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Till mina barn:

Mamman stoppade in disken under sdngen sd att rummet skulle se trevligare ut och
sen gick hon ut for att soka efter jord. Det var en mycket viktig vandring.

Ur Pappan och havet, Tove Jansson

Till de barn som deltagit i studierna:

Men ta ingen vdg till hjdlp for att vdaga er okdnda skatt; Och sék inte utforska er
kunskaps djup med stav eller lodlina. Ty ert jag dr ett hav, grdnslést och omdtbart.
Sdg inte: "Jag har funnit Sanningen", utan: "Jag har funnit en sanning”.

Ur Profeten av Khalil Gibran
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Anvanda forkortningar

PISA: Programme for International Student Assessment. Ett OECD projekt
som genomfors var tredje ar och dar elever som ar 15 ar deltar. De dmnen
som testas ar matematik, naturvetenskap och lasforstaelse.

TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study. Genomfors
var fjarde ar i skolér 4 och 8 av The International Association for Evaluation
of Educational Acievement (IEA).

SIRIS: Skolverkets internetbaserade resultat- och kvalitetsinformations-
system. Register 6ver skolors kvalitet och resultat.

SALSA: Skolverkets arbetsverktyg for lokala sambandsanalyser. Innehaller
betygen for skolornas avgangsklasser och bakgrundsfaktorer sdsom

foraldrars utbildning och ursprung.

SKOLFORSK: Vetenskapsrdadets projekt frdn 2014 med att kartligga
befintlig utbildningsvetenskaplig forskning.

SKL: Sveriges kommuner och landsting

VR-projektet: Det projekt som ir finansierat av vetenskapsradet och som jag
anstalldes i.

VSRD: Video Stimulated Recall Dialogue. En metod for intervju diar man

anviander video for att stimulera minnet och skapa ett gemensamt
samtalsobjekt.

Vi



1. Introduktion

Denna avhandling har sitt ursprung i och utgoér en del av ett tredrigt
forskningsprojekt! (hirefter kallat VR-projektet) som finansierats av
Vetenskapsriddet och som f6ljt inforandet av de nationella proven i
matematik for skolar tre. Dessa prov genomfordes for forsta gdngen under
varterminen 2010. I avhandlingen belyses hur forutsidttningarna for det
nationella provet i matematik i det tredje skolaret blir till och med ett sarskilt
fokus pé eleven i behov av stod. I detta kapitel introduceras avhandlingens
utgdngspunkter och problemomrade. Dirigenom positioneras forskningen
och jag visar vilka perspektiv jag antagit pa det jag studerat. Jag presenterar
dven nagra nyckelbegrepp som &r centrala for avhandlingen: diskurs,
positionering, elev i behov och likvdrdighet.

Utgangspunkter och centrala begrepp

Redan existerande uppfattningar om bedémning och kunskaper i matematik
har bidragit till att de nationella proven i matematik i det tredje skolaret
finns till, hur de genomfors och anvinds. Dessa uppfattningar kommer till
uttryck i de politiska reformer som implementerats i verksamheten och i den
allminna debatten om prov, tidigare bedomningar, elevers kunskaper och
situationen i svensk skola. Information om elevers kunskaper och skolors
undervisning genereras bland annat genom de nationella proven och fors ut i
samhillet och till beslutsfattare. PA detta sitt dr det nationella provet en
praktik som skapar ringar pé vattnet, samtidigt som provet sjalvt dr en ring
pé vattnet som harstammar négonstans ifran.

Styrningen och genomforandet av skolans uppdrag har det senaste decenniet
alltmer bestatt av en kombination av New public management (NPM) dar
verksamheten styrs genom resultatfokus och dir valfrihet och
decentralisering ar central (Antikainen, 2006; Telhaug, Medids & Aasen,
2006). Denna typ av styrning har fort med sig ett produkttinkande som
utmanar viarden som roér likvardighet och social riattvisa (Hudson, 2011), en
foljd av denna marknadsstyrning ar det 6kade antalet bedomningstillfillen i
skolan (Dreher, 2012). Statliga bedomningssystem som det nationella provet
kopplas da ihop med marknadskrafter for att 6ka konsumentens valfrihet
(Roth, Lundahl & Folke-Fichtelius, 2010). Det kan alltsd sidgas att dagens
skola styrs genom méil och resultatstyrning (Lofqvist, 2015), dar
maétningarna i sig har blivit ett betydelsefullt styrmedel (Lundahl, 2011).

1Vad gér testandet med eleven. En studie av nationella prov i matematik i skoldr tre. Tillsammans med
Gunnar Sjoberg och Eva Silfver vid Institutionen for matematikens och naturvetenskapens didaktik samt
Mikaela Nyroos vid Institutionen for tillimpad utbildningsvetenskap vid Umed Universitet.



Exempel pé detta ar de politiska reformer som implementerats i
verksamheten i syfte att hgja kunskapsnivan hos eleverna och kvaliteten pa
utbildningen. Reformerna, som bland annat ror betyg i tidigare aldrar och
fler nationella prov, har visat sig ha stor paverkan pé klassrumspraktiken. De
minskar larares autonomi, paverkar bedomningar, 6kar prestationsfokus och
negativ stress (Olovsson, 2014). Maitningarna tilldter jamforelser mellan
verksamheter och bidrar genom detta till underlag infér individuella skolval
(Hudson, 2011). Detta sammantaget antyder att kunskapsmitningar inte
bara innebar ett neutralt testande av kunskap. Vad de gor mer dn att
utvirdera kunskap och kvalitet behover studeras. For méanga elever ar provet
en positiv upplevelse som tillfér ndgot positivt till larandet medan det for
andra ar en negativ upplevelse och ytterligare andra en tdmligen neutral
hiandelse. Darfor ar det viktigt att uppméarksamma forutsidttningarna for
testandet och vad testandet ytterst kan innebéra. Sarskilt mot bakgrund att
det blivit allt vanligare med testande och att resultaten fran internationella
och nationella mitningar far stor uppmairksamhet. Wrigley (2010) har
beskrivit denna trend av 6kat testande som The testing regime of childhood
och pekar pa vikten av att erkdnna och hantera den maktutévning detta
innebar:

Assessment is not just the articulation of knowledge about another, it is the assertion
and exercise of power. Some of this is explicit, but, like other ways in which power is
exercised, there is often a self-concealment. (p.136)

Aven om testandets former och méilen for testandet har sett olika ut 6ver
aren i Sverige och i ovriga Norden, finns gemensamma drag angaende vad
testandet handlar om och hur det gir till. Detta kan beskrivas som en
traditionell testdiskurs (Sjoberg, Silfver & Bagger, 2015). P4 samma sitt
existerar det uppfattningar om vad man som deltagare kan, bor och far gora
under ett prov (Bagger, preprint; 2015). Med andra ord kan provets
deltagare ta eller fi bestimda positioner. I foreliggande avhandling har jag
studerat hur provet blir till i klassrummet och vad det innebar for deltagarna
genom att identifiera och analysera de diskurser som aktiveras och de
positioneringar som finns tillgingliga i samband med provsituationen. Jag
forstar text, handlingar och uttalanden som diskursiva uttryck som
formedlar diskurser och menar att dessa foreteelser méste tolkas och
forklaras utifran ett storre utbildningsvetenskapligt ssmmanhang.

For att illustrera vad begreppen diskurs och positionering kan innebira tar
jag hjilp av pojken Peter som ar huvudperson i boken De kanske limpade
(Hoeg, 2003). Peter har i 1950-talets skola placerats i en specialskola efter
att ha testats och biar pd manga funderingar om skolans och de vuxnas
viarderande av barn. Han forsoker identifiera och beskriva vad som giller:
Vilka regler, rutiner och normer rader och vilka roller ar (o)onskvarda eller



(o)mojliga att ta? Ur ett diskurs- och positioneringsperspektiv kan detta
forstds som att Peter forsoker identifiera diskurser som aktiveras under
dessa bedémningar och vilka mgjliga positioner som finns for eleverna.
Négra av slutsatserna han kommer fram till handlar om hur man som elev
ska ta sig an uppgifterna genom att anvinda tiden och papperet pa bestimda
sitt. Nar man ritar ska hela papperet anviandas, man ska gérna teckna vissa
motiv och anvinda glada farger. Peter reflekterar i boken over
bedémningarnas bakomliggande orsaker:

De ansdg att det var en stor hjdilp for barn att bli bedémda. Det anser man vl
fortfarande, det dr ganska utbrett i samhdillet. Att det dr bra att bli bedomd. (s.102)

Peter funderar pa hur goda avsikter kan fa konsekvenser som inte ar lika
goda for vissa individer och hur det kan vara fér den som inte klarar
provsituationen:

Det dr inte i ond avsikt man bedomer folk. Det dr bara ddrfor att man sjdlv s@é manga
gdnger blivit testad. Till slut finns inget annat sdtt att tdnka. Man ser det kanske inte
sa tydligt om man alltid har kunnat prestera ungefdr vad som begdrdes. Man ser det
kanske bdst om man vet att man i hela sitt liv kommer att vara pé grdnsen. (s.103)

Peter har formodligen ritt i att det kan vara svart for dem som klarar
testerna att veta hur det ar for dem som inte ens kommer i narheten. Fragan
ar vad dessa elever hade for behov och vad som hade kunnat stodja dem att
klara provet, om de kanske skulle ha kunnat gora ett annat prov eller om de
kanske inte borde ha gjort ndgot prov alls. Med tanke pa att testande
inbegriper tydliga sociala och personliga dimensioner for elever (Black &
Wiliam, 2010) ar det relevant att stdlla frigor om elevens och lirarens
upplevda situation, vad giller provet, elevers behov och stodet i samband
med prov. I denna avhandling ar det darfor i hog grad elevernas och lararnas
uttryck om provet och om eleven i behov av st6d i samband med provet som
ar i fokus.

Ett relativt vanligt sitt att definiera eleven i behov ir att se pa elevens
prestation (se t.ex. Bagger & Roos, 2015; Skolverket, 2008). I Skollagen
inbegriper termen i behov av stdd en koppling till prestation och huruvida
eleven nar de uppsatta mélen (Utbildningsdepartementet, 2010). I denna
undersokning har jag, istillet for att anvinda prestation som utgéngspunkt,
haft for avsikt att ta reda pad vad behov och stéd kan innebira utifrin
provsituationen och deltagarnas uttryck och uttalanden. Elev i behov forstés
da som en position som en individ kan gé i och ur, som kan variera 6ver tid
och som beror av savil situationen, miljon eller dmnesinnehédllet som
individens forutsattningar (Bagger & Roos, 2015; Magne, 2006; Silfver,
Sjoberg, & Bagger, 2013). Med denna forstaelse kan ett behov besta av bade
ett langvarigt eller tillfilligt individuellt behov och/ eller av att



undervisningen justeras. Under ett prov kan det handla om allt fran att
eleven har ett behov av fordndringar i gruppens sammansittning,
materialets utseende och innehall, metodernas tillimpning eller lararens
forhallningssitt. Aven om det dr individen som har behovet av stod, uppstar
detta behov i ett sammanhang.

Sammanfattningsvis handlar denna avhandling om hur testandet ser ut for
de niodringar som gor prov idag och sirskilt for dem som av olika
anledningar och pa olika sitt inte klarar av provet. Det specialpedagogiska
intresset i avhandlingen tillhor tva av de vanliga forskningsinriktningarna:
Den inriktning som forhaller sig tolkande och fokuserar meningsskapande
processer och den kritiska traditionen dar malet adr att bidra till
samhallsforandring och dar social riattvisa ar i fokus (Vetenskapsradet,
2015a). Avhandlingens bidrag inom filtet matematikdidaktik och
bedémningsforskning kan siledes sdgas handla mer om elevers upplevelser
av sin skolsituation dn om sjilva bedomningsredskapet eller prestationerna.
Det ar darmed forvintat att analyser och diskussioner bland annat handlar
om situationer och omsténdigheter da provet inte ar en positiv upplevelse
eller far positiva foljder. Dessutom &r foreteelsen att vara en elev i behov av
stod, att vara provdeltagare eller att vara en elev som tillhor en grupp elever
som forfordelas av prov, sammankopplad med samhilleliga och sociala
diskurser om vad prov och prestation innebar. Avhandlingens
problemomrade aktualiserar darmed frdgor om strukturella forutsattningar
for att lyckas i skolan, sdsom att resursfordelning inte sker kompensatoriskt,
att material inte ar tillgangligt eller att individer tillh6rande en viss grupp
bemoéts med negativa forvantningar eller inte erbjuds lika mojligheter till
larande. Pa detta sitt beror undersokningen elevens ritt till likabehandling
och en likvardig utbildning.

Nationella prov som en arena for fragor om likvirdighet

Skolverkets rapport om likviardighet i skolan visade att likvdrdigheten
minskade fran ar 1998 och till 4r 2011 (Skolverket, 2012a). Denna syntes i
elevers betyg som en 6kad mellanskolsvariation, en 6kad variation mellan
klasser, en 6kad spridning i elevresultat samt i brister i kompensatorisk
resurstilldelning. Bristerna i kompensatorisk resurstilldelning har aven
pavisats av Skolinspektionen (2014). I den senaste av Skolverkets
nuldgesbeskrivningar av skolan pekas likvirdighet och minskad segregering
ut som viktiga omraden att utveckla (Skolverket, 2015a). Rapporterna om
bristande stéd och likvardighet gor det relevant att fundera 6ver hur
situationen ser ut i dmnet matematik och vilka elever det dr som skulle
behova stéd. Cobb och Hodge (2007) har argumenterat for att forskning om
likvardighet fatt alltfor litet utrymme. Inom det matematikdidaktiska féltet



finns viss sddan forskning (se exempelvis: Atweh, Graven, Secada & Valero,
2011). Det finns svensk forskning som visar pa att det forekommer en
pedagogisk segregation i matematikimnets undervisning och att de
strukturer som ligger bakom detta fenomen behdver studeras (Hansson,
2011). Samtidigt har det sammanhang som nationella prov innebar visat sig
kunna fora med sig tendenser att exkludera elever som presterar liagre
resultat, sarskilt om det finns inslag av high-stakes(att négot star pa spel)
eller att skolan avkrdvs ansvar (accountability) till f61jd av provens resultat
(Rustique-Forrester, 2005).

En forviantan pa de nationella proven i skolar tre, sex och nio har varit att de
ska kunna fungera som pedagogiska verktyg som stoder elevers utveckling.
Proven ska, genom att de identifierar elever i behov tidigt, kunna avslgja vad
som behover stiarkas i undervisningen (Utbildningsdepartementet, 2012).
Dessa elever har en sirstillning i diskussioner om ldrande och undervisning,
eftersom det rapporterats om en férsamring av kunskaper och likvardighet i
svensk skola bade i internationella undersokningar, exempelvis PISA 2009
(Skolverket, 2010a), och i nationella rapporter (Skolinspektionen, 2010). Det
finns en skillnad i betyg mellan elevgrupper, framforallt utifrén forédldrars
utbildningsbakgrund men dven utifrdn om foraldern ar fodd utomlands samt
kon (se ex. Skolverket, 2012a, 2012b, 2012c). En majoritet av eleverna
genomfor de nationella proven i matematik i skolar 3. Ar 2011 genomforde
95 procent provet. Om de resterande 5 procenten ar det kint att de till
overviagande del har utrikesfodda foraldrar. Bland elever med utrikesfédda
fordldrar som genomfor proven ar det en ldgre andel som klarar dem. Den
mest avgorande bakgrundsfaktorn for om eleverna klarat proven dr dock
foraldrarnas utbildningsniva (Skolverket, 2011a).

Samma tendens gar att se i avgangsbetygen i matematik i grundskolan
(SIRIS?) och i internationella utvarderingar av elevers kunskaper i
matematik (Skolverket, 2010a). En skillnad mellan proven i skolar tre och
slutbetygen i skolér nio i matematik ar dock att skillnaden i maluppfyllelse
mellan pojkar och flickor dr marginell i &rskurs tre medan den &r relativt stor
bland dldre elever. Nar man ser pa betygsstatistik i SIRIS fran de senaste tio
aren (2005-2015) ir trenden3 att betygen blivit lagre och att flickorna
generellt har bittre betyg dn pojkar. Antalet pojkar och flickor som fatt det
hogsta slutbetyget i matematik har blivit 14gre och de som inte nétt det lagsta
betyget har blivit fler. Dessa rapporter tecknar en bild dar langtifrdn alla
elever har likvardiga forutsattningar att lara och prestera i matematikdmnet

2 Skolverkets internetbaserade resultat- och kvalitetsinformationssystem. Register over skolors kvalitet och
resultat.

3 Skillnaden mellan prestation bland pojkar och flickor tycks vara relativt stadig med undantag for 2007,
2010 och 2013 d& andelen som fatt det hogsta och ldgsta betyget bland bade pojkar och flickor var desamma.



och att elevers behov, ursprung klass och kon ar faktorer som paverkar. Det
finns alltsd strukturer i skolsystemet som missgynnar vissa grupper av
elever, s att de oftare dn andra blir elever i behov av stod. Detta
sammantaget gor att jag vill utforska det nationella provet i matematik med
ett sdrskilt fokus pa elever i behov av stod och gora detta utifrén ett en

forstdelse av de nationella proven som en arena for frigor som ror
likvardighet.

Jag forstdr uppdraget att sdkra elevers likvardighet i larandet som ett av
skolans viktigaste. Uppdraget att erbjuda undervisning som ar likvardig och
kompenserande, finns beskrivet i Skollagen (SFS 2010:800). Brister i skolors
arbete med att utjaimna elevers forutsiattningar att klara laroplanens mal har
framfor allt visat sig inom omraddena sdrskilt stéd och anpassningar och
tilltro till elevens ldrande (Skolverket, 2012a). Regeringen har beslutat om
insatser for att forbattra likvardigheten. Skolverket har fatt i uppdrag att
lagga ett forslag for att ge statsbidrag till skolor med storre behov och
dirmed gora skolan mer likvirdig (Regeringskansliet, 2015). Likvardigheten
for nyanlanda elever och elever med annat modersmal 4n svenska har ocksa
fokuserats (Utbildningsdepartementet, 2015). I tillagg till detta framgér det i
Diskrimineringslagen (SFS 2008:567) att tillgdnglighet for personer med
funktionsnedsittningar dr en forutsattning for likviardighet och bristande
tillgdnglighet ar likstéllt med diskriminering. Detta innebar ett tydligare krav
an tidigare pa att skolans stoff ska goras tillgingligt for alla elever. I
provsituationen innebir detta att eleven ska kunna tillgodogora sig texten i
det nationella provet med hjalp av stéd och anpassning. Likvardighet vad
giller larandet i matematik ska berora alla individers tillgdng till ett
framgangsrikt larande (Gates & Vistro-Yu, 2003). I likvardighetsprincipen i
The Principles and Standards for School Mathematics (NCTM, 2000)
beskrivs likviardighet som hoga forvantningar och ett starkt stod till alla
elever. Jag har i min ansats inspirerats av Parks och King (2007) som forskat
om rittvisa och likvardighet i matematikundervisningen. De menar att
samhélleliga, kulturella och sociala mekanismer bidrar till deltagarnas
mojligheter under nationella prov pa ett siatt som kan skapa exkludering av
grupper och motverka likvardighet. For att skapa forstielse fér hur
matematikundervisningen kan erbjuda likvirdiga mojligheter till elever
oberoende av social och kulturell bakgrund, behover darfor processerna
bakom skillnader i likvardighet for grupper av elever studeras. Denna
avhandling utgor ett bidrag till att synliggora dessa fragor i samband med de
nationella proven.

Avhandlingens problemomrade beror tre forskningsfilt: specialpedagogik,
bedomning och matematikdidaktik. Denna avhandling ar placerad i mitten
av dessa filt men med en dragning 4t det specialpedagogiska filtet. Den



befinner sig samtidigt i ytterkanten av forskningsfilten om bedémning och
matematikdidaktik. S&dan forskning &r visserligen av betydelse for hur
elevernas provsituation blir till, men avhandlingen fokuserar snarare proven
utifran elevens upplevelse och situationen &n hur uppgifterna eller
amnesomradet ar utformat didaktiskt eller bedomningsmassigt.

Personliga utgangspunkter

Mina erfarenheter av och reflektioner om att testa barn i behov av stod har
haft betydelse for forskningsintresset och har utgjort en grund i arbetet med
insamling och analyser av empiri. En drivkraft under mitt yrkesliv har varit
alla barns ritt till likvirdighet och god utbildning, oavsett férutsittningar.
Denna instillning grundar sig i frigor om social rattvisa och hor samman
med skolans kompensatoriska uppdrag, men har rotterna i
handikappolitiska rattighetsfragor.

I mina tidigare arbetsuppgifter som ldrare i skolar tre till nio, ingick
bedomningspraktiker. Forutom bedomning som skedde under
arbetsmomenten i undervisningen  fanns mer  testliknande
bedomningspraktiker som diagnoser, laxforhor, betygssittning samt
nationella prov i skolar fem och nio. Som specialpedagog (fran férskola och
upp till sjatte skoléret) testade jag barn pa olika sétt och med olika syften.
Dessa tillfallen utgjorde en del av underlaget till pedagogiska utvirderingar
och initierades ofta utifrdn uppkomna funderingar hos nigon runt eleven om
dess behov av stod. I bestéllningen och genomférandet ingick bedomningar
av vad som dr normalutveckling och normalkunskaper. Vanligtvis 6kade
forfrdgningarna om stod i samband med nationella prov i det femte skolaret
eftersom skolan da genom provet fick bekriftat eller synliggjort att en elev
hade bristande kunskaper. Sa gott som alltid hade eleven sjilv, dess foraldrar
och larare redan tidigare anat eller kint till dessa stédbehov. Men proven
Okade angeldagenhetsgraden att agera, vilket kan bero pa att det pa den tiden
framgick i styrdokumenten, att dtgdrdsprogram skulle upprittas for en elev
som inte nétt mélen for provet.

Som synradgivare vid Specialpedagogiska Skolmyndigheten (SPSM) har jag
foljt elever med grav synskada och kommit i kontakt med de utmaningar
som visar sig vid nationella prov; utmaningar for sivil skolan, liararna,
assistenterna som eleverna. Enligt mina erfarenheter dr det av storsta vikt
att skolan anpassar stoffet sa att provet fungerar i relation till individens
funktionsuppsittning4 (se ex Gardare, 2011). Om inte detta sker, finns en




betydande risk att elevens faktiska kunskaper inte blir testade. En lirdom jag
har dragit i mitt yrkesverksamma liv som specialpedagog &r att provresultat
synliggor andra fenomen dn kunskapsnivd, som bristen av anpassning eller
hur resurser finns tillgdngliga eller arrangeras i provsituationen.

Forskningens resultatredovisning

Forskningens resultat redovisas i avhandlingen och i dess fem artiklar.
Dessutom har delar av forskningen presenterats pa andra sitt: Jag har
bidragit med empiri till en artikel om testdngslan i Finland, Sverige och Kina
(Nyroos m fl., 2015). Projektgruppen har forfattat en artikel om testdngslan,
som ar huvudforfattad av Mikaela Nyroos. Dar har jag framforallt bidragit
med empiri och kvalitativ tolkning av de statistiska analyser som Nyroos
producerade. Forskningens resultat har vidare presenterats pa vetenskapliga
konferenser inom omridena matematikdidaktik (Matematikbiennalen
20145, CERME9®, MADIFS8, MADIF97) och inom omrédet sirskilda behov i
matematikundervisningen =~ (NORSMA7, NORSMAS88), under en
sommarskola for doktorander inom matematikdidaktik samt genom att delta
i seminarieserier vid Umed universitet (Umed Forskningscenter for
Matematikdidaktik, UFM och doktorandseminarier vid Institutionen for
naturvetenskapens och matematikens didaktik, NMD).

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar tva delar. Del ett bestar av en kappa med nio kapitel
som forklarar och belyser metoderna, teorin, resultatet och slutsatserna i del
tvd. I avhandlingens andra del aterfinns de fem artiklarna i sin helhet.
Avsikten ar att kappan ska utgora en berittelse om forskningsprocessen och
om vagen genom datainsamlingar, analyser och slutsatser. Dairmed kommer
den att avspegla och forklara artiklarna. Introduktionskapitlet presenterar
problemomradet och positionerar avhandlingen inom de forskningsfilt den
befinner sig. I litteraturgenomgéngen kontextualiseras de nationella proven i
det tredje skoléret i matematik, med andra ord avhandlingens studieobjekt.
Direfter foljer en forskningsbakgrund som sitter in avhandlingen i ett

4 En positiv definition av funktionsnedsittning. Definitionen antyder att det finns en varians av funktioner
hos alla individer. Att sétta i forhéllande till begreppet funktionsnedséttning som ar mer statiskt och betonar
att det finns en viss uppséttning funktioner som kan ha olika hog funktionell niva. Inskickat nyord 2014 till
Institutet for sprék och folkminnen.

5 Konferens for lirare i matematikdidaktik som halls vartannat ar. Internationell och nationell forskning
presenteras sévil som ldrares arbeten och utvecklingsprojekt.

6 oth Congress of European Research In Mathemathics Education, i Prag.

7 Det attonde och nionde forskningsseminariet med Svensk Forening for Matematikdidaktisk Forskning,
Umea.

8 The seventh and eight Conference of The Nordic Research network on Special Needs Education in
Mathematics, Kristiansand och Aghus.



sammanhang av tidigare forskning om bedomning, specialpedagogik och
eleven i behov av stéd. Denna del avslutas med en sammanfattning av hur
problemomridet har studerats vilket leder till avhandlingens syfte och
forskningsfrégor. I teorikapitlet redogor jag for och fordjupar de teorier och
begrepp som anvints for att svara pa forskningsfrigorna. Teorin utgor en
grund for metodologin och de slutsatser som kan dras utifrdn resultatet
senare i kappan. Metodologiska val och avhandlingens empiri presenteras
som ett avstamp infor en sammanfatining och ett kontextualisering av de
fem artiklarna. Jag diskuterar dir avhandlingens metoder och tillkomst.
Direfter genomfors en genomlysning av artiklarnas sammanlagda bidrag
och slutsatser utifrdn avhandlingens forskningsfragor. I den avslutande
diskussionen behandlas frigor om avhandlingens bidrag narmare.



2, Litteraturgenomgang

Avhandlingen syftar till att bidra med kunskap om forutsittningarna f6r hur
det nationella provet i matematik i det tredje skolaret blir till och da med ett
sarskilt fokus pad eleven i behov av stod. Darmed skildras nagra av
forutsittningarna for det nationella provtagandet och provgivandet i det
tredje skolaret i matematik. Den litteraturgenomgéng som gors i detta
kapitel innehaller tva delar. I den forsta delen sitts avhandlingens forskning
i sitt sammanhang genom att ge en kontext till de nationella proven i
matematik i det tredje skolaret. Detta foljs av en forskningsgenomgang som
belyser vad som redan varit kint om nationella prov. De yngre eleverna och
elever i behov av stod sétts i fokus.

De nationella provens kontext

Rapporter och forskning om nationella prov och matematikkunskaper har
anvants i avhandlingsarbetet for att skildra den utbildningsvetenskapliga
kontexten for provens tillblivelse och genomforande. Har beskrivs hur de
nationella proven i ar tre i matematik kan se ut i ett svenskt sammanhang
genom att utgd fran Skolverkets skriftliga lararinformation med
instruktioner for det nationella provet i matematik som genomfordes 2010-
2011 i det tredje skoléret, statistik och utviarderingar av dessa prov samt
politiska uttalanden och styrdokument som ror dessa prov och eleven i
behov av stod.

Svenska elevers kunskaper i matematik

Flera riktade satsningar har genom aren genomforts i syfte att h6ja nivan pa
elevers matematikkunskaper (Doig, 2006; Matematikdelegationen, 2004).
En sadan satsning var nar Utbildningsdepartementet ir 2006 gav direktiv
till Skolverket om att forbereda for en utdkad kartliggning av elevers
kunskaper (Utbildningsdepartementet, 2006). Detta skulle ske genom att
genomfora fler nationella prov i skolorna och att gora detta med yngre
elever. Syftet var att uppmarksamma matematiklarandet i tidigare aldrar och
darigenom béttre stodja elevernas ldrande béttre. Andra atgiarder for att hoja
kunskapsnivin har wvarit Matematiklyftet och ett utékat antal
undervisningstimmar i &mnet. Liroplanen for forskolan (Lpf698)9 har
reviderats sa att ansvaret med att undervisa mot stravansmaél i matematik
fortydligats (Skolverket, 2010b).

9 Liroplan for forskolan 1998, revidering faststilld 1 juli 2010 och tridde i kraft 2011.

10



Bakgrunden till dessa satsningar kan anas i de senaste arens debatt om
elevers kunskapsnivi. Nyhetsnotiser och debattinldgg genereras ofta i
samband med att Skolverkets publicerar sina PM med den arliga statistiken
om grundskolan, som samlas i databaserna SALSA® och SIRIS!. Dessa och
liknande statliga system for att méata kvalitet har dock sina begréansningar.
De tillater inte analyser av hur kategorierna funktionsnedsattning och social
klass paverkas av kontrollsystemen och kan inte sdga mycket om de atgiarder
som skolorna skulle kunna sitta in for att péaverka likvardighetsfragor
(Vetenskapsradet, 2015¢c). Statistiken i dessa databaser uppvisar en
nedatgdende trend nér det giller kunskapsnivin i matematik for svenska
elever. Antalet elever som varit obehoriga att soka till gymnasieskolans
nationella program har ¢kat och det &mne eleverna oftast saknat betyg i ar
just matematik. Ar 2009 var en av tio elever inte behorig att ska vidare till
gymnasieskolan. Den vanligaste anledningen till detta var att eleverna inte
nadde godkind niva i matematik (76 % av de som inte kom in). Samma ar
saknade 88,2 % av eleverna betyg i matematik (Skolverket, 2009a). Antalet
elever som saknade betyg i imnet matematik har sammantaget 6kat med 2,6
procentenheter fran 1998 fram till &r 2010 (Skolverket, 2010c). Ar 2010
sjonk meritvardet for eleverna i samtliga amnen och Sverige fick dessutom
det ldgsta antalet elever som var behoriga till gymnasiet sedan det
malrelaterade betygssystemet infordes 1994 (Skolverket, 2010¢). Ar 2011
hade meritpoingen okat i alla andra dmnen, men fortsatte sjunka i
matematik (Skolverket, 2011b). P4 detta sdtt har meritpodngen i matematik
fortsatt att sjunka. Ar 2014 saknade 10 % av eleverna betyg i matematik
(Skolverket, 2014). Skolverkets (2012a) forklaring till de forsamrade
resultaten var att matematikundervisningen i ldgre grad an tidigare var
orienterad mot forstaelse och i hogre grad processorienterad.

Aven i internationella undersékningar som TIMSS!2 och PISA!3 har svenska
elevers resultat sjunkit. En rapport om internationella kunskapsmétningar
har pekat mot att dessa typer av mitningar framforallt studerats utifrén
elevprestationer, kunskapskaraktdristika hos individer och
framgangsfaktorer 1 verksamheter. Pa grund av det glapp i prestation som
upptrader mellan elevgrupper i mitningarna diskuterar denna forskning ofta
fragor som ror segregering, social rdttvisa och jamlikhet (Vetenskapsréadet,
2015¢). Diskussioner om dessa fragor fors dven i Sverige och da ofta utifran

10 gkolverkets arbetsverktyg for lokala sambandsanalyser. Innehéller betygen fér skolornas avgéngsklasser
och bakgrundsfaktorer sdsom fordldrars utbildning och ursprung.

11 skolverkets internetbaserade resultat- och kvalitetsinformationssystem. Register 6ver skolors kvalitet och
resultat.

12 Trends in International Mathematics and Science Study. Genomfors var fjirde &r i skolar 4 och 8 av The
International Association for Evaluation of Educational Acievement (IEA).

13 programme for International Student Assessment. Ett OECD projekt som genomférs var tredje ar och dér
elever som &r 15 &r deltar i tester inom omrédena matematik, naturvetenskap och lasforstéelse.

11



rapporter om internationella kunskapsmaitningar. I december 2009 sldpptes
en rapport om de svenska elevernas laga resultat i den internationella
undersokningen TIMSS (Skolverket, 2008). I december 2010 publicerade
Skolverket ett pressmeddelande om en forsdmring av svenska elevers
resultat i PISA-métningen (Skolverket, 2010d). Skolverkets sammanfattning
och analys av resultaten i PISA 2009 pekade pd en okad skillnad mellan
pojkars och flickors resultat jamfort vid den férra matningen, denna skillnad
var dessutom storre i Sverige 4n i andra lander. Det var framforallt pojkarna
som forlorar i kunskaper och d& sarskilt de si kallade lagpresterande
pojkarna. En annan betydande skillnad i rapporten mellan Sverige och
ovriga lander gillde elever i behov av stod. Denna trend holl i sig under PISA
2012. I PISA 2012 var matematiken amnet i fokus for utvarderingen, precis
som 2003. De svenska elevernas kunskaper i matematik 1ag efter denna
mitning for forsta gingen under genomsnittet for OECD4-linderna
(Skolverket, 2013). Sverige uppvisade da dven forsamrade resultat bland de
lagpresterande eleverna, medan OECD- linderna i genomsnitt forbattrat
denna grupps resultat (Skolverket, 2013). PISA maitningarna har orsakat
spekulationer och diverse utredningar. Bland annat har det genomforts
jamfoérande analyser mellan PISA:s mal och de mél som de svenska eleverna
undervisats mot, malen i Laroplanen for grundskolan. Skillnader mellan
malen kunde inte forklara de sinkta resultaten (Skolverket, 2015b).
Diskussioner om huruvida de svenska eleverna inte gjorde sitt basta har
forekommit. Med tanke pd den stora anhopning av nationella prov som
svenska niondeklassare gor, genomférde man darfor dven en genomlysning
av elevernas motivation och intresse att gora sitt basta pd PISA-testet. Denna
utvirdering kom fram till att de sjunkande resultaten inte heller kunde
forklaras med bristande motivation eller intresse (Skolverket, 2015c).
Rapporten om elevernas motivation att gora sitt basta kom samma maénad,
mars 2015, som de svenska eleverna &terigen deltog i en ny PISA
undersokning. OECD har dessutom producerat en rapport av om
konsskillnader i utbildningen utifrdn PISA 2012 resultatet (OECD, 2009).
Denna antyder att pojkar &ar Overrepresenterade bland de elever som
presterar lidgst, medan flickor underpresterar i matematik. Slutsatserna som
dras ar att skillnaderna i betyg inte har med begévning att géra, utan snarare
beror av skillnader i attityder och beteenden. Flickor tycks undervirdera sin
formaga medan pojkar tenderar att ha en negativ instéllning till skolan och
laxarbetet.

14 Organisationen for ekonomiskt samarbete och utveckling (OECD), internationell organisation dar
medlemsldnderna byter erfarenheter om ekonomisk utveckling. Sverige har varit med sedan starten 1960.
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Nationella prov i Sverige

Redan 1864 infordes i Sverige ett slutgiltigt examinationstest i samband med
att eleven avslutade skolan. Det slopades vid mitten av 1960-talet och
ersattes sedan av standardiserade test 1970 (Kilpatrick & Johansson, 1994). I
arskurs tre genomforde eleverna standardprov mellan aren 1959-1980 i syfte
att standarisera lararnas bedémning. Det blev allt mer ovanligt att
standardproven genomfordes sedan betygen for de ldgre arskurserna blivit
frivilliga. Nar laroplanen f6r grundskolan fornyades 1980 (Skoloverstyrelsen,
1980) togs betygen for de ldgre drskurserna bort, vilket ytterligare minskade
motivationen att anvinda proven (Lundahl, 2009). Senare paverkades
provens anviandning av den malrelaterade laroplanen (Lpog4) (Skolverket,
2009b). De kom d& att kallas nationella prov och genomfordes dmnesvis i
skolar 5 och 9 (Lundahl, 2010). Proven i matematik har sedan 1984
utarbetats vid Stockholms universitet och PRIM-gruppen's. Provens och
betygens syfte och form har ofta diskuterats. Skolverket (2004) framstéllde
for drygt tio ar sedan en utvardering av det ddvarande provsystemets kvalitet
och kostnadseffektivitet. Dar framgick att prov i fler arskurser inte var
onskvart av lararna och att provsystemet fick kritik fran saval rektorer, larare
som elevorganisationer. Proven tycktes inte paverka undervisningen i
sarskilt hog utstrackning och det var vanligt att ldrarna angav att proven
diskriminerade elever som inte behidrskade svenskan. Vad gillde antalet
prov sd menade lararna att det inte var énskvirt med fler prov eller i yngre
skolar. I en nyutkommen rapport om grundskolldrares arbetstid (Skolverket,
2015d) framkommer att larare stressas av otydliga instruktioner 6ver hur
man ska gora bedomningar och dokumentera elevers larande.

I oktober 2008 beslutade regeringen att nationella prov skulle introduceras
frdn varen 2009 och vara obligatoriska fran viren 2010 for alla elever i
grundskolans tredje  skolir och specialskolans fjarde skolar
(Utbildningsdepartementet, 2012). I ett pressmeddelande frén regeringen
uttryckte dévarande utbildningsminister Jan Bjorklund syftet med de
nationella proven pé féljande satt:

For att kunna sdtta in hjdlp mdste vi tidigt upptdcka de elever som riskerar att halka
efter. Med tydliga kontrolistationer blir informationen biittre och fler kommer att fa
det stod de har rdtt till. (Utbildningsdepartementet, 2012)

En bakomliggande uppfattning vid provens inférande var alltsa att elever i
behov av st6d inte uppticktes i tid. Att bli upptickt tidigare skulle kunna
leda till att eleven inte halkade efter i matematikldrandet. I uppdraget till
Skolverket slés fast att proven skall sikra alla elevers forutsattningar att na

15 Forskningsgruppen fér bedémning av kunskap och kompetens.
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kunskapskraven (Utbildningsdepartementet, 2011). Elever som inte nér
mélen eller ar i behov av stod har darfor en sarstéllning i provets tillkomst
och syfte. Syftet med att aterinfora proven var att stodja larares bedomning
av elevers kunskaper for att den ska bli mer likvardig. Ett ytterligare ett syfte
var att paverka undervisningen genom att ge skolan information kring hur
den bidragit till elevers kunskaper. Proven skulle bidra till ett formativt
arbetssatt (Bjorklund & Skytt, 2011), ett syfte som sedan tonats ner. Ett
dilemma med de nationella proven utgor det si kallade dubbla syftet: att
proven dels ger ett resultatmdtt pa utbildningens kvalitet men samtidigt
syftar till att vara stodjande for utbildningen och insatserna for enskilda
elever (Lundahl, 2009).

De nationella prov som skolan genomf6r idag har alltmer blivit ett redskap
for pedagogiska bedomningar av sjilva verksamheten. Darfér ar proven
komplexa och fragar efter elevens resonerande och tinkande (Lundahl,
2009). De nationella provens innehéll representerar endast ett urval av
laroplanens innehéll. Den bedomning som de nationella proven innebir kan
darfor bara utgora en del i lararens bedomning av hur eleven nér det centrala
innehéllet i kursplanen (Skolverket, 2012d). Proven ska vara en del av
undervisningen och provperioden ar darfor vil tilltagen och stracker sig 6ver
ungefir tvd maéanader. Provserien inleds med att eleverna gor en
sjalvvardering over sina kunskaper, och sina uppfattningar om &amnet.
Darefter foljer en serie prov som testar av det centrala innehéllet inom négra
utvalda omréden. Sist av allt sammanstiller liraren varje elevs
kunskapsprofil utifrén resultaten. Kunskapsprofilen ska kommuniceras med
elever och foridldrar (Skolverket 2012d). Utvirderingar av hur eleven
upplever de nationella proven i arskurs tre grundar sig fragor till lararna om
hur eleverna upplevt provet (Skolverket 2010e, 2011a). I det stora hela
uppvisar Skolverkets analys av ldrarnas svar en positiv bild av
genomforandet och att eleverna tycker det ar roligt att gora proven.
Beskrivningarna av elevernas upplevelser innehéller inga utsagor om
spanning och stress. Den absoluta majoriteten av ldrarna ar positiva till
provens utformning och upplagg. Vad barnen sjdlva sdger eller ger uttryck
for kan man inte utldsa av dessa utvirderingar, annat dn genom lararnas
beskrivningar.

Tidigare forskning inom avhandlingens problemomrade

I denna andra del av litteraturgenomgangen beskriver jag forst hur jag har
sokt och hittat relevanta killor och redogor direfter for forskning som ror
avhandlingens fyra problemomréden: Bedomning, nationella prov i
matematik, eleven i1 behov av stéd samt yngre elever som gor prov.
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Forskningsgenomgéngen avslutas med en sammanfattning av vilken typ av
kunskap denna avhandling bidrar med i relation till tidigare forskning.

Sokforfarande

Det skulle vara en omojlighet att referera till all relevant forskning som finns
om elever i behov, matematik och prov for den ar oerhort omfattande. Det ar
inte bara (minst) tre forskningsfilt som berors (bedémning,
specialpedagogik och matematikdidaktik), utan ocksd en variation av
forskningsinriktningar inom dessa filt. For att illustrera rikedomen av
forskning inom dessa filt vill jag hanvisa till ett par nyligen genomférda
forskningsoversikter samt en databassokning i en databas som innehéller
utbildningsforskning (ERIC). Forskningsoversikterna skapades for att utgora
ett kunskapsunderlag om det utbildningsvetenskapliga forskningslaget infor
bildandet av Skolforskningsinstitutet. = Projektet som hdll samman
delrapporterna kallades SKOLFORSK.'® Omradet nationella prov fanns inte
med som ett eget omréde, men forskning om detta ingick i &tminstone tva av
rapporterna. Delrapporterna har kommit till god anviandning for att finna
relevanta artiklar till avhandlingen. I en forsta sokning &terfanns 8 744
artiklar infor delprojektet om internationella kunskapsmdtningar
(Vetenskapsradet, 2015¢) och drygt 7 ooo artiklar i delprojektet om betyg
och summativ bedémning (Vetenskapsradet, 2015b). Vid en sokning i
databasen ERICY pd national test, genererades ett resultat pa Gver 29 000
traffar. Efter en bortséllning av alla texter som inte var peer reviewade's,
blev antalet istillet ca 8 700 och nir sokstrangen math lades till minskade
traffarna till ungefar 1 700. Med ett ytterligare tilligg av need minskade
antalet traffar till 186. En hel del av traffarna var irrelevanta eftersom de inte
handlade om yngre barn eller utbildning. En risk med databassokningar ar
att relevant forskning kan missas eftersom det finns publikationer som inte
ingdr i databasen i fraga eller for att forskarna uttryckt sig med andra ord om
de fenomen som eftersoks.

Sokandet efter relevant forskning har inneburit en stindig prévning av om
artiklar har kunnat bidra till att férstd och forklara problemomradet. Det
mer formaliserade sokandet av artiklar har primart genomforts med hjalp av
databaser® och d& har framforallt forskning frén ar 2005 och framét
beaktats. Den avgransning jag gjorde i sokforfarandet var att soka efter

16 Vetenskapsradets projekt frin 2014 med att kartlagga befintlig utbildningsvetenskaplig forskning.
17 Current Index of Journals in Education and Resources in Education Index.

18 En kvalitetskontroll som innebér att andra forskare har ldst texten kritiskt, att den vid behov har justerats
av forfattaren for att hélla vetenskaplig kvalité och dérefter blivit godkénd av en redaktér innan den
publiceras.

19 Frimst Math Educ, Eric och Web of Science.
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texter relaterade till yngre barn, matematik, nationella, prov, test, i behov,
svdrigheter, och matematiksvdarigheter, kombinationer av dessa ord och
deras engelska motsvarigheter. Beroende pa s6kord och databas, har jag
ibland valt att begrinsa soOktriaffarna till omradena utbildningsvetenskap,
specialpedagogik eller pedagogik. Jag har dven kunnat ringa in aktuell
forskning i moten med forskare pa konferenser, via niatverk och flera andra
kontaktytor. Vidare har litteraturlistor, referenslistor, handbdcker och
metodlitteratur varit till stor hjilp i sokandet efter relevant forskning. I den
nyligen producerade forskningen forekommer referenser till dldre forskning
och emellandt dterkommer referenserna ging pd gang eftersom de ar
signifikanta for ett forskningsomréde eller for vissa frgestillningar. D& har
dessa blivit viktiga att ta i beaktande.

Bedomning

Prov och bedomning kan anvidndas i olika syften. Lysne (2006) har
konstaterat att bedomning inom utbildningsomradet handlar om att jamfora
kompetenser hos individen eller i skolsystem mot maluppfyllelse, normer,
eller tidigare prestationer. En malsdttning med detta ar ofta att hgja
kunskapsnivan hos eleverna men dven kvaliteten péd ldrarnas undervisning
(Watt-Smith & Castleton, 2005). Newton (2007) menar att den
dikotomisering som finns kring syftet med bedomningar, i summativ eller
formativ bedémning, ar otillfredsstillande. Detta par utgors av ojamforbara
storheter eftersom summativ anger typ av bedémningsform medan formativ
avser hur ett resultat av en bedomning anvinds. Mycket forenklat innebar
Summativ bedomning att det en elev lart utvirderas sammanfattningsvis
och avslutande medan formativ bedomning inbegriper
bedémningspraktiker som &ar framatsyftande och bidrar till det fortsatta
larandet. Med Newtons (2007) utgdngspunkter avgors huruvida ett prov ar
summativt eller formativt av hur lidraren bedomer resultatet, vilka beslut
skolan och huvudmannen fattar utifrdin bedémningen och vilken paverkan
provet fir. Vetenskapsradets forskningséversikt om betyg och summativ
bedomning har indikerat att det ar relativt vanligt att denna forskning gors
bland &dldre studenter (Vetenskapsradet, 2015b). Dock tycks yngre och
lagpresterande elevers larande, motivation och prestation paverkas negativt
av summativ bedomning. Zimmerman och Dibenedetto (2008) menar att
ordttvisorna med nationella prov och deras ineffektivitet vad géller att hoja
kunskapsnivin hos eleven beror pa att de anvinds summativt. En annan
foreteelse som tycks vara negativ for vissa elevers kunskapsutveckling i
provsammanhang dr om provet innebar high-stakes (att nagot star pa spel).
Med high-stakes avses oftast att proven kan tidnkas péaverka skolors
resursfordelning, ligga till grund for politiska beslut, anvindas i
urvalsprocesser eller innebéra att personal eller elever forlorar sin plats. Men
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high-stakes kan dven innebédra att deltagarna enbart upplever att det ar en
sédan situation:

The real or imagined consequences of testing for students’ academic credentials (test
scores or grades), educational access (for example to a particular school) and
educational progression/ability setting, and also for teachers' professional status (e.g.
from school league tables). (Putwain, Connors, Woods, & Nicholson, 2012, p. 291)

High-stakes situationer leder ofta till ett prestationsorienterat och ytligt
kunskapssokande hos elever (Harlen & Crick, 2002) samtidigt som de
motverkar social rattvisa och likvardighet i skolan genom att de innebér en
Okning av exkluderande praktiker (Peters & Oliver, 2009). Detta hor
samman med att utbildningsmaissig framgang selekteras och regleras med
sddana prov och diarmed paverkar elevers mojligheter till progression (Au,
2008). High-stakes har studerats och diskuterats utifrdn granskningar av No
child left behind?°-reformen i USA. Hursh (2007) har i det sammanhanget
argumenterat for att den neoliberala skolan motverkar sina egna méal om en
hojning av kunskapsnivin genom att ta fokus frdn de sociala fragor som
behover adresseras for att minska skillnaden i prestation mellan grupper av
elever. Wrigley (2011) har identifierat fyra konsekvenser for
utbildningsystem dar high-stakes andan styr. Den forsta konsekvensen ar att
den implementerade laroplanen (den faktiskt genomférda) blir smalare,
eftersom testerna riktar lararnas uppmairksamhet mot vissa omraden och
darmed bort frdn andra. Undervisningen blir genom detta provorienterad.
Enligt en storre etnografisk studie om skolprestationer och kon i nionde
skoléret, verkar detta ocksa vara fallet i Sverige. Dar har forskarna dragit
slutsatsen att undervisningen stors och styrs av proven genom att den till
stora delar utgér frin de nationella proven och betygen (Asp-Onsjé & Holm,
2014). En andra konsekvens som Wrigley tar upp ar att testen bidrar till att
vissa elever blir privilegierande och andra negligerade -eftersom
skolstatistiken blir viktig. De elever som &r nira grinsen att nd maélen ar de
elever som kan forbéattra bilden utit av skolan och 0©ka skolans
konkurrenskraft. Aven Harlen och Crick (2002) har pavisat dessa tendenser
i en forskningsoversikt av summativ bedomning. Elever som ar
hogpresterande stimuleras till hogre utstrackning av high-stakes test. Denna
typ av prov leder ibland till en formedlingspedagogik, vilket gynnar elever
som detta passar. Emellertid missgynnar en sddan pedagogik elever som ar
lagpresterande och elever som behover ett mer elevaktivt arbetssitt. I Harlen
och Cricks studie (2002) paverkas flickorna mer negativt av high-stakes test
an pojkar. Den tredje konsekvensen, menar Wrigley (2011), ar att ldrare
framforallt soker anstidllning pa skolor med ett gott renommé om de kan

20 En lag som instiftades i USA 2001 och dir staterna uppdras att testa alla elevers grundliggande kunskaper
for att se till att elever inte hamnar efter "is left behind” i sitt larande. Testandet &r high-stakes da det innebér
accoutability (ansvarsutkrdvande) och resultaten paverkar resurstilldelning.
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vilja, eftersom skolans resultat kan paverka 16nen och den professionella
framgéngen. Den fjarde konsekvensen som Wrigley framhaller &r att pressen
att nd mélen gor att skolan kan borja betrakta eleverna som nivaer snarare
an barn. Tidigare forskning &skédliggor alltsi att bedomningens form har
inflytande pé elevers larande och undervisningen. Bedomningar som innebar
high-stakes eller ar summativa paverkar pojkar och flickor samt elever med
och utan behov av sirskilt stod pa olika sétt. De tycks vara negativt for elever
i behov av stod och yngre elever med high-stakes.

Nationella prov i matematik

Syftet med nationella prov skiftar beroende pa utbildningssystem. I Sverige
anvinds proven inte for att selektera elever till utbildningar.
(Vetenskapsradet, 2015a). De svenska proven har istéllet till syfte att gora
bedomningen mer likviardig och att utviardera utbildningens kvalitet genom
att méta elevens kunskaper. Lundahl (2010) stiller sig fragande till om nagot
av de nationella provens syften egentligen uppnas till fullo och hanvisar till
att de i hog grad anvinds som resultatmétt pa skolors duglighet. Huruvida
en sddan anviandning leder till en &mnesdidaktisk utveckling och
implementering av laroplanen ar tveksamt, menar han. Lundahl efterfragar
mer kunskap kring hur proven i praktiken anviinds. Aven Wikstrom (2009)
har pekat pd utmaningar som bestar i att de svenska nationella proven har
flera syften. Problemet uppstér, enligt Wikstrom, nir testerna anviands pa ett
sdtt som innebir att syftena kommer att sta i strid med varandra. En olycklig
situation dr nir slutsatser dras om utvecklingen pé en skola fran ett ar till
annat. Testen inte Ar avvigda i svarighetsgrad mellan aren. Anda gors
sddana jamforelser. Wikstrom menar att proven ar ett verksamt verktyg for
lararen och den enskilda skolan i arbetet med eleverna, men att det inte gar
att jamfora skolors poang for att ta reda pa deras kvalitet, som om de vore
high-stakes test. Newton (2007) diskuterar hur provets resultatanvindning
avgor om och hur provets syfte uppfylls. Nationella prov anvinds enligt
Newton ofta till tre andamél: f6r bedémning, som underlag for beslut kring
resursfordelning och for att paverka undervisningens former. Dessa tre
anvandningsomraden relaterar till olika syften som star i konflikt med
varandra, menar Newton. Om provet ska bli funktionellt beror i hog grad pa
om testets design moter syftet. Newton lyfter darfor fram i sin analys att
politiker och provtillverkare behover samarbeta och tillsammans bestimma
vilket syfte som ska vara det primira. Sammantaget pekar tidigare forskning
pa att hur prov anvinds och hur syftet med ett prov hanteras ar en central
fraga for vilka effekter provet far for eleven och pa utbildningen.

Det har producerats forskning ur lararperspektiv om nationella prov. Fokus
dar dd ofta larares bedomning av elever, larares forhéllningssétt eller
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handlingar i samband med provsituationen. I en finsk studie pavisade man
att provet ledde till spanningar mellan elever och ldrare, dar ldrarna
upplevde sig som maktlosa pé det sittet att de inte kunde hjilpa elever som
var i behov av stod (Kasanen & Rity, 2008). Aven Mausethagen (2013) har
demonstrerat hur prov kan forsidtta lararen i pedagogiska dilemman.
Mausethaugen har undersokt hur lirare hanterar de spidnningar som
grundar sig i nya forvantningar pé lararrollen till f6ljd av nationella prov.
Lirarna i studien omforhandlade och ombildade sin professionella diskurs
for att behélla legitimitet och trovardighet. Bland annat, menar
Mausethagen, innebidr detta att ldrarens traditionella omsorg om eleven
utmanas. Denna centrala uppgift, att ha omsorg om sina elever har studerats
aven av andra forskare, framforallt i etnografiska studier. Just
omsorgsfragan tycks kunna leda till att larare positionerar sig som
solidariska med sina elever och som motstandare till provens riktlinjer
(Connor, 2008; Putwain, m. fl., 2012). Den forskning som genomforts inom
omradet nationella prov har vidare berort larares roller och uppfattningar
(Harlen & Malcolm, 1995; Martinez, Stecher & Borko, 2009; Suurtamm,
Koch & Arden, 2010). Lararens roll i samband med prov har dven studerats
utifrén larares bedomning av elever. Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger
och Paechters studie (2011) drar i sin studie slutsatsen att larare ar bra pa att
bedoma elevers prestationer men samre pa att uppticka testangslan och vad
en elev forvantar och tror om sig sjilv. Larare overskattar de flesta elevers
prestationer under ett nationellt prov medan en mindre grupp elever
underskattas. Detta, menar Urhahne m. fl. kan leda till att elever som har
daligt sjalvfortroende i dmnet 16per risk att undervirdera sig sjdlva och
drabbas av dngslan, utan att fa st6d av ldraren att komma 6ver dessa hinder
(Urhahne m.fl., 2011). Diskursen om vem eleven i behov av stéd 1 matematik
ar, och da sarskilt i en provsituation, har alltsd stor betydelse for elevens
mojlighet att fa stod. Denna diskurs paverkar relationerna i klassrummet och
huruvida lararen kan agera utifran sin roll som omsorgstagare.

Nationella prov har studerats med avseende péd provens genomforande och
elevernas upplevelse eller tankar om sin formaga till f6ljd av bedémningen. I
denna typ av forskning undersoks sociala dimensioner av testandet dar
aspekter som klass, kon och ursprung ingdr i analyserna. Till denna
forskning hor etnografiska undersékningar i Finland och Storbritannien dar
elever orienterar sig mot att inte forlora anseendet till foljd av proven
samtidigt som ldrare agerar for att fa eleverna att gora sitt basta och fa sa
hoga resultat de kan (Kasanen & Rity, 2008, Putwain m fl., 2012). Negativ
press i samband med prov okar risken for att misslyckas (Kasanen & Raty,
2008), samtidigt sdnker negativ press sjalvfortroendet och darfor kan prov
vara ett hot mot progressionen i larandet (Putwain, m fl., 2012). En del av
forskningen om elevers upplevelser av prov ror deras sjidlvbild och tankar om
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sig sjdlva i samband med bedomningen. I en av dessa studier var flickor i
skoldr fem mindre stolta, mer dngsliga och hade mindre tilltro till sin
formaga dn pojkar med samma betyg i dmnet (Frenzel, Pekrun & Goetz,
2007). Nagot liknande har visat sig i en studie av 119 elever i 8-12 ars alder
(Rdty, Kasanen, Kiiskinen, Nykky & Atjonen, 2007). Pojkar tenderar att
skatta sin formaga hogre én flickor just i matematik. Elwood och Murphy
(2002) har kommit fram till att flickor 4r mer kénsliga fér de sociala foljder
som bedomningspraktiken leder till. I tilldgg till detta fann forskarna att
pojkar och flickor tillméater sig sjdlva olika potential efter provet, detta till
foljd av att elevtyper etiketteras och normaliseras i provsammanhanget. En
del av forskningen om elevers upplevelse av proven bygger pa diskurs som
teori och/eller metod. I Noréns studie (2011) har de sprakiga diskurserna i
samband med nationella prov studerats. For de fyra dttondeklassare som
deltog hade tillgdngen till modersmalet, mdjligheten att gd mellan sprakliga
diskurser och agens i situationen (sjalvbestimmande) avgorande betydelse
for 16sandet av lastal.

I Storbritannien finns nationella prov och trots att dessa innebir en hogre
grad av stakes jamfort med de svenska proven, finns en del paralleller (se ex.
Wikstrém, 2009). Darfor dar denna forskning av intresse for att forstad den
svenska provsituationen. Reay & Wiliam (1999) undersokte under
fokussamtal hur en grupp elever i 10-11 arséldern sag pa sig sjilva som
larande i samband med proven. Eleverna tinkte sig att proven gav dem en
beskrivning av vilka de dr och att detta var sammankopplat med kinslor,
samt ratt mycket stress och spanning. I Marks (2011) studie visade det sig att
eleverna i amnet matematik tdnkte att deras férmaga var négot fixerat som
inte gick att paverka. Dessa uppfattningar forekom framforallt om
prestationen var kopplad till att nagot stod pa spel (stakes). Denna
uppfattning om en fixerad formagenivd ar vanligare bland elever vars
sjalvbild ar negativ vad giller formagan att lara (Rity m. fl., 2007). Dessa
elever menade att de pa grund av inre faktorer som att inte kunna rdkna,
inte vara smarta eller inte kunna ldra sig bra saknade mojligheter till
fordndring i kunskapsnivd. Aven Kasanen och Rity (2008) har funnit att
elever i tredjeklass i Finland upplever stress och uppfattar provets resultat
som ett bevis pa vad de klarar av, vilket i sin tur kan péverka vad eleverna
tror om sina framtida prestationer i #dmnet. Dessa forskningsresultat
sammantaget innebar att det dr angeldget att studera proven som en social
process. I detta ingar att uppmarksamma elevers uppfattningar om sig sjilva
och sina formigor, samt hur grupper av elever och berdttar om sina
upplevelser av provsituationen.

Elevers resultat pd nationella prov har studerats frimst inom filtet
bedomningsforskning och da utifrdn prestation, hur provet och dess
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uppgifter passar olika elevtyper samt elevers forutsdttningar i
provsituationen. Traditionella matematikprov missgynnar flickor i
forhéllande till pojkar nir det galler matematikproblem (Hembree, 1990;
Leder & Burton, 1990). Detta framkom ocksd i en studie genomford av Zohar
och Gershikov (2012) genom att pojkarna var mindre kénsliga for kontexter i
uppgifter. Annan forskning ror provkonstruktion och reliabilitet. Cooper
(1998) har studerat provens validitet genom att underséka hur 10—11-aringar
forstdr uppgifter och presterar i testsituationen. Metakognitionens och
problemlosnings-strategiernas betydelse for prestationen hos tredjeklassare
har studerats av Desoete, Roeyers & Buysse (2001). Prov har studerats
utifrédn hur elever 16ser och forstar uppgifter i prov (Boesen, Lithner & Palm,
2010; Eunsook m fl., 2006; Powell, 2012). Black & Wiliam (2010) diskuterar
hur ett provs reliabilitet kan péaverkas av bedomningen, prestationen och
fragornas karaktdr. De menar att det inte gar att veta en elevs kunskapsniva
utifran ett enda provtillfille. En elevs sanna podng (true score) ar ett sitt att
beskriva den verkliga kompetensnivan. For kunna nd denna beh6ver man ge
prov med samma innehéll vid upprepade tillfallen. Genomsnittet pa dessa
prov ar elevens sanna podng. I en klass pa 30 elever finns minst en elev som
har ett resultat som skiljer sig 12 procent fran sin sanna podng. Kopplingen
mellan férmégor och prestation pa det nationella provet har studerats av
Levlin (2014), som funnit ett samband mellan elevens sprakforstaelse i
andra skolédret och prestationen i det nationella provet i matematik i det
tredje skoldret. Prestation har &ven studerats utifrdn specifika
instruktionsmetoder (Moscardini, 2010) eller hur den hor samman med
tankar om formagor i matematik. EkI6f (2010) har studerat hur formaga och
vilja tillsammans avgor poangen pa TIMSS for elever i attonde klass. EKI6f
(2010) drar slutsatsen att motivationen kan paverka provets validitet.
Sammanfattningsvis kan man séga att forskning visar att elevers prestation
pé prov hér samman med férmégor, provkonstruktion, provets validitet samt
social rattvisa.

Forskning om eleven i behov av stéd i matematik

Att beskriva forskning om eleven i behov av stéd i matematik ar utmanande
eftersom det inte finns en given definition som forskare adr Gverens om
(Heyd-Metzuyanim, 2013). Detta problem beskrivs narmare i artikel V i
denna avhandling, dar avsikten var att identifiera vem eleven i behov av stod
i matematik kunde vara i specialpedagogisk och matematikdidaktisk
forskning. Olof Magnes (2006) forskningssammanstillning 6ver vem eleven
i behov av stod i matematik kan vara ror olika aldrar och skolsystem. Magne
hanvisar till killor fran tre falt som bygger upp det specialpedagogiska: det
psykologiska, det sociologiska och det pedagogiska (Isaksson, 2009;
Nilholm, 2007; Persson, 2008; Skrtic, 1995). I genomgangen av forskning pa
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omradet om eleven i behov av stéd i matematik har jag i forsta hand valt ett
pedagogiskt fokus eftersom avhandlingens problemomréde ar pedagogiskt.
Provet och eleven i behov av stod blir till och behéver hanteras i den
pedagogiska verksamheten.

En central fraga d& det géller eleven i behov av stéd ar alltsd vem eller vad
som avses. I tidigare forskning har detta bland annat studerats utifran
genusaspekter. Diar har det visat sig att larare och fordldrar har
forestallningar om att pojkar ar intelligentare och att flickor jobbar hérdare
for sina framgangar (Geist, 2010). Jones och Myhill (2004) har undersokt
hur larare konstruerar och forstar den underpresterande elevens identitet.
En sddan elev ansidgs vara en uttrikad men smart pojke. Samtidigt
upplevdes hogpresterande flickor som ambitiosa, men utan sarskilt
anmarkningsvirda kunskaper. Liarare som deltog i denna studie upptickte
ofta inte lagpresterande flickor. Bottge, Rueda, Serlin, Hung och Kwon
(2007) har dven demonstrerat att hur lararen klarar av att identifiera elever i
behov av stod har betydelse for det fortsatta lirandet. En intressant studie
om elever som dr i behov av stod och inte nar malen, 4r sammanfattningen
av Essungaprojektet (Persson & Persson, 2012; Persson, 2012). Fran att varit
en lagt rankad kommun vad giller elevernas prestation, vinde man
utvecklingen i kommunen. I slutet av det fyra ar langa projektet, hade alla
elever behorighet att komma in pa gymnasiet. Framgingen har forklarats
framforallt genom att skolan minimerade de sérskiljande 16sningarna och
ersatte dem med en tydlig och uttalad inkludering. Vem eleven i behov av
stod ar, hur skolan forhéller sig till dessa, vilka som uppticks och varfor ar
avgorande for om en elev alls kan fa stod.

Provets utformning och genomférande ar central for hur eleven i behov av
stod kan visa sina kunskaper i provsituationen. Forskning om detta omrade
handlar bland annat om hur elever inkluderas, exkluderas, missgynnas eller
gynnas av prov. Clausen-May (2007) har beskrivit hur TIMSS och PISA
2003 egentligen bara ndmner dessa elever i syfte att exkludera dem frén
testtagandet. Instruktioner om hur man stédjer eller anpassar for deras
rakning saknas. Detta hor samman med att man skyddar provets validitet
som kan hotas om provet skulle anpassas. Clausen-May menar att testens
design behover ta hansyn till den inkluderingstanke som finns i skolan. Da
det géller elever som gor prov i ett inkluderande sammanhang, har Eunsook,
Sas och Sas (2006) har kommit fram till att elever i behov av stod i
matematik har samma typ av motivation infor ett prov som andra elever,
medan strategierna for att strukturera sin provsituation och fa hjilp eller
mer tid skiljer sig &t fran elever som det gar bra for i &mnet. Darfor spelar
provets utseende och struktur stor roll. Detta har studerats av bland annat
Powell (2012) som kommit fram till att elever som har svarigheter i
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matematik, klarar ett nationellt prov biattre om det finns svarsalternativ an
om provet enbart bygger pa att eleven ska resonera och formulera egna
alternativ. Aven Westwood (2004) har berort examinationens form i dmnet
matematik. Westwood havdar att det dr av storsta betydelse att skolan
anvinder sig av en variation av examinationsmetoder for eleven i behov av
stod, sa att hon eller han fir mdjlighet att visa sina kunskaper. Elevers
utmaningar i larprocessen kan forviarras genom att elevens motivation
minskar till f6ljd av svaga provresultat (Middleton & Spanias, 1999).
Sammanfattningsvis kan man konstatera att provkonstruktion och provets
genomforande har betydelse for larandet hos eleven i behov av stéd och for
hur dessa elever kan visa sina kunskaper. Provkonstruktionen paverkar
ocksa om dessa elever blir inkluderade i och till foljd av provsammanhanget,
eller exkluderade.

Avgrinsade omraden inom matematiken och elevers diagnoser tycks
forekomma tillsammans i forskning. Orsaken kan vara ett behov att
begrinsa sig for att kunna studera dessa komplexa omraden. Utvecklingen
och lirandet i matematik hos elever i behov av stod har undersckts av Wei,
Lenz och Blackorby (2013). De har i ett representativt urval pa 11 500 elever
foljt hur elever med diagnoser utvecklas i matematik och hur diagnos
samvarierar med kon och ursprung. Wei, Lenz och Blackorby menar att det
ar skillnad i utvecklingskurvorna, men att bara fram till hogstadiet. Da ar
prestationen visserligen ldgre for eleverna med diagnoser, men foljer samma
stigning som for eleverna utan funktionsnedsattningar. Forskarna menar att
det behovs mer forskning kring ursprungets betydelse. Det var tydligt att den
infodda gruppen elever med funktionsnedsittning hade en battre utveckling
an de med annan bakgrund. Négra ytterligare studier om elever med
diagnoser har fokuserat hur matematikinnehall och kunskaper ter sig pa ett
generellt plan. Till exempel hur barn med Downs syndrom ridknar
(Abdelahmeed, 2007). Forskningen inom kombinationen diagnoser och
omrdden inom matematiklirandet tycks ofta beréra hur elever med
funktionsnedsittningar kan ldra sig eller tar sig an en viss del inom
matematiken som geometri (Gal & Lincheviski, 2010) eller addition och
subtraktion i lastal (Ahlberg, 2006). Det finns forskning som studerar hur
elever med funktionsnedsattningar kan ldra viss matematik med speciella
metoder (Bryant, Bryant, Gersten, Scammacca & Chavez, 2008; Burns,
Kanive & DeGrande, 2012; Ketterlin-Geller, Chard & Hank, 2008;
Peltenberg, Van den Heuvel-Pahuizen & Robitzsch, 2012). Den miljo som
forskningen foretas i paverkar forskningresultaten. Ibland har studierna
genomforts i miljoer dér elever ar inkluderade, dessa studier har diarmed
kunnat avsl6ja miljofaktorer och sociokulturell paverkan pa larandet eller
svarigheterna (Barret & Fish, 2011; Bottge m fl. 2007; Calik & Kargin, 2010).
Vissa av dessa studier har som mél att finna en metod som kan stddja elever
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i svarigheter i matematik och samtidigt vara till stod for alla i en klass.
Gifford & Rockliffe (2012) genomfért en sddan och betonar att
sjalvfortroende, kiansla och sjalvbild ar centrala att ha i beaktande nir man
lagger upp arbetssitt och metoder som ska passa alla elever. Detta stodjs
aven av (Bottge m.fl.,, 2007) som genom att undersoka 128 elever i sjunde
klass kommit fram till att om problem presenteras pa ett multisensoriskt>!
siatt har eleverna med larandesvarigheter samma utvecklingskurva i
matematik som elever utan ldrandesvarigheter. Framgéngsfaktorer som
forskarna ringar in ar: Att detaljerade bedémningar och maél i larandet
poangteras, anviandandet av smé grupper eller enskild undervisning, att man
noga foljer elevens utveckling redan tidigt, att man anvander sig av konkret
undervisning och multisensoriska metoder och sist men inte minst — positiva
lararférvantningar.

Liarande och kunskaper i matematik ar langt ifrdn en friga om bara
raknande och kognition. Forskning om matematikelevers emotioner och
uppfattningar ir en egen och stor forskningsgren (McLeod & Adams, 1989).
Evans, Morgan och Tsatsaroni (2006) har i en socialsemiotisk?? studie av tre
dldre elever som jobbar med problemlosning dragit slutsatsen att de kinslor
som en individ fir om sig sjdlv och matematiken ar socialt konstruerade.
Studenterna ar dldre dven i Furinghetti och Morsellis forskning (2009) dar
tva universitetsstudenter berittar sin historia om att ldra sig matematik. De
kinslor som studenter berattar om beror av de diskurser och maktrelationer
som aktiveras i situationen och paverkar hur individen ser pa sig sjilv. Aven
Heyd-Metzuyanim (2013) har undersokt diskursiva aspekter av hur elever i
behov av stod blir till genom att studera hur en elev i svarigheter
identifierades av ldraren och sig sjalv som nagon som inte kunde. Mellan
kognition och de sociala aspekterna har ofta funnits en motsittning och
spanning i forskning. Sfard (2008; 2009) har slagit ihop dessa tva perspektiv
genom att utveckla en teori som bestir av en kombination av vad som sker
nir elever raknar och nir de lar sig den matematiska diskursen. Namnet pa
denna teori d&r Commognition, som ar en kombination av orden kognition
och communication. Det som framkommer i analyser dir teorin anviands ar
en personlig beréttelse om misslyckanden och kanslor. I forskning om eleven
i behov av st6d i matematik dr det vanligt forekommande att man finner
samband mellan kénslor och aspekter som rér motivation, sjalvreglering och
sjalvreflektion. Malmivuori (2006) har genomfort en studie for att ta reda pa
hur det sjalvreglerande larandet ter sig hos 720 finska elever i 13 arséldern.
Statistiska analyserna har dir relaterats till en kvalitativ fallbeskrivning.

21 Dir alla sinnen anvinds

22 gocialsemiotik studerar meningsskapandet och den sociala dimensionen av kommunikation,
meningsskapandet.
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Resultaten tyder pé att kénslor, sjilvbild och agency har stor betydelse for
larandet. Malmivuori (2006) menar att affekt och kognition dr dynamiska
och reproducerande. Detta innebir att en kombination av situationen och
personliga faktorer avgor hur kédnslorna paverkar larandet och prestationen.
Inom omradet utmaningar i larandet och elevens uppfattningar och tankar
om sig sjalv har det forskats om hur elever upplever svérigheter i matematik
och provsituationer i &mnet. Det ar vanligare hos elever i behov av stod att
koppla ihop tillkortakommanden i matematik med personliga svarigheter
och svag formaga dn med att det har med uppgiftens svérighetsgrad att gora
(Westwood, 2004). Detta har dven Lange (2009) kommit fram till i sin
avhandling om elever i behov av stéd. Eleverna i Langes undersokning pratar
om matematiken och svérigheterna utifrin ett holistiskt perspektiv och det
ar personliga berittelser som framtrader. Att vara en elev i behov av stod
tycks sammantaget rora kinslomassiga och sociala aspekter av ldrande och
sjalvuppfattning, vilket alltsd har studerats diskursivt och etnografiskt i
tidigare forskning.

Forskning om test- och matematikdangslan

Matematikdmnet kopplas ofta samman med begévning och riskerar genom
detta att bli en exkluderande praktik som leder till social sortering, vilket i
sin tur skapar forutsattningar for negativa upplevelser av 4mnet och dngslan
infor matematiken (Gates & Vistro-Yu, 2003). Matematikdngslan ar ett
hinder for matematiklarandet (Beilock, 2008; Elwood, 2005), sarskilt vid
high-stakes-tests, alltsd prov diar nagot stdr pa spel (Beilock, 2008).
Testdngslan ar ett inldrt tillstind som kan skapa sirskilda stodbehov i
provsituationen. For elever som lider av detta gar en stor del av provtiden &t
till tankar pa annat dn provet, men testingslan orsakar dven oro bade fore
och under provet (Sena, Lowe & Lee, 2007). Darmed finns det en
overhangande risk att dessa elever underpresterar pa prov (Keogh & French,
2001; Schwarzer & Buchwald, 2003). Angslan paverkar dessutom
progressionen i liarandet (Birenbaum, 1994; Birenbaum & Gutvirtz 1993;
Schwarzer & Buchwald, 2003; Magne, 1998, 2006; Newstead, 1998).
Eftersom elevers framtida val av arbete eller vidare studier paverkas, kan
detta fa langtgdende konsekvenser (Chung, O'Neil, Delacruz & Bewley, 2005;
Wolf & Smith, 1995). Svensk forskning om de tidigare nationella proven i
femte och nionde skolaret har visat att vissa elever paverkades i sd hog grad
att de inte klarade av att visa vad de kunde (Sjoberg, 2006). Just proven i
matematik intar en sérstillning i forhallande till andra dmnen vad gillde
upplevelse av stress och oro (Newstead, 1998). Forskarna som refererats
ovan menar alltsi att en elev kan hamna i behov av stéd till f6ljd av en
provsituation. I en studie av elevers testdngslan i samband med de nationella
proven i matematik i Sverige i det tredje skoldret uppvisade det svenska

25



urvalet en mycket ldgre nivd av testdngslan dn vad som visar sig i samma
undersokning pa ett Amerikanskt urval. Detta beror formodligen pa att
testdngslan ar nagot inlart och vara svenska elever har inte haft sarskilt
mycket testande, proven innebéar inte heller samma grad av high-stakes (att
négot stir pa spel). Daremot tycks det som dngslan kan paverka prestationen
och da framf6rallt i form av oroande tankar (Nyroos, Bagger, Sjoberg &
Silver, 2012). Testdngslan i samband med tredjeklassarnas nationella prov
behover inte innebira att de inte klarar méalen. Att vara i behov av st6d hor
darfor inte alltid samman med prestation utan handlar mycket om
emotionella och kognitiva utmaningar (Nyroos, Jonsson, Korhonen & EkIof,
2015). En jamforande studie av testdngslan har genomforts pa elever i
Finland, Sverige och Kina, resultaten indikerar att det finns genusskillnader
och kulturella skillnader i hur elever rapporterar testangslan (Nyroos et al.,
2015). Att kidnna till sina formagor, dvs. ha en god sjalvkunskap, sdnker
graden av testdngslan. Det i sin tur bidrar till en 6kad sjdlvkdnnedom.
Medan en délig sjalvbild bidrar till mer testingslan som kan leda till en
samre sjilvbild (Ahmed, Minnaert, Kuyper & van der Werf, 2012). Forskning
har demonsterat att det finns satt att hantera testangslan pd. Om elever
utbildas i strategier for att hantera stress och lir sig testtaking skills?3 sa
minskar stressen (Sena m fl., 2007). Yttre faktorer som paverkar graden av
testangslan ar instruktionernas utformning och om testet gors pa tid (Geist,
2010). Testdngslan 6kar med tilltagande alder, mer hos flickor dn hos pojkar
(Geist, 2010). Detta forklaras med att pojkars oro oftare blir
uppmiarksammad, vilket gor att de far hjdlp med problemet, medan
flickornas testidngslan tycks forbli dold for lidrarna (Geist, 2010; Xin &
Cartwright, 2003).

Summering av forskning inom problemomradet

I forskning som genomforts om yngre barn som gor prov har malet
exempelvis varit att studera provets konstruktion kopplat till prestation,
elevers och larares upplevelse av provsituationen, elevers uppfattning om sig
sjalva som larande i matematik, samt emotionella och kognitiva aspekter av
provtagandet. Det mesta av denna forskning ar genomford utanfor Sverige. I
Sverige har tredjeklassarnas prov i matematik studerats utifran elevers
testdngslan och prestation. Den internationella forskningen pé nérliggande
omraden och aldersgrupper ar relevant for att forstd de nationella proven i
matematik i det tredje skolaret, men det ar viktigt att ha i dtanke att den
specifikt svenska kontexten inte finns representerad déir. De nationella
proven i Sverige finns i en kulturellt betingad skolkontext och sjdlva
matematikimnets mal ar inte jamforbara med andra landers. I den svenska

23 Formagor och strategier for provtagning.
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kontexten har yngre barns klassrumssituation i samband med nationella
prov studerats av Lunneblad och Carlsson (2012) som fram till att
klassrumsdiskursen och beteendet i klassrummet péaverkades av de
nationella proven. De menar att fokus forskjuts fran samhillets ansvar att
tillhandahalla likvardig utbildning och till individens ansvar att prestera.
Lunneblad och Carlssons forskning gillde dock den férra laroplanen och
elever i femte &rskursen. Ett nyligen genomfort forskningsprojekt ar
Olovssons doktorsavhandling (2015) som f6ljt hur reformerna om tidiga
betyg och nationella prov péverkar klassrummet. Olovssons studie
undersoker elevernas berittelser i ar fem och sex, men &r inte genomford i
sjilva provsituationen och med tredjeklassarna. En lucka i forskningsfiltet
tycks vara kunskap om nationella proven i det tredje skoléret i matematik i
ett inifranperspektiv, i den svenska kontexten och med ett sirskilt fokus pa
elever i behov av stod. Det ar angeldget att studera bedomningen som social
process, vilket jag har ambition att gora i denna avhandling. Jag har inte
funnit nagon forskning i Sverige dar man varit med i sjidlva provsituationen i
matematik och diar man latit eleverna berétta om dessa upplevelser, i arskurs
tre. Denna avhandling avser att belysa detta omrade nirmare da det ar
deltagarnas berittelser som ligger till grund for analyserna. Dartill studeras
sjdlva provsituationen och eleven i behov av stod i hans eller hennes
klassrums- och skolkontext.

Syfte och fragestillningar

Under de nationella proven méts politiska intentioner, larares yrkesutévning
och elevers larande i klassrummets praktik. Om en elev bedoms ha klarat av
provet eller far forutsattningar att gora sd, ar en komplex friga. Samhalleliga
och sociala diskurser om bland annat prov, liarande, likvardighet och
undervisning kommer till uttryck i klassrummet och inverkar pa hur
provsituationen blir till och pd elevernas och ldrarnas forutsittningar i
praktiken. Avhandlingens syfte ar att bidra med kunskap om
forutsiattningarna for hur det nationella provet i matematik i det tredje
skolaret blir till och da med ett sirskilt fokus pé eleven i behov av stod.

Fyra forskningsfrégor har lett och riktat arbetet:

1. Vilka diskurser blir tillgédngliga i samband med provet?

2. Vilka positioner blir tillgéingliga for ldrare och elever i samband med
provet?

3. Hur samverkar diskurserna med deltagarnas positionering och varandra?

4. Vem kan eleven i behov av stdd i matematik vara i samband med provet?
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Oversikt av avhandlingens innehall

VR-projektets inledande fragestillning var: Vad gor testandet med eleven?
Forskningsansatsen var etnografiskt inspirerad och préaglades dirmed av en
stravan efter att finga deltagarnas perspektiv. Projektgruppen antog darfor
ett tolkande och forstdelseorienterat forhéllningssatt. Detta innebar att det
som framkom efter preliminéra analyser av empirin frdn klassrummen och
skolorna informerade forskarna om vad som behovde studeras ytterligare.
Varje forskningsfriga besvaras séledes i fler dn en artikel, men med variation
i urval och metoder. Artiklarna wutgor hirigenom kompletterande
representationer av provsituationen. Har har Greene och Hogan (2005) varit
en killa till inspiration; de menar att forskning inom det kvalitativa omradet
tjanar pa att hanteras utifrdn en variation av representationer och
perspektiv:

Each representation in research can be seen as a facet of a crystal, and crystals reflect
externalities and refract within themselves, creating different colors, patterns, arrays,
casting off in different directions. What we see depends on the angle of our response.
(p.16)

Avhandlingens fem artiklar redovisar alltsd svar pa forskningsfrigorna pa
olika och overlappande sitt (se tabell 1 pa s. 29). Artikel I har en sirstéillning,
da den inte besvarar nigon av forskningsfrigorna direkt, men utgér en
betydelsefull skildring av metod och metodutveckling.
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Tabell 1: Oversikt av hur artiklarna svarar pa forskningsfrdgorna.

Forskningsfréga Empiri Analys Artikel
Vilka diskurser ar Etnografisk studie av Analys av 2-4
verksamma i samband med | klasser i samband med | diskurser
provet och hur samverkar proven under 2010-
dessa? 2012
Vilka positioner blir Etnografisk studie av Analys av 2-4
tillgingliga for deltagarnai | klasser i samband med | positioner
samband med proven 2010-2012
provsituationen och hur
samverkar dessa?
Hur samverkar det Etnografisk studie av Analys av 2-4
diskursiva sammanhanget | klasser i samband med | diskurser
med deltagarnas proven under 2010- och
positionering och vice 2012 positioner
versa?
Vem kan eleven i behov av | Etnografisk studie av Analys av 2-5
stod i matematik vara? klasser i samband med | diskurser
proven under 2010-
2012
Artiklar om eleven i Analys av
behov av stéd i mening och
matematik fran aren innehall.

2006-2013
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3. Teoretiska utgangspunkter

De teoretiska utgingspunkterna utgor en grund till hur jag betraktat och
nirmat mig forskningen. De har ddrmed paverkat val av metoder och
mojliga slutsatser. I detta kapitel presenteras de teoretiska begrepp och
perspektiv som anvints i studierna.

Foreteelsen med nationella prov blir till i en utbildningsvetenskaplig kontext
med ett Okat testande, sjunkande kunskaper och bristande likvardighet.
Forskningsfrigorna i min avhandling ror elever som ibland ar
marginaliserade, segregerade eller har haft en dalig provupplevelse. Dessa
omstindigheter tillsammans gor att frigor om makt och kunskap
aktualiseras. Vad vet vi, vad tas for givet och varfor vet vi dessa saker s&
sjalvklart om testande och om de kunskaper elever har? Jag har darfor valt
en sociopolitisk forskningsansats. Med en sddan forskningsinriktning stalls
fragor om social rattvisa. Intresset riktas dd mot att studera hur identitet,
makt och kunskap blir till i de sociala och samhilleliga diskurser som
aterfinns inom skolans verksamhet och som positionerar dess deltagare
(Gutiérrez, 2013). Detta innebér att jag diskuterar proven som en arena for
likvardighet. Jag har valt att anvinda mig av den franske filosofen Michael
Foucaults teorier eftersom de erbjuder en mojlighet att identifiera diskurser
och positioner samt vilket meningsskapande som dger rum i klassrummet i
samband med provet (se exempelvis: 1971, 1977, 2000, 2020; Dreyfus &
Rabinow, 1983). Teorierna och begreppen erbjuder en majlighet att darefter
analysera strukturer, monster och relationer som rér makt och kunskap pa
mikroniva.

Genom att anldgga ett diskursteoretiskt angreppssitt har jag kunnat studera
de diskurser som ldrare och elever aktiverar i provsituationen samt de
subjektspositioner som funnits tillgingliga fé6r dem dar. Foucaults teorier om
diskurs, subjektspositioner, kunskap, makt, governmentality (styrning) och
disciplinering har varit viktiga teoretiska verktyg (Foucault, 1971, 19809;
1994) tillsammans med andra teoribildare och forskare som anvéant dessa
och nirliggande begrepp. Jag vill sarskilt ndmna Wetherell (2009),
Wetherell och Potters (2001, 2012) samt Taylors (2001) sétt att beskriva
diskursanalys som en analys av sociala handlingar i diskursiva praktiker.
Med denna forstaelse konstituerar och representerar spraket virlden samt
individers tankar och uppfattningar. Denna forstielse gér vil ihop med Gees
(1999a, 1999b) tolkning av diskurs, som utgér frén en antropologisk grund.
Det relationella och antropologiska inslaget lampar sig séarskilt vil for denna
undersokning eftersom jag har haft for avsikt att undersoka proven utifran
deltagarnas berittelser. Vidare har Scollon (2001), Scollon & Scollon (2009)
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och Norris & Jones (2005) beskrivningar av hur verktyg och handlingar
medierar (formedlar) diskursen varit till hjalp. Denna forstdelse gav
mojlighet att beakta hur relationer, rutiner och fysiska foremél anviandes i
meningsskapandet. Analyser av dessa verktyg har framforallt erbjudit
kontextskapande information till det som sagts.

Walkerdine (1998), Davies & Harré (1990) liksom Heyd-Metzuyanim och
Sfards (2011) forskning har wvarit till hjalp i min forstdelse av de
positioneringar som elever och lidrare ger uttryck for. Davies & Harré har
bidragit med en definition av vad positionering dr och hur agens kan utovas.
Heyd-Metzuyanim och Sfards forskning har erbjudit en mgjlighet att se pa
hur elevers positionering hér samman med egna och andras tankar om den
matematiska formigan och bemotande i situationen nir de rdknar, men
daven for att ta hiansyn till hur elever pratar om nuvarande och framtida
positioner. Walkerdine har framférallt bidragit med en forstielse av
positionering som en som relationell féreteelse och erbjudit en mojlighet att
beakta de samhilleliga och kulturella strukturer som paverkar hur pojkar
och flickor positionerar sig och kan bli positionerade i matematikdmnet.

Dessa teorier om diskurs och positionering gav sammantaget majlighet att
identifiera och analysera relationerna i klassrummet och det
meningsskapande som formedlades. Jag avser hir relationer bdde mellan
elever och larare men dven relationer mellan deltagarna och fysiska foremal
eller styrdokument. Dessa relationers utseende och funktion kan beritta
nigot om vad som ar (o)mojligt, (o)onskvart och forklara hur testandets
praktik blir till.

Diskursbegreppet och maktrelationer

De diskurser som aktualiseras i provkontexten finns beskrivna i nagra av
avhandlingens artiklar, framforallt i artikel II, III och IV. Ett centralt
begrepp i avhandlingen ar darmed diskursbegreppet. Jag utgir frin
Foucaults teorier (Foucault & Hurley, 1997) och avser med diskurs: de
representationer av kunskap, sanning och makt vilka reglerar (engelskans
govern) vad som ar mdjligt att tala om, vem som kan gora vad och nir. Pa
detta satt skapas och &terskapas diskursen i samspel mellan individ och
kollektiv néar system for representationer av kunskap kommer till
anvandning (Hall, 2001). Jag forstar alltsd med denna definition som grund,
diskurs som nigot som ar meningsskapande. Handlingar och tal betraktas
som diskursiva uttryck som ar symboliska och meningsbiarande (Wetherell,
2001; Winther Jorgensen & Phillips, 2002), de medierar diskursen och
genom att studera dessa uttryck kan jag alltsa avgransa diskursen. Nir en
elev uppmanas att sidtta sig ner och avskdrma sig visuellt och darefter
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placerar parmar runt sig pa binken som en liten koja, ar det uttalanden och
handlingar som berattar nagot om provets diskurs och vilken elevposition
som forviantas. Dessa skeenden berittar att det ar viktigt att avgrdansa synen
och att atskilja provdeltagare. Diskursiva uttryck hor samman med sociala,
kulturella och historiska monster. Det finns troligen helt andra typer av
testdiskurser och darmed uttalanden och handlingar, inom andra omraden,
tider, ssmmanhang eller kulturer (Hall, 2001).

Jag har vidare inspirerats av Blommeart (2005) i min forstéelse av vad
diskurs ir: ett socialt objekt som utgor en del av ett storre globalt system av
meningsskapande. Denna forstaelse innebir att det som studeras behover
kontextualiseras (Blommeart, 2005). Detta innebar att det som sker i
klassrummet, hur provet ordnas och blir till, maste sattas i ett storre
utbildningsvetenskapligt sammanhang. Det utokade testandet i Sverige ar
inte bara en nationell foreteelse. Diaremot regleras testandet for just de
svenska treorna i amnet matematik av nationella styrdokument och politiska
intentioner. Elevens testtagande péverkas dessutom av huvudmannens,
skolans och klassens larkultur och strategier rérande matematikutbildning
och testande. Att ldra sig matematik for eleven, kan utifrén detta forstas som
att ldra sig den diskurs som finns, i detta fall i provmatematikens
sammanhang (Sfard, 2009). Det giller for eleven att veta hur provet ar
upplagt, hur det ser ut, hur man ska forstd de tecken som finns dar, pa vilket
satt man behover svara pa fragorna och hur man ska agera som testtagare.

Diskursen definierar, reglerar, styr och producerar praktiken och finns
samtidigt representerad i praktiken och reproduceras av denna (Scollon,
2001). Dessa diskursiva praktiker byggs upp av diskursiva handlingar som
beror av regler for interaktion och normer att halla sig till for deltagarna
(Wetherell, 2001). Foucault bidrar med en forstielse av verksamheten att
gora prov som en diskursiv praktik som inbegriper bestimda normer for att
hantera de objekt, perspektiv och kunskaper som ingar i praktiken:

Discursive practices are characterized by the demarcation of a field of objects, by the
definition of a legitimate perspective for a subject of knowledge, by the setting of
norms for elaborating concepts and theories. Hence, each of them presupposes a play
of descriptions that govern exclusions and selections. (Foucault,1994, s.11)

Diskursen formar maktrelationer inom och mellan individer och mellan
individer och institutioner (Foucault, 1994). Genom att studera dessa
forhallanden kan man identifiera diskursen. Om jag ater anviander exemplet
med att avgridnsa provtagarens synfilt och uppmaningen frén ldraren att
eleven gor sa, kan man siga att det finns en maktrelation mellan lararen och
eleven. Liraren forvintas disciplinera eleven som provtagare, medan det
omvinda vore ndrmast otdnkbart. Det vore helt enkelt inte mojligt i just den
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kontext diar de nationella proven blir till att genomfora ett prov om lararen
skulle sitta avskild och avskdrmad, medan eleverna gick runt. Dessa
maktrelationer och diskurser synliggors genom texten, spriket och
handlingarna i situationen och efterdt di deltagarna pratar om den. Jag
betraktar spriket som ett fordnderligt system av representationer som
konstituerar verkligheten, diskursanalys kan till f6ljd av detta beskrivas som
studerandet av detta situerade system av sprak och text (Taylor, 2001). Jag
forstdr spriket som tillhorighetsskapande, di det anviands for att
upprétthélla sociala aktiviteter, méanniskors tillhorighet till grupper, kulturer
och institutioner (Gee, 1999). Det ar alltsd ingen slump att eleverna
anvander det sprik de gor och nér de uttrycker sig, eller att de gor det pa det
séitt de gor. Det ar oerhort svart for en vuxen att ta till tonarsspréket och pa
det sattet skapa tillhorighet med tonéringar. I provsituationen skulle en elev
heller inte stilla sig framfor klassen och forklara for de andra hur provet gar
till, vad som forviantas av kamraterna och vad de ska tidnka pa. Den
aktiviteten ar forbehéllen lararen. I den stund en elev gjorde s&, skulle den
positioneras som larare istillet for som elev. Daremot kan en elev med egna
ord beritta vad som géller under provet och vad man ska tdnka pa, men
uttalandena skulle ha en annan profil dn lararens. Hur man i klassrummet
talar om prov och hanterar provsituationer kan pa detta sitt tydliggora
diskursens granser och regler. Diskursiva praktiker producerar diarmed
kunskap och sanning (Wetherell m fl.,, 2001). Detta sker i en process av
meningsskapande och kommer att paverka individernas mojliga handlingar
och deras forstéelse av det som sker. Det gemensamma meningsskapandet
kan beskrivas som négot som bidrar till den kunskap som blir till genom att
reglera och sitta individers intentioner i samband med varandra:

is generally used as a correlate of individuals’ intentions and considered a central
element in contemporary accounts of knowledge formation. (Radford, 2006, p. 1)

Foucault har beskrivit sanning som nagot som inte star utanfér makten.
Sanningen ar konstruerad av méanniskor och bar darfor med sig frigor om
makt. Av den anledningen kommer vad som anses vara sant att variera med
tid, plats och kontext (Foucault, 1994). Det sitt varpd makt reglerar och
aterskapar det som sigs for att skapa och uppritthalla det som anses vara
sant bendmner Foucault som en sanningsregim (regime of truth) (Hall,
2001):

"Truth” is to be understood as a system of ordered procedures for the production,
regulation, distribution, circulation and operation of statements. "Truth” is linked in a
circular relation with systems of power that produce and sustain it, and to effects of
power which it induces and which extend it- a "regime” of truth. (p. 132)

Hur diskurs och positionering hor samman med makt och styrning samt hur
diskursen reglerar vad som anses vara sant kan illusteras genom ett av det
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nationella provets syften. Proven ar avsedda att styra och péaverka larares
bedomningar av elevers kunskaper s att de blir likvardiga och att
kontrollera utbildningens kvalitet genom att testa elevers kunskaper. Dessa
budskap i styrdokument, politiska uttalanden och beslut kan forstis som
diskursiva uttryck som finns i en diskursiv praktik av provtagande. Lararen
positioneras som nigon som behover styras sé att bedomningar blir mer
likvardiga. Medan eleven positioneras som nédgon vars kunskap behover
kontrolleras for att man ska veta vad denne lart. Den diskursiva praktiken av
testande innebér att dessa kontroller och denna styrning &r négot som bor
bevakas, genom att man rittar om prov och genom att man samlar in
statistik om resultaten.

Disciplinerande makt och examinationen

Foucaults (1980) teorier om hur institutionella diskurser anvinder makt och
kunskap for att kontrollera och styra individen 4dr anvindbara i mina studier
av de nationella proven. Detta fenomen kallar Foucault for governmentality
(styrning) (Foucault 1977, 1994). Foucault (1977) har beskrivit hur
disciplinerande makt utovas over individen genom examinationens former.
Genom att studera dessa former kan de diskurser som ar tillgdngliga i
provsituationen synliggoras och analyseras. Examinationen sker enligt
Foucault uppifran och sa att individerna vet att de blir 6vervakade. Den leder
till att synliggora det avvikande eller icke onskvirda. Upptackta avvikelser
innebar att tekniker for att korrigera och normalisera sétts in, vilket innebar
att disciplinerande makt utévas. Oversatt till den nationella prov kontexten
sd kan examinationens former handla om statens kontroll av skolans kvalitet
genom att genomfora nationella prov dar man maéter elevens kunskap mot
kunskapskraven. Om eleven eller skolan inte nir de mal och krav som
forvantats eller inte dr en god testtagare eller testgivare, kommer atgirder att
sittas in for att stodja antingen elevens eller verksamhetens utveckling.
Dessa atgirder kan betecknas som disciplinerande makt.

Enligt Foucault internaliserar individen denna disciplinerande makt genom
att inforliva tekniker for disciplin och sjalvkontroll, detta kallar Foucault for
Technologies of the self (Martin, Gutman & Hutton, 1988). I provsituationen
kan detta bestd av den strivan som finns att ldra eleverna hur man ar en god
testtagare. Nar eleverna forsta géngen stoter pd en provsituation, vet de
troligen inte allt de behover i den fragan. Kanske pratar de med varandra
utan att forsta att det rdknas som fusk och kanske pratar de hogt istéllet for
att rdcka upp handen. En gymnasieelev som har manga erfarenheter av att
gora prov, kommer till sist inte att behéva dessa pdminnelser av lararen utan
vet det dnd& och haller koll pa sig sjalv. I avhandlingen har diskurser och
positioner som ar tillgdngliga i provsituationen synliggjorts genom en
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undersokning av hur examinationens former ser ut, forstés och inverkar. Jag
har &dven studerat hur examinationens form skapar och &terskapar
maktrelationer samt hur disciplinerande makt utévas i samband med provet.

Positionering

Enligt Foucaults teori (Dreyfus & Rabinow, 1983) skapar diskurser som
aktiveras tillgingliga subjektspositioner. Diskurser i provsituationen gor det
darfor mojligt for individer att positionera sig och positioneras som
exempelvis elev, ldrare, instruktér, assistent, provtagare, provgivare,
fuskare, provvdgrare eller stodjare. Hur individer positioneras eller
positionerar sig kommer att bero av vad som ar meningsfullt eller mojligt
inom diskursens grianser. Detta hor samman med att diskursen reglerar vem
som sdger vad, hur det kan sdgas och nir (Foucault, 1971). Foucaults teori
om relationen mellan det talande subjektet, diskursen och den kunskap som
kommer till uttryck har sammanfattats av Hall (2001). Forfattaren menar att
det inte ar subjektet, alltsd lararen eller eleven, som talar utan snarare
diskursen som talar genom individerna. Denna forstdelse av det sagda
innebar att vad ldraren eller eleven siger regleras av de diskursiva
formationerna och den regim av sanning som rader.

Med positionering avser jag siledes de mgjliga roller med medféljande
beteenden och regler som deltagarna i det nationella provet kan ta, och ges.
Diskursens koppling till positionering kan beskrivas som det socialt
accepterade sittet att vdrdera, prata och agera (Gee, 2008). Vad som é&r
socialt accepterat kommer att variera med situation, tid och klassrum. Det ar
inte lararen som sitter pa toaletten hela provtiden och inte provvagraren som
uppritthéller ordningen. Hur subjektspositionen konstrueras bor darfor
studeras i praktiken och ge ledtrddar till de bakomliggande symboliska
systemen som kommer till anvindning:

...s0 1t is not enough to say that the subject is constituted in a symbolic system. It is not
Just in the play of symbols that the subject is constituted. It is constituted in real
practices- historically analysable practices. There is a technology of the construction
of the self which cuts across symbolic systems while using them. (Foucault & Hurley,
1997.s. 369)

Positioneringen sker i hog grad genom att deltagarna far kanslor och tankar
om vilka de &r och kan bli utifran det bemétande de ges av andra aktorer i
klassrummet (Heyd-Metzuyanim, 2013). Nir jag undersoker positionen
eleven i behov av stod i min avhandling, ar det bland annat intressant att se
hur elever talar om sin nuvarande identitet och férhéller sig till en framtida,
tankt eller ideal identitet (Heyd-Metzuyanim, 2013; Sfard, 2009). Mitt sitt
att anvinda identitetsbegreppet bor inte forvixlas med identitetsbegreppet
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som en psykologisk konstruktion. Identitetsbegreppet forstar jag snarare
som en position som skapas till f6ljd av den disciplindra makt (Foucault,
1980) som deltagarna i provet utsétts for.

Motstand och agens

Subjektspositioner ar nigot som individer kan placeras i, men som ocksa kan
viljas eller viljas bort (Davies & Harré, 1990). Niar individen forsoker
forskjuta maktrelationernas och diskursens utseende och grianser kallas det
motstdnd (Foucault & Hurley, 1997). Detta motstédnd innebir att en position
kan foriandras och att den ar beroende av bland annat relationer och
maktstrukturer i klassrummet. Pa detta sitt dr en position inte statisk utan
beror av bade det sociala ssmmanhanget och av personliga faktorer:

Positioning is particularly relevant to understanding emotion as it affects how
individuals’ identities are constructed within a power structure of social relationships.
Positioning is not permanent; neither is it completely determined, nor freely chosen:
participants are constrained and enabled by their personal histories and the
discursive resources available to them. (p. 210, Morgan m. fl., 2002)

Denna formulering innebar att Det motstind som deltagarna i den
diskursiva praktiken uppvisar kan pa detta sitt bidra till att synliggéra och
paverka den styrande diskursens gréanser, villkor och normsystem (Allan,
2008). Om nigon passerar en grians indikerar omgivningens reaktioner
samtidigt att gransen finns dér. I vissa fall haller varken liarare eller elever
med om regler som har for avsikt att 6vervaka och styra elever. Lararen kan
da vilja att vinda bort blicken i provsituationen, vilket limnar utrymme for
eleven att gora motstdnd (Gallagher & Gallagher, 2010). Mycket av
motstandet kan ske i det tysta, vilket kan betyda att eleven kan inordna sig
under de regler som rader under provet, men kanske utan att dessa
internaliseras. Istéllet utvecklas ett internt system (en diskurs) for hur och
pa vilka sdtt man uppfor sig (Gallagher & Gallagher, 2010). Jag forstar
motstdndet bdde som indikatorer pa vilken position som ar den onskvirda
och pé hur diskursen disciplinerar individen.

Sammanfattningsvis har jag med detta kapitel presenterat hur jag forstatt de
teoretiska begreppen positionering, diskurs, governing (styrning),
disciplinering, disciplinerande makt, examinationen, agens, motstand och
maktrelationer. Dessa begrepp har utgjort de teoretiska utgdngspunkter till
de perspektiv som antagits pa det studerade och de metoder som tillaimpats.
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4. Metodologiska utgangspunkter

Jag beskriver i detta kapitel de metoder jag anvént, hur de hér samman med
de teoretiska utgéngspunkterna och pa vilka satt jag genomfort forskningen.
Syftet ar att visa pé vilka grunder jag har konstruerat forskningens resultat
och darigenom mojliggora en forstaelse for och en vardering av resultatet.
Inledningen ar en redogorelse for forskningens ansats och process. Jag har
genom att referera till tidigare forskning om barn, beskrivit hur jag ser pa
barnet som begrepp och att genomféra forskning med barn. Darefter foljer
en genomgang av de metoder och den forskningsetik som tillampats, foljt av
en metoddiskussion. En mer detaljerad beskrivning av artiklarnas urval samt
insamlings- och analysmetoder foljer i respektive artikel.

Forskningens ansats och karaktir

Avhandlingens syfte &r att bidra med kunskap om foérutsittningarna for hur
det nationella provet i matematik i det tredje skoléret blir till. Detta med ett
sarskilt fokus pa eleven i behov av stod. For att dstadkomma detta har jag
samlat empiri om deltagarnas meningsskapande i samband med
provsituationen. Detta inbegriper savil observationer av provsituationer,
besok fore och efter dessa, som uppfoljande intervjuer. Darefter har jag
analyserat och beskrivit det meningsskapande som #dger rum och for att
darmed avgriansa diskurser och positioner. Jag har i tillagg till detta studerat
instruktionerna till provet och vem eleven i behov av stod i matematik kan
vara enligt den forskning som finns pad omradet. Studierna har genomforts
utifrén tvd ansatser. Det ena ar en etnografisk ansats som jag tillampat for
att studera det meningsskapande som dgt rum utifran ett inifranperspektiv.
Jag har inspirerats av Pole och Morrisons (2003) beskrivningar av
etnografisk forskning och kompletterat med Greene och Hogans texter om
detta (2005) for att fa tips och rdd om hur man utformar etnografisk
forskning om barn. Den andra ansatsen utgoérs av ett sociopolitiskt
perspektiv dir jag utgér fran Foucaults teorier om diskurs, positionering,
makt och kunskap. De bida ansatserna har inverkat pd insamlingen av
empiri, analysarbetet och bidragit till hur jag betraktat det jag studerat.

Forhallandet mellan teori, empiri och metod

Det inledande VR-projektet hade en bred forskningsansats, ndmligen att ta
reda pa vad som sker i provsituationen och hur eleven paverkas. Detta sitt
att ndrma sig ett problemomrade &r typiskt for etnografiska studier (Pole &
Morrison, 2003) och grundar sig i antagandet att det vore en brist att
begrinsa det som kan visa sig genom att stilla upp kategorier i forvig.
Forskaren begrinsar i sd fall det mgjliga utfallet for vad deltagarna kan
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beritta (jAmfor ex med Tsui, 2012). Valet att anta en etnografisk ansats
bidrog till att gora forskningen processorienterad (Pole & Morrison, 2003).
Detta var till fordel eftersom skolorna som deltog i projektet var i en
implementeringsfas kring de nationella proven i matematik i det tredje
skolaret. Malet med datainsamlingen blev utifrin denna ansats att fi en sa
rik beskrivning som mojligt av deltagarnas berittelser. En rik beskrivning
innebar att forskningen skapar en kontextualiserad och omfattande bild av
det sociala skeendet som studeras (Cohen, Manion & Morrison, 2011; Smart,
2012). I projektgruppen astadkom vi detta genom att ligga stor vikt vid att
fanga sd mycket som mgjligt av deltagarnas och verksamhetens beréttelser
och uttryck. Detta ir ofta ett framgéngsrikt sétt nar man soker skildra den
méngfald som individers sammanlagda verkligheter utgor (se ex. Cohen m
fl., 2011). Vi har anvant flera, kompletterande insamlingsmetoder for att
studera den komplexitet som manga minniskors meningsskapande utgor.
Det ar ett vanligt tillvigagdngssitt inom etnografisk forskning (Pink, Tutt,
Dainty, & Gibb, 2010; Pole & Morrison, 2003; Scollon, 2001).

Den etnografiska ansatsen har inneburit att datainsamlingen gett upphov till
nya fragestillningar att beakta i kommande faltbesok. Den teoretiska
verktygslddan och metoderna har saledes byggts ut under arbetets gang,
forst av projektgruppen i de gemensamma artiklarna och sedan av mig. Pa
detta sitt har det funnits ett dialogiskt forhéllande mellan metodutveckling,
teori och empiri. Det var diarfor forvantat att metodiska anpassningar skulle
behovas (se artikel I). De spinningar mellan barn som vi upptickte i
intervjusituationen da flera barn deltog ledde till att vi behévde studera
maktrelationer. Andra exempel pa hur forskningsprocessen lett till ett behov
av att studera nagot narmare och med delvis andra begrepp var nir det stod
Klart att eleverna pratade om provsituationen péa ett siatt som antydde att de
upplevde att ndgot stod pé spel (se artikel II). Jag borjade da fundera pa om
provsituationen kunde innebira high stakes for elever, det vill siga om négot
star pa spel for eleverna till f6ljd av proven, hur detta i sa fall uttrycktes och
av vilka elever. Jag gick vidare genom att fokusera pa ett mindre urval i
projektets ssmmanlagda datainsamling, namligen den del jag sjilv samlat in.
Jag undersokte om och hur fenomenet forekom samt om och hur det kunde
hora samman med att vara en elev i behov av stod (se artikel IV). Vidare
innebar resultatet att eleverna positioneras och positionerar sig sjilva som
vinnare eller forlorare (se artikel 1) att jag gick vidare med att utforska vad
det kan innebdra att uppleva stress eller press. Analyserna innebar en
undersokning av om denna press forekom tillsammans med berittelser om
att nagot stdr pa spel och huruvida detta kunde innebdra nigon sorts
position av att vara i behov av stod (se artikel IV). Nir jag pa detta sitt gatt
vidare med en fragestillning, har allts8 samtidigt den teoretiska
verktygslddan behovt kompletteras med nya begrepp. I exemplet ovan
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anvandes disciplinering och positionering i artikel II, teoretiska begrepp
som jag sedan byggde pad med var needs (behov), pressure (tryck) och high-
stakes (att ndgot stdr pa spel).

Innehall i det empiriska materialet

De priméra killorna till empirin rérande det nationella provet utgérs av
klassrumsobservationer genomférda framst under provsituationen,
intervjuer med elever och ldarare samt de skriftliga provinstruktionerna till
lararna for aren 2010-2011. Under 2012 gjordes en enklare observation av
provsituationer och ett samtal hélls med ansvarig larare. Dessutom finns
kontextskapande empiri i form av information om individerna, klasserna,
skolorna och kommunerna. Denna information har hamtats frén
kommunernas sammanstéllningar, utvirderingar fran Sveriges kommuner
och landsting (SKL) samt statistik i Skolverkets databaser SIRIS24 och
SALSA?5. Annan kontextskapande empiri av mer lokal karaktir har hamtats
fran foljande killor: foton och avbildningar av klassrummet, rektorer,
specialpedagoger, resurslirare, provresultat, Aatgirdsprogram (AP),
individuella skriftliga utvecklingsplaner (IUP) och testdngslansenkiter. Jag
har dven i samarbete med Helena Roos analyserat ett urval av artiklar som
handlar om eleven i behov av stod i matematik.

Att forska med och om barn

Intresset for barnets erfarenheter och har 6kat och forskningen ar mitt uppe
i en forandring av diskurs inom sociologins filt. Detta bendmns i litteraturen
som The new sociology of childhood (Christensen & James, 2006; Corsaro
2003, 1997, 1987; Freeman & Mathison, 2009; Hatch, 1995; James, Jenks &
Prout 1998) Fran att ha varit objekt i varlden rdknar man nu med barn som
medskapare av kultur och samhélle. Barnet betraktas i forskningen som en
kompetent informator och barnets rost anses viktig for att forstd barns
situation (Greene & Hogan 2005; James & James, 2008; James & Prout
2003). Denna uppfattning harror fran tva grundlaggande uppfattningar, den
om barns rattigheter och den om deras kompetens, dessa uppfattningar
finns uttryckta i barnkonventionens artikel 12 och 13 (Formosinho & Aragjo
2006). Nir det giller att skapa insikter och systematisera forskningens
kunskap kring vad barn upplever finns det ett 6kande antal forskare som
stravar efter att bidra till detta (Freeman & Mathison 2009, Greene & Hogan
2005a). Professionella forvintas se vikten av att nd en forstaelse for barns

24 gkolverkets internetbaserade resultat- och kvalitetsinformationssystem. Register éver skolors kvalitet och
resultat.

25 Skolverkets arbetsverktyg for lokala sambandsanalyser. Innehaller betygen for skolornas avgéngsklasser
och bakgrundsfaktorer sdsom fordldrars utbildning och ursprung.
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sétt att uppleva och tolka vilden. Barn har séllan haft mojlighet att tala for
sig sjdlva i forskningssammanhang. Detta menar Barker & Weller (Barker &
Weller 2003) kan ha att gora med att niar barn studeras kan situationen bli
mer komplicerad an nar forskningsfokus ligger pd vuxna. Men barns
tolkningar kan vara mer tydliga dn vuxnas (Cook & Hess, 2007). Det ar
diarfor angeldget att forskaren tar barns hjilp for att forstd barnens
perspektiv i klassrumskontexten (Morgan, 2007).

Urval och kontaktskapande

Urvalet har skett enligt flera principer. Ett urvalskriterium var
andamalsenlighet, det vill sidga att urvalet ska ge mdjlighet att studera de
fragestillningar som formulerats (Cohen m. fl., 2011). I det avseendet kunde
givetvis vilket klassrum som helst studeras eftersom diskurser och
positioneringar forekommer éverallt. Andamalsenligheten gillde att urvalet
skulle mgjliggora ett djup och en bredd i resultatet rérande fragor om social
rattvisa och likvardighet. Darfor behévde det finnas en representation av
elevgrupper, typer av socioekonomiska omraden och skolstorlekar. Grunden
till urvalet av skolor och kommuner himtades fran Sveriges Kommuner och
Landstings (SKL:s) arliga bedomningar av skolan och Skolverkets databas
SIRIS26, Hansyn togs till kommunernas egna uppgifter vad giller skolornas
storlek och geografiska placering. Tvé svenska medelstora kommuner valdes
ut redan innan jag anstélldes i projektet och darefter valdes skolor och
klasser ut. VR-projektets samlade urval och empiriinsamling sammanfattas i
tabell 2 pa s 41.

26 gkolverkets databas ver kvalitet och resultat i skolan.
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Tabell 2. VR- projektets urval och empiriinsamling av drskurs treor under 2010,
2011 och 2012. Min egen del av urvalet inom parentes.

2010 2011 2012
Antal skolor dar empirin samlats in 8(3) 6(3) 2(1)
Antal klasser 10 (5) 7(3) 5(3)
Antalet elever i dessa klasser27 206 126 (58) | 90
(93) (70)
Antal besok i dessa klasser28 134 71 (23) 5(3)
(74)
Totalt antal videoinspelade nationella prov 49 (20) | 20(9)
Totalt antal intervjuade elever 134 103 (45)
(57)
Antalet intervjuade pedagoger 16 (10) | 5(3)
Antalet intervjuade rektorer 3(3) 1(0)

Den forsta kontakten togs med kommunernas skolchefer for att presentera
VR-projektet, varefter en kontakt med utvecklingsansvarig inom
skolkommunen initierades. Darefter foljde en period av inldsning pa
skolornas offentliga texter om sin verksamhet och inhdmtande av uppgifter i
Skolverkets databaser om bland annat skolornas population och resultat. Det
var betydelsefullt att inhdmta information om skolkommunen och skolorna
for att kunna finna lampliga skolor att folja utifrén VR-projektets behov av
urval. Kontakt togs via mejl med skolornas rektorer och de larare som hade
eleverna i skolér tre. Efter att skolornas rektorer tackat ja till att delta i
forskningen, tillfrdgades lararna, eleverna och foraldrarna om de ville delta.
Foraldrar tillfrigades via en blankett (se bilaga 1) dar ett aktivt ja kravdes for
deltagande, medan elever informerades och tillfrigades muntligt och lararna
via mejl samt muntligen vid besoken. Tillvigagéngssittet innebar
betraffande elever och foraldrar att en utebliven blankett tolkades som ett
nej.

Urvalet av de elever som intervjuades gjordes utifrin en oppenhetsprincip.
Alla som ville fick komma och prata om proven och se en filmsekvens fran
de nationella proven. Detta bidrog till ett mycket stort material eftersom
eleverna var intresserade av att fi berdtta om sina upplevelser. En av
fordelarna med att lata eleverna se filmklipp under intervjun var att de fick
mojlighet att vara med och styra intervjun genom vad de kommenterade fran

27 Hir ingdr alla elever i klassen.
28 Alla besok, oavsett syfte.
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filmen. Vad géller skolpersonal riktades projektgruppens intresse mot den
larare som hade ansvaret for proven, den rektor som var dennes arbetsledare
samt den specialpedagog som stod for analyserna av provresultaten. Aven
den eller de resurspedagoger som stottade elever i behov av stéd i mindre
grupp blev intervjuade i de fall de fanns tillgéngliga.

Insamlingsmetoder

I etnografiska studier avgors hur mycket tid en forskare behover spendera i
falt av vad som ska studeras (Jeffrey & Troman, 2004). Eftersom de
nationella proven pégick under en tviménadersperiod pa vérterminen,
innebar detta i sig en avgriansning. Dessutom &gde provtillfallena och
dirmed det som skulle studeras endast rum under nagra lektioner per vecka.
Jag och tva andra deltagare2? i projektgruppen besokte de klasser som ingick
i studien vid nagra tillfillen fore proven, under ungefar halften av
provtillfdllena och darefter i samband med uppfdljande intervjuer. Under
dessa besok lades stor vikt vid att ldra kidnna skolan. Jag tillbringade darfor
tid i saval fikarum, korridorer som i klassrummen. Dessutom passerade jag
rektorns kontor for att byta nigra ord, om tillfille gavs. Detta var alltsa inte
en del i intervjuforfarandet utan handlade om att lara kidnna skolans kultur.
Jag fortsatte att anvinda mig av detta sitt att ndrma mig klassrummet och
skolan under hela datainsamlingsperioden. Under de inledande besdken pé
skolorna forde jag samtal med pedagogerna och rektorerna om proven,
skolan, gruppen och hur och vad man just da stod infor att arbeta med vad
gillde proven. Under provperioden inhdmtade jag information fortlépande
fran klassldrarna och de larare som ansvarade for genomférandet av proven.
Denna information kunde handla om elevers reaktioner, huruvida dessa var
typiska eller ovanliga for situationen, eleven eller klassen och om
klassrumsklimatet liknade eller skilde sig &t jamfort med vanliga lektioner.
Efter provperioden genomférde jag intervjuer och inhidmtade information
om vad elever presterat pa proven och vad skolan drog for slutsatser kring
elevers kunskaper och undervisningen i matematik. Efter datainsamlingen
2011 beslutade projektgruppen att ingen ny videoinspelning behovdes
eftersom den filtarbetande delen av forskargruppen upplevde att empirin
var mattad, alltsd att samma fenomen upptriadde i materialet gdng pé géng.
Nar empiri ar mittad, gors antagandet att ytterligare insamling inte kan
tillfora s mycket ny information (Bryman, 2011). Diremot besokte vi ett
mindre antal klasser for att avgéra om de tendenser, monster och foreteelser
vi noterat dterkom. Detta for att forvissa oss om att empirin verkligen var
maittad. Foljaktligen besokte vi treor dven ar 2012 men proven filmades inte
och inga uppfdljande intervjuer holls. Det visade sig att det som skedde i

29 Anette Bagger, Eva Silfver och Gunnar Sj6berg.
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klassrummet detta ar staimde vél Gverens med vad som observerats tidigare
ar.

Observationer

Vilken roll en forskare antar méste bero pa syftet med observationen och hur
det som observeras ska anvdndas. Min roll under observationerna i
klassrummet har varierat frin att vara fullt deltagande till helt medféljande
(Cohen m. fl. 2011). Detta har inneburit att jag ibland varit fullt deltagande
och di ibland agerat pedagog och d& hjilpt till med mattetal. Denna
observatorsroll har anvants under besok vars syfte varit att bekanta mig med
klassrummet och eleverna och tvirtom. Detta arbetssétt bidrog till en battre
mojlighet att mota elever och larare i intervjusituationen genom att skapa en
battre mojlighet till forstaelse av det de gav uttryck for. Davies (2008) har
beskrivit deltagandets betydelse for att skapa ett mer meningsfullt samtal:

Participation in everyday lives of people is a means of facilitating observation about
special events and of enabling more open and meaningful discussion with informants.
(p-81)

Vid andra tillfallen har jag varit helt medf6ljande. Jag har da bara suttit ner
och observerat och i minsta mojligaste man interagerat med eleverna eller
lararen. Fore proven kunde jag rora mig friare mellan
observatorspositionerna, medan jag under proven intog en helt medféljande
roll. Under de medféljande observationerna av provet videofilmande jag och
forde faltanteckningar. Jag tecknade ner klassrummets utseende och
moblering, elevers platser, sdrskilda hindelser, eller sddant som fanns
utanfor kamerans fokus. Varje prov filmades frdn borjan till slut med sé
mycket vidvinkelfokus som mojligt. Panoreringar gjordes for att finga alla
elever. I de fall nigot intressant skedde runt en elev anviandes
zoomfunktionen. Inga ljud fangades upp utéver det kameran spelade in.

For att kunna ta del av provet, har jag behovt komma nédra deltagarna i
provet, men inte for ndra, eftersom det riskerat att péaverka
meningsskapandet. Fragan om avstand och nirhet har ménga ganger blivit
till en metodfrdga i min forskning. Jag ska inte stéra provsituationen,
samtidigt som jag behover finnas med i den och komma néra for att avldsa
nyanser, skiftningar och detaljer savil som helheten. I dessa avseenden har
kameran blivit ett viktigt foremal. Jag har filmat fran framforallt en plats i
klassrummet och har forsokt finga sia mycket som mdjligt av
provsituationen, men vid behov har jag panorerat eller zoomat. Endast i
undantagsfall har jag rort mig i rummet. Detta skedde om jag av nigon
anledning hade délig sikt. Genom kamerans placering har jag varit en tydlig
observator (Hatch, 2007), vilket klargjorde vilken roll jag hade under
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provsituationen. Detta gjorde att elever inte bad mig om hjidlp under
provsituationen och bidrog dven till att jag kunde réra mig fritt i rummet
utan att gora ansprdk pé att delta i situationen. Det ar kdnt att en kamera
kan ge forskaren forménen att etablera en roll som ar separerad frén andra
vuxna i skolan (Shrum, Duque & Brown 2005; Sparrman 2005).

De uppfoljande intervjuerna

Jag forstar intervjun som ett tillfdlle di elever och larare skapar forstielse
kring det de upplevt under de nationella proven. Detta meningsskapande
sker med hjilp av semiotiska3® resurser. Forstéelse eller brist pa forstaelse
kommer att skapas under samtalet. En ménniska sdger inte alltid det den
tidnker och tanker inte alltid i enlighet med hur den uttrycker sig (Siljo,
2000). Intervjuaren har darfor ett ansvar att ge respondenten mojlighet att
uttrycka sig pa ett sitt som ar begripligt (Svensson & Starrin, 1996) i syfte att
bidra till att dess avsedda mening kommer fram (Kvale, 1997). Detta har
aven beskrivits av Pole & Morrison (2003) i termer av att &ven om etnografin
innebir ett tolkande s& dr det forskarens uppgift att komma sd nira
informanternas subjektiva berittelse som majligt.

Efter provperioden genomférdes halvstrukturerade intervjuer i samtalsform
med elever, rektorer och pedagoger (intervjuguider, se bilagorna 3 och 4).
Intervjuerna med pedagogerna inneholl ofta, men inte alltid, nigon
videoférevisning. Lirarintervjuerna skedde enskilt utom i ett fall, da de tre
ansvariga lararna for tre olika klasser hade ett nidra samarbete kring proven
och foredrog att fora samtalet i grupp. Intervjuerna med larare skedde efter
intervjuerna med elever.

Att intervjua barn

Intervjuforfarandet med barnen har inspirerats av Alex Morgans (2007)
slutsatser och genomférande av gruppintervjuer med 3-7-aringar kring
larandet i klassrummet. Under datainsamlingen lade jag stor vikt vid att
finna ratt sprak- och abstraktionsniva i intervjusituationen. Avsikten var att
barnet jag intervjuade i sa stor utstrackning som mojligt skulle kunna forsta
det som sades och f& mojlighet att uttrycka sig. Darfor inleddes ofta
intervjuerna med att jag smépratade lite i syfte att finna barnets satt att
uttrycka sig. Det bor alltid vara i forskarens intresse att bli forstddd av barnet
och kommunicera pa ett begripligt siatt. Men &ven det omvinda giller.
Barnet behover fa ifrigasitta de fragor stills och ta reda pa vad som avses,
vilket bara dr mdjligt om det skapas en saddan atmosfar i samtalsrummet. Att

30 meningsskapande
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barn ibland stillde sonderande fragor tillbaka eller bad mig fortydliga vad
jag egentligen fragade om, tolkade jag som ett tecken pa att jag i alla fall
ibland lyckats med att skapa denna atmosfir i métet med barnen. Detta
kunde innebéra att elever pdpekade olampligheten i att friga dem om saker
de inte vet ndgot om: Anette: Vad gor froken med proven sedan? Carl: Det
vet jag inget om, det dr inte min sak. Jag foljer ju inte direkt efter froken in
i lararrummet!

Under det forsta arets faltstudier (2010) skedde elevintervjuerna négra
manader efter sjdlva proven, det vill sdga efter att vi bekantat oss med
filminspelningarna och darmed provets kontext. En orsak till detta ar att det
vid intervjuer med barn dr centralt att kdnna till den kontext som barnet
befinner sig i och uttalar sig om (Eder & Fingerson, 2003). Reflekterande
samtal kring det som visade sig pa helklassfilmerna holls i projektgruppen
vilket innebar att en forsta tolkningsvianda hade satts igdng. Under det férsta
aret intervjuade vi eleverna i fokusgrupper. Eleverna fick da se en hopklippt
version av provets introduktion, genomférande och avslutning. Till varje del
av klippen stélldes fragor till barnen som rérde deras uppfattningar, kinslor
och tankar om sig sjdlva och om provet. Det var betydelsefullt om barnet
kunde se sig sjilv pad filmen. Det andra aret (2011) kunde vi snabbare
aterkomma till skolorna eftersom vi redan kidnde till dessa. Intervjuerna
genomfordes detta &r inom ungefir tre veckor efter provperiodens slut och
barnen uppmuntrades att komma en och en. I enstaka fall ville en elev ha
med sig en kompis och fick d4 det. Vi hade detta &r genomfért en
metodutveckling av intervjuerna (se artikel I). Ar 2011 valde vi sirskilt ut
sekvenser dir barnet som intervjuades var synligt. Detta innebar en
omfattande planering och uppmaérkning av filmklipp, for att kunna visa ratt
film for ratt barn. Ar 2012 gjordes inga omfattande observationer av
provtillfallen och inga uppféljande intervjuer med elever.

Dokumentinsamling

I avhandlingens artikel III och V samlade jag in dokument f6r vidare analys.
Infor artikel IIT bestod dokumenten av Lararinformationen till lararna om
amnesprovet i matematik, vilka utformats av Skolverket for aren 2010 och
2011 (Skolverket, 2010f, 2011c). I artikel V gjordes ett urval av artiklar frén
tidskrifter inom de matematikdidaktiska och specialpedagogiska filten. For
sokprocedurer och urval, se respektive artikel.

Analysprocessen och ett reflexivt forhallningssétt

Det overgripande malet med analysen var att synliggora det som skedde och
sades och genom detta avgriansa de diskurser som aktiverades och de
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positioner som gjordes tillgiangliga. En av dessa positioner ar eleven i behov
av stod. Det kontinuerliga reflekterandet 6ver betydelsen av olika skeenden
for deltagarna i studien har lett till att samband och monster blivit synliga
redan under datainsamlingsperioden som sedan legat till grund for fortsatt
insamling, analys och fordjupandet i forskningslitteratur. Reflexiviteten har
bidragit till att sdkra informanternas integritet och till en god forskningsetik.
Jag har med detta i atanke fort anteckningar under, fore och efter varje
intervju. Ett av syftena har varit att stilla den viktiga fragan: hur tror
deltagaren att den borde svara? (Pole & Morrison, 2003). Mdétet mellan
intervjuare och informant har pé detta sitt utgjort en killa till information
(Radford, 2006). Detta askadliggors i tabell 3 nedan. Dir forsoker jag
synliggora min egen maktposition, bade for mig sjilv och andra, i syfte att ge
eleverna storre mojlighet att uttrycka sig och agera i intervjusituationen samt
for att utveckla intervjutekniken. Tabellen utgor i tilligg till detta en
illustration av hur jag gatt tillviga for att identifiera diskurser.

Tabell 3. Sammanstdallning av reflexiva anteckningar kring intervjutekniken.

Forskarens Elevens svar Slutsats om tekniken
fragor
Vanligt: Kommer du | Ja, nej Alla minns nagot. Fragan
Forskaren ihdg? Vad Jag kommer ihdg | kan signalera att det finns
soker efter minns du att... ett “rétt” svar. Svaren blir
ramar som dr | om? Froken sade att... | ofta deskriptiva och
valida utifrdn handlar om vad froken
elevens sagt.
perspektiv Dar ar du! Nej, det ar inte Satter fokus pa den
Var ar du? jag. Ddr ar min gemensamma filmen. Ger
kompis. Dir ar information om elevens
jag. Min troja var | sétt att uttrycka sig och hur
ful. Mitt hér var denne ar bekvam att
kort. Jag var radd. | interagera.
Ovanligt: Om man gar | Det vet jag inget Ger erkidnnande till elevens
Forskaren om flera &r, om. forstielse. Sddant som
staller men dnda Dé skulle lararen | ligger utanfor diskursen
hypotetiska inte klarar beritta for mig.. eller forskarens blick
fragor. provet? Da skulle jag fa gd | synliggors.
om tredje dret.
Kastar D4 kan de ju inte Eleven visar var diskursens
lararen bort | ratta provet. Da granser finns genom att
provet? far de inte veta visa for forskaren att denne
vad jag kan. gétt Gver gransen.
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Procedur for transkribering

Att genomfoéra en transkribering innebar en sorts urval och behdver
synliggoras. En transkribering kan handla om endast vad som ségs, vad som
gors, hur det sagda betonas eller till och med bara vara gjord pa vissa utvalda
delar av insamlad empiri. Enligt Taylor (2001) bor all transkribering ske pa
samma detaljniva vilket innebir att de val man gjort angdende hur detaljerat
spréket ska skildras, vad i en mangd empiri som ar foremalet for intresse och
hur det ska synliggoras behover foljas konsekvent. Med den etnografiska
ansatsen ar det, som jag tidigare ndmnt, av stor vikt att inte faststilla i ett
forsta skede vad deltagarnas berittelse handlar om. Det dr dessutom med
mitt sdtt att anvinda diskursbegreppet nodviandigt att 1ata diskursen tala
genom subjektet dven i transkriberingen. Om tolkningar gjordes i ett for
tidigt skede, skulle risken 6ka att det dr intervjuarens forstielse som trader
fram istillet for elevernas och lararnas. I s fall skulle forskaren bli det
subjekt genom vilket diskursen talar, istillet for att elever och larare ar det.
Det ar betydelsefullt att inse att en transkription aldrig kan visa allt och att
inse att det inte dr en neutral text (Taylor, 2001). Texten &r alltid
konstruerad av ndgon och i ett visst ssmmanhang eller syfte. Det som sigs i
klassrummet eller i andra samtal kommer inte att vara koherent, stringent
eller sirskilt transparent da det helt enkelt inte ar s manniskor uttrycker sig
i samtal (Linell, 1990; Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974). Detta innebar att
en och samma informant i samma intervju kan ge uttryck for motstridiga och
ambivalenta beskrivningar av verkligheten.

Det ar viktigt att beakta att en transkription i diskursanalytisk forskning
aldrig kan studeras isolerad, utan ir en del i en storre text, hur detaljerat
transkriptet dn dr. Darfor behover tillagg goras till transkriptionen om det
sagda (Taylor, 2007). S&dan extra information utgors priméart av hur
deltagarna orienterar sig mot varandra fysiskt och i interaktion. Hur den
intervjuade forhaller sig till och reagerar pa intervjuaren, fragorna,
yttranden och uttalanden ar viktigt att ge akt pd. Detta hér samman med
uppfattningen att den kunskap och mening som skapas under ett samtal kan
avslojas genom att betrakta deltagarnas skiftande fokus och riktning
(Goodwin, 1994). Svaret som ldmnas kan darfor inte tolkas som en enskild
enhet, utan hur meningar f6ljer pd varandra i sitt sammanhang har
betydelse: “A first utterance creates an interpretative environment that will
be used by participants to analyze whatever occurs after it” (p. 10,
Goodwin, 1994). En intervju kan da, forutom att erbjuda svar pa de fragor
som stills, beridtta ndgot om den miljé och situation som frigorna stalls i
(Goodwin, 1994). Att ta hansyn till att samtalet 4gde rum i en provkontext,
en skolkontext och att den bestér av ett méte mellan praktik och teori ar
omstiandigheter som ir viktiga att ta i beaktande nir intervjuerna tolkas.
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Jag och de andra féltarbetande deltagarna i projektgruppen transkriberade
intervjuer och observationer i sin helhet och tidskodade dem. Detta var
visserligen mycket tidskrivande, men var en fordel mot bakgrund av att vi
inte i forvdg kunde avgora vad som kunde vara viktigt. Transkriberingen
gjordes pa utsagoniva, det vill sdga det som sades skrevs ner ordagrant. D&
videoinspelningar med ljud fanns tillgdngliga om det uppstod behov av att
aterga till empirin och eftersom det skulle bli alltfér mycket information att
hantera, transkriberades inte det sagda utifrén betoningar, uppehéll och
tystnader i detalj som man ofta gor vid en konversationsanalys (se ex:
Jefferson, 1996). Daremot skrevs viktiga hindelser ner inom parentes, som
hur négon talade och anvinde sitt kroppssprék, om négon skrattade hogt,
uttryckte sig med emfas, det blev vildigt tyst ldnge eller nigon ville inte
svara. Just tystnad askadliggjordes i transkripten med blanka rader eller
mellanslag. Aven de filmade provsituationerna transkriberades empiriniira
till stora delar, genom att jag skrev ner det som sades och vad som hinde.

Kodning med hjalp av analysprogram

Analysarbetet i de tva artiklar jag enskilt forfattat (artikel III och IV)
genomfordes primiart med hjilp av analysprogrammet Transana (version
2.42b- Mac). Pa transkriptionen lades i ett forsta skede nyckelord. Dessa
utgor framforallt identitetsmarkorer av videoklipp och sekvenser. Nycklar
handlade om vem som blev intervjuad, vilken skola och klass den tillhorde,
kon, om det fanns sdrskilda behov hos deltagaren, om den var larare eller
elev och vilket ar intervjun genomfordes. Dessa nycklar medforde att jag
enkelt kunde aterfinna alla transkriberingar om en viss roll, grupp, klass
eller argang.

Efter att transkriberingarna forsetts med nycklar lade jag till koder. Dessa
kan bast bendmnas som induktiva koder (se ex. Johnson & Christensen,
2012). Det innebir att de ar empirindra och bestar av ett ord som ar
signifikant i det som ségs i ett stycke. Det kan vara en langre strof eller en
mening som utgoér koden. Koder som aterfinns i intervjuerna ar exempelvis:
“radd”, "gick bra”, “hjdlpa”, "ldsa”, “racka upp handen”, *vanta” eller "radd”
men det fanns ménga fler. Vad géller filmerna frén proven handlade koderna
snarare om vad som gjordes. Det hénde ofta att koder 6verlappade varandra

(se till exempel Johnson & Christensen, 2012).

Efter att materialets forsetts med koder och nyckelord ldste jag om
transkripten flera génger och studerade filmerna. Sekvenser dir elever
talade om samma saker, lades i samlingar. Dessa kunde handla om hjdlp,
fusk eller att gd om. Darefter utforskade jag samband mellan samlingarna,
vilka som sade vad, nar det sades och hur olika uttalanden horde samman.
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Samlingarna gjorde det mgjligt att sammanstilla allt som dgde rum kring ett
speciellt tema. En samling kunde alltsd bestd av minga sma sekvenser av
filmer som kom fran alla informanter, men som rorde en och samma tema.
Samlingarna gjorde det mojligt att i foljd spela upp alla sekvenser som
berorde samma innehéll. Nyckelorden och koderna mojliggjorde kvantitativa
och textmassiga sammanstillningar av alla partier i samtliga transkript som
ingick i en viss samling eller innehdll en viss kod eller nyckel. Genom att
sammanstilla alla nyckelord eller koder som anvénts i en klass eller samling
kunde jag fa en Oversikt av innehéllet. P4 detta sétt blev det mgjligt att
undersoka och jaimfora samlingarnas sammansittning av det som uttryckts
vad giller deltagare, enskilda Kklasser, skolor eller individuella
forutsattningar som att vara i behov, lasa svenska som andrasprak eller kon.
Det blev ocksa majligt att undersoka vilka koder, alltsd markorer for vad som
sagts och gjorts, som var vanliga, ovanliga och hur de samvarierade.
Slutligen studerades hur samlingar, koder och nyckelord de hérde samman,
skilde sig 4t och vad som inte fanns representerat.

Kodning med hjilp av kalkylblad

Jag sammanstillde dven delar av materialet i kalkylblad, som i fallet om
pressure och stakes i artikel IV och i sokandet efter stoddiskursen i artikel
III. Detta var anvandbart nir jag ville underséka sambanden mellan olika
foreteelser ytterligare. Sddant som var viktigt att beakta nirmare var
exempelvis motsigelsefulla uttalanden. Ett barn kunde samtidigt tala om att
larare hjalpte sé att man forstod och att lararen inte kunde hjalpa 6ver huvud
taget. Det hinde att barn berittade att provet var som en vanlig lektion och
helt odramatisk men samtidigt berédttade att de inte kunde somna pa kvillen
pa grund av tankar och oro om provet. Det var relativt vanligt att elever sade
négot om stress och samtidigt sade att de hade négot att forlora. Da var det
bra att kunna se vilka forluster det handlade om for olika barn och vad de var
stressade over. Infor artikel IV undersokte jag hur skola, sprdk, kén och
sdrskilda behov horde samman med olika berittelser om press och forluster.
Jag jamforde alltsd i praktiken nyckelord och kodord manuellt. Aven om jag
ridknade vad som sades och vilka som sade vad, sd var syftet inte att
kvantifiera det sagda utan snarare att se pd monster i materialet.

Det tolkande analysarbetet

Sedan transkriberingarna kodats vidtog sokandet efter det meningsskapande
som dgde rum i samtalen. En central friga som jag stdllde i analysarbetet
rorande positionering var: Hur positionerar deltagarna sig sjilva eller andra
genom sina uttalanden och handlingar? Denna friga ledde till en
sammanstillning av positioner som fanns tillgidngliga for deltagarna och hur
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de uttrycktes inom ramen for de aktiverade diskurserna. Darefter undersokte
jag vilka omstindigheter som verkade gilla for olika typer av positioner och
relationer dem emellan. Elevpositionen “vinnare” hade tydlig koppling till
elevpositionen “forlorare” eftersom dessa var beroende av varandra, medan
lararens positioner som “testgivare” och “testtagare” var uppenbart olika och
motsatser till varandra. I genomférandet av analysarbetet gick jag mellan
transkribering fran intervjuerna och videofilm fran provsituationerna. I
artikel III gick jag p& samma siatt mellan transkriberingar och
Lirarinformationen med innehéllande instruktioner till proven (2010f;
2011d). Darefter letade jag efter likheter och skillnader i de olika typerna av
empiri och mellan skolor och Kklasser. Diskurserna i provsituationen
avgransades genom att jag identifierade kritiska hindelser och normal rutin
under provsituationerna. Med kritiska hidndelser menar jag situationer dar
det hinde nédgot som avvek fran det vanliga. Jag letade efter monster i de
olika provkontexterna for att kunna beskriva de diskurser som aktiverats. I

tabell 4 ges ett exempel pa hur detta gick till.

Tabell 4 Exempel pd hur de aktiverade diskurserna i provsituationen kom till

uttryck.
Elevers berittelse | Handelser under provet | Vad ldraren sade
om sig och proven och gjorde under
provet
Vanligt i Vanta pé att fa Koncentration, tystnad, | Ta tid p& dig
samband veta resultatet. fokus. Se igenom provet.
med provet | Gora sitt bésta. Elever skdarmas av. Var noggrann.
Ta ansvar. Elever ber om hjélp. Instruerar.
Ta god tid p4 sig. Elever lyssnar pé Hjalper elever.
Inte veta vad man | instruktioner. Haélla ordning.
kan, hur provet Samma elever far hjalp | Ser inte elever som
ser ut och hur upprepade génger. hjalper varandra.
svart det kan vara. | Allvarliga ansikten och | Rittar prov.
ett tyst klassrum. Avslutar.
Kritiska Gé om eller ner ett | Undvikande beteende Limna tillbaka
héndelseri | ar. och oro. provet och be eleven
samband Rétta mina Stress da andra ar se over nagot tal.
med provet | brister. Kklara. Ignorera nagon som
Arbeta mer under | Motsténd. ar ledsen.
helger och palov. | Gnugga ansiktet, tvinna | Inte se elever som
Oro over att tiden | héret, gunga med samarbetar.
inte racker . kroppen.
RAadd att ha fel. Jubla, visa lattnad.
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Etiska overviaganden

For att sla vakt om en god forskningsetik blev VR-projektet etikgranskat och
godkint varen 2009 (se bilaga 2). Forskargruppen har lagt stor vikt vid att
diskutera etiska aspekter av forskningsprocessen och metoden fére, under
och efter datainsamlingen och bearbetningen av empirin. Olika typer av
etiska fragestéllningar aktiveras i denna forskning. Nagra beror pa kontexten
och utsattheten i provsituationen och andra beror pd obalansen i makt
mellan deltagare och forskare (se artikel I).

De forskningsetiska kraven

Under mitt avhandlingsarbete har jag tillsammans med mina handledare
fortlopande diskuterat Forskningsrédets etiska principer inom humanistisk-
samhélsvetenskaplig forskning och de sirskilda rdd som finns kring att
forska med video som metod och pé barn (http://codex.vr.se/).

Att folja konfidentialitetskravet ar nagot som aktualiseras sirskilt ndr man
anvander video eftersom identifikation underldttas pa video. Niar och om
filmen blir férstord, vem som &r dgare av den och har tillgang till den, och
hur den ska anvdndas ar fradgor som deltagarna fatt information om
muntligen eller i missivbrev (se bilaga 1). Nyttjandekravet och
informationskravet tillgodoseddes pa detta sitt. Konfidentialitetskravet har
viarnats genom att inga skolor eller deltagare finns namngivna. Specifika
uppgifter som skulle kunna identifiera skolan har tagits bort eller justerats.
Eftersom artiklarna ar skrivna pé engelska forsvaras identifikation av
deltagarna ytterligare.

Samtyckeskravet uppfylldes frimst genom att elev och fordlder behovde
gora ett aktivt val att tacka ja, for att vara med i studien. Missivbrevet fanns
pa svenska, arabiska, franska och engelska (se bilaga 1). Klasslararen fick
avgora vilken av versionerna som var ldmpligt att sinda till elevens
vardnadshavare.

Aven andra strategier anviindes for att virna samtycke. Barn kan ha svarare
att veta vad de samtycker till och vara ldttare att leda an vuxna.
Informationsfrdgan ar darfor sarskilt komplicerad och viktig (CODEX). For
att skydda elevernas integritet och samtycke i datainsamlingen anvinde vi
darfor flera olika si kallade gatekeepers3' (Sparrman, 2005). Forskarens
reflexivitet, fordldrarna och ldrarna ir sidana. Aven eleverna sjilva och
klasskamrater kunde agera gatekeepers. Elever var mycket uppmarksamma

31 Dorrvakter”, personer eller strategier som skyddar informanten nir denne &r utsatt.
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pé kamrater som inte deltog i studien i forhéllande till kamerans position.
Barn demonstrerade med sitt kroppssprak om de har nigot emot att bli
filmade i helklassituationen. Det ar inte helt latt att avbdja infor kamrater
och darfor togs dessa signaler pé storsta allvar. Det har varit viktigt att ge akt
pa blickriktningar for att finna spanningar hos eleverna (Stern, 2002).
Ledtradar till att eleven inte ville delta kunde allts& bestd i att en elev vinde
sig bort, tittade ner eller sneglade mot kameran for att se var den finns.

Frigor om fysisk och emotionell integritet aktualiseras ofta inte forran
datainsamlingen ar igdng. Darfor behovs strategier for att kunna bevaka
detta, en sédan strategi var att elever och forskare hade 6verenskommelser
om beteenden gentemot varandra. Detta innebar i praktiken att eleverna
instruerades om hur de kunde géra om de inte ville svara eller avbryta
intervjun, vilket sidkrade elevernas mojlighet att samtycka till deltagande
ytterligare. En annan strategi var att reflexivitet och flexibilitet praglade
datainsamlingen (Aarsand & Forsberg, 2010).

Att beforska speciella grupper

Bland elever i behov av stdd finns de som har smartsamma upplevelser och
erfarenheter av bli utpekade, exkluderade och i virsta fall stigmatiserade.
Stor vikt lades darfor vid att inte bidra ytterligare till detta. Detta innebar
bland annat att alla elever som ville delta intervjuades, och dven om elever i
behov identifierades, sd skedde det inte Gppet. Det &r viktigt pa ett
emotionellt plan att integritet och sjalvkidnsla inte ska péverkas av
forskningen som pégéar. Nilholm (2007) pekar pd problematiken med att
beforska speciella problemgrupper, vilket ar en vanlig forskningsinriktning
inom det specialpedagogiska féltet, men menar samtidigt att det behovs en
storre forstdelse for faktorer som bidrar till elevers svarigheter i skolan och
skapa kunskap om hur man kan 6verbrygga dem. Darfor ar viardet av denna
typ av forskning stor och det dr onskvart och till och med nodvandigt att
genomfora den.

Reflektioner om avhandlingens tillkomst och resultat

I utbildningsvetenskapliga kontexter finns en risk att det vetenskapliga
systematiserandet leder till att verkligheten reduceras pa ett sddant satt att
resultatet forvanskas och blir ensidigt (Shoenfeld, 2007). De valda
perspektiven har erbjudit mig en mgjlighet att undvika denna reducering
genom den 6ppna och tolkande forskningsprocessen, dar hansyn tas till bade
den lokala och nationella kontexten och dar deltagarnas uttryck inte
begrinsas till i forviag uppstéllda kategorier. Valen av perspektiv gar att
koppla samman med meningsfullhet som kvalitetskriterium. Meningsfullhet
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kan sidgas handla om huruvida ett perspektiv kan anvidndas for att hantera
angelagna fragor inom matematikutbildning (Cobb, 2007). Utifrdn den
tidigare forskning som gjorts och rapporter som ldmnats, ar det angeldget att
skapa kunskap om de sjunkande matematikkunskaperna, utmaningarna for
elever som gor prov, for lirare som ska stodja elever samt situationen i
overlag for elever i behov av stod i matematik och di fran ett
inifranperspektiv.

Det hade givetvis gitt att studera de nationella proven i matematik utifrin
andra perspektiv och med andra metoder. Mélet att utgd fran ett
inifranperspektiv och samtidigt genomféra diskursanalys, gjorde det
nodvandigt att 1ata deltagarna i provet tala och agera relativt fritt, for att
dérefter utifrdn valda teorier betrakta de uttryck som visade sig och det
meningsskapande som dgde rum. Det blev nodviandigt att sétta det som
skedde i klassrummet, p4 mikroniva, i ett storre sammanhang. Detta for att
kontextualisera det som sker i klassrummet i en storre
utbildningsvetenskaplig och politisk kontext.

Processinriktningen, kontextberoendet, konstruerandet och det induktiva
analyserandet dterfinns i den etnografiska forskningen som centrala teman
(Pink m. fl.,, 2010, Cohen m. fl., 2011). Dessa grundpelare leder till att
etnografiska studier ofta ar fallstudier dir reflexiviteten bade ar ett verktyg i
utvecklandet av teori, metod och en garant for troviardigheten (Cohen m. fl.,
2011). Med en etnografisk ansats blir forskaren en del av materialet som
produceras, vilket hor ihop med sjilva seendet och tolkandet. Reliabiliteten
kommer att bero av hur forskaren fattat besluten om fokus, insamling och
analys. Relationen mellan forskaren, empirin och representationerna utgor
pa detta satt tillsammans resultatet (Cohen, m.fl., 2011). Jag har darfor haft
for avsikt att kontextualisera avhandlingens olika delar och darmed
askadliggora hur jag ser och tolkar ssmmanhanget och forskningsprocessen.
Det ar darfor jag inledningsvis beskrivit mina utgdngspunkter och
perspektivval, samt i detta denna metoddiskussion beskriver forskarrollen.

Den etnografiska ansatsen gor att jag som forskare blir ett instrument som
ska verka for att dstadkomma trovirdig, relevant och intressant forskning
(Cohen m. fl., 2011). Att forskaren har en viss forforstielse for skolan som
verksamhet redan inledningsvis dr d& nodviandigt. Min forforstdelse av
skolan och testande har framforallt utgjort en resurs dé det géller att ndrma
mig klassrummet, situationen och materialet som skapats dar. Att inse hur
en skolverksamhet fungerar och hur barn i denna &lder och deras larare
vanligen beter sig i klassrummet har bidragit till att jag kunnat hélla en
lamplig distans och inte blandat mig i viktiga hdandelser. Detta har samtidigt
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bidragit till att jag har kunnat uppfatta mer subtila skeenden eller vetat var
jag ska rikta blicken under datainsamlingen.

Mina tidigare erfarenheter av skola och specialpedagogik har medfort att det
varit latt att prata med elever, ldrare och annan personal och till att jag stallt
foljdfragor som underlattat for deltagarna att dela med sig ytterligare av sina
upplevelser. Det ar en tillgang att forstd och vara insatt i vad skolan som
verksamhet handlar om, men det kridvs dessutom en medvetenhet och
respekt kring varje skolas och klass helt unika larkultur och kontext.
Samtidigt kan en sddan forforstaelse vara ett hinder i det forutsattningslosa
observerandet. Det ar mgjligt att man pd grund av kunskap om nigot,
ironiskt nog, inte ldgger marke till det oférvantade. Forvantningarnas makt
kan vara stark. Detta har jag forsokt undvika genom att jag hallit analyserna
empirindra och genom att jag anvint en i forvdag designad intervjuguide.
Kameran har bidragit till att minska bias, den lagger mairke till allt, till
skillnad fran det tranade specialpedagogogat som kanske vet var det ska titta
och darmed missar nigot annat som sker. En annan god hjilp har for mig
varit forskningsfragorna, inldsningen péa forskningsomrédet och olika
vetenskapliga teorier. Det har gjort att jag breddat denna forforstielse med
vad andra har lart om problemomréadet och gett mig ett speciellt raster att
betrakta den sé vilbekanta miljon och eleverna genom.

Kuvalitet, generaliserbarhet, relevans och anvandbarhet

I denna avhandling studeras en pagdende process dir en
bedémningssituation och kunskapen om den blir till i svensk skolkontext och
i specifika klassrumskontexter. Det gar darfor inte att generalisera resultatet
till alla elever och alla situationer. Shoenfeldt (2007) papekar diaremot att
generaliserbarhet kan finnas i olika nivier och beror av de ansprak forskaren
gor. Den typen av generaliserbarhet jag kan hivda hor samman med de val
av teoretiska och metodologiska utgdngspunkter jag har gjort. Da det géller
forskning inom den etnografiska traditionen &r resultaten generaliserbara pa
sd vis att de slutsatser som dras i ett sammanhang troligen kan vara
applicerbara pa andra individer i liknande sammanhang. Det vill siga, det
som hénder i ett svenskt klassrum under de nationella proven kan troligen
hinda pa fler stéllen, det elever och larare ger uttryck for, kan formodligen
uttryckas av andra larare och elever i liknande situationer.

Forskningens kvalitet kan didremot inte bara bedomas utifran
generaliserbarhet, utan behover viagas samman med om forskningen ar
relevant och anviandbar (Kilpatrick, 1993). Relevansen hivdar jag mot
bakgrund av den situation jag férde fram i inledningen: den vixande bristen
pé likviardighet som det rapporteras om i svensk skola, de sjunkande
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matematikkunskaperna och rapporter om att elever i behov av stod kanske
inte far det stéd de behover. En annan viktig omstandighet som bidrar till
relevansen dr det jag konstaterar i forskningsgenomgéngen: proven i skolar
tre i matematik dr en relativt ny foreteelse och forutsattningarna for provet
och eleven i behov av stéd har inte studerats utifran ett inifranperspektiv,
ddrav valet av etnografisk ansats. De brister i likvirdighet som jag pekat pa
inledningsvis blir dessutom till p& systemniva i skolsystemet, med brister i
kompensatorisk resurstilldelning och en tystnad kring elevers behov i den
allménna debatten till forman for frigor om prestation. Dessa brister hojer
angelagenhetsgraden att studera dessa frigor just utifrén ett
diskursteorietiskt angreppssatt. P4 vilket sitt avhandlingens resultat &r
anviandbart beskriver jag avslutningsvis i detta kapitel under implikationer.

Reflektioner om att intervjua barn

Valideringen av resultaten i forskning beror bland annat pd hur metoden
som anvints tagit hansyn till det speciella med att involvera barn i
forskningen (Formosinho & Araijo, 2006). Att skapa trygghet i intervjun
beror inte bara pd motet mellan forskare och elev utan ocksd dmnet. For
nagra elever ar det kinsligt att tala om matematiken, proven, prestationen
och upplevelsen. Det ar viktigt att prata med ett barn om Kkinslor av
tillkortakommanden och ledsenhet i provsituationen, men utan att barnet
kinner sig ytterligare belastat. I detta avseende dr det min erfarenhet att
man behover beritta for barnet vad barnet kan svara om det inte VILL svara
och darmed tillata olika grader av deltagande. En bekvim placering méste
utformas individuellt. Att placera stolarna si att det ar fullt mojligt att ha
ogonkontakt, men dessutom lika mojligt att undvika 6gonkontakt. Det finns
barn som tycker det dr obehagligt att se en obekant vuxen rakt i 6gonen eller
bli studerad. Videofilm pé datorn ar da en mgjlighet att vilja var fokus laggs.
Man kan se pa filmen och prata under tiden om det 4r mer bekvamt och pa
sés sitt undvika 6gonkontakt och dnd& moétas kring ndgon gemensamt. D3
kan barnet fa kinna sig tryggt. Min upplevelse ar att detta ar nagot forskaren
maéste finna denna nivé inom loppet av 20-40 sekunder.

Det giller forutom att kdnna in det enskilda barnet att hélla uppsikt 6ver
klimatet i klassrummet for dagen och samtalsklimatet. Hur jag inleder
intervjun eller hur kompisarna forhéller sig till varandra och 4mnet kommer
att farga dialogen och meningen i det som sigs. Uttalandet "prov ar roligt”
kan innebira olika saker. Det kan avsl6ja att en elev kidnner sig tvungen att
tycka likadant som en annan, det kan dven betyda att de tror att forskaren ar
positivt instélld till provet eller att det ar viktigt att tycka sa. P4 samma satt

9”92

kan “jag minns inte” betyda “jag vill inte tdnka efter”, ”jag vagar inte uttrycka
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mig” eller ”jag har svart att komma ihag det specifika provet d&ven om jag
minns provserien i stort”.

Att inleda intervjun med: nu ska vi se om du kommer ihdg négot; eller: Nu
ska du och jag prata om hur du upplevde de nationella proven; eller: Hur har
du det idag da? ger barnet helt olika forvintningar och dirmed mojligheter
att svara. Ett barn som hogt och med pondus séger “det var jatteskoj och det
gick sd bra” kan bidra till att barnet bredvid inte vill beritta om egna
negativa upplevelser, eller tvirtom s& blir det helt enkelt lattare att minnas
det positiva d&. Jag skulle vilja peka pé en forlingning av detta skeende. Det
som héinder utanfér klassrumsdorren, eller till och med det som hénde
under proven kan paverka barnens respons. Om lararen skickar eleven med
budskapet “beritta nu for forskaren hur du gjorde de nationella proven”; sa
kommer det att paverka. Eller om man nyligen varit i brak med nagon pa
rasten.

Att intervjua barn kriaver att man dr pragmatisk och narvarande. Ibland
behover man gd emot de rekommendationer som finns for att fa igéng
samtalet, ddmpa det, eller 1ata barnet bli tryggt. Det innebar att en intervju
ibland frangar dmnet. Ibland behéver man stilla ledande och slutna fragor
for att trigga barnet att svara och andra génger vinta linge och téla
tystnaden som later barnet komma fram till vad det vill saga (Doverborg &
Samuelsson, 2012). Ett tydligt sddant tillfdlle i empirin ar nar vi intervjuar
flera barn samtidigt och ett av barnen inte uttrycker sig s& mycket som de
andra. Det ar d& viktigt att resonera kring vad det innebar. Eller det faktum
att vissa barn har vildigt mycket att berétta och intervjuaren inte kan eller
bor 1ata barnet prata fardigt. Samtidigt ar det andra ganger nédvandigt att
barnet far beridtta om sina kaniner en stund for att slappna av och for att
kidnna sig respekterad i situationen. Det bor i alla héindelser vara
forskningsfrdgorna som ar styrande under intervjun. Att fi dem besvarade ar
malet. Men det innebér inte att de fir hirska Over den samvaro som
intervjun innebar. Ibland beh6ver man frangé intervjuguiden och prata om
kaniner en stund medan man en annan gang bor skynda pa ett barn genom
att stilla riktade och slutna fragor, men utan att for den skulle ldgga ord i
munnen pa barnet.

Reflexivitet i forskningsprocessen

Oppenhet och reflexivitet i forskningsprocessen har virnats av den starka
betoningen pa att hantera empirin stegvis och i samarbete, vilket ar viktiga
kvalitetskriterier i videobaserad forskning enligt Shrum, Duque & Brown
(2005). Samtidigt s har sjdlva hindelsen att videofilma véckt viss
uppmaérksamhet (Silfver et al., 2013). Det har i detta avseende varit en styrka
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att ingd i en projektgrupp dar det funnits ett pdgdende samtal om etiska och
metodologiska frigor i forhéllande till empirin och verksamheterna vi
besokt. En medvetenhet och reflexivitet kring dessa etiska fragor ar viktiga
nar data samlas och bearbetas (Bergqvist & Siljo 1994; Shrum m. fl., 2005).

En styrka med videofilmerna har samtidigt varit mdjligheten att dterkomma
till dem och kontrollera utsagor. Forskargruppen har delat material och pa
det sittet sdkerstillt att sekvenser tolkats pd samma sétt oberoende av vem
som gor det. Vi har dirmed tagit hiansyn till interbedomarreliabiliteten
(Johnson & Christensen, 2012). Det gjordes bland annat genom att vi visade
varandra klipp som vi individuellt kategoriserat och direfter jamforde
kategorier. Att arbeta igenom kategorierna och pa det sittet finna en
gemensam forstaelse for dem har varit ett led i valideringen av analysarbetet.
Intrabedomarreabiliteten sidkrades genom att jag atergick till materialet och
gjorde nya analyser, med samma metod och da kom fram till samma resultat
(Johnson & Christensen, 2012).

Jag vill avsluta denna reflektion 6ver metoderna med att dterkomma till den
forforstaelse jag har for skolan som verksamhet och hur det kan hora
samman med kvaliteten pad forskningen. Jag har framhéllit denna
forforstaelse som ett viktigt verktyg i insamling och bearbetning av data. Den
egna forstielsen och praktiken hor samman med perspektiv som finns i det
sammanhang nagon befinner sig i. Goodwin (1994) siger: “All vision is
perspectival and lodged within endogenous communities of practice” (s. 2).
En medvetenhet om detta sammanhang och denna praktik har darmed varit
en av metoderna som jag anvant for att sikra forskningens kvalitet. Detta
har jag gjort genom att fora reflektiva anteckningar om det jag list, tankt,
sett och kommit fram till. Jag har med detta forsokt sitta pd min egen axel
och betrakta mitt gorande. Det har varit en styrka att ingé i en projektgrupp
dir samtalet har fatt gd hogt och 1agt, dar det har varit meningsfullt och
viktigt att ifrdgasatta oss sjdlva och varandras péstdenden men samtidigt
tilldta olika uttalanden att provas. Meningen med detta forfarande har varit
att se till att berattelserna frdn deltagarna inte snedvrids utan snarare lyfts
fram tack vara var forforstaelse.
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5. Artiklarnas innehall och kontext

I denna del av avhandlingen har jag satt artiklarna i mitt avhandlingsarbete i
ett inbordes sammanhang. Jag presenterar for varje artikel: en kort
bakgrund som inbegriper négra av forutsidttningarna for artikeln, en
sammanfattning av innehdllet och slutligen en reflektion G&ver
genomforandet och behallningen av studien. Mellan artiklarna férekommer
upprepningar eftersom metoderna och teorierna i grunden ar desamma och
har beh6vt beskrivas i varje artikel.

Artikel I: Changing our Methods and disrupting the Power
Dynamics: National Tests in Third-Grade Classrooms

Bakgrund till artikel I

Filtarbetet med elever som gjorde nationella prov 2010, 2011 och 2012
genomfordes av Eva Silfver, Gunnar Sjoberg och mig. Sammantaget var 22
skolor inblandade i undersokningen och atta av dessa var mina besoksskolor.
Vi tillbringade mycket tid i filt och varvade datainsamling med
projektmoten. Nar vi triffades stdimde vi av hur arbetet fortlopte. Redan
innan jag borjade som doktorand (2010) hade jag stor erfarenhet av att
intervjua barn och av olika typer av larande samtal med barn och om barn.
Nu fick jag mota barnen pad ett nytt sdtt och i en ny roll. Det blev
inledningsvis en hel del inldsning av litteratur och forskning eftersom jag
bland annat behovde tidnka igenom hur jag forstar barnet som begrepp, vad
ett barn ar och vad detta kridver av intervjusituationen. Jag studerade
forskares metoder, urval och foérhallningssitt, framfor allt kring barns
rattigheter och barnperspektivet i forskningens tjanst. I detta avseende var
ett temanummer av Pedagogisk forskning i Sverige om barns rittigheter
och barnperspektiv i forskning varit mycket anvdndbar (Johansson &
Pramling, 2003). Jag gjorde forskningsoversikter om att forska om och med
barn, etnografi, att anvinda video i forskning och om forskning om prov i
matematik. Dessa delgavs projektgruppen och finns representerade till delar
i artikeln. Tillsammans skapade vi intervjuguiden och metoden utifran var
gemensamma forstaelse av vad som skulle studeras och hur det kunde g4 till.
I reflekterande samtal fortsatte vért lirande som projektgrupp nar vi
diskuterade datainsamlingens utmaningar och detta ledde till att vi justerade
var metod. Detta skildras i artikel I som dr samskriven inom projektgruppen
med Eva Silfver som huvudforfattare, Gunnar Sjoberg som andra forfattare
och mig som tredje.
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Innehdll i artikel I

Det huvudsakliga syftet med denna artikel var att beskriva
insamlingsmetoden, de etiska och metodologiska utmaningar som dgde rum,
samt vilka overviganden som ldg bakom den metodutveckling som dgde
rum. Video Stimulated Recall Dialogue (VSRD) anvindes for att forstd hur
elever i behov av stod blir till i samband med provsituationen. Denna metod
innebdr att man genom att visa en film under intervjun stimulerar till samtal
och hjdlper informanten att minnas. Under det forsta dret behovde vi justera
de anvinda metoderna, eftersom provsituationens kontext péverkade bade
eleverna och datainsamlingen. Vi hade kunnat forutsdga en del viktiga
komponenter i intervjusituationen for barnen, sdsom att skapa trygghet med
oss nya vuxna, att tydliggora var roll i forhéllande till lararna pa skolan och
att stdrka elevernas position att tala fritt. Dessutom visade det sig att
provsituationen, skolmatematiken och relationer mellan barnen bidrog till
en alldeles sarskild dynamik i intervjusituationen. Vi lade marke till att nagra
av barnen tystades av sina kamrater och drog slutsatsen att maktforhéllandet
mellan dem var minst lika besvirligt som det mellan oss och barnen.
Justeringarna av metoden bestod framforallt av att vi intervjuade barnen
enskilt. Vi upplevde att detta gav barnen en storre frihet att prata fritt om
sina asikter om provet och sina kinslor och upplevelser om sig sjdlva som.
Eleverna fick fortsattningsvis se videoklipp av sig sjdlva nar de arbetade med
provet. Det bidrog till att de i storre utstrackning &n tidigare pratade om sina
personliga upplevelser under provsituationen. De fick mojlighet att
undersoka videokameran. Vi tillbringade detta ar mindre tid i falt fore
datainsamlingen vilket berodde pa att skolan redan kinde till oss och vi dem.
Artikeln avslutades med en sammanfattning av négra kritiska fragor som
man bor stilla sig nar man forskar om barn i en testsituation. Vi understrok
vikten av att forskargrupper som forskar om och med barn diskuterar och
reflekterar over etiska fragestillningar genom hela forskningsprocessen

Reflektioner om artikel I

Artikel I bidrog till att beskriva hur metoden att intervjua barnen utvecklats.
Intervjuandet av barnen utgor en stor del av datainsamlingen i artikel II och
IV. Grunden till artikel I, vira samtal och vért larande som projektgrupp, har
pa manga sitt utgjort fortbildning for mig, nir det giller intervjuer av barn.
Insikten om maktrelationernas paverkan innebar att ett nytt fokusomrade
viaxte fram i de kommande studierna: Hur de aktiverade diskurserna
inverkar pd maktrelationer och disciplinerar elever och larare. Darfor har
artikel II, III och IV fétt en prégel av att just studera dessa diskursiva
forutsattningar och positioneringar.
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Artikel II: Disciplined by tests
Bakgrund till artikel IT

Artikel II dr samskriven inom projektgruppen med Gunnar Sjoberg som
huvudforfattare, Eva Silver som andra forfattare och mig som tredje. For att
kunna genomf6ra analyserna i denna studie ldste jag in mig pd mycket av det
som édterfinns i kappans teoretiska referensram. Projektgruppen hade
arbetsmoéten i syfte att komma fram till vilka koder och kategorier som
kunde vara anvidndbara, om vi forstod dem pa samma sitt och identifierade
dem pa samma stillen i materialet. Vi tittade pa och analyserade varandras
och egna videoklipp och provade ut analysverktyget. Detta innebar
ytterligare inldsning och att vi diskuterade gemensamma texter om
diskursanalys i projektgruppen. Syftet var att se till att vi forstod
diskursbegreppet pa ett likartat sitt och for att komma fram till vilka typer
av analyser som behovde goras.

Innehdll i artikel IT

Det Gvergripande syftet med artikeln var att undersoka vilka elevpositioner
som skapas i samband med de nationella proven i matematik i skolar tre.
Forskningsfragorna som stélldes till materialet var: Hur ser prouvsituationen
ut? Hur beter sig barn i provsituationen och hur pratar de om provet?
Empirin kommer fran tva ars datainsamling i tva olika kommuner och i 22
klasser diar proven filmats och sammanlagt 197 elevintervjuer har
genomforts. Kompletterande intervjuer holls med lidrare, specialldrare,
specialpedagoger och rektorer. Den teoretiska referensramen utgors av
Foucaults diskursbegrepp och teorier om disciplinering med provet som en
teknologi for detta. Forskningsintresset var att ta reda pa hur det diskursiva
sammanhanget tillgingliggor elev- och lararpositioner i testsituationen och
hur elever positioneras inom de aktiverade diskurserna. Genom att studera
det meningsskapande som dgde rum avgriansades diskurserna och positioner
identifierades. Resultaten tyder pa att en omsorgsdiskurs, en testdiskurs och
en tdvlingsdiskurs aktiveras under proven. Dessa tre diskurser motverkar
och forstarker varandra i olika situationer. Diskurserna positionerar elever
som vinnare eller forlorare och genererar kunskap om framgang och
misslyckande. For lararna uppstod en konflikt mellan den position de hade
inom ramen for omsorgsdiskursen och den de hade i uppdraget som
provgivare och kontrollant inom ramen for testdiskursen.
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Reflektioner om artikel IT

Projektgruppen ringade med denna artikel in tre diskurser och kom fram till
att provsituationen biar med sig stress och allvar for eleverna. Elevers
positioner som vinnare eller forlorare antyder att man som elev kan mista
négot, forlora nigot i tivlingen. Lararnas konflikt mellan att ta hand om eller
att kontrollera ar intressant. Frigan ar vad det kan innebara for eleven i
behov av stéd och for lirarens arbete att stodja. Slutsatserna i artikeln
pekade pd det angelagna i att ytterligare utforska den press som provet
innebar, de eventuella forlusterna i provsituationen och vad pressen innebar
for lararens och elevens positioner.

Artikel III: Pupil’s Equity versus the test’s Equality? Support
during third graders’ national tests in mathematics in Sweden

Bakgrund till artikel ITT

Denna artikel ar jag ensamforfattare till. Den konflikt som framtradde i
lararens yrkesutovning da det giller att stodja elever var ndmligen nigot jag
ville utforska ytterligare. Att lirarna kan agera inom en omsorgsdiskurs
rackte inte for att forklara och belysa forutsittningarna for stodet. Darfor
ville jag gé vidare och undersoka den stoddiskurs lararna i sina uttalanden
och uttryck aktiverade och som synliggors i de styrdokument som lararna
lutar sig mest emot infér provet; provinformationen till lirarna med
tillhorande instruktioner. Jag laste in mig pa forskning om ldrares roll och
funktion i provsituationer, stéd i samband med prov och ldrares forstielse av
provsituationen och eleverna. En betydelsefull hindelse for artikelns
tillkomst var nar jag presenterade denna studie pd en konferens for forskare
som studerar elever i behov av stod i matematik. Detta innebar att jag fick
ytterligare infallsvinklar om prov i de nordiska ldnderna, vad som tycks vara
specifikt i Sverige och om eleven i behov av st6d som gor prov.

Innehdll i artikel 11T

Det o6vergripande syftet med denna artikel var att undersoka stoddiskursen i
provets instruktioner till lararna samt hur denna diskurs aktiveras genom
lararnas uttalanden om detta uppdrag. Studien bygger pa en etnografisk
ansats och strickte sig Gver tvd ars nationella prov pd tre skolor i en
kommun. Atta lirare intervjuades. En bakomliggande forestillning i
analysarbetet var att de diskurser som tidigare identifierats i
provsituationen, ndmligen tavlings-, omsorgs- och testdiskursen inverkade
pé diskursen om stddet. I artikeln undersokte jag vilka tillgangliga positioner
som fanns for lararen. Jag stillde fragor till empirin om lararnas agens i och
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forstdelse av stodsituationen under provet. Resultatet av mina analyser
indikerade att larares uppmarksamhet flyttades frén larande till att handla
om kontroll i provdiskursen. Stoddiskursen priglades av larares mojlighet
att ut6va agens i stodsituationen. Detta kan forstds som foljderna av en
konflikt mellan olika likvardighetsfrdgor som harrér fran provets dubbla
syfte. Syftet att utvardera utbildningen och samtidigt utvdrdera elevens
kunskap positionerar lararen som bade provgivare och provtagare. Provets
likvardighet sétts dd mot elevens vilket bidar till att pedagogiska dilemman
uppstar i provsituationen. Detta sker bland annat i situationer di elever
behover stod och hjilp i provsituationen och diar elevens behov som
testtagare kolliderar med ldrarens behov av att skydda provets likvardighet.
Liraren far svart att agera inom stoddiskursen i de situationer da hen
“forflyttar sig” fran en omsorgs och till en tévlingsdiskurs. Lararens
ansvarsomrade i samband med proven innebdr sildes motstridiga
ageranden. Inom omsorgsdiskursen trostade, stédde och underldttade
lararen for eleven medan testdiskursen kriavde av lararen att hen agerade
kontrollant och “gransvakt”. Omstindigheter som dessa kan sirskilt drabba
elever som behover sprakligt stod for att tillgodogdra sig proven om ldrarna
uppfattar att provinstruktionerna inte medger stod under provet. Pa detta
vis kan provdiskursen marginalisera elever med samre kunskaper i svenska
spraket.

Reflektioner om artikel I1T

Samtidigt som jag arbetade med denna artikel genomfordes fordndringar i
skollagen rérande anpassningar och stod sa att fiarre elever bedoms vara i
behov av sirskilt stod och fler i behov av anpassningar i sitt lirande. Aven
Diskrimineringslagen (Utbildningsdepartementet, 2015) justerades sa att
ratten till tillgdnglighet for elever med funktionsnedséttningar har stirkts. I
artikeln aktualiseras tillganglighet- och likvardighetsfrigor som stills mot
fragor om kvalitet i utbildningen och larandet. Slutsatserna tyder pa att
provet riskerar att inte vara tillgdngligt for vissa elever, pa grundval av hur
vial de behdrskar det svenska spraket och om de ar i behov av stéd.
Slutsatserna innebar att jag borjade fundera 6ver elevernas berittelser om
att genomfora provet och att fa stod. Detta ledde fram till artikel IV.

Artikel IV: Pressure at stake: Swedish third graders’ talk about
national tests in mathematics.

Bakgrund till artikel IV
Aven denna artikel har jag skrivit sjilv, utifrn ett intresse som viixte fram

parallellt med skrivandet av artikel II och efter artikel III. Nir berattelsen
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fran eleverna visade pa att de positionerade sig som vinnare eller forlorare
och att nigot stod pé spel (se artikel II) blev det viktigt att ta reda pd mer om
vad detta kan vara samt vad den stress eller press som tycks forekomma
egentligen handlar om for eleven. I tilligg till detta pekade resultaten i
artikel III mot att elevgrupper har olika forutsiattningar under provet. Det
uppstod darmed ett behov av att se ndrmare pé vad det kan innebéara att vara
en elev i behov av stod och vilka elever det ar. Med denna artikel vinde jag
tillbaka till mitt ursprungliga intresse kring barn i behov av stod och sjilva
stodpraktiken.

Innehdll i artikel IV

Vem eleven i behov av stod ar och vilket stod som behdvs ar fragor som
aktualiseras i provsituationen. Da detta ofta har studerats utifran
psykologiska aspekter samt testresultat har jag i denna artikel istillet
eftersokt arskurs tre-elevens upplevelse av att vara i behov och elevens
tankar om det nationella provet i matematik. Analysen av det etnografiskt
insamlade materialet syftade till att finna vilka positioner av att vara i
behov som kan finnas bland elever i kontexten av de nationella proven i
matematik i skolér tre. 101 elever pa tre olika skolor under tva ar har utgjort
urvalet for studien. Elevers uttryck om positiv och negativ press sovrades
fram i analysarbetet, tillsammans med deras uttalanden om huruvida
nagonting star pa spel i samband med provet och i si fall vad. Darefter
genomfordes en diskurs- och positionsanalys dar likheter, skillnader och
monster eftersoktes. Resultatet indikerar att elever som upplever negativ
press av provet pratar om att framtiden, utbildningen och betygen star pa
spel savil som det sociala sammanhanget. Utifran hur eleverna talar om
detta kunde tre positioner av att vara i behov konstrueras. Tillgdngliga
behovspositioner som elever gav uttryck var: stress, ledsenhet eller okunskap
om provets utseende om matematiken och sin egen formaga. I denna artikel
framtradde att elever som har annat modersmél dn svenska och elever i
behov av stod, oftare 4n andra ger uttryck for negativ press och att nagot star
pa spel.

Reflektioner om artikel IV

I samband med denna artikels tillkomst publicerades kompletterande
analyser av PISA-resultaten och om orsakerna till att svenska elever
presterar simre an tidigare. Det fanns diarmed ett 6kat intresse for hur elever
kan behova stod och vilka dessa kan vara, men utifran prestationsfokus. Jag
undersokte istéllet det som sker diskursivt och utifrén positioner, men
framforallt i syfte att ta reda pa elevernas personliga beréttelse om att gora
provet. D& blev bilden en annan. Dessa mjukare fragor verkade peka mot att
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just de grupper av elever som senare ar de som inte nér hoga prestationer, ar
de som berittar mest negativ press och att nigot star pé spel. Indirekt kan
man siga att dessa elever anar provets sorterande funktion och paverkan pa
deras senare liv. Det ar sldende att det i elevernas beréttelser framkommer
samma tendenser som i lararnas: att det ar eleven i behov av stéd och da
sérskilt eleven med annat modersmaél 4n svenska som missgynnas av proven.

Artikel V: How Research Conceptualises The Student in Need of
Special Education in Mathematics

Bakgrund till artikel V

Denna artikel ar samskriven tillsammans med doktorandkollegan Helena
Roos vid Linneuniversitetet, som delar mitt forskningsintresse for eleven i
behov av stod i matematik. Vi hade ett gemensamt problem i att orientera
oss bland den mingd av definitioner som finns och konstaterade att en
forklaring kan sokas genom att kombinera filten specialpedagogik och
matematikdidaktik. Vi bestimde oss darfor att utforska artiklar frdn dessa
falt och presenterade resultatet pa en konferens om Dyslexi i Vixjo och om
matematikdidaktik i Umed 2014.

Innehdll i artikel V

Denna artikel utgors av en review av sammanlagt 28 artiklar i tidskrifter
inom de matematikdidaktiska och specialpedagogiska filten, varav 12
befinner sig inom det matematikdidaktiska filtet och 16 inom det
specialpedagogiska. Syftet var att undersoka hur eleven i behov av stod i
matematik begreppsliggors. Utgangspunkterna i artikeln ar pedagogisk
eftersom vi betraktade eleven i behov i ett utbildningsvetenskapligt
sammanhang diar behovet uppstidr och behover 16sas i den pedagogiska
praktiken. Sex tidskrifter frdn vartdera filtet valdes ut utifran deras impact
factors32. Darefter sokte vi efter artiklar under tidsperioden 2006-2013 som
pa olika sitt berorde och beskrev elever i behov av stod i matematik. Det
finns inget enhetligt begrepp for elever i behov av stod i matematik eller vad
som avses med detta inom pedagogisk forskning. Att begreppsanvindningen
i forskning &r otydlig riskerar att forsvira kommunikationen och
kunskapsbygge om elever i behov av stod. For att kategorisera och analysera
hur eleven i behov av stod begreppslig gjordes identifierade vi de partier i
testen dir man beskrev var problemen fanns, vilket stod som kunde beh6vas

32 Fran Thompssons Journal Citation Reports samt frin Scopus. Impact factor baseras p& hur ménga antal
citeringar som gjorts och hur ménga antal artiklar som publicerats. Detta rdknas ut pa olika sétt, Gver olika
lang tid och jamkas inte likadant mellan félt i de tva databaserna.
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och hur man benimnde eleven. Direfter undersokte vi om synen pa
problemet och eleven var kategoriskt (betraktades utifrén individuella
brister) eller relationellt (betraktades utifrén forutsattningar i omgivningen).
Resultatet avslojade att de specialpedagogiska tidskrifterna ofta hade ett
kategoriskt perspektiv pa eleven och de matematikdidaktiska oftare ett
relationellt.

Reflektioner pa artikel V

Resultatet pa denna artikel var 6verraskande i den bemirkelsen att vi hade
trott att det inom det specialpedagogiska faltet skulle finnas en betydligt mer
uttalad relationell syn pd behoven. Detta pa grund av att det inom det
specialpedagogiska filtet finns en diskussion om och medvetenhet om
miljofaktorers inverkan och att mycket av forskningen handlar om
individens ratt till stéd och lika varde. Var kvalificerade gissning efter
studien ar att sjalva matematikdmnet dven péaverkar forskningen. Inom det
matematikdidaktiska filtet har intresset for sociala dimensioner och social
rattvisa blivit stort pa senare ar. Samtidigt innebar det specialpedagogiska
filtet ett annat matematikdidaktiskt sammanhang genom att sadan
forskning ofta roér habilitering och funktionsnedsattningar. I s6kproceduren
till artikeln var till en borjan antalet artiklar och tidskrifter nirmare det
dubbla jamfort med vad som sedan redovisades i artikeln. Jag har av arbetet
med att soka artiklar infér denna studie lart mig att det ar langt ifran enkelt
att veta vad for sorts forskning som ar betydelsefull och kvalitativ utifran
avlasningar av impact factors 33. En tidskrifts dlder och om och hur
forfattare uppmanas att referera till annat som finns i tidskriften ar nagra
aspekter som péaverkar impact factors. Jag menar att huruvida tidigare
forskning har relevans — forutom impact factors — beror av vilken kunskap
som behovs for att forsta det problemomrade som ska studeras.

33 En faktor som riknas ut pa olika sitt i olika databaser, men beskriver hur ménga citeringar som gjorts dver
en viss tid.
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6. Sammanfattande resultat

I detta kapitel skildrar jag artiklarnas sammanlagda bidrag och resultat.
Syftet ar att ytterligare studera de identifierade diskurserna och
positionernas inbordes forhallanden. Detta hor samman med en strivan att
fortydliga de diskursiva forutsattningarna kring de nationella proven i
matematik i det tredje skolaret och for eleven i behov av stod. En
overgripande teori som ligger till grund for metaanalysen dr Foucaults
diskursiva formationer (Foucault, Bjurstrom, & Torhell, 2011). Teorin &r
snarare en grund for analysarbetet, 4n en analysmetod. For att identifiera
diskurser och positioneringar i artiklarnas samlade resultat har jag tillampat
foljande arbetsgang:

1. Identifiera uttryck som handlar om provet och eleven i behov av
stod.

2. Beskriva vilken form dessa uttryck har.

3. Beskriva vilken relation dessa uttryck har till varandra i vad som
utgor en diskursiv fordelning. Detta har exempelvis skett genom att
undersoka hur uttryck hor samman eller ar motsagelsefulla.

4. Gruppera dessa uttryck for att ta reda pa vilka begrepp som anvinds
och hur de stirker eller motverkar varandra.

5. Sammanfatta hur grupper av uttryck hor ihop och samverkar med
varandra till en diskurs.

Denna arbetsgéng ledde fram till en syntes av artiklarnas resultat, denna
aterges Oversiktligt i tabell 5 pa s. 67 under tre teman: 1.) Resultat diskurs:
resultat om diskurser, deras samverkan i provsituationen och vilken roll de
har for eleven i behov. 2.) Resultat positionering: resultat om positioner,
deras samverkan i provsituationen och vilken roll de har for eleven i behov.
3.) Samverkan diskurs och positionering: resultat om hur diskurser och
positionering samverkar for eleven i behov av stod. (Se tabell 5 pa s. 67).
Efter tabellredovisningen har jag beridttat om studiens resultat genom att
svara pa de fyra forskningsfragorna:

1. Vilka diskurser blir tillgédngliga i samband med provet?
Vilka positioner blir tillgdngliga for larare och elever i samband med

provet?

3. Hur samverkar diskurserna med varandra och med deltagarnas
positioneringar?

4. Vem kan eleven i behov av stod i matematik vara, i samband med
provet?
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Tabell 5: En 6versikt av diskurser och positioneringar i den nationella

provsituationen i det tredje skolaret i matematik. Hur dessa samverkar, med ett

sdrskilt fokus pa eleven i behov av stod.

Artikel | Resultat diskurs Resultat positionering | Samverkan diskurs och

positionering

I Det finns en diskurs Eleverna positionerar | Maktrelationer uppstar.
som handlar om hur sig gentemot Detta foljer med in i
ett val genomfort prov | varandra utifrn intervjusituationen.
gar till. Att vara en prestation och status.
elev som klarar detta
ar onskvart.

11 En dominant och Elevpositioner som Sortering och
traditionell tillgangliggors: differentiering utifrdn
tavlingsdiskurs Vinnare eller prestation och
aktiveras. Tavlings- forlorare. Bra eller snabbhet, hurdan
och omsorgs- délig. testtagar- och
diskursen kolliderar. Lararpositioner: testgivarpositionen sett

Omsorgsgivare och ut och vad eleven
kontrollant. behovt hjalp med.

111 Stoddiskursen starks | Liraren positioneras | Larare balanserar
av omsorgsdiskursen | som testgivare och mellan elevens och
och utmanas av test- testtagare. Eleven provets likviardighet.
och positioneras som Uppmairksamheten
tavlingsdiskursen. négon som kan fa flyttas frén larande till

stod, eller ndgon som | kontrollerande.
inte kan ges stod.

v Testdiskursen hor Elevpositioner av att Positionen att vara i
samman med vara i behov: Position | behov av stod hor
sortering. En svag av okunskap, stress samman med negativ
stod- och eller ledsenhet. stress och uttalanden av
omsorgsdiskurs Lararpositioner: att nagot stér pa spel.
skapar stress. Testgivare och Ibland stér hela

kontrollant. framtiden pa spel.

\% Diskursen om eleven i | Eleven positioneras Att vara i behov av stod

behov av stod ar
Overvagande
kategorisk i de
specialpedagogiska
artiklarna och
relationell i de
matematikdidaktiska

som nigon som Air i
behov av stod eller
som nigon som
uppvisar en brist.
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definitionen. Losningar
riktas in pa det som
verkar paverkbart. Allt
fran formagor till
larmiljo och strukturer i
sambhillet.




Vilka diskurser blir tillgingliga i samband med provet?

Jag har anvint Foucaults (1994) teorier om diskurs dar makt dr nagot
relationellt och diskurser disciplinerar och positionerar elever och larare
men samtidigt skapar kunskap hos dem. Med utgdngspunkt i denna
forstdelse presenteras hiar nedan hur de diskurser som aktiveras i
provsituationen 6verskuggar, stirker och motverkar varandra och vilken
kunskap de genererar i samband med provet. De artiklar som framst berors
ar artiklarna II-IV. Artikel I beskriver metodutveckling och dven om
diskurser och positionering indirekt anas sé ar det inte ett resultat i artikeln.
Artikel V utgor en grund for avhandlingsarbetet med en Oversikt av vem
eleven i behov av stdd ar. Den svarar sdledes endast mot forskningsfraga 4.

Analyserna visar att det finns en forharskande, traditionell och stabil
testdiskurs som aktiveras i samband med provet. Att den ar forharskande
innebar att den dr 6verordnad oOvriga tillgdngliga diskurser i provsituationen.
Med traditionell avses att den hor samman med en tradition av hur testande
gar till. Det stabila inslaget framtrader genom att testdiskursen ar likartad i
alla klassrum. Testdiskursen bestar av en uppséttning rutiner, monster och
regler for testtagande och testgivande. Trots att proven var nya for
tredjeklasserna och aven for ménga av deras larare fanns en tydlig norm om
hur man skulle upptrdda som provtagare och provgivare. Detta kan
beskrivas med Foucaults teorier (1980) om att institutionella och
samhilleliga diskurser reglerar (govern) individer och verksambheter.
Diskursen formedlar (mediate) kunskap om vad provet innebér och hur det
gar till att genomfora. Diskursen reglerar dirmed vad som mdjligt att gora
och sidga samt vilka individer som tillits gora vad i det klassrummet dar
provet genomf6rs. Provet forbereddes bade genom att lararen och eleverna
stillde iordning fysiska ting i klassrummet for att forbattra logistiken i
arbetet och genom att ldraren fostrade och informerade barnen om
onskvirda beteenden i provsituationen. Vanligt var att man forebyggde
tittfusk och forbattrade mojligheterna till koncentration genom att dra isar
bankar och skdrma av elevers synfilt. Material plockades fram pa bankarna
innan provet delades ut. Avsikten var att elever inte skulle storas av kamrater
som arbetat klart, och det skidnkte trygghet till eleverna att veta vad som
skulle ske efterat, samt minskade deras behov av att be liararen om hjalp.
Larares uppmarksamhet behovdes pa manga hall under provsituationen och
om elever blev sjilvgdende kunde kamrater som fortfarande arbetade med
provet fa mer stod. Genom att lararna instruerade och genomférde Gvningar
fostrades eleverna till ett 1ampligt beteende under provet. Det framhélls att
det var oOnskvirt med tystnad, koncentration, fokus och noggrannhet i
provsituationen. For att uppné detta angav ldrarna bland annat regler om
hur man ber om hjilp. I empirin kunde detta framtriada genom att klassen
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fick demonstrera hur de skulle géra om de ville pakalla hjilp (rdcka upp
handen). De kunde fi svara pa frigor om vad de skulle gora d& de blev
fardiga. Orsaken till detta ar att ldraren behover vara den som uppréatthaller
ordningen, ar rattvis, hjalper alla som ar i behov av stod lika mycket och pa
ett likartat sitt. Lararen behover vara medveten om var grinsen gér mellan
hjalp och fusk. Forberedelserna for provsituationen hjilpte liraren och
eleverna att ldttare agera pa det sitt som behovdes nar det blev dags for
provet. Testdiskursen reglerade pd detta sétt provet som en aktivitet man
genomfor pa egen hand. Det samarbete mellan elever som i vanliga fall
uppmuntras, exempelvis genom uppmaningen “fraga alltid en kompis forst”,
betraktas i provsituationen som att fuska. Detta visar sig som en grins for
hur mycket hjilp en elev kan fa eller hur mycket hjalp som kan ges (se artikel
IL, III och IV).

Lirarna i studien gav uttryck for en stark omsorgkénsla om sina elever (se
artikel IV). Nar omsorgsdiskursen aktiveras i provsituationen far det till
foljd att lararna hjilper eleven att kidnna sig kompetent och trygg i
situationen d& denne ska visa sina kunskaper. Exempel pa detta ar att
lararna som regel hade insikt i vilka elever som behovde stod eller omsorg
och agerade utifrdn detta for att géra provsituationen s bra som mojligt for
eleven. I studien framtrddde omsorgsdiskursen tydligast i de situationer da
lararen gick ur denna och agerade inom testdiskursen istillet, eller tvirtom
(se artikel II och III). Plotsligt drar ldraren, som annars var
omhindertagande och lugnande, sig bakédt och konstaterar att denne inte
langre kan hjilpa eleven. Inom ramen for testdiskursen skulle eleven
namligen klara provet pa egen hand. Eleverna berédttade om detta i termer av
att man inte far hjdlp eller att man ska klara provet sjdlv. 1 studiens
videosekvenser finns ett antal tillfallen dd barnen blev Overrumplade av
lararens forandrade forhéllningssitt (se artikel IT och IV).

Tavlingsdiskursen har paralleller med testdiskursen utan att vara identisk.
Gemensamt dr att det bade i en tavling och under ett test ar viktigt att inte
fuska och att alla deltar pa lika villkor, men av olika anledningar. Olikheter
ar tidens och podngens betydelse i provtagandet: Inom ramen f6r
testdiskursen ar det viktigt att ta reda pa vad nigon kan och darmed ska all
tid som behovs for detta anvindas. Att man anvinder mycket tid kan till och
med bero pa att man ar noggrann och kan mycket. Podngen ar viktig for att
ta reda pa vilken grupptillhorighet eleven ska ha (om man nivigrupperar),
eller vilka atgarder som kravs for att eleven ska kunna ldra mer (se artikel
III-IV). Inom ramen for tavlingsdiskursen ar det istillet viktigt att vara
snabb. Tidsanvidndningen leder till en informell virdering elever emellan
utifran “duktighet” som leder till en stravan att &tminstone inte vara sist
fardig (se artikel IT). Tavlingsdiskursen aktiveras under provet nar elever gor
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segergester, nar det for eleverna ar viktigt att bli klar forst eller att komma i
en viss ordning. Prestationen innebir ett tillfille att bli réatt och helst hogt
rankad. I ett senare skede rankas dven skolor, nar resultaten sammanstalls
pé nationell nivd. Skolors prestation publiceras emellanat i dagspress och
kvillstidningar och jaimforelser av kvaliteten gors utifrdn hur manga elever
som natt malen och inte (artikel IV).

Diskursen om stdd ar en underordnad diskurs i den bemairkelsen att virden
som finns inom ramen for testdiskursen hidvdar sig betydligt bittre i
provsituationen an viarden inom stoddiskursen (se artikel IV). Analyserna av
empirin indikerar att det ar viktigast att provet genomfors pé ett réattvist och
likvardigt sétt. I det fall stodet hotar denna rittvisa, s& kommer stodet inte
att prioriteras. Diskursen om st6d samverkar med omsorgsdiskursen. I
situationer dir ett barn &r ledset eller stressat gér lararen ofta ur
testdiskursen och rollen som kontrollant och in i rollen av att ta hand om och
trosta. Detta trostande ar i sin tur en forutsittning for att lugna eleven och
ger liraren en mojlighet att finna ut vilket stod barnet behdver i
provsituationen. Nar omsorgsdiskursen aktiveras ar det séledes lattare for
lararen att ge stod till eleven for att varna elevers likvardighet. Om diaremot
testdiskursen aktiveras virnas provets likvardighet istillet och fragor om
otillborlig hjalp vacks i samband med att elever far hjalp (se artikel ITI-IV). I
dessa fall handlar stédet om fa elever att genomfoéra provet men utan att
péverka provets likviardighet.

Vilka positioner blir tillgingliga for deltagarna i samband med
provet?

Diskursen reglerar de positioner som blir tillgdngliga och vilka deltagare som
kan anta vilka positioner (Dreyfus & Rabinow, 1983; Gee, 2008). Jag har
anvant begreppet position som nagot en individ kan ga in i eller ur, det ar
dessutom mojligt att inta flera positioner samtidigt. Vilka positioner en
individ kan inneha avgriansas av hur diskurserna ir ordnade. Denna ordning
reglerar vad som ar mojligt att sdga och gora — och for vem (Foucault, 1977).
For positioner finns det alltsd normer kring hur man kan vara och hur man
kan agera. Genom detta haller diskursen ihop institutionen och gruppen
(Gee, 1999b).

De positioner som i studien framtridde som mojliga for lararen i
testsituationen ar: testtagare, testgivare, omsorgsgivare och kontrollant.
Lararens positionering diskuteras framforallt i artikel ITI, men finns indirekt
beskriven i artikel IT och IV dar elever méts av lararens positioner. Vad géller
positioner som ar tillgingliga for lararna finns dock en konflikt mellan att
vara testgivare och testtagare (se artikel IV). Som testgivare forvintas att
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lararen ska stodja eleven sé att denne kan genomfora provet, som testtagare
blir stodjandet utmanat. Som testtagare kan lararen riskera att bli anklagad
for fusk. Den hjilp eleven erbjuds kan gora att resultaten blir missvisande.
Resultaten kan ddrmed antyda att undervisningen ar béattre dn den i sjilva
verket ar. I dessa situationer uppritthéller lararen testdiskursen och ar
samtidigt sjalv foremal for ett testande. Dessa tva positioner kan hérledas till
provets dubbla syften.

Elevpositioner som funnits i artiklarna ar: testtagare, tdvlande, forlorare,
vinnare, bra i matematik, ddlig i matematik och flera behouvspositioner.
Inom ramen for tavlingsdiskursen ar provet en tavling om vem som lamnar
in forst eller har flest poang (se artikel II). Testdiskursen handlar snarare
om att vara bdst eller sdmst, vilket inte bara handlar om prestationen utan
ocksa om man ar en god testtagare eller elev (se artikel II-IV). Individerna
utviarderas genom detta inte bara utifrdn sina kunskaper, utan ocksa utifran
hur vil de méter de normer som finns for testtagaren. Sddana beteenden
korrigeras ofta redan i provsituationen, eftersom de stor den
provsituationen. De aktiverade diskurserna disciplinerar eleven si att denne
orienterar sig mot att vinna eller forlora (se artikel II och artikel IV).

De positioneringar som finns tillgingliga bygger in maktrelationer i
provsituationen, savil mellan eleverna, mellan elever och larare som mellan
diskurser. Detta sker bide under provet, eftersom vissa positioner dr mer
onskviarda dn andra och men aven efter proven, genom att elever, larare och
skolor varderas utifrdn prestationen. Diskurser har olika tyngd och far olika
grad av paverkan pd det som sker i klassrummet. Testdiskursen skapar
maktrelationer mellan eleverna och positionerar dem i forhallande till
varandra (se artikel I) nar elever positioneras som goda testtagare eller
nagon som inte klarar av provet. Dessa maktrelationer mellan barnen blev
synliga i studiens intervjusituation, dir dven andra maktrelationer uppstod.
Den mest uppenbara av dessa ar den mellan forskaren och skolan och mellan
vuxen och barn.

Hur samverkar diskurserna med deltagarnas positionering och
varandra?

Diskurser fungerar pa sd vis att de uppritthalla sociala aktiviteter och
manniskors tillhorighet till grupper och institutioner genom att positionera
individerna (Gee, 1999b, 2008). Mot den bakgrunden ar det intressant att
narmare undersoka hur elever beskriver provet i termer av tillhorighet. I
intervjumaterialet talade eleverna om tid i samband med provet pa ett sétt
som indikerar att tiden 4r central vad giller provets upplevda
sorteringsfunktioner och vad giller fragor om tillhorighet. Tiden ar en
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oviktig faktor nir det giller att mata kunskaper med hjilp av prov och tid har
inte heller nigon sorteringsfunktion i den bemaérkelsen att det ar mer
fordelaktigt att anvdnda mer eller mindre tid. I instruktionerna till provet
beskrivs tvirtom olika former av anpassningar betridffande tiden som en
uttalad stodfunktion for att elever ska kunna genomfora provet pa ett bra
sétt. Eleverna i studien pratar med andra ord om tiden pé ett helt annat sitt.
De namner den tiden som nagot som bara gir och gir, som tickar ivig, tar
slut och inte récker till. Men de talade ocksd om tiden ur ett livsperspektiv.
Vissa elever ndimnde att deras framtid kunde péverkas om de hade bristande
kunskaper, antingen for att de kan behdva gi om, eller for att de i framtiden
forlorade sina mojligheter att komma in pa utbildningar och fa bra arbeten.
Deras grupptillhorighet i skolan kunde alltsé péverkas av proven. Ett starkt
uttalande kommer frén Ali, detta har analyserats och finns representerat
genom resultatet i artikel IV. Kanske far man inte borja i klass fyra, om man
inte har klarat provet. Det vanliga vilkomstbrevet dir elever vilkomnas infor
nista skolar tolkas av bade Ali och hans mamma som relaterade till proven:

mamma trodde inte att jag skulle kunna ga upp till fyran ... mamma sade “lar dig
svenska”, mamma hon blev rddd hon trodde att jag inte skulle ga. Sedan skickade de
och mamma ahahha! Dé oppnade hon dé sade de: han dr vilkommen till fyran hon
bara ahaha! (Ur dokumentet: Alla transkriberingar, s. 152).

Alis berattar att mamma grét av gladje for att sonen vilkomnades till fjarde
klass. For vissa elever blir proven en sorts high-stakes-test, dar négot kan
forloras till foljd av provet. Just dessa uttalanden dr vanligare bland elever i
behov av stod och bland elever som inte beharskar svenska vil och darfor
behover stod. Dessa elevers situation tycks sarskilt problematisk eftersom
det ocksa ar elever med annat modersmal an svenska och som behover stod,
som ldrarna ger uttryck for att de inte far stédja. Bilden av att dessa elevers
forutsittningar att ldra inte ar likviardiga bekriftas i Boistrup & Noréns
forskning (2015) som har visat att det sidtt varpad flersprékiga elevers
matematikkunskaper omtalas i samhéllsdebatten gor att de kan fa
uppfattningen att de inte har ritt forutséttningar att lara.

Forestéllningen om att man sorteras bort fran vidare studier om man inte
lyckas ar vansklig. Aven om det inte stimmer med styrdokumenten och
lararna ar tydliga med att s inte ar fallet, s& fanns denna berattelse hos de
deltagande eleverna (artikel IT och III). Att elever tror att de kan fa byta skola
eller inte fortsatta till arskurs fyra var vanligare bland elever pé skolor dar
det gdr méanga flersprékiga elever. I en klass hade ovanligt minga elever
flyttat efter sommaren och under intervjun funderade néagra av eleverna i
klassen 6ver om detta kunde héra samman med proven. I analysarbetet till
artikel IV satte elever kompisar som flyttat i samband med provet. Aven om
de inte trodde att flytten och provet horde samman, kunde var de inte riktigt
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overtygade. Ett par elever som diskuterar detta var Olle och Karl. Denna
dialog finns representerad i artikelns resultat och slutsatser, men citeras inte
i artikeln. Pojkarna funderade hit och dit kring kopplingen mellan provet och
klasskompisar som flyttat. Ingen av dessa dem var i behov av stéd och hade
béda svenska som modersmaél:

Anette: Har ni mdrkt att det dr ndgot ni har fatt gora efter provet
Olle: Det ar ganska mdanga som har flyttat
Anette: Ar det?
Olle: Jaa
Karl: Det dr ganska mdnga som har flyttat for att de ska byta skola men det dr ndgra
som har flyttat bara for att de ska flytta
Olle: Ja
Anette: Har det med proven att gora, tror ni?
Olle: Nej, nej, nej
Karl: (Ser tveksam ut) Men alltsa de, till exempel, Anton, han bytte ju skola
Olle: Han flyttade och Emmanuel, minns du honom?
Karl: ... och sen Rostta.
Olle: Aisha har bytt till Ytterskolan, sen Seline har flyttat till sitt hemland.
D@ kan man ju inte ga hdr.
Karl: Amelia, hon flyttade.
Olle: Men hon flyttade ju bara for att hon skulle byta.
Karl: Ja, och Abbas han flyttade ju och Emile har flyttat.
Olle: Men alltsG@ om du kommer hégre upp om du har for lite (kunskaper) dd mdste du
sdkert g om eller ndt.
Karl: Men nu var det ... till exempel ... (tystnad)
Anette: Hur var det nu?
Karl: Det var ... Aisha fick vl inte (godkdnt).
Olle: Nej, Emmanuel fick inte heller (godkdnt), Emile fick inte heller (godkdnt) tror
Jjag, inte godkdnt pa allt.
Anette: Vad hdander dd om man inte blir godkdnd?
Karl: Aisha har ju flyttat till Ytterskolan!
(Ur dokumentet: Alla transkriberingar, s. 1)

I ett langre perspektiv kan eleverna ha ritt. Kunskaperna kommer senare i
skolan att aterspeglas i betyg och detta kan paverka framtida majligheter till
studier och yrkesval. Tidigare forskning pekar pa eleven som inte klarar
matten kan dra olyckliga slutsatser till foljd av bedomningar i matematik.
Eleven upplever att den liga prestationen ar ett misslyckande som beror av
personliga formagor och drar slutsatsen att det inte ar sarskilt troligt med att
gott larande i framtiden (Kasanen & Raty, 2008; Reay & Wiliam, 1999;
Westwood, 2004). I studien framkommer att rddsla for att misslyckas hor
samman med uttalanden om att ndgot star pa spel. Denna omstandighet ar
tydligast i gruppen elever i behov av stod och elever med annat modersmal i
svenska som ar i behov av stéd (artikel IV). Sammanfattningsvis kan man
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sdga att provdiskursen sorterar och differentierar elever. De sorteras for att
skolan och de sjilva ska f& veta vad de kan — for att férhoppningsvis senare
fa biattre mojligheter for ldrande. Denna process kan beskrivas med
Foucaults (1977) teorier om examinationen, dar individerna bevakas
uppifrén och dr medvetna om detta. I denna teori ingér att individen ar
inforstddd med att examinationen handlar om att ta reda pd om denne
avviker fran det onskvirda i syfte att ndrma sig detta. Vid examinationen
som de nationella proven innebar avgor kursplanemélen om eleven ar
godkind. Eleverna fogar sig i examinationen och i det faktum att beroende
pa hur man klarar den kvalificerar man sig for fortsatt larande (se artikel II
och IV). Ett av de uttalande upphoven till provet ar att kunna identifiera
eleverna som brister, eller undervisningen som brister, si att detta kan
atgiardas. I empirin framtridde det sig att eleverna i behov av stoéd som
sorterades fram via provet redan var kidnda av skolan. Darfor blir slutsatsen
att provet snarare etiketterar elever utifran prestation, dn identifierar de som
ar i behov av stod.

De diskurser som ar aktiva i provsituationen bade kolliderar och samverkar
med varandra vad giller eleven i behov av stod nir denne ar provtagare.
Nedan beskrivs hur positionering och diskurser sammantaget ter sig enligt
artiklarna II-IV. Ett tydligt resultat ar att det stod elever kan fa &r beroende
av hur bade ldrare och elever positioneras och positionerar sig.
Stoddiskursen och omsorgsdiskursen ar de diskurser som tydligast
positionerar ldraren i uppdraget att stodja elever i behov av det.
Testdiskursen och tdvlingsdiskursen positionerar daremot inte liraren som
stodjande utan bidrar istéllet till att sdkra provens likvardighet. Inom ramen
for den traditionella testdiskursen hanteras behov som skolan i forviag kan
identifiera och som styr de resurser som sitts in. Anpassningarna i form av
planerade stodinsatser gar att dterfinna i provinstruktionerna och ir ibland,
men inte alltid, knutna till funktionsnedséttning. Vanliga anpassningar ar
lasstod, korta genomgangar, guidning, peppning, hjéalp att hélla fokus och
tempo. Anpassningar av tid och tempo i provet férekommer. Insatserna
foljer snarare en traditionell testdiskurs &n instruktionerna till provet.
Anpassningarna blir av den anledningen snarare avvigda utifrdn skolans
behov av att halla ihop provperioden och klassen vid provgenomforandet dn
utifran individens behov. Testdiskursen positionerar elever som inte
beharskar svenskan som négra som inte ar mdlgruppen for provet, vilket
kan exkludera dessa elever som testtagare. Instruktionerna positionerar
samma elever som elever som kan klara muntliga examinationsformer
bdttre samtidigt som ansvaret for att anpassa inom de givna ramarna ar
lararnas. Det finns hir en mgjlighet for lararna att agera inom
omsorgsdiskursen, nigot som ldrarna i undersékningen dock beskrev som
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svart att gora. P& detta sitt positioneras ldraren som négon som ir i forsta
hand ir provgivare och kontrollant inom ramen for testdiskursen.

I empirin finns uttryck for vad larare far och inte far géra som kontrasterar
mot utsagor kring vad lararen tycker att denne borde ha gjort, hade 6nskat
eller ville gora for elever. Analyser indikerar att den traditionella
testdiskursen overtrumfar omsorgs- och stoddiskursen. Tydliga exempel pa
detta ar att bade elever och ldrare uttryckte att man inte far hjdlpa till.
Larare ar mer benédgna att hjilpa elever nar omsorgsdiskursen ar stark och
detta sker foretradesvis i samband med att elever uppvisar stress. Stress som
vands inat bemots inte alltid av lararna da den &r svar att uppticka. Stress
som yttrar sig utagerande tas dock oftast om hand inom ramen for
testdiskursen. En elev som far stod av den anledningen positioneras
samtidigt som en svdr testtagare. Positionen i sig kan ses som ett uttryck for
hur diskursen utévar makt over individen genom att denna klassas som
avvikande. Det dr diremot inte sikert att stodbehovet som finns hos en
stressad elev upptacks, varken i situationen eller till f6ljd av provresultatet
eftersom det inte alltid avspeglas i poangen. I dessa fall foreligger en risk att
testangslan forstarks med tiden (Geist, 2010; Xin & Cartwright, 2003). En
elev som ror sig i tdvlingsdiskursen blir mer bensgen att be om hjilp och att
motivera och peppa sig sjilv. Eleven kan positionera sig som en forlorare
men inte vilja avsl6ja sitt upplevda misslyckande pa provet och darfér lata bli
att be om hjilp. Disciplinerande makt har i den situationen blivit
internaliserad (Martin, m fl., 1988). Min tolkning &ar att denna
internalisering antagligen leder till att vissa stodbehov osynliggors i
provsituationen. I empirin finns dessutom elever som ville std utanfor
tavlingen och darfor vigrade att delta. Aven detta ar ett tecken pa motstind
och en transgression (6verskridande) av diskursens granser (Allan, 2008).
Inom ramen for tavlingsdiskursen ar det just detta gransutmanande eller
overskridande beteende som genererar en motreaktion, i form av stod fran
skolan. Detta kan tolkas som att ifrigasittandet av grénser stor
provsituationen och att ifragasidttandet ofta sker utifran positioner som ar
mindre 6nskviarda inom testdiskursen eftersom de hindrar eleven och dess
kamrater att genomfora provet.

Vem kan eleven i behov av stod i matematik vara?

Artiklarna II-V demonstrerar att vem eleven i behov av stéd ar i stor
utstrackning beror pa vad som avses med behov och stéd men dven pa vem
som uttalar sig. I empirin finns stora likheter mellan elevers, lirares och
forskares berittelser om behovspositioner, liksom de uppfattningar som
provinstruktionerna speglar. Men skillnaderna ar desto stérre. Elevers och
larares beréttelser har en del beréringspunkter och hor samman till vissa
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delar med hur forskare beskrivit det. I artikel IV, som grundar sig i elevernas
tal om press och om vad som star pa spel for eleven, utgor barnens
meningsskapande om att vara i behov snarare av en berittelse om ledsenhet,
okunskap eller stress. Med okunskap avses hir att eleven gav uttryck for att
inte kénna till provet, rutinerna eller sin egen forméga. Stress handlade om
allt fran att eleven oroade sig for att inte klara av provet, till att eleven ténkte
sig att nagot stod pad spel. I intervjuerna nidmnde de sillan
larandesvérigheter eller funktionsnedséttningar. Det tycks alltsd vara mer
existentiella och personliga kdnslor som barnen kan behova hjilp med att
hantera och sillan ndgot som kopplades direkt till prestation. I intervjuerna
med elever hor alltsd inte positionen att vara i behov av stod nodvandigtvis
samman med 13g provpoing. I intervjuerna ar exempelvis Sofie den elev
bland de deltagande skolorna i sin kommun som presterade absolut hogst pa
alla de sammantagna delproven. Hon gav uttryck for en hog grad av stress.
Sofie uttryckte stress i samband med en osidkerhet om provet och den egna
formégan. Osédkerheten gillde frimst att hon inte visste vad hennes forméga
skulle leda till f6r resultat, att hon inte visste om hon skulle kunna visa sina
kunskaper och att hon inte visste hur proven kunde se ut. Dessutom bidrog
kombinationen av att vara osidker pa sin egen formaga och osdkerheten om
vad det innebar att vuxna beskrev henne som “duktig” i matematik. Trots att
Sofie hade gott om strategier for att lugna sig och insikter i att provet inte pa
nédgot sitt skulle padverka hennes skolgdng negativt, var hon alltsa osiker.
Det forekommer ratt ofta att elever, precis som Sofie, bade uttrycker sig
neutralt om att det inte &r négot sarskilt spdnnande med proven, men
samtidigt berattar att det 4r en vildigt stressande situation:

Anette: Hur ser man att det dr ett prov och inte matte, dr det ndgot som du tycker dar
annorlunda?

Sofie: Faktiskt inte, det kdnns som att vi bara gor vanlig matte.

Anette: SG det var inte ndgot som var annorlunda da?

Sofie: Inte sG@ mycket utan att det var mer bara det att, pirret, att det kdndes som att
det var ett riktigt sddant hdr prov som man kunde Gka ut om man inte gjorde rdtt pa.
Anette: Ja, da blir man pirrig.

Sofie: Jag vet ju att det inte dr sG@ men jag blev bara ... det kdndes som att jag skulle fa
hjdrtattack litegrann.

(Artikel I och IV. Ur dokumentet: Alla transkriberingar, s. 13)

Motstridigheten i detta och liknande uttalanden tyder pa att eleverna uttalar
sig utifran olika diskurser. I den ena diskursen &r de representanter for
skolan och repeterar det froken berdttat om proven. I den andra diskursen
uttalar de sig utifrédn en personlig upplevelse. En berittelse som férekom var
alltsa, precis som i Sofies fall, att man kunde behtova g& om en klass med de
forluster det skulle innebara, socialt och kunskapsmaissigt. Denna
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konsekvens var dock inte ndgot som elever opponerade sig mot utan snarare
beskrev som mgjlig. Den disciplinerande makten dr internaliserad, enligt
Foucaults teori (1977). Ledsenhet som eleverna gav uttryck for handlade
snarast om att ifall man var délig pa provet s kunde det innebira att man
kan blev sdrad. Detta kunde ske antingen genom att andra upptickte
oformégorna eller genom att man sjalv insdg att man inte var s& smart och
darfor skamdes. Detta hor samman med det Heyd-Metzuyanim (2013)
skrivit om att positioner handlar mycket om vilka kéanslor som vicks inom
individen. Dessutom har Sfard (2009) pekat pé att individerna lar sig nagot
om vilka de dr och vilka de tror att de ska kunna bli i framtiden utifrdn
bemétande och erfarenheter de gor. Provet synliggor elevens brister i
forhéllande till andra elever. I provinstruktionerna (artikel III) positioneras
en elev i behov av stdd snarare som ndgon som har lirandesvarigheter,
funktionsnedsittningar, eller ndgon som inte behidrskar spraket. Lararna
diaremot, talade framfor allt om elever som inte klarade av svenskan
tillrackligt bra for att kunna hantera provet, eller elever som lararna inte
klarade av att hjilpa. Dessutom nidmnde ldrarna de elevtyper som fanns
omnamnda i provinstruktionerna.

Positionen for eleven i behov handlar d& snarare om vad verksamheten
klarar av att méta. I det urval av artiklar som presenteras i artikel V, har
forskare begreppsliggjort positionen att vara en elev i behov som: en social
konstruktion, beroende av elevens erfarenheter och forutsiattningar,
beroende av speciella och problematiska omrdden inom matematiken och
som sammanhorande med ett behov av att fa sdrskilda 6vningsmetoder,
tillhorande sdrskilda grupper av elever. Dartill handlar det om larares
kunskaper om allt uppriknat. Av dessa kategorier stimmer lirarnas och
instruktionernas beskrivningar om eleven i behov av stéd vil 6verens med
kategorin elevens erfarenheter och forutsdtiningar. Samtidigt handlar
lararnas berittelser dven om sina egna och skolans kunskaper om vad som
behover stodjas. Elevernas berittelser har mycket lite gemensamt med de
berittelser som fors fram av forskarna och i testinstruktionerna. Daremot
stimmer deras berattelser vil 6verens med lararnas beskrivningar, om att
eleven har okunskap eller ar stressad. Ledsenheten som eleverna talar om ar
franvarande béde i instruktionerna och i lararnas berattelser. Min tolkning
ar att ledsenheten dr nagot hogst personligt som eleverna haller for sig
sjalva. Sammantaget konstrueras eleven i behov pa olika sitt bland de olika
aktorerna i provsituationen.
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~. Diskussion

I avhandlingen har jag studerat hur forutsittningarna for de nationella
proven i matematik i det tredje skolaret blir till med ett sarskilt fokus pa
eleven i behov av stod. Jag har betraktat proven sdasom uppkomna och
genomforda i en utbildningskontext som priglas av new public management
och neo-liberalism. Min forstéelse av proven har varit att de utgor en praktik
dir samhilleliga och institutionella diskurser paverkar individen (Foucault,
1980). Metoderna som har anvints i avhandlingsarbetet har varit att
identifiera och analysera diskurser och positioneringar i samband med
provsituationen, samt att studera provets instruktioner och forskning om
vem eleven i behov av stod kan vara. Jag diskuterar i kapitlet avhandlingens
bidrag genom att fora fram nagra av de slutsatser som dr centrala for att
forstd vad provet gor mer dn att testa kunskaper och hur férutsiattningarna
for provet och eleven i behov av stod ser ut, namligen att:

- provet aktiverar prestationsfokus

- provet vdcker legitimitetsfragor

- provet differentierar

- provet har inslag av high-stakes, (att ndgot star pa spel)
- agens kan vara en vdg till likvdrdighet

Provet aktiverar prestationsfokus

Studierna har identifierat en traditionell testdiskurs som é&r stabil och
positionerar bade elever och liarare utifrdn prestationen (se artikel II, IIT och
IV). Elever och larare har berittat om detta bland annat i termer av hur bra
eller daliga de ar och om de vunnit eller forlorat den tavling de upplever att
proven ir (se artikel II, III). Prestationen ar kopplad till vilken ranking
eleven far inom tavlingsdiskursen och elevernas sammanlagda prestation
rankar dven ldraren i och med att elevresultaten kan ses som ett kvitto pa
lararens undervisningsférméaga. Eftersom elevernas podng fir en sidan
uppmirksamhet ar det av intresse att aterkomma till vad forskning séger om
vad som gar att méta inom ett kunskapsomréde i matematik under ett prov.
For att fa fatt p4 det som Black och Wiliam (2012) kallar for true score
(sanna poing), det vill siga en elevs sanna podng, beh6ver man gora ett
storre antal prov inom samma omrade och med fragor som ar likvardiga.
Aven om man anvinder detta tillviigagingssitt kommer det i varje klass att
finnas nagra elever vars sanna podng proven inte lyckats finga (Black &
Wiliam, 2012). Till detta kan ldggas att det nationella provet i matematik
endast testar en del av kursplanen. Kunskapsmaitningen sker dessutom
endast vid ett tillfalle. Alltsa ar det rimligt att anta att den poiang en elev far
vid ett provtillfille inte ar detsamma som elevens sa kallat “sanna
kunskaper” inom omradet. Till detta ska dessutom ldggas att det 4r mycket
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mojligt att eleven under det enda tillfille som det nationella provet innebar
inte presterar i nidrheten av vad den skulle kunna. Det kan bero pa
exempelvis att eleven har ett stodbehov som inte mots och att eleven
dirigenom inte far mojlighet att visa sina kunskaper eller pd grund av att
eleven har en dalig dag eller livssituation for tillfallet. En av lararnas fragor
kan tjana som illustration till hur poangen fokuseras i det nationella provet
och den divergens som kan uppstd mellan ett fokus pa poidng och lararens
behov av att stodja eleven: Hur rdttar man ett sonderrivet prov? Detta
antyder ett motsatsforhallande som kan finnas mellan att stodja elever och
att kategorisera elever efter poang (artikel IV). Kanske ar det i sjdlva verket
rivandet som i det hir fallet bor bedomas, istéllet for att forsoka pussla ihop
provet och rdkna poéngen. I liknande situationer i empirin stilldes lararen
infor att vilja mellan sina roller som omsorgsgivare och den som provgivare.
Detta val dr olyckligt sirskilt mot bakgrund av den tidigare forskning som
berdttar att nir ldrare kan ge emotionellt stod i provsituationer hgjs
elevernas poang och da sirskilt bland elever som riskerar att inte nd maélen
(Plank & Condliffe, 2013).

En slutsats jag dragit om prestationsfokus &r att den far bade elevernas och
lararnas uppmarksamhet att rora sig fran larande till kontroll (se artikel IV).
Genom detta disciplinerar proven inte bara deltagarna utan &ven
skolverksamheten. Detta ligger i linje med vad Lunneblad och Carlsson
(2012) kommit fram till réorande proven i femte skolaret under Lpog4. De
har kommit fram till att proven bidrar till att fokus skiftas, fran att
utbildning ses som ett samhilleligt uppdrag om likvardighet, till ett att
utbildning handlar om individens eget ansvar att prestera. Elever i
avhandlingens studier gav uttryck for detta ansvar. Berittelserna inbegrep
att eleven ska gora sitt basta, att elevens framtid hinger pa detta och att
eleven bor trdna pd sddant som fattas eller reparera brister, &ven hemma
eller pa lovet. I detta arbete ar lararen en viktig resurs for eleven, eftersom
lararen vet vad eleven behover battra och hur det kan gé till. Amanda
sammanfattade kunskapslaget och framtidsprospekten for eleverna i Sverige.
Hennes uttalande ar et exempel pd hur ansvaret att forbattra sig beskrivs
som ett gemensamt problem och ett kollektivt uppdrag for Sveriges elever.
Amandas citat har funnits med i analyserna till artikel IT och IV men citeras
inte i artikeln:

for det har ju varit mycket prat pd tv: n att eleverna far daligare ... alltsa daligare ...
vadheter det ... allsG daligare svar ... hur ska man sdga ... ddligare svar pd provet ...
inte rdtt ... betygen ... de borjar f& IG och G och sadant ddra och det ska det ju inte
behdova vara ... sG de kanske ... de kanske, kommunen kanske kollar ... de vill ju bara
att det ska ga bra for oss att vi ska kunna vdlja vad vi vill, ndr vi ska vilja jobb. (Ur
dokumentet: Alla transkriberingar, s. 197)
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Den enskilde eleven kan alltsa bli olika hogt bedomd, men &dven en skola och
till och med ett helt lands skolsystem kan rankas utifrin prestationen pa
proven. Vinnare och forlorare skapas pa det séttet inte enbart pa individniva.
P4 ett liknande satt som eleven disciplineras och differentieras kan skolor
eller till och med nationers skolsystem disciplineras. Det som hidnder nar
prestationen ar i fokus péd detta sdtt dr samtidigt att elever som inte nar
maélen hamnar i en sarstillning. Tavlingsdiskursen positionerar alltsa dven
elever i behov av stod pé nationell niva, vilket kan illustreras med den forra
utbildningsministern Jan Bjorklunds uttalade om motiven till att satsa pa
matematik:

Matte dr mycket av basen ocksd i hela de naturvetenskapliga dmnena och i teknik och
ddrfor dr det viktigt for hela den svenska ja, for Sveriges stdllning som industrination
och att matte sjunker sa kraftigt i resultat de senaste 20 Gren det dr ytterst
orovdckande och det dar ddrfor vi gor denna stora satsning. (Sveriges Radio den 6
september, 2011)

En tolkning av detta kan vara att elever som inte klarar matematiken kan
vara en risk for landets framtida utveckling. Denna oro tycks inte vara nagot
enbart svenskt fenomen. Liknande tendenser kan markas i den offentliga
diskursen om skolbarns kunskaper i matematik i Australien. Dar beskrivs
elever som produkter vars viarden beroende pa prestationen i matematik.
Sprakliga faktorer som inverkar negativt pa prestationen anses d& dra ner
produktvirdet (Lange & Meaney, 2014).

Provet viicker legitimitetsfragor

Det finns en tradition av testande av kunskap i Sverige och dem
internationella trenden av 6kat testande har starkt denna tradition (se t.ex.
Clarke, m. fl., 2000; Dreher, 2012; Hudson, 2012; Lundahl, 2009). De
nationella proven i matematik i det tredje skolaret ar utformade for att verka
diagnostiskt pa verksamheten och vara till godo for elevens larande.
Information om individers och skolors provresultat fors tillbaka till elever
och larare och till olika nivéer i skolsystemet. Deltagarna far pa det sittet
veta vad de kan och behover ldra, medan styrande tjanstemin och politiker
far underlag och argument for att agera i utbildningsfragor. Resultaten fran
proven lyfts ofta fram i pressen som om de berittar ndgot om verksamhetens
utveckling fran &r frén ar, och som om verksamheter kan jamforas med hjalp
av provets resultat (SIRIS). Skolors legitimitet kan pa detta sitt ifrdgasittas.
Legitimitet innebdr “att ndgot ar berittigat, rattfardigt eller accepterat”
(Lundahl & Tveit, 2015, s.298).

Proven genererar inte bara information om individers kunskaper och
prestationer. De skapar dven kunskap om individernas sitt att vara elever,

80



larare, provgivare och provtagare och om vad som ar 6nskviarda kunskaper,
fardigheter och beteenden. Pa si vis aktiveras legitimitetsfragor som ror
eleven. Vem ar en rittfardigad eller riktig elev och provtagare, vad behovs for
att vara en sidan? Jag forstir dessa individuella legitimitetsfrigor som av ett
mer relationellt slag dn dem som ror skolornas legitimitet, vilka snarare
handlar om att uppfylla sitt ansvar. I avhandlingens studier framkommer det
att om man som elev inte deltar i proven dr man inte en legitim
provdeltagare. Om man deltar eller ej kan bero pé individuella faktorer eller
miljofaktorer och kan héra samman med allt fran att provet ar otillgangligt,
till att eleven inte vill samarbeta. I avhandlingen vécks frigor som ror
elevens legitimitet i samband med elevens majligheter och handlingar under
provtillfillet. Allra tydligast mirks dessa mjukare legitimitetsfragor nir
skolan behover ta stillning till om en elev 6ver huvud taget dr en legitim
provdeltagare och ska delta. Det har visat sig att bland de elever som inte
deltar har en overviagande del utrikes fodda fordldrar (Skolverket, 2011a).
Jag menar att huruvida en elev bedoms som legitim provtagare avgors av fler
omstindigheter #n elevens forutsittningar och behov. Aven provets och
verksamhetens forutsiattningar och behov tas i beaktande (se artikel III).
Genom detta finns det risk att elevens likvardighet stills mot provets
likvardighet, vilket skapar en olycklig situation. Jag vill darfor hianvisa till
Plank och Condliffes studie av kvaliteten i undervisningen i 23 klassrum i
arskurs 2 och 3 (Plank & Condliffe, 2013). De menar att skolors
accountabilty (ansvarighet) till f6ljd av prov inte med nédvandighet behover
fora med sig négot negativt for undervisningen och larandet. Daremot menar
forfattarna att annat &n bara prestation behover tas med i berdkningen for
att det ska bli majligt att utvirdera kvaliteten pd undervisningen. Plank och
Condiffe (2013) har anvint sig av en modell dar kvalitet utvirderas utifran
emotionellt stod, klassrummets organisation och instruktionellt stéd. Jag
menar att utvirderingen av kvalitet i samband med nationella prov behéver
goras utifrén fler kvalitetskriterier &n prestation. Da skulle férmodligen
andra grunder till legitimitetsfragan bli moéjliga att diskutera och utveckla.

Provet anvinds ibland for att pavisa behov av resurser och utredningar for
elever (se artikel IIT). Nar detta sker aktualiseras legitimitetsaspekter for
lararna. De moter i sin profession andra yrkesgrupper och kommer i
praktiken att forhandla om resurser med hjilp av provresultaten. Provet kan
ge lararens forfragningar om stod mer tyngd. I négra av studiens skolor
informerade specialpedagogen hela arbetslaget om generella resultat pa
gruppnivd inom omraden dir det fanns brister hos eleverna och pekade pa
vad lararna darfor borde satsa pa i sin undervisning. Genom att pa detta sitt
reflektera och agera sjilvreglerande utifran resultaten demonstrerar skolan
utdt att den strdvar efter att hjdlpa eleverna att mdéta malen i
styrdokumenten pa bidsta sdtt. Detta dr ndgot som kan tdnkas stirka
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legitimiteten hos skolan samtidigt som den anvander kunskapen om
elevernas poiang for att legitimera forandringar av undervisningen. Hirmed
fungerar proven formativt, for arbetslaget. Legitimitet och kvalitet gar sa vis
hand i hand.

En legitimitetsprocess, diar sambhaélleliga och institutionella diskurser
disciplinerar individerna, kan forstas utifran Foucaults teorier om hur makt
intensifieras. Den disciplinerande makten internaliseras i individerna, men
dessutom borjar deltagarna stréava efter att genomfora proven for att nd hoga
resultat for institutionens basta (Nealon, 2008). Det ar svart att tinka sig att
skolor skulle hoppa 6ver att gora de nationella proven om det var frivilligt,
eftersom dessa anses visa pa en skolas kvalitet. Under de nationella proven i
matematik vacks alltsé pa flera sitt fragor om legitimitet. Elevers, larares och
skolors legitimitet sétts pa prov till f6ljd av testen. Dessutom sitts provens
legitimitet pa prov om provet hanteras pé ett oriktigt sitt. Legitimiteten kan
hotas om provet inte gor den verkan som avsetts. Proven kan genom
legitimitetsfrdgorna betraktas utifran det Foucault (1980) kallar apparatu.
Provet ar ett system for att testa kunskap. For att proven ska fungera som
denna apparatus, finns technologies, som utgor delarna i genomforandet pa
olika nivier. Technologies som far proven att fungera pa avsett sitt ar
instruktioner till lararna, bedémningar, sjilvvarderingar, att provtagaren
och provgivaren gor sitt basta, rdd och riktlinjer kring proven. Delar av detta
har studerats i avhandlingen. Om nigon av delarna (exempelvis
bedomningen, instruktionerna, testsituationen) i apparatusen inte fungerar
kan den kunskap som genereras genom provgivandet ifrdgasittas. Provens
legitimitet kan da komma att ifrdgasittas. Ska larare fa ritta sina egna
elevers prov, ar en diskussion som uppstétt i kélvattnet pa sddan ifragasatt
legitimitet. Detta &r en ytterligare omstidndighet dar liraren kan sigas
positioneras som testtagare (se dven artikel IV). Det kan uppstd problem i
systemet med att generera kunskap, om provtagarna inte beter sig som de
behover. Darav diskussionen om vara niondeklassare verkligen bryr sig om
att prestera pa PISA-testen, eftersom dessa inte genererar betyg (Skolverket,
2015¢). Om den del som brister under de nationella proven i matematik i det
tredje skolaret skulle vara eleven som provtagare, dvs. att niodringar inte har
tillracklig erfarenhet av att gora prov — skulle en tdnkbar atgird kunna vara
att lata elever trdna pa att gora prov tidigare, eller att fora in
kunskapsbedomningar tidigare.

Provet har en differentierande funktion
I SKOLFORSKs rapport (Vetenskapsradet, 2015¢) konstateras att sen

differentiering (atskillnad mellan elever) &ar bra for att minska social
segregering och socialt och kulturellt bestimda prestationsklyftor. Parks
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och King (2007) har kommit fram till att nationella prov bidrar till
exkludering av elevgrupper och att detta kan motverka likviardighet. Med
stor sannolikhet giller &ven detta for svenska forhéllanden. Att ha prov med
s& unga elever som i skoldr tre kan bidra till tidigare differentiering och
sortering.

I SKOLFORSK (2015b) rapport om summativ beddmning, blir det vidare
tydligt att tidiga insatser dr det som kan motverka differentiering av elever.
Till den rapporten finns det utifrdn avhandlingens resultat anledning att
stilla tvd foljdfragor om de nationella proven i matematik i det tredje
skoléret: 1. Far eleverna det stod de behover for att genomfora provet? 2.
Gar det att identifiera vilka elever som behover stod i matematik med hjdlp
av proven? En utmaning i att besvara dessa fragor ar att behovet av stod inte
helt sdkert gar att relatera till prestationen (se artikel III), samtidigt som
provet lagger fokus pd poiang och uppnddda mal. Det finns elever som ar
hogpresterande och som redan nir malen och dirfor inte uppticks med
proven som verktyg, foretradelsevis elever som passerar som goda elever och
provtagare, vilka ofta dr flickor (artikel IT). Diskursen om vem eleven i behov
av stod ar och vad ett stod dr, kan paverka bade mdjligheten att bli
uppmaéarksammad i samband med provet och om ritt stéd ges (artikel IV och
V). Detta har dven visats i tidigare forskning (Geist, 2010; Jones & Myhill,
2004).

I avhandlingens artiklar kan man se tydliga tendenser till att elever i behov
av stod inte alltid upptécks, eller inte kan fa det stod de behover under
proven. Detta handlar forstads bade om en resursfraga under provtillfillena,
men ar dven en friga om det nationella provets grundforutsittningar. De
nationella proven i arskurs tre i matematik tycks kunna vara till nackdel for
samma elevgrupper som senare oftare saknar avgangsbetygen i matematik:
elever med utrikesfodda fordldrar och elever i behov av stod i matematik.
Med tanke pa den segregering som skolmyndigheter och internationella
maitningar pavisat i det svenska skolsystemet ar detta ett orostecken
(Skolverket, 2010a, 2012a, Skolinspektionen, 2014). Vad giller elever med
annat modersmal dn svenska och som &r i behov av stod kan man tdnka sig
att handledning pd modersmalet innan proven, skulle kunna underlatta
provtagandet. Andra resurser som skulle kunna hjilpa vore att eleven fick
tillgang till ett prov som var skrivet pa det sprak som eleven forstod bast, till
en sprakresurs eller pedagog som kunde det spraket. Idag ar det tillatet att
forklara uppgiften, och att anvianda lexikon vid provtillfallet.

Studiernas resultat tyder alltsd pa att det finns skillnader i forutsiattningar

for att genomfora provet mellan grupper av elever. Mot bakgrund av detta
vill jag vécka fragan om undervisningen i provsituationen &r likvardig och
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kompenserande. Ar proven till for alla eller utmanar de viirden som En skola
for alla? Det foreligger en risk att elever med otillrackliga kunskaper i
svenska inte kan vara delaktiga i provsituationen pa samma sétt som andra
elever, vilket beror av provets bristande spraklig tillganglighet (artikel III-
IV). Detta riskerar, som jag redan pekat pd, att exkludera elever fran
provtagandet. Om inte provet ar tillgingligt, om inte kompetens for att
stodja elever eller om inte tillrackligt ménga vuxna finns i rummet, s& kan
inte vissa elever delta pé lika villkor. I det empiriska underlaget till denna
avhandling framtrader en bild som antyder att det i vissa fall dr svart for
lararen att skapa forutsiattningar for en didaktisk inkludering (se Roos,
2014), varfor det istillet uppstidr en motsvarande didaktisk segregering.
Pedagogisk segregation inom matematikundervisningen ar ndgot som adven
Hansson (2011) pavisat. Hansson efterlyste att forskning ytterligare
undersokte vilka monster och strukturer som kunde ligga bakom detta. De
pedagogiska dilemman som uppstar skapar en frustration hos ldraren.
Ibland tycks exkludering fran delar av provtagandet héra samman med
provets dubbla funktion, dir lararens undervisning sétts pa prov och lararen
positioneras som provtagare. Dessa omstandigheter tycks, tillsammans med
bristande resurser i klassrummet och avsaknad av instruktioner om
bemotande i provinstruktionen, leda till svarigheter for ldraren att agera i
stodsituationer.

Provet har inslag av high-stakes

De svenska tredjeklassarna dr nio ar gamla och sdledes inga erfarna
provdeltagare. Trots detta behover skolan bemoéta dem som legitima
provdeltagare och hjdlpa eleverna att forstd testandets villkor och
konsekvenser. Att vara en legitim provtagare innebér bland annat att eleven
far veta sitt resultat inom en rimlig tid efter provet. I avhandlingens studier
har ibland hénsyn till verksamheten lett till att det gatt en hel sommar innan
eleven och fordldern fatt information om provresultaten. Den omsorg som
visas eleverna eftersom de dr unga och for att avdramatisera provsituationen
tycks dessutom motségelsefullt nog ibland gora att det blir otydligt for
eleverna vad som giller och vilka effekter deras insats kan fa, ndgot som
skapar otrygghet. Eleverna far i tillagg till detta information och kunskap om
testande och svenska elevers kunskaper fran annat hall, exempelvis media,
syskon, kamrater och foraldrar. Nioaringarna har sin egen forstaelse om vad
som hédnder och varfor. Trots att larare ar tydliga med provets syften finns
fantasier och tankar om vad som kan hinda sedan. Framforallt uttrycker
elever att framtiden, utbildningen och betygen kan paverkas av provens
resultat (sa artikel IV). P4 sé sitt bar provsituationen med sig inslag av high-
stakes; det ar sociala och mjuka viarden som sitts pa spel for eleverna. Detta
ar extra allvarligt mot bakgrunden att det i analyserna framkommer att det
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oftare ar elever i behov av stéd och elever som inte behirskar svenska
spriket tillrackligt val for att ha chansen att visa sina kunskaper och
fardigheter pa ett riktigt sitt, som ger uttryck for att nagot stir pé spel (se
artikel IV). For lararen och skolan kan anseendet std pa spel, om deras
undervisning leder till 1aga resultat. Jag vill hiar papeka att det ar fullt mojligt
att en skola med elever som har ldga provpoidng, har arbetat mycket
framgangsrikt med eleverna. Om man betraktade liarandet som process
kanske just dessa elever skulle ha den brantaste utvecklingskurvan. Ligg till
att Skolinspektionen (2015) funnit att kommuner inte gor sin
resurstilldelning kompensatoriskt. Det ar vidare stor skillnad p& hur mycket
medel som finns i kommunbudgeten och hur stor del av denna som liggs pa
skolan frén forsta borjan. Med andra ord finns en risk att de slutsatser som
dras om att skolor inte haller kvalitet dr bade felaktiga och orittvisa.
Maitning av prestationer genom prov och betyg anvinds i ett andra led till
andra typer av kvalitetsméatningar. Den 13 oktober kommer exempelvis drets
utndmning av "den basta skolkommunen 2015” att ske. Denna bedomning
gors pa grundval av 14 kriterier varav elevers prestation i arskurs nio utgor
ett viktigt. Pa detta och liknande sitt sitts skolors legitimitet pa spel till f61jd
av (bland annat) elevers resultat pa nationella prov.

Agens kan vara en vig till 6kad likvardighet

I studierna framtrader provsituationen som en ldgmald praktik vilket
innebdr att elevernas och lararnas motstdnd, mot diskursen och for en
ompositionering, tar sig lagmalda uttryck. Ett exempel ar pojken som gick pa
toaletten ett flertal gdnger under provet. Elevers motstdnd mot prov kan
besta i att kasta lappar sé att froken inte ser eller att prata sa att froken inte
hor. Nir elever eller ldrare utfor sddana normbrott synliggor de det radande
normsystemet och utévar transgression (Overtradelser) av diskursens
granser (Allan, 2008). En elev som bryter mot diskursen i det tysta bidrar till
att normen for testtagandet uppratthills i gruppen och institutionen
samtidigt som denne inte finner sig i normen utan utvecklar ett eget
normsystem (Gallagher & Gallagher, 2010).

Elever eller larare kan pa detta sitt vilja bort, eller gora motstind, mot en
position genom att utova agens (Davies m fl. 1990). Detta kallas
ompositionering och innebar ett samtidigt forsok att forskjuta
maktrelationers utseende och diskursens grianser (Foucault, 1994). Det gar
egentligen inte att gora motstdnd mot makten i sig, dd makt med Foucaults
perspektiv finns overallt i relationer och skeenden. Ompositioneringar kan
alltsa betraktas som ett motstdnd mot den diskurs som for tillfillet ar aktiv
och ett sitt att erovra (egen)makt (Nealon, 2008). I empirin sker detta nar
en elev gar ur positionen som testtagare och istillet in i en kamratdiskurs
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och trostar eller hjdlper en kamrat som overvildigats av provets
svarighetsgrad. For att eleven ska kunna gora en sédan ompositionering
kravs att det finns en acceptans i det aktuella klassrummet att utéva denna
sorts agens. Ett annat exempel pd ompositionering ar nar en elev bryter mot
testdiskursen och normsystemet genom att bete sig pd annat satt dn det som
ar onskvart av en god testtagare. Eleven kan gi frdn att vara den
exemplariske provtagaren inom testdiskursen till att anta positionen
medhjélparen inom en kamratdiskurs for larande. Ytterligare ett exempel ar
nir en larare gar mellan testdiskursen och till omsorgs- eller stoddiskursen
for att elever behover stod. En lirare kan d& ga frdn positionen som
testgivare och istillet agera omsorgsgivare.

For lararna i studien tycks dock mgjligheten till ompositionering under
provsituationen vara begriansad. Liraren behover uppritthélla provets
normsystem och agera provkontrollanter samtidigt som de sjilva
disciplineras av skolans styrdokument och provets intentioner. Motstdnd
sker darfor snarare utanfor provtillfillena, i form av att gora det som blir
bast for eleven, snarare dn det som instruktionerna och testdiskursen kraver
(artikel IIT). I empirin later larare elever gora om uppgifter med ytterligare
stod efter sjdlva provtillfallet. Lararens fokus dr da att undersdka vad eleven
kan och att hjilpa eleven att visa sina kunskaper. Det sker inom ramen f6r
omsorgsdiskursen. Tolkningen ar hir att nir larare anvander sin agens tycks
det ge dem verktyg att balansera motstridiga positioner pd ett mer
tillfredsstéllande sidtt. Det behéver da inte bli ett antingen eller mellan
provets likvdrdighet och elevens likvdrdighet, utan kan bli ett bade och.
Lararens behov av att ha omsorg om sina elever kan leda till att denne tar
parti for barnen och mot provtillverkaren nar de kidnner sig bundna av
provinstruktionerna och dessa inte ger stéd. Liknande monster av att larares
omsorgsdiskurs utmanas och att det uppstér ett behov av att demonstrera
lojalitet med sina elever har framtratt i forskning frdn Australien (Connor,
2008), England (Putwain, m. fl., 2012) och Norge (Mausethagen, 20013). I
analyserna av intervjuerna framkommer att dven om pedagoger
disciplinerats till att hélla sig inom testdiskursens granser och accepterar att
detta innebar att de inte kan erbjuda stéd da det skulle behovas, si sitter de
ord pa det oldmpliga i att eleven i behov av stod inte kan f& det. De beskriver
sig slitna mellan uppgiften att se till att provet ar likvardigt och att erbjuda
elever en likvirdig provsituation. Detta géller framforallt flersprakiga elever
som inte beharskar svenska sa vil, eller elever som har andra
spraksvarigheter. I de fall lararen har agens att anta den roll som situationen
kraver sdkras elevers likvardighet under provtagandet battre. Samtidigt
skulle proven i storre utstrackning kunna testa kunskaper och fardigheter
hos alla elever, istillet for att testa kunskaper och fiardigheter endast hos
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elever som behidrskar det svenska spréket tillrackligt vdl for provet i
matematik, eller i andra hand, det engelska spraket.

Mot bakgrund av detta avsnitt om ompositionering och agens menar jag att
agens hos larare och elever kan vara vigen tillbaka till en situation dar
provet ar till for alla elever. I sprickorna, eller krockarna, mellan diskurser
kan det finnas utrymme for detta. Nar lararen eller eleven till exempel ror sig
mellan omsorgs- och testdiskursen sker sig nigot viktigt. Det uppstir ett
utrymme for handling och ompositionering. Dessa situationer innebar
produktiva tillfdllen att stilla nyttiga fragor om varfor man gor provet, vem
det ar till for och hur man kan se till att alla far visa sina kunskaper. De svara
tillfallena, d4 lararen upplever att denne inte kan stodja eller eleven upplever
att denne inte kan f& hjilp, utgor samtidigt tillfallen att lira om
provsituationen i kontextualiserad form och om de mojligheter som finns for
béde elever och larare att gora situationen sa bra som mgjligt.

Implikationer for praktik och forskning

Avhandlingens resultat dr anvandbart for sévial ldrare, skolledare och
skolchefer som politiker. Resultatet kan vara av intresse for fordldrar till
barn som genomfér det nationella provet i skolar 3. De resultat som
presenteras bor vicka fragor kring prov som metod for skolutveckling samt
hjalpa till att identifiera nya viktiga forskningsomraden kring bedomning,
matematikdidaktik och elever i behov av sirskilt stod. Avhandlingen kan ge
en bakgrund till hur provets resultat kan tolkas pa nationell niva, och da
sarskilt for de elever som hade behovt mer eller ett annat slags stod dn det
som gavs.

Avhandlingen pekar pd omréden som kan beforskas ytterligare. En sddan
fraga giller hur tillgdnglighet och delaktighet i provsituationen blir till och
hor samman med elevers svenska sprakforméaga och behov av sarskilt stod.
Studier av provsituationen bland yngre barn ar relativt ovanliga, sarskilt med
avseende pé elever i behov av stod. Att ytterligare studera det stod som ges
och vilket utfall det far i provsituationen och darefter, men dven det stod som
sétts in till f6ljd av proven vore Onskvirt. Vidare ar det av intresse att studera
elevernas sjalvbild som larande i matematik och ldrarnas syn pa sina elever
som larande i samband med provet, samt hur dessa uppfattningar paverkar
det fortsatta ldrandet.

Sammanfattningsvis kan avhandlingsresultatet anvdndas i det praktiska
arbetet for att stodja elevens utveckling i matematik och i verksamhetens
planering av detta. Skolans pedagoger behover bemoéta eleverna som
legitima provdeltagare, utifrn elevers behov och forutsattningar. D& ingar
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att eleven far tillgdng till de resurser som behovs for att provet ska bli
tillgdngligt och att de far information om provets resultat och mdjliga
effekter. Exempel pa viktiga resurser ar handledning pd modersmalet,
lashjalpmedel och 6versatining. Skolan behéver samtidigt vara observant pa
vem eleven i behov av stéd kan vara just i provsituationen, hur likvardighet
produceras, hur resurser fordelas och vilka roller som lararen behover ta i
provsituationen. En mojlig vag for att stodja skolorna kan vara att genom
provinstruktionerna 6ka larares majlighet till sjalvbestimmande i prov- och
bedomningssituationen. Ytterligare stod skulle vara om det i instruktionerna
ingick goda rdd om bemétandefrdgor och pedagogiska dilemman som kan
uppstd, samt att skolorna tilldelas resurser utifran behov.

Min forhoppning ar att avhandlingen ska bidra till ett samtal kring proven,
om de kan bidra till en skola for alla, och hur i sa fall detta kan ske. Det vore
darfor onskvart om diskussionen om prov och bedomningar kunde
omorienteras till att handla om mer 4n prestation och ranking. Prov- och
diagnostiseringstillfillen i tidigare skolar ar betydelsefulla eftersom de gor
att man tidigt kan upptécka en elev i behov av stod. Samtidigt 6kar risken for
att eleven tidigt bedoms som lagpresterande i matematik. Detta kan leda till
negativa forvintningar fran pedagogen och till att eleven sjilv borjar tvivla
pa sin formaga. Jag vill har aterknyta till Newton (2007) som menar att det
ar viktigt att ta stillning till hur ett resultat ska paverka och vilka slutsatser
som kan dras. Skolorna behéver ta stéllning till vilka beslut som ska fattas
utifrdn resultaten och vilka effekter man vill uppné till foljd av proven.
Kanske handlar det om négot mer dn maluppfyllelse och justeringar av
undervisning.

Ytterligare en forhoppning ar att diskussionen om vem som ar en elev i
behov av stod kan omorienteras till att rora fler omstandigheter 4n om elever
uppnétt mélen eller inte. Fragor behover stillas om hur sjidlva provgivandet
och provanvindandet skapar forutsattningar for att lara och visa kunskaper
hos alla elever. Det nationella provet i matematik i det tredje skolaret ar inte
bara en kunskapskontroll utan dven en arena for likvardighetsfragor och
behover hanteras och diskuteras som sddan, badde pd skolan och bland
tjansteman och beslutsfattare. Genom detta kan provet bli ndgot som leder
till skolutveckling och utviarderar alla elevers kunskap oavsett
funktionsuppsittningar (se ex Gardare, 2011) 34 och andra forutsittningar.

34 En positiv definition av funktionsnedsittning. Definitionen innebér att det alla ménniskor har en varians
av funktioner. Att sétta i forhallande till begreppet funktionsnedsittning som &dr mer statiskt och betonar att
det finns en viss uppsittning funktioner som kan ha olika hég funktionell niva. Inskickat som nyord 2014 till
Institutet for sprék och folkminnen.
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8. Summary in English

This thesis presents the core research that my doctoral education has lead to.
Initially I worked in a large scale qualitative research project35 (here after
called the VR-project) which studied the implementation of national tests in
the third grade in mathematics. These tests were reinstated in the Swedish
school system in 2010 (The Ministry of Education and Research, 2012). The
VR-project investigated how the test affected the pupils and especially pupils
in need of special support. Results in the VR-project pointed towards an urge
to look further into issues concerning the support that was given during the
test as well as the pupil in need of support. It was these issues that
constituted the problem area of this thesis.

The thesis contains of two parts. The first part is written in Swedish and
explains and contextualises the problem area. It also presents the methods,
the purpose and the results. Furthermore it presents a discussion of the
results. This is followed by the five articles that the thesis builds on. A total of
22 classrooms in two different municipalities were followed during 2010-
2012. The selection of schools was made in order to allow for a discussion of
issues concerning social justice and diversity. Schools ranged in size from
medium to large, and their locations varied from inner-city to suburban and
from lower class, immigrant-majority to native Swedish-speaking, middle-
class areas.

The circumstances and prerequisites for test-taking as well as the pupils in
need of special support in mathematics were studied using a discursive and
ethnographical methodology. Data consisted of test instructions to teachers,
video assisted observations of the test actual test occasions, interviews from
teachers and pupils about the test and the support. In addition, articles from
peer reviewed journals in the field of mathematics didactics and special
education were analysed to see how the pupil in need of special support in
mathematics was being previously researched and conceptualised.

An interpretative framework and analysing process was advocated. The
results revealed that a traditional testing discourse, a caring discourse and a
competitive discourse are activated during the tests. These discourses
sometimes strengthen and sometimes overshadow each other. The testing
discourse is stable and traditional. Much of what happened in one classroom,
regarding routines and rules, were repeated in all schools and in all
classrooms. The discourse on support is affected by ambiguity concerning

35 The project entitled ‘What does testing do to pupils’, undertaken together with Gunnar Sjéberg, Eva Silfver
and Mikaela Nyroos, is financed by the Swedish Research Council.
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issues of pupils’ equity vs. the test’s equality and the teachers’ restricted
agency to give support due to a position as the test taker. Pupils are oriented
towards winning or losing and towards having the right or wrong answers.
Knowledge about failure is produced along with knowledge concerning
future possibilities to learn and achieve. Positions of need that were
construed from the pupils’ talk were:

a. Position of fear; fear of not knowing Mathematics, retrieving
knowledge, losing social group membership, losing
educational progress in life and access to the next grade.

b. Position of hurt; feelings of shame, sadness and discomfort,
not passing the test or not having sufficient knowledge.

c. Position of unfamiliarity; not knowing about the skills, the
mathematical content or the tests appearance beforehand.

The situation is especially troublesome for pupils that do not manage
Swedish good enough to take the test for pupils not managing Swedish good
enough to make a result meeting up to their real skills, and for pupils in need
of special support. Some conclusions are: that the test activates a focus on
achievement leading attention away from learning; that the test activates
issues of accountability; that the test has influences of high stakes and finally
that agency might be a way towards equity for pupils. The test not only
disciplines the pupil, but also the teacher, the classroom and the school at
large. Finally in the discussion I argue for schools to reconsider that during
test-taking what they mean by quality and how the results should be used to
affect their practice. In addition the teachers need to approach the nine-year
olds as legitimate test-takers with a right of accessing the test and knowing
their results as well as the effects that could come from testing. I suggest that
further research in the area of special needs and younger pupils taking tests
is required. It would be fruitful if the discussions regarding testing and the
focus during tests were more on learning and issues of equity.
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Forfattarens tack

Och all lingtan dr blind, utom dar det finns kunskap,
Och all kunskap ar fafding, utom ddr det finns arbete,
Och allt arbete dr tomt, utom ddr det finns kdrlek
Ur Profeten, Khalil Gibran

Jag har langtat s mycket i mitt liv. Nar jag var liten och gick i skolan,
langtade jag efter att lira mig mer och den ldngtan har aldrig tagit slut. Jag
skulle vilja vinda pa Gibrans ord och sédga att all kunskap ar blind, utan dar
det finns langtan. Man behover veta vad man vill med sin kunskap, vad man
langtar efter och vad man 6nskar sig och andra. Att kunskap inte kan erévras
utan arbete, det har jag alltid trott pa. Darfor har jag aldrig slutat gé i skolan,
darfor har jag aldrig blivit forskrackt utan snarare intresserad om det gatt
svarare att lara, for mig eller ndgon annan. Men det kan behévas mycket
karlek, for att orka, vilja och véga lira och undervisa nar det ar utmanande.
Det har jag fatt, frdn s ménga hall under min doktorandtid. Det finns si
ménga jag vill tacka. S& manga som foljt mig pd denna resa genom artiklar,
bocker, klassrum, filmer, lander och moten.

Mina barn, mina fantastiska barn. Som jag har ldngtat efter er. Ni som har
lart mig sd mycket om att vara foridlder och hur det ar att vara barn. Ni ar
mina basta larare i livets vidunderliga skola. Ni som padminner mig om att ha
tdlamod, som fir mig att klara allt och som paminner mig om det som &r
riktigt och viktigt, den har avhandlingen ar till er. Min livskamrat i livet,
Eric. Forutom att du har tagit hand om familjen och hushallet har du varit en
god samtalspartner om skrivande, ickeskrivande och om skolan. Dessutom
har du last och nagelfarit mina texter! Mamma, alla onsdagar. Jag ar djupt
tacksam. Tack ocksa pappa, ni har bada tva hejat pa och foljt mig pa vig och
stillt nyfikna fragor som jag grunnat vidare pa. Tack ocks4 till min fina farfar
Sixten, som ar en forebild i livet. Ditt sdtt att forhélla dig till lirande och
kunskap har jag fatt med mig. Magnus, tusen tack for allt gott samarbete och
flexibilitet mitt i denna doktorandsnurra. Mina kidra véanner, mina
stodstrumpor. Tusen tack for att ni finns dér, alltid. Ni vet vilka ni ar.

Jag vill rikta mitt varma tack till Ume& Universitet och lararhogskolan som
gjort det mojligt for mig att genomfora denna forskarutbildning. Béde
genom att jag sokt och fatt stipendier men dven genom den gemenskap som
bjudits i forskarskolan i utbildningsvetenskap. Den har lett till ménga
larorika méten och resor. Ibland var viagen hem dock vildigt 1ang och da var
det skont med finfina doktorandkollegor i forskarskolan och som sillskap.
Resan fran Ljubljana glommer ingen! Ett sdrskilt tack till Carina Ronnqvist

91



och PO Erixsson som i det laget sig till att vi kom hem tryggt igen, ett
ytterligare tack till PO for kloka samtal om doktorerandet. Jag vill 4ven tacka
Umea Forskningscenter for Matematikdidaktik (UFM) for mojligheten att
delta i seminarier och att ta mig ivag pa forskarresor med hjalp av stipendier.
Aven Umed Studentkdr och Kempestiftelsen har méjliggjort delar av min
forskarutbildning genom stipendier. Jag ar djupt tacksam till lararforbundet
som beviljat mig skrivarveckor pa Fjillgarden i Are. Ett sirskilt tack till
Astrid Pettersson som fanns dér for oss doktorander, liste vira texter och
kom med fantastisk feedback. Hela upplagget satte en vildig fart pa
skrivandet.

Helena Roos, min forskarvian i soder. Vara samtal om livet och larandet
kommer aldrig att ta slut. Tack for att jag far dela kunskaper med dig och for
din lasning av text och vart samskrivande. Helena Vennberg, vira samtal om
doktorerande och en massa jattesma fragor som ar jattestora, eller om det
var tviartom, har berikat pa sd manga sitt. Till sist satt titeln och bilden har vi
ju véant och vridit p& och anlagt diverse perspektiv pa. Det har varit gott att fa
bolla allt mdjligt med dig. Karin Soderberg och Ulla Johansson, vi hann
tyvarr inte arbeta s& linge med varandra. Men vad det var en dra. Tack for
att ni delade med er av era djupa kunskaper och mangariga lardomar. Tack
Ia, for gott samarbete i vart gemensamma driv att gora en bittre
speciallararutbildning i matematik. Det har varit inspirerande och fatdljen
star ju alltid kvar. Jag vill ocksa tacka projektgruppen som jag haft formanen
att arbetar med kring stod och anpassningar. Ni har hejat pd mig sa fint pa
slutspurten och det har varit en sddan frojd att fa arbeta er. Tack alla andra
kollegor och doktorandkollegor pa institutionen fér en fin samvaro och for
de doktorandtriffar och doktorandseminarier som vi haft. Cecilia, Katarina
och Stina jag hoppas vi far gora fler mysiga och kreativa skrivarinternat ihop.
Stugor finns det ju gott om. Helena Persson, du har varit min stindiga
mentor genom denna resa. Aven efter att du sjilv disputerat. Tack for alla
kloka samtal.

Manga tack till mina handledare, som har kompletterat varandra. Johan
Lithner, Eva Silver och Gunnar Sjoberg. Tusen tack for alla utmanande
samtal, fragor, funderingar och ldsandet. For tdlamod, lyssnande och for att
ni ibland hallit fast mig i svansen samtidigt som ni 1atit mig springa 6ver
angarna och folja mitt kreativa flode. Ett sarskilt tack till Gunnar och Eva
som varit fairdkamrater under resan péa filtet och genom projektet med mig.
Mikaela Nyroos, du ingick i projektgruppen och kom med statistiken och
enkéterna i hogsta hugg, det var valdigt larorikt. Tack hela projektgruppen
for ett gott samarbete och ménga nya kunskaper i ryggsiacken! Tack ocksa till
Inger Arreman Erixon for din insats pa 50% seminariet. Julie Allan, jag ar
djupt tacksam for det givande samtal du holl med mig under mitt 90%
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seminarium, det ledde mig dnda in i mél och gav mig inspiration som leder
en bra bit till. T slutet pa avhandlandet kom Katarina Kidrnebro med sina
kommentarer och korrigeringar av min text och det ar jag sé vildigt tacksam
over, du ar en klippa. Myles, mangen tack for den engleska granskningen.

Ett stort tack till alla mina studenter, ni har varit s& viktiga for mig pa flera
sitt i doktorerandet. Framforallt tycker jag att larande och undervisning
ager. Tack vare er, har jag fatt forménen att jobba med det och dessutom i en
av landets viktigaste utbildningar, den till larare. Ni har kommit med
berdttelser fran skolan, med tankevickande berattelser, fragor och
pastdenden. Jag har fatt lasa och lira mig av ert textskapande och ert sitt att
se pa skolan och uppdraget. Det har berikat mig. Ett sarskilt tack till Lena
Gunnebrink. Sihir pa slutspurten har jag hdmtat kraft i den bild du
formedlade mig om skrivprocessens slutférande. Snart stir jag dar och
kdnner vinden i haret, jag nastan kdnner doften. Tack! Sist, men inte minst.
Ett stort tack till er elever, larare och rektorer som pratat med mig och slappt
in mig i provsituationen och i era tankar om vad ni var med om och vad det
innebar. Jag har lart mig s mycket.

Kroksta, en mork kvill i september, nir avhandlingen till sist var fardig.
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Bilaga 1: Missivbrev pa svenska
Bilaga 2: Etikprovning

Bilaga 3: Intervjuguide elever

Bilaga 4: Intervjuguide personal
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