheter om
undervisningen ar undermalig.

I dagens skola har lararen ett uppdrag att anpassa undervisningen till alla elever i klassrummet
(SFS, Skollag 2010:800, kap 3). Ahlberg, Klasson och Nordevall (2002) samt Ahlberg (1999,
2001) menar att det ar en pedagogisk utmaning att préva och finna végar till 6kat larande och
delaktighet for alla elever i skolan. I rapporterna beskrivs hur samtal mellan specialpedagog
och larare kan starta processer, vilka hjalper lararen att synliggora sitt stallningstagande men
ocksa att bli medvetna om sina varderingar. Genom samtalen kan lararna utveckla ett
reflekterande ~ forhdllningssatt for att kunna forstd och utveckla den egna
undervisningspraktiken. Inom &mnet matematik finns det, menar Asp-Onsjé (2006), ett
sarskilt stort dilemma mellan social och didaktisk inkludering, vilket bidrar till svarigheter i
matematiklararens praktik. Den sociala integreringen fungerar tillfredsstéllande men inte den
didaktiska. Eleven finns i klassen pa samma villkor som de andra eleverna men lararen har
svarigheter att planera det didaktiska arbetet sa att det finns mojligheter for alla elever att lara.
Losningen blir ofta att ge eleverna olika uppgifter och att arbetet sker under tyst, enskilt
arbete. Ahlberg (2001) skriver att inom ett kommunikativt relationsteoretiskt perspektiv ar det
viktigt att se hur elevernas olikheter hanteras i undervisningen. Ett grundantagande ar: /.../
att svarigheter i skolan inte ar en egenskap hos individen. Det uppstar i motet mellan individ
och miljo.” (s.142). Hon menar da att miljon bor anpassas till de forutsattningar som finns.
Hennes antagande gar att fora tilloaka till det relationella perspektivet inom
specialpedagogiken (Emanuelsson, Persson & Rosengvist, 2001). Vidare ar det viktigt att
didaktiska 6vervaganden far en framhallen stallning i arbetet med att stédja elever i behov av
stod. Detta kraver enligt Ahlberg att pedagoger ar medvetna om att svarigheter finns och att
det finns en vilja och idéer kring hur man kan hjalpa eleven. Robbins (2000) menar att det ar
av vikt for elever i svarigheter att lararen medvetet planerar for de olikheter som finns i
gruppen for att fa till en inkluderande larmilj. Hur en sadan larmiljo kan se ut ar viktigt att
diskutera.



3.2.2.1 Betydelsen av lararens kompetens

Lararen &r den som har storst betydelse for om eleverna ska k&nna lust att lara matematik
havdar Skolverket (2003). Léraren ar den som har storst betydelse for elevernas larande
genom sin pedagogiska skicklighet och genom aterkoppling till eleverna (Hattie, 2009).
Lararna behover darfor vara amneskunniga, kunna forklara pa olika satt och anvanda sig av
olika undervisningsmetoder. Vilket betyder att en larares kompetens har stor betydelse for
elevers resultat i matematik. Géardenfors (2010), som intresserat sig for larande, menar att
motivation och forstaelse ar tva centrala begrepp for ett framgangsrikt larande. Om detta
stammer, da maste lararen veta hur hon kan skapa detta. Malmer (1999) anser att larare
behover: ”/.../gedigna matematiska kunskaper, speciellt vad géller de elementédra momenten”
(s. 90) for att kunna mota elevers olika satt att l1ara och hitta lampliga satt att lara for eleverna
som &r i behov av sarskilt stod.

Bade Malmer (1999) och Lowing (2006) betonar att det ar viktigt att lararen har en klar
malsattning for lektionen. De avser inte den lilla splittrade, utplockade delen av
matematikbokens malsattning utan en matematisk malsattning i ett langre perspektiv, vilket
innebar att ha blicken mot de mal man arbetar langsiktigt mot.

Léwing (2006) har i sin forskning sett att lararna fatt utbildning och kunskap om olika
metoder, till exempel att diskutera i grupper, att individualisera och anvénda sig av
problemldsning i undervisningen. Dock menar hon att det saknas nagot, en genomtankt idé
om vad lektionernas matematikinnehall ar. Léwing papekar att: /.../ arbetsformer och
arbetssétt i forsta hand &r instrument man anvander for att optimera undervisningen i
matematik” (s.52). Hon betonar att de inte far bli till sjalvandamal. Vad galler
individualisering menar L6wing (2006) att lararna uppfattar det som en organisatorisk atgard.
Lararna anvander individualisering sa att eleverna far andra uppgifter eller olika manga
uppgifter, olika bocker och stenciler. Léwing héavdar i stéllet att lararen behéver individuellt
anpassa undervisningens innehall till olika elever. Hur ténker eleven och hur ska
undervisningen ske for den eleven? Vilket innehall behover olika elever? Hur ska
undervisningen anpassas till olika elever? Lowing visar vidare i sin studie att bara ca 20 % av
den kommunikation som forkommer under lektionerna handlade om matematikinnehallet. Det
mesta handlade om hur eleverna ska l6sa uppgifterna.

3.3.2.2 Betydelsen av undervisning

Manga forskare uttrycker vikten av att lararen har som malsattning att forsta hur eleven tanker
kring ett matematiskt innehall (Ahlberg, 2001; Lowing, 2006; Mclintosh, 2009). Ahlberg
(2001) framhaller att: "Om alla elever ska fa tillfalle att utveckla sin matematiska formaga &r
det viktigt att lararen talat med eleverna och inte till dem.” (s. 123). Att lararen forsoker fa en
bild av hur eleven tanker anser ocksa Léwing (2006) och Mclintosh (2009) ar viktigt for att
kunna hjélpa eleven. Problematiken for eleverna att forflytta sig fran det konkreta tankandet
och handlandet till det abstrakta &r det flera forskare som diskuterar (se exempelvis Lundberg
& Sterner 2006, 2009; Lowing, 2006; Malmer, 1999) och de har lésningar pa hur man kan
arbeta i klassen. Sarskilt viktigt blir det for elever i behov av stod att starta i elevernas vardag,
dar de kanner sig delaktiga. Da blir larandet inte enbart knutet till den enskilda larsituationen
utan en del av omvérlden, enligt Ahlberg (2001). Jakobsson och Nilsson (2011) menar att
larandet bor vara inriktat mot att processen fram till ett svar ar viktig, det & nagot man kan
lara sig av. Det ar av betydelse att arbeta med uppgifter dar det inte laggs nagon vikt vid ett
réatt eller fel, utan diskussionen om hur man I6st uppgiften blir det viktiga. Aterigen betonas
att forstaelsen bor sattas i centrum for att skapa en god larandemiljo for alla elever. Detta kan



ske genom att skapa meningsfulla sammanhang och en larmiljo dar de far en mojlighet att se
samband mellan matematikens olika delar och hur matematiken hanger ithop med andra
kunskapsomraden. Sherman, Richardson och Yard (2009) anser att om man ska kunna I6sa
undervisningen for de elever som &r i behov av sérskilt stod kravs att lararen ar medveten om
elevens styrkor och svagheter. For att elever ska lyckas:”/.../teachers must assess students’
inividual abilities and characteristics and choose appropriate and effective instructional
strategies accordingly” (s. 1). De fastslar ocksa att det krdvs mer an ett undervisningssatt for
att lyckas. De lyfter fram en undervisningsmodell som paminner om Lundberg och Sterners
(2006, 2009) olika faser som beskriver hur arbetet kring ett matematiskt innehall kan
bedrivas. | korthet bygger deras tankar pa att lararen borjar ett arbete med ett matematiskt
innehall pa ett konkret satt, dar nadgon sorts plockmaterial anvéands for att sedan ga over till det
mer abstrakta dar eleverna far knyta det laborativa materialet till siffror och bilder for att till
slut i den abstrakta delen trana det man lart sig, genom manga olika aktiviteter.

3.3.2.3 Betydelsen av kommunikation

Forstaelsen av matematiska begrepp anses ha en viktig betydelse for den matematiska
kunskapsutvecklingen (Malmer, 1999; Skolverket, 2009b). Léwing (2006), Malmer (1999)
och Magne (1998) har alla sokt svar pa fragan varfor en del elever har sa svart att lara sig
matematik och samtliga menar att det &r viktigt att lararna anvander ett adekvat sprakbruk for
att eleverna ska fa en majlighet att utveckla ett matematiskt sprak. Lararen har en viktig
uppgift att skapa goda miljoer for larande dar eleverna ska kunna bygga upp sin kunskap
genom att det skapas sa kallade kognitiva konflikter. D4 & kommunikation viktig,
kommunikation mellan elev-elev, elev-larare och inom eleven. Kommunikation anses ocksa
vara viktig inte minst da en av grundstenarna inom socialkonstruktivismen ar Vygotskys
(1978) teori om den narmsta utvecklingszonen, vilket bland annat innebér att larande sker nér
man far kommunicera med nagon som kan lite mer.

I och med Lpo 94 andras synen pa matematikutveckling fran kvantitativa kunskaper till mer
kvalitativa kunskaper (Malmer, 1999). Ldraren har en viktig roll att lyfta upp kvaliteten i
elevens ténkande, inte snabbheten. Risken ar att eleven fastnar i att utféra grundldggande
matematiska metoder istéllet for att anvdnda de grundldggande metoderna for att arbeta mot
hogre mal i matematik, genom ett problemldsande arbetssatt. Da maste eleverna sétta ord pa
sina tankar och forklara for andra hur de ténker och vilja forsoka utféra uppgiften. Det
kvantitativa synsattet pa matematikutveckling hanger samman med tidigare larandeteorier dar
elever mer sdgs som passiva mottagare av kunskaper och skulle kunna rabbla upp dem sa fort
som mojligt. Detta synsétt pa larande handlar om att eleven ska kunna memorera och kopiera
olika tabeller och formler snarare an att forsta. Detta anser Magne (1998) kan leda till att
daliga tankestrukturer forstarks. Detta forekommer fortfarande i skolan idag. | sa kallade
tabelltest géller det att rakna ett visst antal uppgifter inom en viss tid. Hur eleverna ténker
uppmarksammas inte vid sadana test och de elever som inte klarar testet far inte alltid
anpassad undervisning utan kanske bara en ny laxa. Genom att elever istéllet far beratta och
beskriva hur de tanker kan lararen uppmérksamma en béttre tankestruktur anser Magne.

3.3.2.4 Betydelsen av variation i matematikundervisningen

Elever arbetar i alltfor stor utstrackning enskilt och tyst utan att kommunicera matematik med
andra konstaterar Skolverket (2003). | den nya laroplanen, Lgr 11, Skolverket (2011) tas
under rubriken matematikdmnets syfte upp att: "Matematisk verksamhet ar till sin art en
kreativ, reflekterande och problemldsande aktivitet...” (s. 31). Lektionerna utfors likadant
hela tiden menar Skolverket. Om eleverna far en varierad matematikundervisning ger det ett



béattre resultat hos eleverna (Ahlberg, 2001; Malmer, 1999; SOU 2004:97). Dock kravs det
enligt Matematikdelegationens rapport att variationen far kvalité. Det sker forst nar den ar val
genomtankt, relaterad till innehallet och genomford av kvalificerade larare. Lowing (2006)
lyfter fram vikten av att valja lampliga arbetsformer till ett arbetsomrade. Gor lararen ett
mindre lampligt val kan det komma att leda till ineffektivitet samt matematiska konsekvenser.
Om till exempel lararen ser individualisering som en lamplig arbetsform kan det bli svart att
ha ett gemensamt matematiskt samtal i klassrummet. D& ser inte lararen nagon vinst i att
eleverna samtalar med varandra eftersom de inte befinner sig pa samma niva i sin
matematiska utveckling.

3.3.2.5 Sammanfattning av matematikundervisning

Historiskt sett har matematiken varit utsorterande (Lundin, 2008). Matematiksvarigheter kan
ses i ett brett spann fran att problemet ligger hos den enskilda eleven till att svarigheten
uppkommer i den undervisningsmiljé som omger eleven. Hur den enskilde lararen undervisar
har betydelse for det forebyggande arbetet for alla elever och sarskilt for elever i behov av
stdd Stangvik, (1998). Léararens kompetens ar av vikt for elevens larande (Hattie, 2009;
Skolverket (2003), samt att lararen forstar hur en elev tanker kring ett matematiskt innehall
(Ahlberg, 2001; Lowing, 2006; Mcintosh, 2009). Elever behover fa kommunicera matematik
under problemldsande aktiviteter med varandra och sin larare for att utveckla sitt matematiska
tdnkande (Malmer, 1999; Magne, 1998). Elevernas enskilda och tysta arbete i laromedel sker i
alltfor stor utstrackning (Skolverket, 2003). Genom att variera undervisningen med kvalité ger
det béttre resultat hos eleverna (Ahlberg, 2001; Malmer, 1999; SOU 2004:97).

4. Metod

| foljande metodavsnitt kommer jag forst att behandla studiens teoretiska utgangspunkter
inom en hermeneutisk-fenomenologisk ansats for att sedan beskriva metodologiskt hur
studien har genomforts.

4.1 Teoretiska utgangspunkter

Det finns manga satt att bedriva forskning. Stangvik (1998) lyfter fram tanken om att
svarigheter ar ett sa komplext fenomen att darfor behover specialpedagogik forklaras ur
manga olika perspektiv. Aven Fischbein (2007) beskriver det specialpedagogiska
forskningsfaltet som komplext: "De komplexa situationer som man stalls infor inom det
specialpedagogiska verksamhetsfaltet kraver att man kan satta pa sig "olika glasdgon” och
utforska omvarlden utifran olika vetenskapsteoretiska utgangspunkter” (s. 20). Det forefaller
darfor vara av vikt att vélja ett teoretiskt perspektiv som till viss del kan fanga mangfald och
komplexitet.

Ontologiska och epistemologiska antaganden ar grunden for den forskning som gors.
Specialpedagogik finns som en vetenskap men ocksa som handelser i vardagen som paverkar
de elever som anses vara i behov av sérskilt stdd. Det ar i vardagen som de teoretiska,
specialpedagogiska tankarna omsétts i praktiken. | klassrummet, hos specialldraren, hos
klasslararen och i motet mellan klasslarare och speciallarare. Fragan om hur det blir bra for
eleven, i detta fall under matematikundervisningen, &r inte enkel att besvara. Jag vill forsoka
beskriva och forsta den komplexitet som finns i skolans vérld, vilket innebar att praktiken
maste studeras. Den har studien har sin grund i en hermeneutisk-fenomenologisk ansats. Inom
fenomenologin uppmanas forskaren att: ”/.../ ga tillbaka till sakerna sjdlva” (Bengtsson,
2005, s. 11). Det galler att vanda sig mot det fenomen som ska studeras och vara féljsam mot
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det som ska studeras. Genom vara erfarenheter har vi manniskor tillgang till varlden och
fenomenet som studeras finns i den livsvérld som vi delar med andra och &r en del av sjalva
(Bengtsson, 2005). Inom en hermeneutisk-fenomenologisk studie menar Claesson (2009;
2011) ar forskaren intresserad av att fa en fordjupad forstaelse kring ett fenomen. Detta
stammer 6verens med syftet i denna studie. Det som ska studeras ska kunna forstas pa ett nytt
satt, och den som laser ska bade kanna igen sig och fa en aha-upplevelse. Att fa kunskap om
manniskors olika livsvarldar ar av vikt for att forsta och hjélpa dem pa deras villkor.

Ett centralt begrepp inom en fenomenologisk studie ar begreppet livsvérld. Bengtsson (2005)
betonar att livsvarlden &r den varld vi lever i dagligdags och att vi tar den fér—given. Den
bestar inte bara av ett antal fysiska fakta utan &r férbunden med det subjekt, som ar nagot for
den méanniska, som erfar varlden. Eftersom vi tar den for—given och att det som h&nder i den
ar underforstatt, reflekterar vi sallan 6ver den eller forsoker hitta monster i den for att gora
den tydlig, utan vi bara gor saker, omedvetna om varfér vi gor dem (Berndtsson, 2009;
Claesson, 1999; 2004). Matematiklararen fortsatter till exempel att genomfora tabelltest, for
det gor man av tradition pa en viss skola, utan att narmare fundera éver vad som kravs for att
eleverna ska lara sig nagot av det och utveckla sitt kunnande. Det blir bara ett gorande. Néar
jag som forskare/larare kommer in i ett klassrum kan jag genom att samtala och visa ett
intresse for andra manniskor fa ta del av andra méanniskors satt att forsta sin livsvarld. Genom
samtalet kan jag fa syn pa hur den andra beskriver sin uppfattning och upplevelse av sin
livsvarld (Bengtsson, 2005). Jag som forskare deltar i samma livsvérld som dem jag studerar,
jag star inte utanfor deras varld, och om jag involverar mig sa kan jag fa syn pa den andres
livsvarld, det vill saga vilka mojligheter och hinder lararna och speciallararna ser pa
gruppniva for de elever som &r i behov av stod. Genom att lyfta fram detta fenomen inom en
regional livsvarlds mojligheter och hinder skulle det kunna oka forstaelsen for klasslarares
och specialldrares upplevelser av sitt arbete for att skapa en bra skola for elever i behov av
stod. Inom specialpedagogisk forskning framtrader tva perspektiv tydligast, det kategoriska
och det relationella, vilka har presenterats tidigare, och i skolans livsvarld finns dessa bada
spanningsfélt som fungerar samtidigt i vardagen. Eftersom livsvérlden ses som en del av mig
sjalv och for-givet—tagen, sa bor forskaren forsoka att gora livsvarlden och de antaganden
som finns inom den tydliga, eftersom ett av forskningens uppdrag &r att granska (Berndtsson,
2009).

Inom en fenomenologiskt inspirerad studie finns det inget fardigt metodpaket, vilket innebar
att jag véljer ut rimliga begrepp till min studie (Bengtsson, 2005). Vissa begrepp kommer att
bli sérskilt viktiga i just denna studie. Dessa begrepp beskrivs hér ytterst kortfattat.

4.1.1 Det for—givet-tagna

Vi tolkar oavbrutet varlden runtomkring oss, vi kan inte tolka vérlden helt oreflekterat utan vi
tolkar varlden utifran var forforstaelse av varlden. Vi tolkar vérlden som nagot, ett verktyg, ett
don, som har en innebord for oss (Claesson, 2004). Inneborden i verktyget gor att jag som
manniska handlar pa ett sarskilt satt. Vi ifragasatter inte det vi ”vet” om verktyget. Vi har en
uppfattning om den specifika innebdrden i verktyget, till exempel vet vi hur en mobiltelefon
ska anvéndas, vi funderar inte dver vad den anvands till och hur den ska anvéndas. Vi handlar
bara och gor det utan reflektion. Det sitter i var kropp och i "handerna”. | skolans varld skulle
man da kunna anta att olika verktyg, som skulle kunna likstallas med lararens olika metoder,
till exempel hur man undervisar i matematik sitter i "handerna” pa lararen, kanske kan man
till och med utrycka det som att det sitter i ”vaggarna” i skolan. Pa den har skolan gor vi sa
har...! Ingen uttalar det egentligen hogt for andra och diskuterar det inte. Lararna ”gor” utan
att reflektera over varfor de gor sa. Vilket i sin tur skulle kunna innebéara att det &r svart att
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forandra till exempel matematikundervisningen. Genom reflektion skulle l&raren kunna vidga
sina erfarenheter och férandra sin kunskap kring fenomenet. Aven om lararen dndrar sig sa
finns eleverna fortfarande kvar i klassrummet, det &r inte sékert att eleverna &r intresserade att
forandra saker. Eleverna forvantar sig undervisning pa ett visst satt for att det ar deras for-
givet-tagna livsvarld. Claesson (1999) beskriver i sin avhandling lararen Adam som har varit
pa utbildning och kommer tillbaka till skolan och vill forandra sitt satt att undervisa men det
vill inte eleverna! Lé&rarens och elevernas forvantade for-givet-tagna idéer om hur
undervisning ska ga till kolliderar.

4.1.2 Den levda kroppen

Kropp och sjal hor samman bade fysiskt och psykiskt, jag kan inte tanka utan min kropp. |
Merleau-Pontys anda kan man uttrycka det som att ”jag ar min kropp”, var kropp har vi alltid
med oss och kan inte koppla bort den, enligt Berndtsson och Johansson (1997). De beskriver
vidare en av Merleau-Pontys tankar kring vanan, att vanan utvidgar hur vi ar i vérlden. Det
kan beskrivas som ”/.../ kunskap i kroppen” (s.7), som skulle kunna jamstéllas med larares
och specialldrares erfarenheter av undervisning. De har under utbildning eller i skolans
livsvarld lart sig gora vissa saker utan att tanka infor varje gang. Ar det sd att de didaktiska
val som larare och speciallarare gor, ar paverkade av de uthildningar de har gatt? Har dessa
didaktiska val internaliserats i deras kroppar och sa undervisar de bara och reflekterar inte
over hur de planerar sin undervisning utifran de elever och behov som finns i klassrummet?
En specialldrare, har gatt ytterligare en pabyggnadsutbildning efter sin grundutbildning och
har fatt nya kunskaper och erfarenheter som har vidgat dennes livsvérld. Dessa nya kuskaper
och erfarenheter har klasslarare inte fatt. Specialldrarens och lararens livsvarldar skiljer sig at
och da forstar inte alltid de tvd yrkesgrupperna varandra. Carlsson (2009) tar upp motet
mellan olika livsvarldar och talar d&r om ldararens och den studerandes kollision av livsvarld
nar det galler vuxna med las- och skrivsvarigheter. Detta beror pa att vi lever med olika
forvantningar och det innebér att livsvarldar hela tiden kolliderar. Léraren ar har experten pa
las- och skrivkunskaper och det kraver att lararen &r lyhérd och skapar fortroende for sina
studerande.

| studien vill jag som forskare forsoka visa pa lararnas och speciallararens vara—i—vérlden.
Alla har vi vara ideal som inte alltid visar sig i det dagliga livet. Claesson (2009, 2004) menar
att larare har tankar kring vad de vill dstadkomma men det betyder inte att de sedan genomfor
det. Kroppen reagerar spontant, oreflekterat i olika situationer i skolans vardag.

4.1.3 Léarares hallning

Inom fenomenologin &r vissa begrepp centrala och Husserl (1970) beskriver hur manniskor
alltid riktar sitt medvetande mot nagot. Claesson (2009) har i sina empiriska klassrumsstudier
utvecklat begreppet att rikta sitt medvetande mot nagot, som Claesson upplevde som en alltfor
mental akt, till att rikta sig mot da det blir mer naturligt att tanka in hela kroppen nar man
observerar i klassrumsmiljo. Det &r inte en speciell del av manniskan som riktar sig mot
nagot, utan hela manniskan. Claesson anser att det som hander i de klassrum hon har
observerat ar intuitivt. Lararna hinner inte tanka sa mycket just i vardagen pa klassrummets
golv utan det &r situationen som skapar lararens agerande. Hon menar dock inte att det bara
sker utan lararens vara i varlden ar vad han eller hon har lart sig under sin utbildning och sitt
arbete, det som sitter i lararnas hander, samt av de traditioner som sitter i skolan vaggar. Detta
for-givet-tagna skapar lararnas hallning i klassrummet. | begreppet larares hallning lankas
darfor skolans kultur, det for-givet-tagna och lararens levda kropp samman i ett begrepp.
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I en studie som inspirerats av fenomenologi ska metoden vara féljsam mot forskningsobjektet
inte mot nagon pa forhand bestamd metod, vilket har namnts tidigare. Bengtsson (2005)
uppmanar till metodisk kreativitet, vilket kortfattat innebar att inte en bestdimd metod ar
knuten till fenomenologin utan olika metoder kan kombineras for att bast fa svar pa
forskningsfragan. Studiens syfte ar att inom ramen for en fallstudie fordjupa forstaelsen for
klasslarares och speciallarares hinder och mojligheter att pa gruppniva utveckla elevers
matematiska kunskaper. Hur fenomenets majligheter och hinder visar sig i en skolkontext blir
intressant for studien. Mojligheter och hinder ar ofta sammanflatade pa sa satt att mojligheter
i en kontext kan bli till ett hinder och tvartom. Mdgjligheterna och hindren kan ofta upplevas
som dilemman for dem som arbetar i den regionala livsvérlden ”skolan”. Om man betraktar
dilemman som motsattningar som inte gar att 16sa, men som garna vill tas stéllning till, blir
det av vikt att diskuteras i skolans livsvarld (Nilholm, 2003). Dilemman diskuteras inte
sarskilt ofta i skolans regionala varld, utan de kan istallet komma till uttryck genom att vara sa
kallad tyst kunskap, eller nagot som "sitter i vaggarna” (Claesson, 2009).

4.2 Metodologiska utgangspunkter

Hér kommer studiens: urval, genomfdrandet av observationer och intervjuer samt bearbetning
och analys av det empiriska materialet att beskrivas. Kapitlet avslutas med redogorelse for
studiens tillforlitlighet och etiska stallningstaganden.

4.2.1 Urval

Syftet med studien &r att se saval majligheter som hinder i matematikundervisningen pa
gruppniva utifran pedagogernas perspektiv. Mitt intresse ligger i att upptacka, forsoka forsta
och fa insikt om pedagogernas tankar kring detta och att se hur det fungerar i klassrummet.
Darfor ager studien rum som en kvalitativ fallstudie pa en skola. Merriam (1994) beskriver att
valet av en fallstudie sker nar forskaren vill: ”/.../skaffa sig djupgaende insikter om en viss
situation och hur de inblandade personerna tolkar denna. Fokus ligger pa process snarare dn
pa resultat, pa kontext snarare an specifika variabler och pa att uppticka snarare dn pa att
bevisa.” (s.9). Klassrummen och pedagogerna i studien ar valda genom att ett subjektivt urval
gjorts. Undheim (1998) forklarar ett subjektivt urval som ett urval dar forskaren sjalv véljer ut
informanterna. Jag valde att anvénda ett icke-sannolikhetsurval, eftersom det fanns ett antal
kriterier som jag ville uppfylla. Jag ville ha en specialldrare med den nya utbildningen som
arbetar och planerar undervisning i klassrummet tillsammans med ldraren, att speciall&raren
ocksa arbetade enskilt med elever i behov av sarskilt stod och att klasslararna hade dmnet
matematik i sin utbildning. Jag kontaktade tva speciallarare i matematik varav en av dem var
intresserad att delta. Speciallararen horde sig sedan for bland lararna pa sin skola, vilka
klasslarare som kunde ténkas vara intresserade av att delta.

Specialldraren blev min gatekeeper till skolan och lararna (Aspers, 2007). Det ar av vikt vem
gatekeepern &r, eftersom det ar den som ger tilltrade till forskningsféltet och kan hitta
intresserade informanter. Vid en forsta kontakt akte jag ut till skolan och presenterade mig
och vad jag var intresserad av att undersoka i min studie och vad de forvantades stélla upp pa;
att jag fick delta i klassrummet under ett antal dagar och att jag fick mojlighet att intervjua
dem (se bilaga 1). Aspers menar vidare att det ar en fordel om forskaren har kunskap om det
som studeras, vilket jag har efter 17 ar som klasslarare och tre ar som specialldrare i
matematik. Enligt en fenomenologisk utgangspunkt gar det inte heller att koppla ifran sin
forforstaelse infor ett fenomen (Bengtsson, 2005).
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Fallstudiens skola ar en F-6 skola pa landet i ett medelklassomrade i utkanten av en mindre
stad. Staden ligger i nérheten av en storstadsregion. Skolan ar enparallellig och utbyggd i
etapper fran en gammal folkskola. Grunden i fallstudien ar tva klasser, en ak 2 och en &k 4.
Klasserna har varsin klasslarare som ansvarar for den mesta undervisningen och en
speciallarare i matematik ar knuten till alla klasser pa skolan. Speciallararen samplanerar och
genomfor en matematiklektion pa 80 min varje vecka i vardera klassen. Dessa lektioner ser
oftast ut pa sa satt att speciallararen har nagon slags gemensam uppgift i klassrummet forst,
sedan delar de klassen i tva grupper. Den ena gruppen stannar i klassrummet med lararen och
gor antingen en uppgift som knyter an till dagens matematikuppgift eller gor nagot annat.
Speciallararen tar den andra halvan och gar ivéag till ett annat rum.

Larare Pia arbetar i ak 4 sedan ett ar tillbaka. Innan dess har hon arbetat i en annan kommun.
Hon har ma/no utbildning 1-7 med idrott som tillval. Hon bérjade arbeta 1996 och har mest
arbetat i ak 3-6. Hon har under de senast aren gatt en matematikutbildning med
matematikdidaktisk inriktning. Pa utbildningen som hon deltog i pa sin gamla skola, tyckte
hon att hon larde sig mycket nytt. Hennes klass bestar av 25 elever.

Larare Anna arbetar i ak 2. Hon var utbildad lagstadielarare 1973. Hon har arbetat pa
fallstudiens skola i drygt 20 ar och bérjar narma sig pensionsaldern. Hon har utbildning for att
undervisa i alla amnen utom sl6jd i ak 1-3. Hon har inte deltagit i ndgon langre sammansatt
matematikutbildning sedan hon blev fardigutbildad utan det har mest handlat om enstaka
forelasningar. Hennes klass bestar av 26 elever.

Speciallarare Lukas ar mellanstadielarare i botten och var utbildad 1985. Hans storsta
erfarenhet som larare har han tilldgnat sig genom att ha arbetat i mindre undervisningsgrupper
dar elever med neuropsykiatriska diagnoser har varit inskrivna. Han har utbildat sig vidare till
speciallarare med inriktning mot matematik 2010, vilket innebar att han har gatt den 1 %-
ariga utbildningen pa avancerad niva.

4.2.2 Genomforande av observationer och intervjuer

De kvalitativa data som studien bygger pa har fatts fram genom deltagande observationer i tva
klassrum under matematiklektioner i cirka en manads tid. Forst genomfordes deltagande
observationer under fyra heldagar i varje klass for att lara k&nna elever och pedagoger samt
fore och efter lektionerna. Efter det skedde observationerna enbart pa matematiklektionerna,
vilket innebar att jag deltog kortare del av dagarna. Observationer genomfordes ocksa under
planering av och samtal kring lektionerna. Genom observationer kan man studera hur l&rarna,
I mitt specifika fall, gor och vad som hander i klassrummets kontext (Patel & Davidsson,
1994). Detta utan att jag &r beroende av lararnas villighet att lamna information till mig.
Eftersom syftet ar att studera klassens arbete pa gruppniva, sa som tidigare namnts, hade det
inte rackt att enbart gora intervjuer om det studerade objektet verkligen ska visa sig. Classon
(2009) anser att lararna beskriver mest ideala situationer under intervjutillfallen och ger inte
en bild av vad som verkligen sker i klassrummets kontext. Aven Kvale (1997) menar att man
far en mer: “valgrundad kunskap genom observationer &n genom att intervjua” (s. 100), om
man som forskare &r intresserad av att studera manniskors beteende och samspel.

| de deltagande observationerna har intresset riktats mot klasslararen, speciallararen och
eleverna. Sarskilt intresse har riktats mot de elever som &r i behov av sérskilt stod i
matematik, eftersom arbetets inriktning &r specialpedagogiskt. Under observationerna har min
roll varit att inta en observerande roll, inte en l&rarroll. Jag har sagt till lararna att de inte ska
"hitta pa” nagot sarskilt utan att de ska ha en sa vanlig matematiklektion som mojligt. Under
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lararnas genomgangar har jag suttit langst ner i klassrummet for att kunna ha en god blick
Over hela klassrummet och skrivit anteckningar hela tiden om vad lararen sager och gor och
hur eleverna reagerar pa det. Nér sedan lektionen har slappts fri” har jag rort mig runt i
klassrummet for att kunna se hur och med vilken instéllning eleverna léser uppgifterna samt
hur lararen interagerar med eleverna under lektionens gang. Jag har dven gatt runt for att
spontant kunna stalla fragor till elever och larare; fore, under och efter observationstillfallet.
Observationer har aven genomforts nar speciallararen har undervisat enskilda elever for att fa
en hel bild av komplexiteten kring undervisningen av elever i behov av stdd. Anteckningarna
fran observationerna, samt reflektioner efter observationstillfallen har skrivits ut pa datorn, for
att kunna ga tillbaka och lasas om igen. Har nedan féljer en sammanstallning 6ver nér, var
och hur lange observationerna i klassrummen gjorts. Tid har dven tillbringats med lararna
innan skoldagens start och efter skoldagens slut vissa dagar.

Tabell 1 Oversikt dver matematikobservationernas antal och langd hos de olika lararna.

Klass 2 Klass 4 Speciallarare
7/3 2012 4 tim
13/3 2012 3% tim
14/3 2012 4 tim
21/3 2012 4 tim
26/3 2012 2 tim
27/3 2012 3% tim
30/3 2012 2% tim 2 tim
3/4 2012 1% tim
5/4 2012 1%tim
16/4 2012 1% tim
18/4 2012 1% tim

Jag har aven observerat och spelat in tre tillfallen da larare och speciallarare har haft
gemensam planering cirka 3x40 min. Dessa har ocksa transkriberats. De deltagande
klassobservationerna har kompletterats med intervjuer med klasslarare och speciallarare, samt
lasning av atgardsprogram som ror behov av stod i matematik. Merriam (1994) anser att det &r
viktigt att anvanda sig av flera metoder och kombinera olika metoder for att undersoka och
samla in information om det som ska understkas. Kvale (1997) menar att en intervju: /.../
kan fanga en mangd olika personers uppfattningar om ett &mne och ge en bild av en
mangsidig och kontroversiell mansklig varld” (s, 14). Detta ar av vikt i denna studie da syftet
ar att skapa forstaelse for mojligheter och hinder i arbetet att utveckla alla elevers
matematikkunskaper pa gruppniva, ur de intervjuades perspektiv. Intervjun ar till formen
halvstrukturerad (Kvale, 1997), vilket innebdr att samtalet inte &r helt Oppet, utan
intervjufragor, men inte heller helt styrt, med fullt av forutbestamda fragor. Intervjun
genomfordes utifran en frageguide (se bilaga 2), dar vissa teman med nagra huvudfragor har
lyfts upp for att diskuteras kring. Forslag pa fragor tanktes ut i forvag men foljdes inte slaviskt
i ordning och antal. Huvudfragorna har haft karaktdren av att informanterna ska forsoka
beskriva hur de tanker utifran nagot for att intervjun snarare ska ha karaktaren av ett samtal &n
ett forhor. | intervjuerna diskuterades ocksa vad jag sett under observationerna. Antalet
intervjuer som genomfordes var tre till antalet, en med varje larare och genomférdes pa
lararnas arbetsplats i ett rum som kunde anvéandas for samtal. Varje intervju varade drygt en
timma. Intervjuerna transkriberades for att kunna ldsas manga ganger och analyseras genom
att forflytta sig fram och tillbaka i samtalet, samt att jamféra de tre intervjuerna mot
observationerna.
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4.2.3 Analys och tolkning av det empiriska materialet

Ett satt att beskriva tolkningsarbetet ar att framhalla den hermeneutiska spiralen. Enligt
hermeneutisk kunskapsteori finns det inte nagon absolut sanning utan verkligheten tolkas
stdndigt. Den hermeneutiska spiralen syftar till att se tolkning som att den véxer fram i en
rorelse mellan individens forforstaelse och i moten med nya erfarenheter och idéer (Odman,
2007). Tolkning av insamlat material bor inom en hermeneutisk-fenomenologisk studie vara
foljsam mot materialet samt en metod att anvéanda for att fa kunskap om manniskors forstaelse
av sin livsvarld vid bade insamling och bearbetning enligt Bengtsson (2005). Den finns med
som ett verktyg genom hela studien (Kvale, 1997). Att vaxla fokus mellan helhet och delar,
har anvands genom hela studien. Under observationerna skrevs faltanteckningar som
analyserades for att utifran bearbetning och analys av observationerna skapa intervjuteman till
frageguiden. Det transkriberade materialet fran observationer och intervjuer bestar av
sammanlagt ca 60 sidor. Vid analysen av intervjuerna gjordes tillbakablickar till
observationerna for att finna vilka mojligheter och hinder som visade sig i undervisningen pa
gruppniva. Dessa beskrevs sedan i analysens del 1. I analysens del 2 gick jag aterigen tillbaka
till observationerna och intervjuerna for att analyserna annu en gang utifran de teoretiska
begreppen (for-givet-taganden, levd kropp och larares hallning) jag har valt ut for studien.
Under hela analysarbetet av det empiriska materialet har en rorelse fran helhet till del och
tvartom varit efterstravansvart.

4.2.4 Studiens giltighet

| denna typ av studier &r det svart att rakt av dverfora begreppen validitet, reliabilitet och
generaliserbarhet (Merriam, 1994). Har man undersokt det man avser att undersoka, hur
noggrant & matinstrumentet och hur generaliserbart ar resultatet? Ofta diskuteras dessa fragor
lite annorlunda nar det galler studier som utgar fran icke-numeriska studier. Inom en
fenomenologisk ansats utnyttjas inte begreppen reliabilitet och validitet, men de anvénds ofta
i sa kallade kvalitativa studier. Merriam (1994) anser att det ar viktigt att titta pa de
instrument (i detta fall observation och intervju) som anvants i relation till fragor av kvalitativ
karaktar. Hon menar att: "Om forstaelse ar den viktigaste grunden for en undersdkning,
kommer kriterierna for att man ska kunna lita pa undersokningsresultaten att vara helt
annorlunda &n om syftet ar att upptacka en lag eller préva en hypotes” (s. 176). Detta staller
krav pa forskaren att noga redovisa de olika steg hon tar genom undersékningen. Den som
laser ska kunna forsta vilka val forskaren har gjort och vilka standpunkter hon har tagit, detta
Okar studiens validitet. Vidare ar det viktigt att ha en kritisk medvetenhet som forskare under
faltstudierna. Det finns ingen forskning utan antaganden och hur paverkar mina antaganden
min studie (Bengtsson, 2005)? Det klart att mina erfarenheter som klasslarare paverkar min
syn pa att det finns mojligheter och hinder pa gruppniva att méta alla elever.

Vad det géller reliabilitet s3 menar Merriam (1994) att det ar en problematisk fraga inom den
samhallsvetenskapliga forskningen, eftersom ménniskor ar levande varelser som forandrar sig
over tid. Vi lever i en komplex varld som gor att vi inte handlar och reagerar likadant jamt.
Detta ar forenligt med en fenomenologisk ansats (jfr Bengtsson, 2005). Vad det galler
generaliserbarhet av studien sa &r det ett fall, ett samarbete mellan en speciallarare och tva
klasslarare som beskrivs.

Naturligtvis kan inte fallstudien generaliseras till forstaelse for att det ar likadant dverallt.
Men 6énskan med studien ar att den kan &ga en specifik form av generalitet som Claesson
(2004) havdar att denna typ av studier kan. Den form av generalitet som bygger pa det
manskliga igenkannandet och de funderingar som det vacker hos lasaren. L&saren kan kénna
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igen delar av studien eller helheten som gor att fragor véacks inom lasaren och far lasaren att
fundera och ifragasatta sin vardag som lérare eller speciallarare.

4.2.5 Etiska stallningstagande

Inom en kvalitativ och fenomenologisk studie &r det av stor vikt att Overvdga de etiska
aspekterna eftersom informanterna i studien delar med sig mycket av sitt arbetsliv och tankar
kring det, vilket till exempel Berndtsson (2009) har patalat. Eftersom urvalet ofta i denna typ
av studie inte ror sig om flera olika personer sa kan det vara latt att identifiera de som deltar i
studien om forskaren inte tanker sig for. Eftersom denna studie har ett specialpedagogiskt
fokus sa blir det ocksa viktigt att noga tanka Over de etiska aspekterna sa att det inte gar att
“lista ut” vem som ar vem. Utifran dessa aspekter har jag valt att utfora faltstudierna i tva
klasser pa samma skola och med flera elever och larare i fokus sa att de inte bli sd utpekade.
Studien har utforts enligt Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2007). Principerna
som har tagits i beaktande ar informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet
samt nyttjandekravet. | praktiken har det inneburit att informanterna har informerats vid ett
forsta mote om studiens syfte och att de har fatt information om att deras deltagande é&r
frivilligt och det kan avbrytas nar de vill och att skolan och de sjalva kommer att fa fiktiva
namn i resultatdelen av studien samt att den insamlade empirin bara kommer att anvandas till
denna studie.

5. Resultat

Resultatet av fallstudien bestar av tva delar. | del ett redovisas matematiklektioner i Anns och
Pias klassrum ndr de undervisar utan att speciallararen & med. Ddrefter foljer de
samplanerade lektioner dar specialldraren kommer in i klassrummen. Avslutningsvis beskrivs
de lektioner som speciallararen, Lukas, har ensam med vissa elever. | del tva foljer en ny fas i
den hermeneutiska tolkningen av det som beskrivits i den forsta delen utifran studiens
teoretiska begrepp.

5.1 Resultat 1. Klasslararnas och speciallararens
matematiklektioner

Skoldagen borjar valdigt lugnt. Alla lararna samlas i personalrummet och slar sig ner med en
kopp kaffe. En del pratar om saker som kommer att ske under dagen och andra diskuterar
handelser fran fritiden. Nar skolklockan ringer sitter de flesta lugnt kvar, eleverna far tid pa
sig att ga in i kapphallen och hanga av sig ytterkladerna. Lat oss forst folja med lararen Anna
in i hennes klassrum.

5.1.1. Hos Anna

Anna och jag slar folje i korridoren bort till klassrummet och eleverna haller utkik mot oss
och tittar nyfiket mot mig. De vet att jag ska komma idag.

Redan i borjan av hallen nar eleverna lagger marke till att deras froken Anna ar pa vég staller de
upp sig pa ett led utanfor klassrummet. Alla blir snabbt tysta nar froken laser upp dérren och
stéller sig framfor 6ppningen for att hdlsa dem god morgon. Anna tar alla i hand och hélsar, till
en del sdger hon ocksa nagot personligt om saker som har hant eller ska handa. Eleverna gar
lugnt in i klassrummet, lyfter ner sin stol och sétter sig snabbt. Klassrummet &r ljust och trevligt
med ett grupprum langst ner, utanfér finns en del av skolgarden med en stor lekplats. Det ar
trangt i klassrummet for det ar manga bankar som ska fa plats. Eleverna sitter i grupper om 4-5

16



vid hoga bankar och ar placerade kille-tjej sa langt det ar mojligt. Varje manad byter de medsols
en plats i sin grupp. Klassrumsvéggen &r fylld av teckningar, bilduppgifter och
matematikuppgifter. En stor tallinje sitter uppspand och latsaspengar ligger framme pa ett bord.
En stor golvkulram star placerad nere vid vaggen. (Observation, 120313)

Hur ser da Annas vanliga matematiklektioner ut? Anna har inte bestamda matematiklektioner
utlagda pa schemat, utan hon lagger ut dem som det passar henne och klassen, vecka for
vecka. Hon haller alla elever samlade runt en sida eller ett uppslag i matematikboken under en
lektion. Det ar grundkursen som alla gor och hon bérjar med att beratta vad det &r de ska trana
pa. De slar upp ett siduppslag i matematikboken:

— Vad star det for mal i malrutan? Vad stéar det dar?
En elev laser upp vad som ar malet for det de ska arbeta med.
— DA vet vi vad vi ska trana pa! Du lar dig att minska med ental och tiotal. (Observation 120416)

Hon lyfter ut en av uppgifterna som finns pa sidan i matematikboken och guidar eleverna
fram under en genomgang i sma steg. Hon anvénder ett magnetiskt tiobasmaterial (som hon
har fatt fran speciallararen) som hon satter upp pa tavlan for att illustrera talen. Genomgangen
ar uppbyggd pa sa satt att hon staller fragor till eleverna som nagon far svara pa och sedan
utfor hon sjéalv det som eleven sagt. Sedan stéller hon en ny fraga och uppgiften fors framat i
sma steg tills de har ett svar. Eleverna har vid de tillfallen jag & med inget eget visuellt
material pa sina platser att laborera med samtidigt som Anna gor det pa tavlan.

Anna skriver upp det forsta talet som ska réknas i boken. 45-21:

— Hur ska jag bygga talet 45?

— Fyra tiotal och 5 ental.

Lararen bygger talet pa tavlan med hjalp av tiobasmaterialet. "Hur ska jag gora nar jag ska
minska med 21?” En elev kommer fram till tavlan och plockar bort 2 tiotal.

— Ska vi rora entalen?

—Ja, en. (Observation 120416)

De gor ytterligare nagon liknande uppgift tillsammans hela klassen pa tavlan innan hon gar
igenom de uppgifter som eleverna ska gora sjalva. Hon lyfter ocksa upp svara ord och bilder
som kan finnas i lasuppgifterna och som skulle kunna stélla till problem for de elever som har
svarigheter med lasningen. Anna har anvant sig av tiobasmaterial nar hon har genomgangen
pa tavlan, det materialet finns inte att tillga for eleverna sedan nar eleverna borjar arbeta i sina
matematikbdcker utan hon erbjuder leksakspengar till dem som vill ha.

Lastalen hjalps de at att lasa hogt. En elev fastnar pa ordet terrarium.

— Vad betyder terrarium?

— Det &r som ett akvarium, men det bor ormar dér!

Aven ordet mindre diskuteras vad det betyder i matematiksammanhang.

P& en bild i laroboken finns det en bild pa en biljett som det star 25 pa och tecknet :-.
— Dar star det 25, och vad betyder tecknet : -?

— Det betyder kronor, det star pé prislappar, svarar en elev. (Observation 120416)

Vid varje observationstillfalle da hon har planerat sin egen lektion gar det till pa samma sétt.
Under intervjun med Anna beréttar hon att de har kommit Gverens om att anvédnda samma
laromedel i matematik pa hela skolan, fran forskoleklassen till ak 6. Pa rasten kommer lararen
Anna fram till mig och undrar om jag markte att hon haller dem samlade i matematikboken.
Hon forklarar att hon tycker att det ar viktigt att ha en gemensam genomgang som eleverna
sedan arbetar med. Sedan kompletterar hon med stenciler och arbetsblad for de elever som &r
snabba. Hon berattar vidare att hon inte bryr sig om bokens ordning utan jobbar med det som
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de har bestamt som arbetsomrade. Hon har forklarat for foraldrarna hur och varfor hon arbetar
som hon gor och kanner en sakerhet i det.

—Jag har ju valt da att ha det har laromedlet som ar samma anda fran forskoleklass till 6:an pa
var skola. Vi later ju oss foljas av laromedlet pa sitt satt da, i vad vi tar upp, sedan ar det ju inte
sd att man maste ta vissa saker exakt dar de &ar i boken, men om vi sager da att vi har ett
laromedel som vi foljer sa har jag ju det som en grundkurs nar jag ar sjalv med alla 26. Da ar det
ju sa att jag “pratar in” det som det handlar om dagens sida eller mgjligtvis tva sidor, oftast har
det bara varit en sida. For om jag da "pratar in” den sidan eller har visat ett exempel pa tavlan
eller har haft praktiska saker att plocka med sa ska det finnas tid 6ver pd matematiklektionen
sedan till att bade gora sidan och utanfor det ska det finnas kvar tid pa lektionen sa att man kan
gora egen valt. DA har de inte fatt kora vidare i grundboken... utanfor sjalva grundboken har de
fatt valja arbetsblad, spel eller det kan vara en datadvning, eller det kan t.ex. vara sma extra
bocker... det ar dar jag kanner att de ganska bra tranar upp sig att hitta sdnt som ar lagom for
deras egen niva for dar har man ju inte tid att hjalpa till riktigt pd samma satt som nar det
fortfarande ar kvar pa grundsidorna. Har far jag tiden till dem som tragglar med de
grundlaggande sidorna for dem som ar snabba gar snabbt vidare till andra uppgifter. (Intervju
larare Anna, 120523)

Anna beréttar har vilken sorts anpassning hon gor for elever i behov av stod. De elever som
har latt for matematik arbetar snabbt klart med den sidan eller uppslaget som &r dagens
matematiklektions uppgift och da far Anna tid att hjalpa de elever som behdver mer hjalp. De
behodver individuellt mer tid. Anna beskriver det som att:

— De hér barnen &r ofta valdigt individualistiska i sitt satt vad de behdver ha hjélp med, man kan
liksom inte klumpa ihop dom och saga att de ar si eller sa, utan den ar si och den ar
sd...(Intervju larare Anna, 120523)

Vad det géller utbildning och kunskaper kring elever i behov av sarskilt stod upplever Anna
att hon fick en bra grundutbildning som varvade praktik och teori mycket och under
praktikperioderna fick de nagon gang &aven folja de elever som gick pa specialundervisning.
Det som hon upplever att hon har med sig efter alla & hon har arbetat som larare ar dels de
kunskaper hon har fatt genom att ha och undervisa dessa elever i sina klasser och dels genom
samtal kring dessa elever med parallellarare, speciallarare och specialpedagoger genom aren.

— P4 sa satt har man ju fatt en massa erfarenhet att folja dom barnen och att ha samtal med
speciallararen i det amnet eller parallellararen, men det ar svart att peka pa nagon exakt sak, men
i helheten sa har varje gang gett en nagot och det har ju varit manga ganger att man har tagit med
sig tips till en elev som har svart i matten in i klassen och har kort nadgon variant i klassen pa det.
Eftersom man far tips fran specialpedagogen sa klart pa det séttet, och sa tycker jag har varit sa
hela tiden. (Intervju larare Anna, 120523)

Anna beréttar under intervjun (120523) om att de forsta aren hon var larare sa var det mest
nagon annan som skaétte undervisningen med de elever som hade svarigheter. Da fanns det
mycket halvklasstimmar och tillgang till speciallarare. Idag haller hon alla elever pa samma
uppslag i matematikboken vid genomgang, erbjuder praktiskt material som pengar nar de
raknar och gar runt och hjalper till individuellt under matematiklektionerna. Hon tanker att
individualisering utvecklar elevernas matematiska kunskaper.

— | dag gar ju allt stick i stav med individualiserad undervisning for da kan man inte ha s stora
barngrupper, sa fa halvklasslektioner och aven sa lite stod som det blir trots allt med en
specialpedagog. For alla de har bitarna kostar fér mycket, det &r ju pengar bara som styr det, det
gar ju stick i stav med att man ska individualisera da och det &r ju ett typiskt amne, matte for
individualisering. Du behover inte individualisera lika mycket nar du undervisar i geografi typ...
men matten ar ju s& dar, man bygger ju pa hela tiden. (Intervju larare Anna, 120523)
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Nar halvklasserna har minskats i antal och alltid ligger pa eftermiddagstid och speciallararen
har lite tid till varje elev sa kan inte eleverna fa lika mycket individualiserad undervisning.

Om vi gar tillbaka en kort stund till Annas klassrum sa anvander hon det som hon kallar
“matteprat” pa sina lektioner. Hon vill fa eleverna att se att det finns flera satt att l6sa en
uppgift och undersdka vad svaret ger for konsekvenser. Detta ar ett nytt sétt att undervisa som
hon har tagit till sig under de senaste aren (Intervju Anna, 120523)

— Vi har fyra tidtagarur och vi ska ha 4 grupper, hur stora grupper behover vi ha for att det ska
bli jamt? Ré&ck upp handen nér du har ténkt ut ett svar.

Anna later eleverna tanka en stund

— 4 st, svarar en elev

— Da tittar vi 1234, 1234, 1234, 1234 och sa blir Ella ensam vad ska vi dra for slutsats av det?

— Eleverna borjar tanka igen.

— 3st, svararen elev.

— 123, 123 123 123 och 4 det blev val bra? En klocka till varje grupp. Grupperna borjar hoppa
ivag. (Observation, 120327)

Anna tycker ocksa att repetition ar en viktig del for att lara sig saker i matematik. Repetition
ar ocksa en traditionsbunden tanke som lever inom skolans véggar.

— Sen tycker jag ocksa att vi har fatt igdng ett bra matteprat i klassen, for det ar ju anda sa att ju
fler gdnger man hor en sak sé tar ju dven de som inte &r s starka till sig delar av det och det blir
ju sd att man repeterar delar av det fran forra gdngen och alla har gjord det da for det vet jag ju.
(Intervju larare Anna, 120523)

En annan sorts matematiklektioner utspelar sig i klassrummet nér speciallararen och Anna har
lektion tillsammans 80 min i veckan. Dessa lektioner har de planerat tillsammans under 40
min, cirka en gang i manaden. Vad ar det da som skiljer? Dessa lektioner karaktériseras av att
de inte arbetar i en matematikbok. Upplagget pa lektionerna innebéar att de arbetar mycket
praktiskt med spel, laborativt material, problemlésning och sa vidare som knyter an till det
mal de har pa sin lokala pedagogiska planering (LPP). Ofta delar de klassen i tva halvor dar
speciallédraren tar med sig den ena halvan till biblioteket och klasslararen stannar i
klassrummet med den andra halvan. Klasslararen kan antingen arbeta med nagot som hon har
valt sjalv eller arbetar med ndgot som knyter an till det speciallararen gor.

— Om du tar halva klassen och gor det sa kan jag ta andra halvan och kolla av infér samtal vad
de kan om klockan. Jag tycker det ar skont att fa den tiden, sdger Anna. (Observation av
planering med speciallararen, 120419)

Men hur kan en lektion se ut som klassl&raren har planerat tillsammans med speciallararen?
Helt plotsligt karaktariseras lektionen av aktivitet genom spel, arbete i par eller grupper, att
stélla hypoteser fOr att sedan kontrollera vad som hander ndr de utfor uppgiften. Det &r ett
annat satt att undervisa an vad som visat sig under andra observationer. Just den har gangen
arbetar de i grupper med stationer for att trana pa att uppskatta tid. Speciallararen har gjort i
ordning arbetsblad med uppgifter, tryckt upp ratt antal, fixat fram tidtagarur. Klasslararen
behover i princip bara genomfora lektionen da allt annat ar forberett av speciallararen.

— Stopp vi ska uppskatta férst. For att det ska bli réttvist ska alla fylla i sin uppskattning forst.
Jag laser forsta uppgiften. Hur lang tid tar det att rakna till tio?

— Tror ni att det handlar om sek, min eller tim?

Anna visar pd klockan vilken visare som &r vilken och hur de fungerar. Sedan laser de
gemensamt alla uppgifterna sa att alla vet vad det star. (Observation, 120327)
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Borjan pa lektionen liknar de "vanliga” matematiklektionerna. Anna gar noggrant igenom
arbetsbladet sa att alla ska kunna géra de individuella uppskattningarna. Sedan gar de over till
att ha en mer problemlésande karaktar dér det kan vara ganska individuella svar. Hur lang tid
tar det egentligen att knyta en sko? Ja det beror ju pa om man kan knyta eller inte.

Alla eleverna tanker och ar koncentrerade nér de fyller i sina uppskattningar individuellt. En del
prévar en del saker tyst och uppskattar hur 1ang tid det kan ta. Nar alla &r fardiga far de ga till
sina grupper och utféra de olika uppgifterna. Eleverna férsvinner snabbt ivég i sina grupper och
uppgifterna genomfors sedan med stor entusiasm och tillsammans i grupperna. De jamfor sina
uppskattningar och diskuterar om det kan vara mojligt och hur mycket vatten ska man ha i ett
glas vatten for att det ska rdknas som ett helt glas?

Lararen svanger forbi mig och sager att hon lagger sig i sa lite som majligt nu for att hon ska
fortsatta en annan dag och dra slutsatser och diskutera. (Observation, 120327)

Anna andrar upplagget pa lektionerna nar hon har planerat tillsammans med specialléraren.
Hon utvecklas genom den dialog de har och hon orkar, vagar gora saker hon inte annars gor
pa matematiklektionerna. Hon ar valdigt nojd med samarbetet med speciallararen. Bade for att
eleverna gillar det och att hon ké&nner att hon sjélv utvecklas.

— Dér har vi ju fatt en valdigt lyckad situation i matten har nu nar, speciallararen Gppnat sin
matematikverkstad holl jag pa att sdga, sedan han kom tillbaka och bara satsar pa matten och ger
alla klasser en tid i veckan som inte bara &r riktad mot de barnen med speciella behov utan alla
far. Dar blir ju hela tiden en dialog med den som &r specialutbildad i &mnet som naturligtvis ger
mig en fortsatt utveckling ocksa. Ja och da &r han for klassen men sedan har jag ju ocksé
ytterligare ndgra stunder i klassen da han mest jobbar med de elever som behdver extra stod. Jag
&r jattendjd med den resurs... hur den resursen utnyttjas till barnen...

... Barnen tycker ju att det ar jatteroligt nar det ar lektioner som speciallararen & med pa.
(Intervju larare Anna, 120523)

Men Anna kéanner ocksa att det hade varit svart att genomfora lektionerna pa det har sattet om
inte hon hade haft speciallararen. Det ar inte det arbetssatt som hon kan utféra utan sa mycket
planering, det krdver mer av henne. Hon upplever inte att hon har den tiden och att det skulle
ta att planera sadana lektioner sjalv. Hon kéanner ocksa att uppgifterna inte skulle ga att
genomfdra med alla 26 eleverna samtidigt, det krdvs halvklass. Hon forefaller inte heller
uppleva att hon har de kunskaperna som kravs for att kunna ha sadana lektioner. Lukas ar den
om sitter inne med en massa kunskaper, dels didaktiskt men dven kring olika spel och
uppgifter att knyta an till laroplanens mal.

— Det ar ju mycket sddana saker (som de gor pad speciallararens lektioner, forfattarens
kommentar) som jag aldrig skulle kunna genomféra om jag var sjalv med 26 barn, det hade
aldrig blivit av, man storknar ju innan man ens hade bdrjat, skulle ju inte haft méjlighet att
hjalpa dom. Ja det &r ju fantastiskt for det blir ju som en, arbetsbank som vi far utnyttja hir pa
skolan ocksa. (Intervju larare Anna, 120523)

Anna uttrycker till och med tankar om att &ven om hon har fatt en massa kunskaper om olika
material sa behovs specialldararens kompetens for att det inte ska bli fel. De nya tankarna har
inte blivit en del av hennes undervisning annu.

— Ja, jag har ju kunskaper om massa material men man vill ju gdrna ha med honom i ténket
ocksa, det &r ju inte bara sa att det &r att ga och 6ppna ett skap och se vad det ar dar. Utan hon
vet ju att det ar bra att anvanda detta forst och sen det, sa foljs det upp av det och sedan bygger
vi ju upp en malplan som vi skriver ihop. Det har malet, de har ar dvningarna och den har
bedémningen och vilka formégor vi har tillmotesgatt va? Det gor vi ju ihop sd den biten &r
viktigt. Det hade ocksa varit svart att genomfora Gvningarna sa att de inte blir fel for da kan man
ju stalla till det istallet. (Intervju larare Anna, 120523)
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Anna ser nyttan av att arbeta pa detta satt men gor det dnda inte hela tiden. Varfor inte? Hon
inser att hela matematik&mnet skulle behéva bedrivas genom samtal och praktiska évningar
som bygger pa forstaelse hela tiden, men ger uttryck for att det ar inte mojligt att genomféra
helt sjalv i helklass. Hon ser férdelarna med undervisningen men upplever sig inte kunna
undervisa helt sjalv pa det satt som Lukas gor.

— Sa dar har ju ocksa da tycker jag sjalva matten utvecklats bra i sjalva tanket att det ska vara
mer och mer praktiska évningar for forstdelsens grund och det gér ju inte eller s& bra ihop med
stora klasser och fa halvklasser utan man far hela tiden forsoka trixa och skapa situationer. Sa
viktigt som det ar att prata matte och gora praktiska évningar s& far man ju forsoka gora det nar
man har hjalp fran nagon fritidspersonal eller som speciallararen och jag gor har att vi delar i
grupper och sa. Men hela amnet skulle ju behova bedrivas sé hela tiden, ja vissa genomgangar
kanske man kunde ha i klassen om man foljer ett visst laromedel i klassen, men dar &r vél néstan
dér gransen gar. (Intervju larare Anna, 120523)

Nér det galler elever i behov av sarskilt stod sa lagger Anna svarigheterna pa individniva. Hon
berattar om att elever har svag begreppsutveckling, koncentrationsproblem, lassvarigheter och
ar sena i sitt logiska tankande. Hon namner inte ndgon gang svarigheter pa grupp- eller
skolniva. Hon ar nojd med att eleverna nagra ganger i veckan far individuell hjalp. Men hon
saknar en bestamd tid att samtala om de elever som &r i behov av stod.

- Ja att vi hade mer tid, vi har ju alltsa pa sitt satt mojlighet att lagga ut det men vi &r ju manga
som slass om den tiden. For den planeringstid vi haft har legat dar pA morgonen och det &r ju
inte bara jag utan det ar ju alla klasser pa skolan som ska konkurrera om den tiden. Ja, for att
man skulle 6nska att det kanske skulle bli en lite battre rod trad kring de barnen, jag har ju inte
sd ménga, sag fyra. (Intervju larare Anna, 120523)

5.1.2. Hos Pia

En kall mulen marsdag kommer jag till skolan for att géra mina forsta observationer i klass 4.
Skoldagen borjar strax efter klockan 8 och Pia och jag sitter och pratar en stund i
personalrummet. Hon undrar vad jag vill att hon ska gora. Jag svarar att jag vill se hennes
vanliga matematiklektioner. De andra lararna pa skolan undrar vad jag gor dar. De ar manga
som vill podngtera att arbetet som speciallararen Lukas gor ar véldigt bra och viktigt. En del
diskuterar ocksd det arbete de har gjort under de tva studiedagar som just har varit.
Skolklockan ringer och lararna reser sig upp for att skdlja ur sina kaffekoppar innan
skoldagen ska borja.

Vi tar oss bort tillsammans mot Pias klassrum. Pa vagen till Pias klassrum som ligger langst bort
passerar vi de andra klasserna pa mellanstadiet, manga tittar nyfiket pa mig och en del hélsar.
Alla elever har tagit av sig ytterkladerna och star i en klunga och pratar utanfor klassrummet. Pia
hélsar god morgon pa alla eleverna samtidigt innan de gdr in i klassrummet till sina platser. De
ska ha en liten gemensam stund innan halften av eleverna ska ga till idrotten. Det ar ganska
oroligt, nagra star vid andra platser 4n dem de &r anvisade och pratar, nigra pratar rakt ut 6ver
klassrummet och andra star framme hos Pia och pratar. Eleverna ar placerade tva och tva i rader
riktade framéat mot tavlan, tva elever sitter ensamma i framsta raden och en i sista raden. Det
kanns som om klassrummet ar litet med alla 25 bankarna. Nar alla elever har kommit pa plats
och det &r lugnare i klassrummet, startar de dagen med en kort samling innan hélften av eleverna
ska ha idrott. Pia uppmarksammar under samlingen elever som har varit sjuka eller fyllt ar under
helgen och de tva studiedagarna. (Observation, 120307)

Pia har oftast skolamnena fastlagda pa schemat. Tva ganger i veckan har hon halvklass i
matematik och tva ganger ar det helklass. En gang i veckan har hon ocksa ett 80 minuter langt
pass tillsammans med speciallararen Lukas. Pa formiddagarna kommer det ofta in en
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fritidspedagog och ar med i klassrummet. Pia anvénder sig av samma grundldromedel i
matematik som ar bestamt att alla klasser pa skolan anvéander. Det &r det for-givet-tagna sattet
att undervisa, man anvander sig av matematikbok. Hur ser da en matematiklektion ut i Pias
klassrum? Pia startar lektionen med samling dar hon vill lyfta nagot som hon vill ga igenom
mer grundligt med eleverna. Det gor hon ofta och hon sager sjélv att det kan vara nagot som
hon har upptéckt nar hon har réttat deras mattehaften eller ndr de har haft ett prov. Innan
lektionen startar pa riktigt star hon lutad dver matematikboken och letar efter en bra uppgift
att borja med. Det de ska trana pa under genomgangen ar att bli sakra pa algoritmuppstallning
i addition och subtraktion.

Pia skriver 4806-1897= pa tavlan.
— Vem kan tanka sig att ga fram? Man har publiken till hjalp och den ska vara delaktig.
(Observation 120321)

Pia har hér tankt sig att de ska losa tal gemensamt pa tavlan och alla elever ska vara delaktiga
i 16sningen av uppgiften. Nagra enstaka elever racker upp handen att de vill ga fram till
tavlan. Flera elever stirrar intensivt ner pa sitt banklock.

En pojke gar fram till tavlan. Han borjar skriva talen under varandra pé tavlan.

— Vinta lite, Pia reser sig upp, vénta lite... jag ska hjalpa dig sé att du far talen under varandra.
Hon skriver talen sa siffrorna hamnar rakt under varandra. Vad bérjar du nu med?

Eleven loser snabbt uppgiften. Lararen hummar lite nér han l6ser uppgiften.

— Kan du repetera vad du gjorde? Eleven far beratta vad den gjorde nér den loste uppgiften och
varfor genom att lararen stéller fragor som han far svara pa.

— Ar jag klar? undrar eleven efter en stund. Nagon annan elev svarar ritt ut i klassrummet att han
har glomt att skriva ratt svar d&r uppe vid uppgiften bakom likhetstecknet.

Eleven skriver svaret efter likhetstecknet och undrar igen om han &r klar. Pia fragar klassen om
de tycker att han I6ste det bra. Klassen ger spridda applader. (Observation 120321)

Genomgangen handlar mycket om att bli sékra pa algoritmuppstallning till sjalva formen, hur
man utfor en uppstallning, genom att visa det i sma steg. De har haft matteprov och hon har
sett att de behdver trana pa det. Hon anvander sig av 16sryckta uppgifter som inte dr satta i
nagot annat sammanhang an just detta, sa att det blir diskussion kring hur man I6ser uppgiften
pa basta satt. Istallet for att Pia sjalv loser uppgifterna och stéller fragor kring vad hon ska
gora overlater hon till elever som vill vara "larare” framme vid tavlan. Lektionen fortsatter
med att fler elever far ga fram och l6sa uppgifter pa tavlan. Meningen ér att klassen ska hjalpa
till nar den elev som ar framme vid tavlan inte kan I6sa uppgiften eller &r osaker. En del &r
valdigt aktiva under lektionen, de som redan kan. Manga andra gor andra saker, pillar med
nagot, drommer sig bort. Det forefaller inte finnas ndgon entusiasm infor uppgiften. Nar
uppgifterna pa tavlan ar klara sa sager Pia:

— Nu ska det vara tyst eget arbete i matematikboken. (Observation 120321)

Alla elever slar upp sina matematikbocker och haften och fortsatter rakna dar de ar. Resten av
lektionen ar det tyst rékning. Koncentrationen skiftar hos eleverna och det verkar inte ha
nagot att gora med om de har svart eller latt for matte. | Pias klassrum tranar man genom att
arbeta i matematikboken tyst for sig sjélv.

Efter lektionen talar lararen med mig om att det ar svart att fa eleverna att redovisa hela
l6sningen pa en uppgift. Vi fortsatter att prata om skillnaden mellan att I6sa uppgifter sjalv
och tillsammans med andra och hur manga uppgifter man behover 16sa for att kunna nagot.
Att matematikbockernas uppgifter ofta ar sa tillrattalagda och ska I6sas pa ett visst satt som
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ger en ratt 16sning. Pia har last en vidareutbildning inom matematikdidaktik for nagot ar sedan
och dessa tankar kommer upp till ytan medan vi pratar med varandra.

Pia &r ganska ny pa skolan, har bara jobbat det har lasaret. Hon kanner av det som &r skolans
kultur, att man ska anvénda ett laromedel. Hon &r 6ppen for andra satt att jobba pa for pa sin
tidigare arbetsplats jobbade de i arbetslag dar de planerade det mesta tillsammans. Det kdnns
som om Pia har en inre dialog med sig sjalv kring det sétt att undervisa som hon har med sig
fran sin tidigare skola och mot det star den nya skolans satt dar man &r ensam i sin klass och
far planera allt sjalv. Hon upplever det som tungt att hinna med att planera allt sjalv. Hon &r
dock dppen for att tanka pa andra satt. Nasta gang jag kommer for att observera berattar Pia
att hon gick hem och tankte om efter det vi hade talat om. Den lilla diskussionen vi hade
satter spar pa nasta lektion. Hon uttrycker det med:

— Det &r bra med sddana hér fragor s att man maste tanka till. Det ar jattebra. Man bara gor i
vardagen. (Intervju Pia, 120509)

Det visar att for att man ska kunna andra pa sitt satt att undervisa forefaller det kravas nya
kunskaper eller samtal. Da kanske man borjar tanka pa ett nytt satt och andrar pa nagot i sin
undervisning. Den har lektionen har Pia forberett tva uppgifter som hon skriver upp pa tavlan
under tiden de sista eleverna slantrar in.

Mikael vill kopa ett par byxor fér 645 kr. Han har bara 485 kr. Hur mycket pengar fattas?

Petra laser en bok. Hon laser varje dag i boken. Boken har 80 sidor. Ge forslag pa hur manga
sidor hon ska lasa varje dag for att lasa ut boken pa sju dagar.

Lararen raknar hur manga elever det &r i halvklassen. 10 st.

—Jag ténker att ni ska sitta 3 och 3. Sedan ska ni I6sa de har tva uppgifterna. Sedan ska ni ga
fram och redovisa era svar. Ar ni klara, borjar ni att fortsatta rakna i er matematikbok. Visa hur
man raknar ut det — tank 3 p pa ett prov, enhet svar osv. Alla i gruppen ska veta vad ni har gjort.
Eleverna sétter sig snabbt i sina grupper verkar engagerade genom att de lutar sig mot varandra
nar de startar. Eleverna satter igang och léser uppgifterna. (Observation, 120326)

De tva uppgifterna ar av olika karaktar. Uppgift 1 I6ser alla grupper snabbt med hjalp av
algoritmuppstallning. Uppgift 2 déaremot blir det mer diskussion kring. Eleverna bérjar prata
med varandra. Maste man lasa lika manga sidor varje dag? Vilket raknesatt ska vi anvanda?
Hur manga dagar ar en vecka egentligen? Eleverna &ar engagerade, de diskuterar, vill fraga,
vill diskutera med den vuxne om olika tankar, provar manga olika raknesétt, provar gruppens
olika tankar.

Efter att de 16st uppgifterna ska de rakna i sina matematikbocker. Eleverna drar ut pa tiden innan
de sétter igdng. Engagemanget dor. De tar tid pa sig att plocka fram saker, tar tid pa sig att ta sig
tillbaka till sin plats. En stund innan rasten rasar koncentrationen markant och nagon elev undrar
om de inte kan fa fri lek en stund. Nar det ar en liten stund kvar av lektionen bryter lararen for
att de ska titta pa de uppgifter de 19ste forst pa lektionen. Det tar tid for eleverna att plocka ihop
och komma till ro s& det drar éver lite pa rasten. Det blir inte mycket tid till att diskutera
uppgifterna. (Observation, 120326)

Tyvarr véantade lararen med att ha diskussionen om uppgifterna till slutet av lektionen, och da
hade redan engagemanget och entusiasmen forsvunnit. Eftersom det aven drog ut pa tiden sa
ville eleverna bara avsluta snabbt for att springa ut pa rasten. Men hon kommenterar sjalv
elevernas olika satt att narma sig de tva uppgifterna.

Nar lararen berattar sjalv om sin undervisning sa ar hon ganska néjd med mixen av olika
saker. De far lite olika saker, genomgangar, trana i rakneboken, repetera och sa andra saker
som de gor, exempelvis nar specialléraren &r inne.
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— Just nu tycker jag att vi har en ganska bra kombination av matteboken och andra saker, ja det
gor vi och sedan att vi har speciallararen i klassen nér vi gor andra saker. Just nu ar jag rétt nojd
med mixen att de far lite olika men det &r ju alltid s att man vill gora saker battre?... och en sak
ar ju det dar kanske for mig, att f& mer tid med de elever som har svarigheter for det tycker jag ar
svart men jag har inget svar just nu hur jag skulle kunna organisera det? Jag ténker ocksa pa de
mittenbarnen som det ar latt att de forsvinner lite... alltsd det tar tid nar man gar till dem, det tar
tid att tanka och det tar tid for dem att fa ner det p& pappret och jaa man maste ha tid nar man gar
till dem. Jag réattar ju matteb6ckerna varje vecka och jag ser ju att de gor lite samma fel och jag
borde satta mig ner med dem... det &r svart att fa till... sen har vi de jatteduktiga eleverna som
behdver nagot annu mer kanske. Att bara folja matteboken passar ju kanske bara en liten del av
eleverna? (Intervju Pia, 120509)

Under intervjun stiller hon manga fragor till sig sjélv, reflekterar 6ver det hon svarar och
funderar Over det hon sagt. Hon relaterar &ven till saker vi har diskuterat. Det kdnns som att
hon &r 6ppen for att titta narmare pa sin undervisning och utveckla denna. Hon funderar dven
kring hur hon skulle kunna forbattra undervisningen for att alla elever ska fa en god
undervisning. Hon har halvklass pa matematiklektionerna tva ganger i veckan men under
observationerna ar de lektionerna lika helklasslektionerna med nagon slags genomgang och
sedan enskilt raknande i matematikbtckerna.

— Mm det skulle kanske vara mer? Att dom lektionerna skulle man verkligen kunna géra matte
pa ett annat satt; g ut, anvanda laborativt material, ha mattediskussioner och allt sa... men det
har vi ju ocksé ibland men alltsd inte i s& stor utstrackning... det kanske ar jag som tanker fel
men de behdver valdigt mycket tid, de ar lAngsamma ocksa sa att de behdver repetera. Ja, och s&
en oro att inte hinna med, jag tycker anda att jag har blivit battre att inte bara se till boken och
sérskilt nu nér boken inte ens ar anpassad till nya Lgr 11. Det hor ju till hér, det sitter i skolan,
att forst gér man bok A och sedan B och jag hade ju bara hunnit bok A, den var jag ju fardig
med efter sportlovet och ja... man borde ju géra det andra ocksa. (Intervju Pia, 120509)

Har aterkommer Pia till skolans kultur som sitter sa att sidga i vaggarna. Kanske har hon
lattare att se det eftersom hon inte har arbetat sa lange pa skolan. Hon tycker att samarbetet
med speciallararen ar bra. Pa planeringarna har hon egna férslag och genomfor garna de
uppgifter de planerar att géra med halva klassen. Pa de gemensamma lektionerna arbetar
barnen mer i grupp och har en problemlésande karaktér. Specialléraren forbereder uppgifterna
sa att det finns fardigt men Anna genomfor det. Just den har perioden kommer Lukas att
arbeta med talserier och Pia med problemldsning dar eleverna far ett antal ledtradar pa olika
kort och ska l6sa en uppgift.

Halvklassen ar uppdelad och ska arbeta i mindre grupper om 3-4 stycken. De ska redovisa sina
svar i ett mattehafte som de dopt till ”Matteskoj”. Lararen forklarar att de ska fé ett kuvert i varje
grupp med ledtradar och sedan ska de lasa ledtradarna hogt for varandra for att de sen ska kunna
borja I6sa problemet. Hon uppmanar dem att gérna rita till sina 16sningar. Nér de &r fardiga med
ett kuvert ska de hamta ett nytt. Grupperna sprider ut sig och satter igang att jobba.

Varje grupp arbetar koncentrerat. Jag satter mig lite ndrmare en grupp for att kunna hora deras
diskussioner. Alla laser upp ledtradarna de har pa korten. De enas om en viss ledtrad som de
tycker &r bra att borja med. Inom gruppen staller de mycket fragor till varandra och ger olika
forslag sdsom; Vi ritar det blir tydligare. Las den ledtraden en géang till! Stammer det dd? Om det
ar nagon som inte forstar sd forklarar de andra hur de har tankt. Gruppen jobbar igenom fyra
olika kuvert, pa slutet av varje uppgift laser de igenom alla ledtrédarna s att de ser att det
stammer fullt ut. Under arbetets gdng kommer andra grupper och staller en undring och gruppen
jag sitter hos stéller ocksa nagon fraga till en annan grupp.

Under hela lektionen &r det lugnt och det kdnns som att alla arbetar koncentrerat och att de
faktiskt arbetar tillsammans i grupperna. (Observation, 120405)
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Pia ser mojligheter med det hér arbetssattet och att eleverna gillar det. Men hon ser en massa
hinder for att kunna genomfora det sjalv da hon har for manga olika &mnen och det ar svart att
fa tiden att racka till.

— Specialldraren har massa med tid... jag har ju allt annat ocksa, jag har ju inte bara matte, jag
hin... ja jag skulle ju kunna hinna men da skulle jag fa jobba véldigt mycket. Det &r ju skillnad
att bara kunna fokusera p& matte. Tiden dels att gora det och leta upp. Méjligheten &r ju for
barnen, jag har ett s& bra exempel pa utvecklingssamtalet s& sa han att den vanliga matten det &r
vél bra s, men det dr klurigt pa specialldrarens lektioner. Han hade verkligen sett skillnaden
ocksa. (Intervju Pia, 120509)

Hur tanker Pia da kring de elever som &r i behov av st6d? Hon kanner inte att hon har fatt
sarskilt mycket om det under sin grundutbildning. Liten uppfattning fick hon nar de var ute pa
faltstudier och intervjuade elever. Da tyckte hon att hon kunde se vad elever kunde uppfatta
som svart.

— Mm... alltsd inte som jag minns sa dar jattemycket... det & mer som man har erfarenhet av
och diskussioner som man har haft senare. Kénner nog mer jag. (Intervju Pia, 120509)

Pia kanner inte att hon sjalv har nagra storre kunskaper inom specialpedagogik. Det ar nagot
som nagon annan kan, en expert. Det hon kan har hon i sa fall tagit till sig under aren hon har
arbetat och genom samtal med specialpedagoger och speciallérare.

— Jag ser mig inte som special... att jag... nar man har jobbat ett tag sd har man sa klart utvecklat
vissa kunskaper... men jag ser inte mig sjalv som speciallarare, s det ar aterigen bara
erfarenheten som satter sina spar sa jag kan inte satta ett speciellt fingrar pa vad det ar som... ja
som special...(Intervju Pia, 120509)

Pia berattar under intervjun att hon funderar mycket pa hur det ska bli bra for de elever som ar
i behov av stod. Hon tycker att det &r viktigt att ha en dialog med specialldraren kring dessa
elever, men att det inte alltid ar sa latt att fa till. Hon &r ocksa inne pa, precis som Anna att de
eleverna behover mycket individuella undervisningsanpassningar for att utvecklas. Det
handlar mycket om att dessa elever ska gora samma sak som 6vriga men med nagon slags
minikurs av innehallet.

— Mm... alltsa egentligen &r det nog... dom eleverna... dom som har anpassningar, dom gar ju
dels ivag till speciallarare nagon gang i veckan. Och det ar ofta da de far fler genomgangar, dom
far gora en del muntligt sa att de kommer framat, pratar mer om det vi gor, och da jobba med det
lite innan s att de har fatt forstaelse for det vi gor i klassrummet. Ehh... men sen nér de vél &r i
klassrummet sa ar det sa att de ar kvar inne, det ar inte de som gar ut. De far vara kvar inne dar
jag &r och fritidspedagogen tar ju ofta ut helt andra och gar ut och sétter sig med dem och det ar
for att det ska bli lugnare... alltsd mindre ehhh. Det ska spridas ut lite med barnen s att det blir
lugnare. Att anpassa for dem s att man ser 6ver hur mycket ska de gora och vilka tal, ska man
begrinsa, ska man valja ut tal ndgon gang beroende vad det ar, eller passar det nu att de bara gor
A-uppgifter. S att man anpassar efter dom sa att de kanner att dom &r med i gruppen, sarskilt i
min grupp ar det sa i alla fall att man inte vill sticka ut, utan man vill gora det som alla andra
gor, och man vill vara pa samma stélle, och da far man ju hjalpa dem med det sa att de kanner att
dom &r dér de andra &r, och anpassa pa basta satt, s dom kanner det. (Intervju Pia, 120509)

Pia tycker att det ar viktigt att ha en dialog kring de elever som &r i behov av stod men att det
ofta i vardagen finns for lite tid till det. Det &r viktigt att veta vart man &r pa vag med dessa
elever.

— Det &r viktigt att vi kan ha en dialog om, nu har vi gjort det, behover trana pa det att man hela
tiden vet vad man gor att ja med da gar du igenom det innan (speciallararen) sa ar de forberedda.
For de barnen ar det véldigt viktigt tycker jag. Att man hela tiden har en dialog och att man... att
man hela tiden for en dialog sé att man vet vad som har gjorts och vad man beh6ver trana mer pa
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och hur det gick och sa... manga ganger blir det pa rasten man stammer av... sa ar det. (Intervju
Pia, 120509)

Aven Pia uttrycker att svarigheterna for elever i behov av stéd ligger pa individniva. Hon
beréttar om elever som har lassvarigheter och pa sa satt far matematiksvarigheter, om elever
som ligger pa gransen till sarskola och elever som saknar motivation, sjalvfortroende eller
koncentration. Hon berattar dock under intervjun hur hon skulle vilja att
matematiklektionerna skulle se ut sa att hon nar alla elever.

— Man skulle g6ra matte pd ett annat satt, gd ut, anvdanda laborativt material, ha
mattediskussioner och allt sa... det har vi ju ibland men inte i sa stor utstrackning... det kanske
ar jag som tanker fel men de (elever i behov av stéd, forfattarens kommentar) behdver valdigt
mycket tid, de ar langsamma ocksa...(Intervju Pia, 120509)

Hon inser att de har eleverna och alla elever behdver ett annat satt att lara pa men halkar ofta
tillbaka till det satt hon &r van att undervisa pa for hon anser att det kravs mycket tid till att
trana och repetera for eleverna.

5.1.3. Hos speciallarare Lukas

Speciallarare Lukas har gatt speciallararprogrammet under ett och ett halvt ar och fatt nya
kunskaper i &amnesdidaktik och om elever i behov av stod. Han har fatt en ny tradition, ett nytt
satt att tanka med sig fran utbildningen. Han uttrycker att han har lart sig mycket nytt vad det
géller matematikdidaktik och vad som dar viktigt i undervisningen for elever i behov av
sarskilt stod. Den undervisningen &r bra for alla elever, papekar Lukas.

— Jag var inte sarskilt intresserad av matten innan och jag... jag har jobbat i boken, vi gjorde
nastan inget laborativt innan. Som jag tanker nu att ahhh vad man hade kunnat géra om man
hade vetat vad man nu vet om det har da! (Intervju Lukas, 120511)

Lukas berattar under intervjun om sitt uppdrag som speciallarare. Det utformades pa
utbildningen. Han har fatt nya tankar kring hur matematikundervisningen ska laggas upp, mer
problemldsning, aktiviteter och diskussioner med eleverna. Han har lagt upp sitt arbete pa sa
satt att han inte bara undervisar enskilda elever utan att han planerar och undervisar
tillsammans med klasslararna i de olika arskurserna en gang i veckan i varje arskurs. Allt for
att forandra undervisningen i klasserna sa att sa lite enskild undervisning som majligt behovs.

— Jag hade nog uppdraget med mig fran skolan (utbildningen, forfattarens kommentar) skulle jag
nog vilja pastd som jag hade tolkat det dar. Da alltsd har ju jag tolkat det sa att det inte ar
klinikfroken langre utan har ska vi forsoka att jobba pa bred front och...”slippa” ha elever som
har behov av hjalp i matte sa mycket som méjligt och da far man jobba med handledning och
mitt sétt att jobba med handledning &r att planera tillsammans med l&rarna och undervisa
tillsammans med lararna. (Intervju Lukas, 120511)

Tanken fran Lukas sida &r att lararna ska ta till sig arbetssattet sjalva sa att det blir en del av
deras egen undervisning. Lukas upplever dock att det ar svart. Han har arbetat sa har i snart
tva lasar och det gar trogt, alldeles for langsamt. Han upplever darfor att det ar han som drar
runt det hela sjalv med att forbereda material och 6vningar. Han forefaller att bli nagot av en
expert som sitter inne med kunskaper som de andra inte har. Han upplever att om han &r borta
sa blir det han planerat tillsammans med lararna inte gjort. Lararna vantar till nasta gang da
han ar tillbaka.

— Det tycker jag ar bra istallet for att bara sitta och handleda, fast nu pa sistone har jag ju... nu
blir det ju att jag gor det mesta, nu gar ju det &n s& lange men jag menar sen, det &r ett litet
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dilemma dér... till och med eleverna skiljer pa det och sager att nu ar det Lukas-timme. (Intervju
Lukas, 120511)

Hur ser det da ut nar Lukas har sina lektioner? Vi kan borja med att titta pa nar klasslararen
och Lukas har en forsta gemensam stund innan de delar upp sig i grupper. Lukas gar med
sjalvklarhet in i klassrummet, han kanner alla eleverna och &r van att arbeta tillsammans med
dem. Nar Lukas kommer in i klassrummet flyttar klasslararen sig kroppsligt at sidan for att
ldmna 6ver plats till honom. Jag har hort att de har planerat vad de ska gora tillsammans men
det ar Lukas som leder lektionerna. Né&r eleverna ser att Lukas &r i klassrummet &r det ofta
positiva kommentarer som hors.

—Ja, det ar Lukasmatte idag! Flera ja-rop hors fran olika hall.

Speciallararen borjar med att eleverna ska lésa gemensamt siffermonster framme pa tavlan.
412 36 108

Hur ska monstret fortsatta?

Eleverna far hamta minirdknare och uppmuntras till att diskutera med sin bankkamrat. Alla ska
dock tanka ut en l6sning sjalva som de ska skriva ner pa ett papper. Talserien har speciallararen
hamtat fran en elev i &k 5, som har hittat pa den. Smadiskussioner utbryter med en gang mellan
elever som sitter ndra varandra. Efter en stund blir det tyst och alla & koncentrerade med sina
miniraknare. Alla ar fokuserade. Spridda aha hors i klassrummet allt eftersom fler kommer pa en
16sning. Alla fér tid pé sig att tanka fardigt. Nar alla ar fardiga hojer Lukas rosten for att pakalla
uppmirksamheten och att de ska rikta sig framat. Eleverna far redovisa sina losningar och Lukas
forklarar och fortydligar. De undersoker tillsammans de sétt som eleverna har hittat.
(Observation 120405)

Lukas och klasslararen delar ofta klassen i halvklass efter en liten stund nar de har haft nagot
gemensamt. DA foljer nagra elever med Lukas till en annan lokal dar de fortsatter med nagon
annan uppgift som &ar bestamd utifran planeringarnas LPP: er. Lektionerna kénnetecknas av
hog aktivitet och motivation hos alla elever samt att 6vningarna bestar av nagon konkret
aktivitet sdsom spel, problemlésning och sa vidare. Lukas knyter ocksa an till de mal och
formagor som star pa LPP:erna pa sina lektioner. De elever som &r pa vag bort mot lokalen &r
glada och vill snabbt in i Lukas rum for att satta igang.

— Ahh, &r det pengaspelet siger en elev som har natt fram till sin plats och ser vad de ska géra,
vad roligt! (Observation, 120313)

Lukas har forst en genomgang dar han gar igenom syftet med spelet. De ska rakna inom
talomradet 0-500 som ar deras mal. De ska gora detta genom att spela ett spel som kallas
"Svarta Pengaspelet”. Det ska under tiden de spelar, trana pa procedurférmagan och
kommunikationsformagan i matematik. Stor aktivitet utbryter. Eleverna raknar, vaxlar pengar
och antecknar hur mycket pengar de har. De pratar med, diskuterar och hjalper varandra
mycket. En annan sadan har lektion arbetar de med klockan.

Eleverna satter igdng med en gang efter att de har forstatt hur spelet gér till. Alla elever ar aktiva
och det & mycket diskussioner hur olika klockslag ska stillas in pa plastklockorna.

Lukas kommer férbi mig och sager:

- Jag vet inte riktigt vad de har gatt igenom innan...

En elev kan inte stélla in tio i atta. De tva andra i gruppen forklarar och visar.

— Dar vid tian ar tio i atta.

— Dra forst fram den till atta och sedan backa till tio i 4tta. Borja pa klockan atta.

Luks gar runt och forklarar under tiden och tittar hur de har stallt in klockorna. Koncentrationen
ar hog hos alla elever. De ar engagerade i spelet och vill fd klockorna ratt. Eleverna far
argumentera for sina svar om deras klockor inte dverensstdimmer. Nar de inte kan komma fram
till i gruppen hur ett visst klockslag ska stéllas in sa racker de upp handen. Lukas flyter runt hela
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tiden och hjélper till lutar sig fram, stannar l&ngre om det behdvs. Hela rummet surrar kring tid,
klockor och visare. (Observation, 120327)

Vid ett tillfalle planerar Lukas ett nytt arbetsomrade som handlar om brak tillsammans med
klasslararen i ak 4. Klasslararen hanvisar till laromedlets mal medan Lukas plockar fram och
slar upp Lgr 11 och laser hogt vad det ar for centralt innehall kring brak och vilka formagor
som skulle kunna knytas till de olika 6vningar de ska gora. Klasslararna utgar i forsta hand
fran laromedlet medan Lukas sager att han utgar fran Lgr 11.

— Jag har tittat lite framat i matteboken och det handlar om brak, om vi tittar pa bokens mal sa
star det... héller upp boken och visar Lukas.

— Mmmm. Lukas lutar sig i stolen och tar fram Lgrll. Fa se vad det str om brak har i det
centrala innehallet. (Observation planering med larare ak 4, 120425)

Speciallarare Lukas och klasslararna har i mycket samma syn pa vari svarigheterna for
eleverna i behov av sarskilt stod bestdr. Det han namner under intervjun (120511) é&r
svarigheter vad det galler begrepp, koncentrationssvarigheter och att eleven ligger nara
sérskolemaéssighet.

— Jo men man kan ju inte bara ha sadana har lektioner som jag har, det maste ju till en viss
fardighetstraning tanker jag. (Intervju Lukas, 120511)

Problemet &r att for klasslararna &r inte Lukas satt att bedriva lektioner nagot de anser att de
sjilva kan. Deras sétt att undervisa genom att folja ett laromedel forefaller sitta i skolans
vaggar. Lukas satt blir en sa liten del av elevernas matematik att de till och med ger hans
lektioner ett eget namn, Lukas-matte.

Lukas kanner sjalv att planeringstiden for elever i behov av sarskilt stod inte racker. Pa
planeringstiden hinner de oftast bara prata om vad de ska géra pa de gemensamma
lektionerna. Den tid de har att prata om de elever som &r i behov av stod blir oftast nar
&tgardsprogram ska féljas upp och utvérderas. Atgardsprogrammen ar Lukas inte njd med
(Intervju, 120511). Aven i atgardsprogrammen ligger manga av insatserna pa individniva, det
ar individen som ska trana, bli saker inom olika talomraden o.s.v. Det skulle kunna tyda pa att
ett kategoriskt specialpedagogiskt perspektiv ar skolans sétt att se pa elevers svarigheter.
Aven pa skol- och gruppniva handlar insatserna om att extra personer ska sittas in for
individuell traning ska kunna genomforas och att eleven ska ha tillgang till laborativt material.

— Det var ju en av de saker som jag upptackte nér du satt och lyssnade nar vi hade planering och
nér vi pratade efter. Vi sitter och planerar lektioner néastan hela tiden, vi sitter inte och planerar
for de har barnen. Men dar finns ocksa ett dilemma for att det finns mycket for klasslarare att
gora pa de dar 30 min som jag skulle vilja ha extra da. (Intervju Lukas, 120511)

Alla tre pedagoger kanner att de har alldeles for lite tid till planering. Sarskilt for de elever
som ar i behov av sarskilt stod. Det skulle kunna tyda pa att férandring av undervisningssatt
tar mycket tid i ansprak. Den avsatta tiden de har for planering for de lektioner de har
tillsammans, handlar till stor del om praktiska saker som vilket omrade de ska jobba med.
Speciallararen foreslar olika spel och Gvningar som passar till det omradet. Mycket av
planeringen kring de elever som &r i behov av stod sker i lararrummet pa en rast mellan
lektioner eller en snabb ordvéaxling i korridoren. Alla uttrycker ocksa att det skulle vara bra att
ha fler samtal.
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— Na det blir ju manga ganger pa rasten man stimmer av... sa ar det. Ja for den planeringen vi
har da planerar man mer for hela gruppen, vad ar det vi ska gora, avstamningen kring elever ar
ju mer nar man mots kort. (Intervju Pia, 120509)

— Det &r ju lite hinder dd med planeringstid och dven uppféljningstid for det marker man ju att
man satsar ju i forsta hand for att genomfora lektionen, pa att planera den. Det saknas ju... mer
planering framforallt efter och uppfdljning alltsa individuellt for hur det har gatt for barnen da.
Ja den uppféljningstiden ar Klurig att fa till och det &r nog nagonting som vi ska tidnka pa till
nasta lasar, da far man ju sovra, man kan ju inte prata hela klasslistan men de eleverna som har
fastnat pa just det momentet. (Intervju Anna, 120523)

Alla larare uttrycker att det ar for lite tid att diskutera kring de elever som &r i behov av
sérskilt stod. Det sker oftast utan att lararna sitter ner mer som ett kort ordutbyte i flykten
mellan tva lektioner eller till och fran en lektion. Detta visar sig nar eleverna har enskilda
lektioner med Lukas. Eleven har med sig matematikboken sa att Lukas far en snabb éverblick
over vad eleven haller pa med for tillfallet. Pa fragan vad han undervisar om sa har han ett
atgardsprogram att utga fran och de korta ordvéxlingar som sker emellanat med lararna, men
han undervisar mycket utifran att situationen foder nasta uppgift. Lukas sitter nara eleven vid
ett bord i sitt rum. De ar riktade mot varandra. Han anvéander inte larobok pa sa satt att de
skriver och léser olika uppgifter utan han anvénder tavlan, olika spel och praktiskt material
for att 16sa samma sorts uppgifter som i boken.

— Fast alltsd det dar med atgardsprogram, vad tycker du om vara atgardsprogram? Jag tittar i
dem ibland, men jag lagger ju inte upp en plan utifrdn dem, det gor jag inte. Jag ser ju att nu nar
vi jobbar med bocker (Laromedlet som hela skolan har, forfattarens anmarkning) sé jobbar vi ju
med det som finns ddr. (Intervju Lukas, 120511)

Lukas arbetar med samma innehall som eleven gor i klassrummet men pa ett annat mer
praktiskt satt och genom att diskutera med eleven.

Ur ett historiskt perspektiv har elever i behov av stod fatt sin hjalp individuellt, segregerats
fran klassen och med en annan sorts undervisning, det kategoriska specialpedagogiska
perspektivet (Gustafsson & Myrberg, 2002; Bladini, 1990). Det &r det tankesatt som sitter i
den hér skolans véggar, skolans kultur, det vill sdga det for-givet-tagna sattet att se pa hur
specialundervisning ska ske. Sammanfattningsvis forefaller det som om speciallarare Lukas
bryter mot denna tradition. Han har gatt en langre utbildning till speciallarare, vilket innebar
att han har en annan hallning &n de tva klasslararna. Lukas skulle da kunna sta for det andra
specialpedagogiska perspektivet, det relationella, dar man fokuserar miljon runt eleven och
gor anpassningar for att eleven ska kunna inkluderas i den vanliga” undervisningen. Att
Lukas lektioner skiljer sig fran de vanliga matematiklektionerna visar sig genom att hans
lektioner kallas for ”Lukas-matte. Lukas lyckas dock bli accepterad, vilket & en mojlighet,
genom att ha mycket kunskaper och bjuda pa sin tid genom att ha lektioner i klasserna. Detta
blir dock till ett hinder eftersom ldararna anser sig varken ha tid eller kunskaper for att
genomfora liknande undervisning sjéalva. Det bygger pa att Lukas &r dar!

5.2 Resultat 2. Praktikens komplexitet

Ar det sd har enkelt? Kan verkligheten s& Ilatt delas in i specialpedagogiska
forskningslitteraturens idealbilder?

Larare Anna var fardigutbildad larare tidigt 1970-tal och hon har arbetat pa just den har
skolan i drygt 20 ar. Det for-givet-tagna undervisningssattet ar att utga fran en matematikbok i
sin undervisning och att leda eleverna kollektivt fram i sma steg. Hon &r den som é&r expert
och som ska l&ra eleverna. Liknande sétt att undervisa som det Anna anvénder sig av skulle
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man sékert hitta i manga klassrum. Det &r inte nagot unikt, det ar nagot som &r “nedarvt” i
skolvasendets traditioner och lararen Anna ké&nner sig bekvdm med detta sétt att undervisa.
Efter en gemensam genomgang och efter elevernas enskilda arbete i matematikboken, arbetar
de elever som ar snabba med olika saker som de kan gora sjalva. Da far Anna tid att ge
individuell hjalp till de elever som behdver. Hon uttrycker att dessa elever ar ”individuella i
sitt satt vad de behover hjalp med” (Intervju Anna, 120523). Né&r det galler elever i behov av
sérskilt stod ar det for-givet-tagna att eleverna behdver individuell hjélp. Skulle man kunna
tolka det sd att de maste lara sig saker enskilt och inte tillsammans med andra? Under
observationer och intervjuer forefaller det wvara individualisering som &r den
undervisningsmetod som foresprakas for elever i behov av stod. Hon ger en bild av att vara
saker och lojal mot skolans traditioner av hur en matematiklektion ska ga till. Naturligtvis tar
hon in nyheter i sin matematikundervisning som att man ska ha mer praktiska évningar och
“prata” matte men det blir kompletteringar till den andra undervisningen. Det &r dock inte
hennes for-givet-tagna arbetssdatt som kommer helt naturligt for henne. Det ar inte det
arbetssatt som bara rinner ur hennes kropp utan att hon tanker pa det, det vill sdga hennes
hallning.

Lérare Pia var fardig larare i borjan av 1990-talet. Hon har snart arbetat ett ar pa den har
skolan. Hennes for-givet-tagna satt att undervisa, hennes hallning, ar ett traditionellt satt att
undervisa som finns i denna skolas kultur. Har anvander man matematikboken och eleverna
lar sig genom tyst rakning i matematikbockerna och eleverna far individuell hjélp fran henne
nar de stoter pa problem. Hon grubblar och ifragasatter detta satt, (Intervju Pia, 120509)
eftersom hon kommer fran en skola dar det for-givet-tagna ar pa ett annat satt. Dar planerade
man det mesta tillsammans i ett arbetslag och arbetade friare och inte sa laromedelsbundet.
Hon uttrycker att det for-givet-tagna sitter i denna skolas kultur, det sitter i skolans véggar:
”Det hor ju till har, det sitter i skolan, att forst gér man bok A och sedan B” (Intervju Pia,
120509). Pia uttrycker en osakerhet, vacklar mellan tva traditioner. Hon pendlar mellan att
vara lojal mot skolans tradition och att finna gladjen i nar hon hittar uppgifter av annan
karaktar och som eleverna gillar pa matematiklektionerna. Hon visar ocksa att det ar latt att
gOra som man &r van vid, “man bara gor i vardagen” (Intervju Pia, 120509).

Specialldrare Lukas kommer med ytterligare en annan tradition som bryter mot det som sitter
i vaggarna, den kultur, som finns pa skolan. Han har gatt en vidareutbildning till speciallarare
i matematik och Lukas ar saker pa sina nya for-givet-taganden om vad som é&r god
matematikundervisning. Han framhaller och noter in sina tankar hela tiden under planeringar
och lektioner tillsammans med klasslararna, genom att hanvisa till Lpp: er, laroplan och
formagor. Lararnas och speciallararens for-givet-taganden kolliderar, vilket lararna uttrycker
pa sa sétt att ” man far bromsa honom lite” (Intervju Anna, 120523). Trots att Lukas bryter
mot traditionen ar alla pa skolan, bade larare och elever, véaldigt positiva. Det &r till och med
sa att hans lektioner har fatt ett eget namn, ”Lukas-matte” (Observation 120313). Genom att
planera och genomfora lektioner tillsammans med lararna far han mandat hos dem. Han har
lyckats anpassa sin tradition till deras genom att erbjuda och serva med spel, évningar, sin tid
och sa vidare Lukas hallning ar dubbel. Han har dven for-givet-taganden som stammer med
lararnas, till exempel nar han beskriver de svarigheter som elever i behov av stéd har,
orsakerna laggs hos den enskilda eleven och matematikklassrummets miljo ndmns inte. Han
talar under samma intervju om att det inte gar att ha sadan undervisning som han har hela
tiden, utan det behdvs fardighetstraning och repetition. (Intervju Lukas, 120511)

Lararnas erfarenheter av undervisning, som enligt Berndtsson och Johansson (1997) skulle
kunna beskrivas som lararnas kunskap, som en aspekt av deras levda kroppar, ser ganska
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liknande ut. De undervisar traditionellt nér de &r sjélva i klassrummet. De anvénder sig av en
kort genomgang, tyst enskild rakning av eleverna samt at ge eleverna individuell hjalp.
Lararen har en central plats. Pia uttrycker det valdigt klart genom att under intervjun séga:
“kroppen bara gor” (120509). Detta blir ett hinder for att fordndra undervisningen. Under
observationerna trader ocksa ett annat satt att undervisa fram nar lararna har planerat
lektionerna tillsammans med Lukas. Dessa lektioner ger en mojlighet att skapa forandring
genom att de k&nnetecknas av diskussioner, problemlésning och aktiva lektioner, dér larare
och elever har en central plats. Det nya sattet att undervisa upplevs som ett hinder for lararna
eftersom det inte finns i deras levda kroppar annu. Det kraver mycket tid och kunskap att géra
pa Lukas satt. Anna reflekterar i intervjun éver att hon inte ens skulle kunna anvéanda spelen
och de olika materialen sjalv, for da skulle ”man ju kunna stalla till det” (Intervju Anna,
120523). Bade Anna och Pia ser nyttan, vilket ar en mojlighet, for alla elever med Lukas satt
att undervisa. Hindret som lararna ser ar dock att han har en massa tid och kunskap att planera
for andra slags uppgifter. Skulle Pia och Anna gora det skulle de fa arbeta alldeles for mycket,
menar de. Lukas undervisning tillsammans med lararna blir da anda ett hinder eftersom
klasslararna ser Lukas som en sorts “expert” som sitter inne med sanningen och att det &r
ouppnaeligt for dem att utfora samma saker utan hans hjalp. Detta visar sig ocksa om Lukas
skulle vara borta. Fast lektionerna ar planerade blir de inte gjorda om Klasslararna &r
ensamma. Lukas levda kropp kan uppenbarligen andra saker an vad Annas och Pias kan. For
honom tar det inte langre tid att tanka ut sadana uppgifter. Upplevelsen under observationerna
ar dock att Pia lattare forflyttar sig mellan de tva olika traditionerna om hon far
diskussionsstod. Kanske en foljd av att hon har arbetat pa ett annat sétt pa sin gamla skola.

Lukas har en vision, ser en mojlighet, att fa in arbetssattet hos lararna genom att arbeta
tillsammans med dem. Hans hallning sédger honom att genom att arbeta med problemldsning,
att fa eleverna att diskutera med varandra och att anvanda laborativt material och laborativa
ovningar pa lektionerna skulle det kunna skapas en battre matematiklivsvarld for alla elever,
sarskilt for de elever som &r i behov av stod. Pa de lektioner han har tillsammans med lararna
kommer en ny for-givet-tagen kultur fram, en kultur med mer problemldsning, matematiska
diskussioner och laborativt material, d&r hans férhoppning &r att sattet att undervisa dven ska
bli lararnas hallning. Men hindret uppstar da han i det for-givet-tagna ses som en expert som
har kunskaper som inte de Ovriga har. Dessutom verkar det kategoriska perspektivet
genomsyra skolans verksamhet. Det ar individen som ska forédndra sig, for att lara sig.
Problematiken hos de elever som &r i behov av sarskilt stod forlaggs till eleverna sjélva och
letas inte i miljon runt om (Intervju Anna, 120523; Pia, 120509; Lukas, 120513).

Genom att betrakta lararnas hallning (Claesson, 2004; 2009), det vill sdga hur lararna ror sig i
rummet och i relation till hur de upplever olika elever och olika situationer, att se deras
blickar och kroppshallning, har ett monster tratt fram. Har finns en expert, en speciallarare,
som alla har enats om kan och gor nagot som inte de 6vriga formar. Det &r heller inte sa att de
kan véxa in i Lukas sétt att arbeta. Detta understryks av att Lukas berdttar under intervjun att
tanken att lararna ska ta till sig sattet att arbeta tar tid och faller nar han ar borta fran skolan
(Intervju, 120513). De har tva satten lever sida vid sida. Hur kan det komma sig att det
fungerar? Det intressanta blir att trots att Lukas tycks ha tagit till sig ett relationellt perspektiv,
sa forefaller perspektiviseringen vara betydligt mer komplex nar man kommer till en praktik.
En empirisk studie visar inga idealbilder utan visar snarare hur det i en praktik blandas olika
perspektiv i vardagen. Ett antal svarigheter uppstar mellan skolans olika traditioner; det for-
givet-tagna och det nya sattet att tdnka, dar en anpassning maste ske for att det ska ske en
utveckling av till exempel matematikundervisningen.
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6. Diskussion

Kapitlet inleds med en metodologisk diskussion kring val av ansats, urval och
undersokningsmetod.  Ddérefter  diskuteras resultatet mot studiens syfte och
litteraturgenomgang samt vilka specialpedagogiska implikationer studien ger. Slutligen
presenteras forslag till fortsatt forskning.

6.1 Metoddiskussion

Studiens syfte var att skapa fordjupad forstaelse for klasslarares som speciallarares hinder och
mojligheter att pa gruppniva utveckla elevers matematiska kunskaper med sarskilt fokus pa
elever i behov av sarskilt stod. Skolans vardag ar en komplex varld och avsikten har varit att
forsoka fa en fordjupad forstaelse hur det kan se ut pa en skola i Sverige idag. Valet av ansats
foll pa en fenomenologisk-hermeneutisk, vilket enligt Claesson (2009) &r en ansats som val
lampar sig for att fa en fordjupad forstaelse kring ett fenomen. Det kraver att forskaren &r
foljsam mot fenomenet som ska studeras. Avsikten har varit att forsoka fa ta del av den
livsvarld, de kunskaper och erfarenheter, som l&rarna och speciallararen har, uppfatta deras
hallning, sa att lasarna ska kanna igen sig och dessutom gérna fa en aha-upplevelse (Claesson
2009). Livsvarlden de befinner sig i varje dag tas for-given, och ldmnas oreflekterad.

Under urvalsprocessen insag jag tidigt att jag skulle behtva gora ett sa kallat subjektivt urval
(Undheim, 1998) eftersom speciallararutbildningen ar forhallandevis ny. Jag kande till tva
utbildade speciallarare och tog da kontakt med bada, varav en var intresserad av att delta.
Merriam (1994) menar att fokus i en fallstudie inte ligger pa att kunna bevisa, utan pa att
upptacka och fa forstaelse for ett fenomen. Mina kriterier var att speciallararen skulle ha
speciall&rarutbildning och arbeta och planera undervisning tillsammans med matematiklararna
samt ha enskild undervisning. Det kan tyckas vara alltfor manga satt att samla in empirin,
observationer, intervjuer med tre ldarare och atgardsprogram, men jag har ansett det
nodvandigt for att forsoka ge en mangfacetterad bild av den komplexa varld som skolan ar.
Det har dven varit bra att som forskare sjélva fa se vad som sker i klassrummen och inte bara
vara uteldmnad till vad informanterna sager under intervjuerna. Claesson (2009) och Kvale
(1997) menar att det finns en skillnad mellan vad en informant séger att den gor och vad den
verkligen gor. Empirin har bearbetats och analyserats utifran en hermeneutisk kunskapsteori
dar inte ndgon slutgiltig sanning finns (Odman, 2007). Inom en fenomenologisk studie ska
tolkningen vara foljsam mot materialet, darfor har jag valt att i resultatet forst gora en forsta
tolkning frdn observationsanteckningar och intervjuer genom att beskriva hur
matematikundervisningen sker i de olika grupperna for att sedan gora ytterligare en analys
utifran beskrivningarna. Min forforstaelse som larare och speciallarare finns med hela tiden i
tolkningen, eftersom tolkning utifran den hermeneutiska spiralen ses som nagot som vaxer
fram genom en individs forforstaelse i métet med nya erfarenheter (Odman, 2007).

Trovardigheten i en studie ar viktig att diskutera och resultaten fran denna studie gar inte att
generalisera. Det ar en fallstudie av en skola, en speciallarares arbete i tva klasser med tva
larare. Nagra storre slutsatser om att det ser likadant ut pa fler stillen eller att saga att det &r
just sa har gar darmed inte att dra och ar inte heller studiens syfte. Men det intressanta ar att sa
hér ser det ut pa en skola och utifran resultatet av denna studie kan diskussionsamnen lyftas
och diskuteras utifran hur situationen pa nagon annan skola ser ut och leda till nya kunskaper
om dess livsvirld och for-givet-taganden. Aven om vi manniskor &r olika, har vi ocksd manga
likheter.
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6.2 Resultatdiskussion

De tva 6verordnade teoretiska perspektiven inom det specialpedagogiska kunskapsomradet &r
det kategoriska och det relationella (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).
Problematiken med perspektiviseringar ar att de ar idealbilder av verkligheten och polariseras,
stidlls mot varandra. | verkligheten finns inga rena idealskolor. | verkligheten blandas
perspektiven nér en skolas vardag skapas. Nilholm (2003) menar att det ska lyftas upp ett
tredje perspektiv, eftersom om en alltfér ensidig betoning sker at nagot hall sa riskerar
komplexiteten i ett problem att ddmpas. Nilholm (2003) argumenterar for ett tredje
perspektiv, dilemmaperspektivet, dar komplexiteten &r inbyggd i sjélva perspektivet. Den
verklighet som finns ar framforhandlad av exempelvis de som arbetar pa en skola med de
mojligheter och hinder som finns pa den skolan.

Till de tva Gverordnade perspektiven kopplas ocksa begreppen segregering, integrering och
inkludering. Inkluderingstanken &r den tanke som ska styra i skolan eftersom
Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) &r ett internationellt styrdokument for
svenska skolan. Enligt Nilholm (2006) innebér ordet inkludering att det ar skolan som ska
anpassa sig till eleven i behov av stod och kan da knytas till det relationella perspektivet. Det
innebdr i sin tur att inkludering polariseras mot segregering och integrering, som knyts till det
kategoriska perspektivet. Aven har uppstdr idealbilder som polariseras mot varandra.
Problematiken med idealbilder skulle kunna ténkas, i forlangningen innebdra, att diskussioner
avstannar pa skolor for alla vet redan vad den andra kommer att saga och framforallt alla vet
vad som forvantas att dem att de ska séga. Diskussionen for barnet i behov av stdds bésta
skulle kunna avstanna, vilket kan tankas fa foljder for hur arbetet sker med eleven. | studiens
resultat 1 star speciallararen for det relationella perspektivet och framfor dessa standpunkter,
medan lararna star for det kategoriska perspektivet och tanker i dess banor. Resultat 2 visar
dock att verkligheten ar mer komplex och inte sa svart-vit. Verkligheten framtrader mer
utifran Nilholms (2003) dilemmaperspektiv.

Verkligheten blir komplex eftersom enligt fenomenologin ser vi manniskor ett fenomen som
nagot (Claesson, 2011; Bengtsson, 2005). Inneborder av fenomenen ar manga ganger for-
givet-tagna och vi reflekterar inte sa mycket éver dem. Vi lever i en kultur, i denna studie har
jag betraktat en skolas kultur, manniskorna inom kulturen paverkas av varandra och kulturens
historia. Det blir det som ™sitter i vaggarna” pa skolan. | skolans matematikvarld finns det en
historia att luta sig mot. Den svenska matematikundervisningen bedrevs lange pa sa satt att
eleverna skulle trana pa liknande uppgifter som kom pa prov (Unenge, 1999). Réknandet med
de fyra rdknesdtten och mekanisk traning under tystnad dominerade. Detta visar sig, under
studien, fortfarande som det for-givet-tagna undervisningssattet i bada klassrummen. Lararna
har en genomgang kring nagot moment och sedan raknar eleverna vidare i sina
matematikbdcker tyst och var for sig. Lararen ar experten som ska lara eleverna som é&r
passiva mottagare av nya moment inom matematiken. Lararna i studien havdar att det ar svart
att ha nagon annan sorts undervisning eftersom de oftast har helkass. Larare Pia som har
halvklass flera ganger i veckan under matematiklektionerna undervisar anda oftast pa samma
sétt. Fast hon uttrycker att hon borde gdra mer av andra saker (Intervju Pia, 120509). Hon
beskriver ocksa tydligt att det ar svart att arbeta emot det satt “som sitter i vaggarna” pa
skolan (Intervju Pia, 120509). Funderingar kring sattet att undervisa har en mojlighet att
vackas forst nar fragor stélls kring varfor man gor pa ett visst satt (Intervju Pia, 120509) eller
vid en langre utbildning dar man far en annan roll efter under utbildningen (Intervju Lukas,
120513).
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Traditionens styrka i det for-givet-tagna visar sig till och med genom att eleverna kallar de
lektioner som Lukas &r med pa som ”Lukas-matte” (Observation, 120405). Det &r en annan
sorts matematiklektion, som skiljer sig fran de vanliga lektionerna. Det visar sig genom
elevernas gladje. Lukas later eleverna diskutera matematiska begrepp pa lektionerna, vilket
anses vara av vikt for matematikutvecklingen (Malmer, 1999; Skolverket, 2009b). Kvaliten
blir viktigare an kvantiteten (Malmer, 1999; Ahlberg, 2001) och forstaelsen ar viktigare an
memorering (Magne, 1998; Jakobsson & Nilsson, 2011). Lukas anvander sig av variation av
uppgifterna som har visat sig ge béttre resultat hos eleverna (Ahlberg, 2001; Malmer, 1999; &
SOU 2004:97). Lukas har 6kat sin matematikdidaktiska kompetens, vilket manga forskare ser
som en framgangsfaktor (se bl.a. Skolverket, 2003; Hattie, 2009; L6wing, 2006). Han har
ocksa reflekterat och insett att hur uppgifterna utformas, kvaliteten pa undervisningen &r
viktig (se bl.a. Ahlberg, 2001; Léwing, 2006; Malmer 1999). Lukas nya satt att undervisa
krockar med det for-givet-tagna, traditionella satt, att undervisa. | denna studie finner vi en
vag fran skolans for-givet-tagna satt att undervisa till Lukas satt att undervisa. Kanske har han
hittat en mojlig vag?

Svarigheter ar ett komplext fenomen (Stangvik, 1998) och i en skola maste alla som arbetar
forhalla sig till detta (jmf. med dilemmaperspektivet, Nilholm 2003). Antaganden maste
synliggoras for att alla ska veta vad man bygger valen i undervisningen pa och for att kunna
fordndra. Larares kunskaper och erfarenheter sitter i larares levda kropp och kan beskrivas
som “kunskap i kroppen” (Berndtsson & Johansson, s.7, 1997). De som ér larare har sjalva
gatt i skolan och blivit undervisade, de har gatt sin grundutbildning vid olika tillfallen, har
arbetat pa olika skolor och har undervisat olika antal ar. Allt detta ssmmantaget har gett dem
en levd kropp som l&rare, har gett dem erfarenheter av undervisning. Dessa kunskaper och
fardigheter ligger till grund for de didaktiska val larare gor i undervisningssituationen.

Vad det galler elever i behov av stdd uttrycker lararna att dessa elever behover enskild
undervisning och mycket repetition (Intervju Anna, 120523; Intervju Pia 120509). Lararna i
studien forsoker ocksa att lagga upp undervisningen sa att de far tid att undervisa dessa elever
enskilt i klassrummet. Av tradition dr det sd som undervisningen har skett av elever i behov
av stod i den svenska skolan fram till borjan av 90-talet da de forsta specialpedagogerna hade
utbildats (Bladini, 1990). Lukas kommer med nagot nytt. Lukas levda kropp kan nagot annat,
han har andra kunskaper och erfarenheter av en undervisning dar alla elever mots utifran sina
forutsattningar. De tva lararna ser honom som en expert som gor nagot som &r ouppnaeligt for
dem. Han sitter inne med den sanning som inte de andra har tilltrade till. Lararna uttrycker det
genom att han har mer tid och kunskaper (Intervju Anna, 120523; Intervju Pia, 120509). Anna
uttrycker det till och med sa drastiskt som att hon skulle kunna gora fel med materialet
(Intervju Anna, 120523). Detta kan bli en mojlighet om Lukas hittar en vag att lyfta
diskussionerna och fa lararna medvetna och utveckla sin undervisningspratik for elever i
behov av sérskilt stod, sa att elevernas kansla blir: ”Ja, nu ar det Lukas-matte!”.

| begreppet larares hallning lankas skolans kultur, det for-givet-tagna och lararens levda kropp
samman i ett begrepp. Under studiet av empirin har framkommit att specialldrare Lukas &r en
expert. Alla pa skolan &r positiva till hans arbete, han servar lararna med nya tankar,
lektionsmaterial och sin tid i klassrummet. Detta gor honom accepterad pa skolan trots att
hans for-givet-tagande krockar med lararnas. Lukas har lyckats hitta en framkomlig vag for
att fa in ett nytt satt att undervisa i klassrummet. Detta dar en mojlighet for alla elever, dven de
elever som &r i behov av sérskilt stod. Lukas kanner dock att forandringen gar langsamt, da
tanken &r att lararna ska ta déver undervisningen sjalva mer och mer (Intervju Lukas, 120513).
De arbetar parallellt bredvid varandra men sker ndgon forandring? Ar det en krock eller bara
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en falla med en win-win situation som alla tjanar pa? Lukas vinner acceptans for sitt nya satt
att undervisa pa och lararna vinner att de far in det "nya” arbetsséattet i sin klass. Mycket i
speciallérarens och lararnas moéte handlar om arbetssétt, vad, hur de ska gora och vilket
material de ska anvanda, pa de gemensamma lektionerna men den specialpedagogiska
diskussionen har forsvunnit.

Ahlberg, Klasson och Nordevall (2002) samt Ahlberg (1999, 2001) har utfort studier dar
larare har handletts fOor att starta processer och dar l&rarna utvecklar ett reflekterande
forhallningssatt for att kunna forsta och utveckla sin undervisning. | studien har Lukas valt att
handleda ldrarna genom att arbeta tillsammans med dem en lektion i veckan samt ha en
planering kring dessa lektioner var 3-4 vecka (Intervju Lukas, 120513). Just nu behdver
lararna i studien inte tanka kring hur de kan finna vagar pa gruppniva for att skapa Okat
larande och delaktighet for alla elever (Ahlberg, Klasson & Nordevall, 2002; Ahlberg, 1999;
2001).

Planeringstillfallena har fokus pa vad eleverna ska gora och vilket material som ska anvéandas
inte som forskarna ovan beskriver att lararna ska utveckla ett reflekterande forhallningssatt.
Just ett reflekterande forhallningssatt kravs for att kunna diskutera; specialpedagogiska
perspektivs polarisering, det for-givet-tagna séttet att undervisa och hur undervisningen for
elever i behov av stod ska kunna bli battre pa gruppniva. Studien visar att alla informanter
skulle vilja ha mer tid till diskussioner kring elever i behov av stdd men de kanner att det ar
svart att hitta den tiden. Om de skulle fa till en sadan planeringstid sa tror jag att eleverna
skulle vinna pa det. En mdjlig vag skulle kunna vara att som speciallarare fora diskussioner
utifran Nilholms (2003) dilemmaperspektiv som visar pa den komplexitet och de svarigheter
som finns for att skapa en god larmiljo for alla elever. Inom det relationella perspektivet ar
den grundlaggande tanken att miljon kan andras sa att problem inte beh6ver uppsta. Detta
behdver lararna utmanas att tanka kring i diskussioner genom att leta mojligheter som far alla
elever att kédnna att de kan lyckas utifran sina forutsattningar (Emanuelsson, Persson &
Rosenqvist, 2001). Da kanske skolans for-givet-taganden kan &ndras. Som det &r just nu
driver Lukas sjalv den visionen i sin skola.

6.3 Specialpedagogiska implikationer

Den specialpedagogiska kunskap som studien skulle kunna bidra till &r att det ar svart att
forandra for-givet-taganden. Det kravs hart arbete! Nar en speciallarare kommer till sin
arbetsplats sa finns det redan vissa for-givet-taganden som sitter i skolans vaggar och larares
levda kroppar, deras hallning, av hur en speciallarare ska arbeta och speciallararen ses
narmast som en expert som ska l6sa den uppkomna situationen. Som expert maste
speciall&raren bli accepterad for att kunna komma med forslag till att férandra undervisningen
och vara en del av arbetet att forandra. Nar nya saker ska inforas pa en skola behdvs manga
diskussioner kring undervisning och en Oppenhet for att lyfta for-givet-taganden till en
diskussionsniva. Da kan en borjan till forandring ske, sa att matematiken inte blir indelad i tva
olika regionala varldar; ”Lukas-matte” och vanlig matte. Dar ”Lukas-matten” framstar som
nagot speciellt som &r svart for de vanliga lararna att tillagna sig.

Tillaggas ska att den svart-vita bild som ofta malas upp med det inkluderande perspektivet pa
ena sidan och det exkluderande pa den andra knappast ar giltig i en praktisk verklighet.
Verkligheten ar komplex, nagot jag har forsokt att fanga genom att studera skolan med ett
hermeneutiskt-fenomenologiskt perspektiv.
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6.4 Forslag till fortsatt forskning

I denna fallstudie arbetar och planerar specialldraren tillsammans med l&rarna en lektion i
veckan forutom enskild undervisning. Det skulle vara av intresse att genomféra en storre
studie dar man som forskare forsoker hitta kvalitativt skilda satt som specialléarare lagger upp
sitt arbete pa och om det finns andra majliga satt som gor att speciallararen blir accepterad for
sitt arbete. Intressant skulle ocksa vara att undersoka om det finns andra satt att arbeta
tillsammans, larare och speciallarare, sa att matematikundervisningen inte delas upp i ”Lukas-
matte” och vanlig matte. Ar det mojligt att fora samman dessa tva olika matematikvarldar
som eleverna moter till en varld? Denna studie ar genomford pa en F-6 skola, hur ser det ut pa
en 7-9 skola? Ar det samma for-givet-taganden som utkristalliserar sig?
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Bilaga 1 Missivbrev

Till foralder som har elev i klass 2 och klass 4 pa X-skolan
Hej!

Mitt namn &r Heléne Herngren och jag laser till specialldrare i matematik vid Goteborgs
universitet. Under varen skriver jag mitt examensarbete som ska handla om svarigheter och
mojligheter for pedagoger i klassen att hjalpa alla elever i klassrummet pa béasta sétt.

Jag kommer att tillbringa nagra dagar i veckan under ca en manads tid i ditt barns klass for att
gora deltagande observationer i klassrummet. Under dessa observationer kommer jag kanske
att nagon gang stalla nagon fraga till eleverna om hur det uppfattar lektionerna, hur de tanker,
forsoka hjalpa dem med deras uppgifter 0.s.v.

Den information som kommer fram under observationerna &r konfidentiell, och jag garanterar
ditt barns anonymitet genom att all personlig information kommer att avidentifieras. Skolans
namn, ort och sa vidare kommer i uppsatsen att forses med fiktiva namn. Informationen fran
observationstillfallena kommer endast att anvandas av mig vid databearbetning och analysdel
I min uppsats. Nar examensarbetet ar avslutat kommer anteckningarna att forstoras.

Har ni funderingar eller undrar 6ver nagot sa kontakta mig garna.

Tack pa férhand! Heléne Herngren

Mail: helene.herngren@xxxxx.se

Klipp ut nedanstaende samtycke och lamna till klasslararen senast fredagen den 2 mars.

Jag tillater att mitt barn & med i studien

Jag tillater inte att mitt barn ar med i studien

Elevs namn

Forélders namn
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Hej larare!

Mitt namn &r Heléne Herngren och jag laser till specialldrare i matematik vid Goteborgs
universitet. Under varen skriver jag mitt examensarbete som ska handla om svarigheter och
mojligheter for pedagoger i klassen att hjalpa alla elever i klassrummet pa béasta satt. Jag
skulle vilja vara med dig pa dina matematiklektioner under ca en manads tid, din planering
kring matematiklektionerna och ha intervjuer/samtal kring svarigheterna kring undervisning
pa gruppniva for elever i behov av sarskilt stod.

Jag ar intresserad av att fa syn pa de dilemman som finns i klassrummet under planering och
genomforande av matematiklektioner med sarskild tanke pa elever i behov av sarskilt stod i
matematik. Hur skapar man en miljo i klassrummet dar alla far lov att ha en plats pa lika
villkor? Jag tror att detta kan vara av intresse for speciallérare i matematik och larare som
undervisar i matematik for att kunna skapa diskussioner kring dessa dilemman. Da blir dina
tankar viktiga for mig att fa ta del av.

Den information som kommer fram under observationerna &r konfidentiell, och jag garanterar
din anonymitet genom att all personlig information kommer att avidentifieras. Skolans namn,
ort och sa vidare kommer i uppsatsen att forses med fiktiva namn. Jag kommer att fora
anteckningar under observationerna for att jag ska kunna minnas vad som hande. Intervjuerna
kommer att spelas in pd mp-3 spelare. Informationen fran intervjuerna och
observationstillfallena kommer endast att anvandas av mig vid databearbetning och analysdel
i min uppsats. Nar examensarbetet &r avslutat kommer anteckningarna och inspelningarna att
forstoras.

Medverkandet i studien &r helt frivilligt och kan nér som helst avbrytas. Om ni 6nskar ta del
av min fardiga uppsats nar den blivit godkand kan ni kontakta mig pd nedanstaende
mailadress.

Har ni funderingar eller undrar 6ver nagot sa kontakta mig garna.
Tack pa forhand!

Heléne Herngren
Helene.herngren @xxxxx.se
TN XXXX-XXX XX
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Bilaga 2 Frageguide

Intervjuteman klasslarare
Utbildning/utvecklande av kunskaper

Vilken utbildning? Vidareutbildning?

Nér var du féardig larare?

Vilken inriktning har du p& lararutbildningen? Alder? Amnen?

Kan du beskriva de kunskaper du har fatt med dig fran din grundutbildning vad det galler
matematikdidaktik och elever i behov av sérskilt stod?

Kan du beskriva de kunskaper du har utvecklat i klassrummet vad det géller
matematikdidaktik och elever i behov av sérskilt stod?

Specialpedagogik

Kan du beskriva de kunskaper du har i specialpedagogik?

Kan du beskriva vad du &r néjd med i din undervisning for att na alla elever?

Kan du beskriva vad du skulle vilja tillfora, andra pa i din undervisning for att na alla elever?
Kan du beskriva vilka elever i din klass som ar i behov av sérskilt stod, vad ser du for orsaker
till svarigheterna?

Utifran observationerna

Jag har under observationerna sett att...

... du har resurser i form av halvklass, fritidspedagog, speciallarare. Kan du beratta hur
resurserna utnyttjas? Vilka mojligheter/hinder ser du?

... du inte direkt har nagra anpassningar for eleverna i behov av stod. Kan du beskriva hur du
tanker kring det? Vilka mojligheter/hinder ser du?

... du under dina matematiklektioner gor... pa detta satt. Vilka mojligheter/hinder ser du for
att nd alla elever?

... nér du arbetar med speciallararen arbetar pa ett annat satt... Vilka méjligheter/hinder ser
du for att na alla elever?

... att diskussioner om elever i behov av stod mest sker pa raster. Vilka mojligheter/hinder ser
du med det?
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Frageguide
Intervjuteman speciall&raren
Utbildning/utvecklande av kunskaper

Vilken utbildning? Vidareutbildning?

Nér var du fardig larare?

Vilken inriktning har du pa lararutbildningen? Alder? Amnen?

Kan du beskriva de kunskaper du har fatt med dig fran din grundutbildning vad det galler
matematikdidaktik och elever i behov av sarskilt stod?

Kan du beskriva de kunskaper du har utvecklat i klassrummet vad det géller
matematikdidaktik och elever i behov av sarskilt stod?

Vilket uppdrag upplever du att du har ifran skolledningen?

Specialpedagogik

Kan du beskriva de kunskaper du har i specialpedagogik?

Kan du beskriva vad du &r néjd med i din undervisning for att na alla elever?

Kan du beskriva vad du skulle vilja tillfora, andra pa i din undervisning for att na alla elever?
Kan du beskriva vilka elever i de tva klasser du arbetar i som &r i behov av sarskilt stod, vad
ser du for orsaker till svarigheterna?

Utifran observationerna

Jag har under observationerna sett att...

... du har resurs i de tva klasserna i form av att du har lektioner tillsammans med lararna.
Vilka mojligheter/hinder ser du?

... du servar lararna med material, uppgifter och tid. Kan du beskriva hur du tanker kring det?
Vilka mojligheter/hinder ser du?

. nar du arbetar tillsammans med lararna far eleverna arbeta mer med konkret material,
grupparbete, problemldsning, diskussioner o0.s.v. Vilka majligheter/ninder ser du for att na
alla elever?

... att diskussioner om elever i behov av stod mest sker pa raster. Vilka mojligheter/hinder ser
du med det?
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