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Abstract

I Sverige pa 2000-talet finns en stark forvédntan i samhéllet att elever studerar minst grundsko-
lans nio 4r och dérefter tre ar pd gymnasiet. Om en elev inte klarar godkénd niva i grundskolan
i ett eller flera av de amnen som kallas kdrndmnen, engelska, matematik och svenska, far eleven
gd ett eller flera ar pd gymnasiets introduktionsprogram tills kunskaperna bedéms som tillrack-
liga enligt betygskriterierna i arskurs nio. Orsaker till att inte gd ur grundskolan med betyg i
matematik i &r nio kan vara flera. Lirarna kan anse att en elev uppvisar matematiksvarigheter
och darmed inte uppfyller alla kriterier for ett godkant betyg eller s tycker lirarna sig inte ha
tillrackligt underlag frén eleven for att sétta ett betyg.

En elev som inte fatt ett godként matematikbetyg i drskurs nio och ddrmed gétt pd introdukt-
ionsprogrammet, har sikert egna tankar kring sina upplevda matematiksvarigheter, orsaker till
svarigheterna men ocksd om vad som hade kunnat hjédlpa dem under tiden i skolan. Efter ett ar
pa introduktionsprogrammet med godként betyg i matematik kan de 4ven bidra med kunskaper
och insikter om vad som hade kunnat fa dem att n ett godként betyg tidigare eller vad som
hade gynnat dem pé andra sétt. Studiens syfte dr dirmed en inblick i en ung ménniskas livsvérld
och hur hennes erfarenheter och upplevelser kan bidra med kunskap om vad specialldrare och
matematiklarare kan utveckla och fordndra for att fler elever ska na mal och fa betyg i matema-
tik.

Denna studie dr gjord med en fenomenologisk metod och genom halvstrukturerade intervjuer
med elever som gétt ur grundskolan och som gatt sitt forsta eller andra ar pa gymnasiets intro-
duktionsprogram och ldst matematik dar. Studiens resultat visar att det viktigaste ur elevernas
perspektiv dr goda relationer till sina ldrare , att bli lyssnas pa och att fa vara delaktiga i de
beslut som fattas kring deras skolgang samt att fa ett stod som ar mer anpassat efter deras egna
individuella behov. Forskning bekréftar elevernas upplevelser men visar ocksé pé vikten av vil
utbildade matematikldrare som vdgar undervisa pd ett mer kommunikativt sitt.
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1 Inledning

I 2000-talets Sverige finns hogt uppsatta mal for kunskap och utbildning. Det finns en grund-
laggande forvantning att alla barn och ungdomar ska klara grundskolans tio ar och dérefter tre
ar pa ett gymnasieprogram. Det dr ockséd Onskvirt att en majoritet av eleverna ska ha gatt ndgot
gymnasieprogram som ger dem mojligheter att klara vidare studier pa hogskola eller universitet.
Till grund for detta ligger en syn pa behovet och lusten av ett livslangt larande (Skolverket,
2022) och dar arbetsmarknaden kréver att ungdomar har en gymnasieutbildning med sig nér de
soker jobb (Engen & Johansson, 2020). Det finns saledes en problematik med detta synsétt som
skapar forvantningar och press pa elever att klara kunskapskrav och betygskriterier pd nio ar i
grundskolan, samt en press pa ldrare att lyckas med sin undervisning under samma tid, for att
de ska stddja elever att klara gymnasiets krav. Varje ar gar flera tusen elever ur den svenska
grundskolan med ej godkint betyg 1 matematik, frdn 7,9% av eleverna 2009/2010 till 12,6%
2016/2017 (Skolverket, 2022b). Det dr bara &mnet svenska som andrasprék som har fler under-
kénda betyg (Skolverket, 2022b). Att g& ur grundskolan och inte vara behorig till ett nationellt
program pd gymnasiet pverkar elevernas liv genom att de behdver ga ett, eller flera, ar pa ett
av de individuella program som kommunerna ska erbjuda, innan de kan gé vidare till den mer
sjdlvvalda framtid de onskar.

I dagens samhélle ser ménga elever ldsning och skrivning som en viktig och meningsfull kun-
skap att ha med sig ut i livet (Engen & Johansson, 2020). Det betyder att ménga barn och ung-
domar forstdr vikten av att klara &mnen som svenska och engelska. Svenska och engelska, till-
sammans med matematik, kallas kirnimnen och &r &mnen som en elev maste ha godkint betyg
1 fOr att ga vidare till nationellt program pa gymnasiet (16 kap. 29-34 §§ skollagen). For elever
som uppvisar lds- och skrivsvérigheter eller dyslexi finns 1 samhéllet accepterade stdd och rikt-
linjer, vilket gor att det gar att klara situationer dér ldsning och skrivning krévs, trots personliga
utmaningar. En annan betydelsefull aspekt 1 dagens samhélle ar vikten av en sjdlvklar delaktig-
het och mgjlighet att gora sin rost hord och den mdjligheten finns om en individ behérskar
sprak, bade genom att tala, 14sa och skriva (Szonyi & Soderqvist Dunkers (2018).

Matematikdmnet har inte i lika stor utstrdckning samma sjilvklara meningsfullhet och delak-
tighet (Szonyi & Soderqvist Dunkers, 2018), detta trots att forskning visar att goda kunskaper
1 matematik paverkar bdde mojligheter till utbildning, arbetsliv och ddrmed inkomster och so-
cioekonomisk status pa ett positivt sitt (Boaler, 2016; Dowker, 2005). Ljungblad och Len-
nerstad (2012) visar att dagens matematiklarare fortfarande under sin skoltid métte en under-
visning som gick ut pa ensidigt individuellt arbete i riknebocker, vilket resulterar i att deras
egen undervisning i hog grad préiglas av likande arbetssitt. Utmaningen blir da att géra mate-
matikdmnet till ett kommunikativt &mne med hog grad av delaktighet och meningsfullhet
(Ljungblad & Lennerstad, 2012). D4 det rdder brist pd utbildade ldrare 1 vara skolor &r risken
stor att de som undervisar 1 imnet matematik kdnner sig osdkra pa hur man kan undervisa, vilket
kan gora &mnet dnnu mer préglat av tyst och oartikulerat arbete &n vad det redan gor (Engen &
Johansson, 2020). Den grundldggande problematiken ar saledes inte eleven som uppvisar ma-
tematiksvarigheter, utan att skolan uppvisar svérigheter att bide méta mangfalden i matematik-
tdnkandet och dagens elever, som dr priglade av individuellt tinkande och en digital varld
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(Boaler, 2016; Ljungblad & Lennerstad, 2012). En ytterligare forsvarande aspekt dr att ménga
vardnadshavare vittnar om sina egna svarigheter med matematik, vilket de for vidare till sina
barn och det paverkar barnens inldrning av matematik pé ett negativt sétt (Boaler, 2016). En
annan djupare problematik finns ocksd, dar flera barn och ungdomar upplever sig ha matema-
tikdngest eller annan dngslan infor matematikdmnet, vilket hindrar dessa barn och ungdomar
att ta till sig tillrackligt med kunskap for godkdnda betyg i &mnet (Taylor & Frazer, 2011).

Under mina ar som ldrare pé lagstadiet och mellanstadiet har jag mott elever som fatt extra
anpassningar och sérskilt stod pd grund av att de uppvisat svarigheter att nd mélen i matematik.
Niér jag senare jobbade en tid pa hogstadiet blev det uppenbart att samma elever fortfarande
hade behov av anpassningar och stdd och att de riskerade att ga ur grundskolan med underkidnda
betyg i dmnet matematik. Det véckte fragan hos mig om vilket synsétt som skolan haft pa elever
som uppvisar svarigheter. Det finns valmdjlighet for pedagoger och skolledning, ihop med elev-
hilsan, att se eleven med svérigheter eller eleven i svdrigheter och det valet paverkar hur upp-
visade svarigheter hanteras (Nilholm, 2020; Ljungblad, 2018). Elever paverkas av sin skolmiljo
och hur ldrare hjilper dem att forma sin sjélvbild, sjélvkénsla och tilltro till att kunna lara. Om
elever inte kommer vidare i sin matematikutveckling utan frekvent uppvisar behov av stod, sa
bor det finnas erfarenhet och forslag pa hur man kan hjdlpa dem pa ett mer effektivt sétt, s att
stodet pa sikt kan bli mindre och elevernas tilltro till att 1dra matematik storre. Min nyfikenhet
fordjupades nir jag senare forstod att eleverna, som uppvisat svarigheter att nd kunskapsmélen
1 matematik i grundskolan, fatt godkénda betyg under sitt dr pd introduktionsprogrammet pa
gymnasiet. Det som eleverna uppvisat svarigheter med i flera r hade de haft mojlighet att 16sa
dér. De elever som behovt ett eller flera &r efter grundskolan for att komplettera sina kunskaper
1 matematik och {4 betyg i dmnet, och som da lyckats med det de inte gjort forut, bor saledes
kunna bidra med ny kunskap om hur larare kan forbéttra matematikundervisningen for elever 1
matematiksvarigheter eller fordndra andra saker som ocksa gynnar deras kunskapsutveckling.
Den kunskapen kan erhallas nér eleverna far mojlighet att gora ett tillbakablickande pé sina
upplevelser och erfarenheter och jamfora vad som fungerat och vad som varit svart for dem.



2 Bakgrund

Enligt statistik fran Skolverket (2022b) har behorigheten till gymnasieskolans yrkesprogram
sjunkit frdn 1998 och framat och det géller bade pojkar och flickor, med ett sérskilt tapp i be-
horighet for pojkar fran 2015 - 2019. Behorigheten till gymnasiets samtliga nationella program
har sjunkit l&ngsamt fran 2011 till 2015 och med dnnu ldgre resultat 2016 och 2017. Dérefter
har behorigheten 6kat nagot. Sedan det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet infordes 1
slutet av 1990-talet (6 kap. 7 § Skolforordningen (2011:185) har elevernas meritvarden dkat
over tid. Dock visar behorigheten till gymnasiets program att meritvirdenas 6kning inte racker
till for att komma in pé programmen utan att det krévs dnnu hogre meritpoéng nir man slutar
som elev i grundskolan. Med andra ord blir det ndgon slags inflation, ju hgre meritpodng ele-
verna har desto hogre meritpoéng kravs for att komma in pa nationella program pa gymnasiet.
For 2022 kan man se att andelen F i betyg for de &mnen man méste ha med sig fran grundskolan,
engelska, matematik och svenska/svenska som andrasprék, ar hogst for Svenska som andra-
sprak, 29%, och matematik, 10%. Aven i &mnet engelska r det 7% som fér betyget F medan
svenskdmnet har 5%. Dessa fyra dmnen har sdmre resultat 2022 @n 2021 och matematik &r det
dmne som tappat mest, 1,3% sedan 2021 (Skolverket, 2022b).

Elever som fér F i nigot eller flera av dessa &mnen, som kallas kirndmnen, erbjuds att gé pé ett
av de individuella gymnasieprogrammen, eller Introduktionsprogram (IM), som finns och som
hemkommunen ska erbjuda (Skolverket, 2022b). Under tiden pa IM ska det finnas mojlighet
att nd godkinda kunskapskrav och fa minst betyg E 1 de &mnen som saknas efter arskurs nio
och tiden pa IM utformas efter individuella behov. Efter tiden pa IM ska eleven kunna skrivas
in pa ett nationellt program eller ha fétt en sddan yrkesintroduktion att arbete kan sdkas. Skol-
verkets (2022b) egen tolkning av att 15% av eleverna inte kan komma in pi ett nationellt pro-
gram ar skillnader mellan huvudman f6r skolor, fordldrars utbildningsnivé, elevers utlindska
eller svenska bakgrund och nyinvandring men ocksé individuella orsaker som paverkat skol-
géngen.

Det finns flera internationella undersdkningar som visar pa resultat i matematik for skolelever
1 olika aldrar, unders6kningar som aterkommer med jdmna mellanrum dir man kan studera
resultat over tid. Skolverket (2022b) anvénder sig av tva studier i sina rapporter. TIMSS, Trends
in International Mathematics and Science Study, dr en av dem. TIMSS startade 1995 och ge-
nomfors vart fjdrde dr med elever i som gér 1 drskurs 4 och 8. Sverige har deltagit i denna studie
med dttondeklassare sedan starten, med undantag for 1999, och med fjardeklassare sedan 2007.
En annan studie dér Sverige deltar 4r PISA, Programme for International Students Assessment.
PISA genomfors med 15-aringar och har genomforts vart tredje ar sedan 2000. PISA fokuserar
pa lasforstaelse, matematik och naturvetenskap. Vid bada dessa undersékningars uppstart, bor-
jade Sverige med att ligga 6ver genomsnittet i kunskaper inom matematik. Med tiden har Sve-
riges elever tappat ordentligt men har i de senaste rapporterna ater 6kat négot i statistiken (Skol-
verket, 2019; Skolverket, 2020b). En av orsakerna till l4ga resultat, och som tas upp i bada
rapporterna, handlar om att Sverige tagit emot méinga invandrare sedan 2015 och ddrmed har
hog andel elever som inte har svenska som modersmal, vilket paverkar resultaten i bade 1dsfor-
stéelse, naturvetenskap och matematik. Andra orsaker som ndmns dr segregation i och mellan



skolor, lararbrist i allm@nhet men i synnerhet brist pa utbildade matematiklédrare, socioekono-
miska skillnader och elevers motivation till skolan och att gora sitt basta pad just denna form av
studier och test (Skolverket, 2019; Skolverket, 2020).

Utifran rapporter fran PISA och TIMSS (Skolverket, 2013), diar Sveriges resultat plotsligt ra-
sade till ovéntat laga resultat, kom satsningar fran Sveriges regering via utbildningsutskottets
betdnkande (2012/2013). I betdnkandet foreslogs en utokning av timplanen i matematik med
120 timmar och den satsningen skulle 1dggas mot tidigare ar i skolan. I forslaget stod att det var
Onskvart att elever tidigt motte mer matematikundervisning. Tidiga insatser i matematik var
dven Finlands framgangsrecept och deras forklaring till hoga resultat i PISA och TIMSS
(Hausstétter & Takala, 2011; Skolverket, 2011). I betdnkandet ville regeringen ocksé stirka
lararutbildningen genom att 6ka undervisningstiden i matematik for ldrare som undervisar i
tidiga skolér och genom att pedagoger skulle ldsa mer matematik i vidareutbildningen for lirare,
en utbildning som kallades Léararlyftet II. Det kom dven ett ytterligare initiativ om en stor sats-
ning for redan utbildade l4rare via Matematiklyftet, en satsning som innebar kollegialt ldrande
under minst ett 1asér med stod av utbildad matematiklyftshandledare. Alla dessa forslag, 1 syfte
att forbéttra matematikundervisningen, har genomforts.

Regeringen lade fram en proposition under 2017 (Proposition 2017/18:195) for att ytterligare
starka undervisningen med fokus pa mojlighet till ldrande i de tidiga skolaren. Den kom att
kallas "ldsa-skriva-rdkna-garantin” och genomfordes 1 juli 2019. I skollagen star numera tydligt
att man ska jobba for tidiga insatser for de elever som inte nar de nationella malen i forskole-
klass och érskurs ett. De tidiga insatserna ska bygga pa att skolan genomfor de obligatoriska
kartliggningsmaterialen, som maiter 1ds- och skrivutveckling och grundldggande taluppfattning,
och sedan utvirderas resultaten kollegialt och med stdd av elevhilsan. Tidiga insatser kan be-
tyda att man som ldrare &dndrar sin undervisning och sina metoder, att man gor insatser for elever
pa grupp- eller individniva eller att man far hjilp att sétta in sarskilt stod.

For att ytterligare stirka mojligheten till goda kunskaper 1 de &mnen som enligt skolfoérord-
ningen riknas som kdrndmmen, engelska, matematik och svenska, har utbildningen till speci-
alldrare fordndrats genom nya krav (SFS2017:1111) och numera &r utbildningen uppdelad i
exempelvis inriktningarna svenska-sprak och matematik. Rollen for en specialldrare i matema-
tik har som huvudmadl att vara stottande for matematikldarare och kunna ge handledning och rad
for en bra utveckling av matematikundervisning. Specialldraren 1 matematik har dven utbildats
for att kunna se elever 1 svdrigheter, kartldgga elevers styrkor och utmaningar och éven hitta
satt att stotta elever som behover det (SFS2017:1111). Detta ar saledes en ytterligare fordndring
inom skolvdsendet for att 6ka chanserna att elever klarar malen och kunskapskriterierna i ma-
tematik inom grundskoletiden men gérna sa tidigt som mojligt. Det dr ocksd en mojlighet att
stotta och hjélpa larare att reflektera 6ver sin matematikundervisning.

Den elevgrupp som deltar i denna studie har inte varit med om den senaste dndringen av Skol-
lagen, som géller matematikundervisning och insatser for elever som uppmérksammas i tidiga
lasar men deras ldrare i matematik kan ha gitt Matematiklyftet. De sjélva har gatt i skolan med



mal- och kunskapsrelaterade betyg och under den perioden di Lgrl1 genomfordes och imple-
menterades och de har erfarenhet av den senaste formen av individanpassat Introduktionspro-
gram pd gymnasiet.



3 Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien &r att ur ungdomars narrativ fa en bild av hur det ar att uppleva matematik-
svarigheter i skolan. Detta gors genom att utforska beréttelser fran elever, som gatt ur grund-
skolan med icke godkant betyg i matematik i arskurs 9, och som darefter gétt ett eller flera ar
pa gymnasiets introduktionsprogram med fokus pé hur dessa elever upplevt undervisningen 1
matematik under sin skoltid. Syftet blir ocksa att ur elevernas narrativ fa deras bild av matema-
tiksvérigheter och det stod som erbjudits dem for att minska eller undanrdja svérigheterna under
grundskolan och deras ar pa introduktionsprogrammet. Sokljuset riktas sdledes mot elevernas
erfarenheter och tankar om sitt deltagande 1 matematikundervisningen fran 1gstadiet till och
med introduktionsprogrammet pa gymnasiet, den skoltid som ar knuten till skolplikten, fram
tills de kommit in pé nationellt program pd gymnasiet, den skoltid som &r mer valftri. Det gors
med stod av foljande fragestéllningar:

e Vilka orsaker beskriver eleverna kan ha bidragit till 1aga prestationer i matematik under
kortare eller ldngre tid, prestationer som i sin tur resulterat i underként betyg i matematik
vid grundskolans slut?

e Vilka upplevelser har denna elevgrupp fran matematikundervisning de deltagit i under
sin tid i grundskolan och pa gymnasiets introduktionsprogram?

e Vilket behov av stdd, som kunnat bidra till hdgre prestationer i matematik, har dessa
elever saknat?

Studien syftar sdledes till att utveckla ny kunskap om hur specialldrare i matematik, specialpe-
dagoger och matematikldrare gemensamt kan utveckla matematikundervisningen, extra anpass-
ningar och sirskilt stod for elever 1 behov av stod 1 matematik. Utifrén resultatet skulle dven
dilemman med undervisning och sérskilt stod kunna lyftas fram.



4 Tidigare forskning

I detta kapitel belyses olika aspekter for att forstd orsaker till att elever pavisar svarigheter i
matematik och dirmed kan gar ur grundskolan med ej godkidnda betyg 1 matematik. Nedan,
under rubrikerna individuella utmaningar, deltagande och relationer, redovisas nagra av de
omstdndigheter som kan vara orsak till svaga resultat i matematik.

Individuella utmaningar

Forskning om matematiksvarigheter har 6kat de senaste artiondena men den &r eftersatt i jim-
forelse med forskningen om lds- och skrivsvarigheter. En av orsakerna &r att det inte rader
enighet 1 bendmningen eller vilka metoder man anvinder for att identifiera fenomenet (Chinn,
2015; Kaufmann et al., 2013; Lewis & Fisher, 2016). Engstrom (2015) anvénder begreppet 1dga
prestationer i matematik och menar att det finns en stor risk att man lagger svarigheten som
personliga egenskaper eller fokuserar pa bristande kognitiva funktioner om man anvénder andra
formuleringar. Andra orsaker kan vara grundldggande rdknesvarigheter nér det handlar om tal-
och berdkningsrelaterade problem och matematiksvarigheter (Dowker, 2005). I engelsksprakig
litteratur anvinds bade en generell term MD, mathematic disabilities eller mathematic difficul-
ties, eller mer specifika termer som MLD, mathematic learning disabilities, eller developmental
dyscalculia (Chinn, 2015). Grundldggande ridknesvérigheter gar att observera redan i tidigare
aldrar och hér &r det viktigt att goda undervisningsmetoder och extra anpassningar sétts in (Eng-
strom & Magne, 2008). Laga prestationer i matematik kan upptrdda nir som helst under skol-
tiden, dven for elever som presterat bra i yngre &ldrar kan prestationer sjunka senare under
skoltiden (Engstrom, 2015).

Engstrom och Magne (2008) har i sin empiriska analys av Skolverkets forslag pa uppndendemal
1 matematik 1 arskurs tre, visat pé att elever i sérskilt undervisningsbehov 1 matematik (SUM-
elever) redan 1 arskurs ett visar att de inte nar upp till de forvantade kunskapskraven i matema-
tik. Studien visar pa att andelen SUM-elever kan vara en sé stor grupp som 15% av eleverna.
Det finns SUM-elever som enbart uppvisar svarigheter att ldra matematik men det finns dven
SUM-elever som har utmaningar 1 flera @amnen. Vidare framtrider i studien vikten av att extra
anpassningar och sérskilt stod behdver séttas in om de ska fa ndgon slags kunskapsutveckling.
Dessutom synliggor studiens resultat att ett annat sétt att undervisa dessa elever kravs for att
denna elevgrupp ska né lingre i sina matematikkunskaper. Trots stod kan det i samband med
Nationella proven 1 drskurs 3 visa sig att en SUM-elevs kunskapsniva bara har 6kat markant
och att kunskapsinldrningen har varit mycket langsam under de resterande tvad dren pa lagstadiet
och i basta fall ligger kunskapsnivéan pa den forvintade nivan for en elev i arskurs tva. Engstrom
och Magne understryker vikten av att en SUM-elev far fortsatt stod genom hela skolgangen for
att inte kunskapsinhdmtningen ska stanna av helt. Trots stodatgirder finns risken att en SUM-
elev bara hinner tillgodogora sig forvintad nivd for arskurs fyra vid den tid da eleven slutar
arskurs nio. Det betyder att en SUM-elev inte har bra forutsittningar att klara ett helt nationellt
prov och forvintade betygskriterier for sista arskursen i grundskolan. Trots att eleven hela tiden
utvecklar sina kunskaper i matematik &r problemet sdledes tidsfaktorn att nd mélen i skolar nio
(Engstrom & Magne, 2008).
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Kognitiva svarigheter i form av variationer av mognad, som utmanar och forsdmrar samspel
och socialisation mellan elever i en barngrupp och mellan elev och lérare, dr ocksd nagot som
paverkar prestationerna i matematik (Dowker, 2005). Det ger storre mojlighet att stodja god
utveckling om man sa tidigt som mojligt kan uppmérksamma barn som uppvisar kognitiva sva-
righeter, sa att pedagogisk personal i forskola och skola kan ge stod for att minska och begrédnsa
negativa konsekvenser (Dowker, 2005). Dowker (2005) beskriver att individuella skillnader i
arbetsminne ocksa har stor inverkan pa elevers matematikprestationer. Med arbetsminne menas
oftast en persons formaga att uppmirksamma en mindre eller begrinsad méngd information
och kunna lagra den tillfdlligt under en arbetsprocess (Klingberg, 2011). Begrénsningar i ar-
betsminne kan ocksa ge upphov till andra sorters svarigheter i skolan, som i sin tur gor tillag-
nandet av matematikkunskaper sémre. Studier visar att nér elever bara trédnar arbetsminnet ger
det inte stora effekter pa matematikinldrningen men att trina metakognition ger en generell
forbattring och kan dirmed gynna all inlérning (Partanen, 2016). Andersson och Lyxell (2007)
beskriver att barn som uppvisar svérigheter att lira matematik och har sdémre arbetsminne dven
kan ha svarigheter att snabbt ta fram kunskaper frén sitt 1dngtidsminne. Andra kognitiva for-
magor som paverkar matematikinldrning &r logisk formaga, lasformaga och exekutiv formaga
(Andersson & Lyxell, 2007; le Fevre et al., 2013; Lunde, 2011). Om den exekutiva formagan
ar lagre kan det paverka bade formagan till snabb automatisering av rikning och att hélla upp-
mirksamheten pa exempelvis berdkning av storre och flersiffriga tal och problemldsning i flera
steg (le Fevre et al., 2013; Lunde, 2011). Enligt Andersson och Ostergren (2012) finns det ocksa
ett samband som visar att barn med sdmre logisk formaga presterar simre i matematik. Lasfor-
maga och laga prestationer i matematik &r inte alltid sammankopplade men en l4s- och skriv-
svarighet kan begriansa mojligheten att forstd och tolka textuppgifter (Peng et al., 2018).

Matematikéngslan dr en annan orsak till pavisade laga resultat i matematik. Utifran sin studies
resultat stiller Carey et al (2016) fragan om det ar svarigheterna som skapar édngslan infor ma-
tematiken eller om det dr dngslan som skapar svarigheterna. Taylor och Fraser (2011) pekar pa
tva perspektiv av dngslan. Dels kan det vara rddsla och dngslan infor métandet av kunskaper i
matematik men det kan ocksd vara dngslan for att delta i undervisningen och sjélva ldrandet av
matematik. Det fOrsta perspektivet paverkar elever med dngslan och &ngest vid exempelvis
provtillfillen medan det andra perspektivet pdverkar elever ofta, infor varje dags lektioner 1
matematik. Studien visar att flickor oftare visar oro infor provtillfillen och liknande situationer
dér kunskaper méts medan pojkar kidnner dngslan och oro infor den dagliga matematikunder-
visningen 1 klassrummet (Taylor & Fraser, 2011).

Forskning visar dessutom att fordldrar med 14g utbildningsniva péverkar elevers skolresultat
vilket kan ha en stdrre inverkan pa elevens prestationer och resultat 4n etnicitet och kon enligt
Yang (2003). Dowker (2005) visar pa att sociala klasskillnader verkar vara en orsak till laga
prestationer i matematik. Lag socioekonomisk status (SES) &r en annan orsak till 1aga skolre-
sultat, enligt en studie av Consodine och Zappala (2002). Familjer med lag SES har ett mdnster
av laga kunskaper i ldsning, skrivning och matematik och barn frdn familjer med denna bak-
grund har mindre bendgenhet och motivation till att delta och klara hogre studier. Dessutom
visar studiens resultat att ménga elever med ett beteende som skolan uppfattar som problema-
tiskt och utmanande kommer fran familjer med 1ag SES. Utmaningarna blir &n storre for elever
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som kommer frén familjer med bara en vardnadshavare, om familjen lever pa socialbidrag och
om vérdnadshavaren har lag utbildningsnivd. Om den kulturella insatsen ocksa &r liten, att ele-
ven gar miste om att l4sa bocker, samtala om vardagliga problem och ha reflekterande samtal
tillsammans med vuxen, ga pa museer och delta i andra kulturella arrangemang, forstérks den
nedatgdende spiralen ytterligare (Consodine & Zappala, 2002). Sociokulturella omsténdigheter
och skillnader som forédldrars utbildningsniva, sociala klasskillnader, lag SES péaverkar siledes
elevers resultat i matematik.

Sammantaget visar forskning att ldga prestationer i matematik padverkas av manga olika saker.
Individen sjdlv kan ha en langsam utveckling av matematikkunskaper, vara en SUM-elev och
uppleva riknesvarigheter. Orsakerna till att olika matematiksvarigheter uppstar kan ha sina rot-
ter 1 kognitiva svérigheter av olika slag, sociala aspekter men &ven matematikéngslan. En del
av de individuella orsakerna kan iakttas redan tidigt under skoltiden, som réknesvéarigheter,
kognitiva utmaningar och behov av sidrskilda undervisningsmetoder. Andra svarigheter kan
uppstéd ndr som helst under skoltiden, exempelvis matematikingslan och 14ga prestationer. Ut-
maningarna som hor ihop med elevers livsvillkor kan bade vara av en pdgaende och livslang
karaktidr men for en del elever uppstir akuta fordndringar nér det hinder saker i familjen eller
pa det personliga planet.

Deltagande

Brister 1 undervisningen, i metoder och pedagogik, kan vara orsak till att elever uppvisar sva-
righeter att bemistra matematik. I sin metastudie av matematikundervisning har Hattie (2017)
funnit bade vad som gynnar och vad som forsdmrar inldrning for elever. Larare paverkar bade
elever och deras resultat genom det sétt de strukturerar klassrummet och genom det sitt de
undervisar 1 matematik. Studiero och lugn arbetsmiljo, liksom mdblering och lektioner desig-
nade for samtal om matematik leder till 6kat ldrande for elever (Boaler, 2016; Hattie, 2017).
Boaler (2016) pekar pa att individuellt arbete i lugnt klassrum inte gynnar utvecklingen av ma-
tematiska kunskaper, &ven om uppgifterna ar anpassade efter varje elevs kunskapsniva. Stor-
skaliga internationella studier visar pa att skolor som gor nivagrupperingar i matematik, genom
att ha hogpresterande och lagpresterande elever 1 olika grupper, inte heller ger en god utveckling
av matematisk forstielse (Hattie (2017). Dels sitter nivagruppering en etikett pd elever som
forstirker statiska roller och grupperingar och dels skapar det statiska forvéntningar frén lérar-
nas héll om pd vilken nivd de kan undervisa. I Finland har specialundervisningen i matematik
och tidiga insatser pd individ- eller gruppniva visat att det gor skillnad och att det inte behover
vara ett misslyckande for individen utan istdllet en forutséttning for att svarigheter ska undan-
rojas tidigt under skolgangen (Hausstitter & Takala, 2011). Clotfelter, Ladd och Vigdor (2007)
har pavisat att erfarna matematikldrare med gedigen utbildning och vana av olika arbetssétt
inom matematik gynnar elevernas resultat och ger en hogre kvalitet pa undervisningen. Dessa
faktorer kan paverka elevers resultat mer én klasstorlek, socioekonomiska forutséttningar och
vardnadshavares utbildning. Clotfelters, Ladds och Vigdors (2007) studie synliggdr ocksa att
larares utbildning i ldsinldrning inte &r lika viktig for elevers lds- och skrivforméga som mate-
matikldrares utbildning &r for goda matematikresultat och resultatet visar att det &r onskvért att
de mest erfarna och duktiga matematiklérarna ska undervisa de elever som behover det mest.
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Erfarna och skickliga matematiklirare skulle dirmed kunna motverka det som Consodine och
Zappala (2002) och Dowker (2005) visar pa i sina studier om hur SES péverkar elever.

Larare i dagens skola och matematikundervisning har sillan tid eller kompetens att mota alter-
nativa eller annorlunda sétt att tdnka kring 16sningar 1 matematik (Boaler, 2016, Ljungblad &
Lennerstad, 2012). Den kreativa upplevelsen av matematik blir ddrmed séllan en naturlig del
av matematikundervisningen vilket leder till att elever uppvisar svérigheter i matematik for att
skolan har svérighet att mota elevers méngfasetterade tinkande (Ljungblad & Lennerstad,
2012). Om lérare tror att matematik &r ett kreativt och meningsskapande &mne undervisar de
utefter det. Om de déremot tror att matematik mer handlar om att 14ra sig procedurer och fakta
kommer de att undervisa utifrdn det tankeséttet (Waid, 2018). I dagens flersprékiga klassrum
finns ocksé behovet av att undervisa sa att alla elever har samma chans att utveckla matematik-
kunskaper, vilket betyder att ord och begrepp behover formedlas pa ett for alla begripligt sétt
och att matematikldraren undervisar pa ett sprakutvecklande sétt (Hansson, 2011).
Sammantaget visar forskningsresultat saledes pa en mingd olika faktorer i matematikundervis-
ningen, frin tidiga aldrar till hogstadiet, som kan skapa eller bidra till matematiksvarigheter
eller motverka desamma. Ju tidigare goda forutsittningar finns desto béttre, men det &r aldrig
forsent att skapa goda undervisningssituationer.

Relationer

Linge har en god relation mellan lirare och elev tagits for given och didrmed inte utforskats i
nagon hogre grad. Men vid millenieskiftet borjade studier komma som letade efter den inter-
personella relationen mellan ldrare och elev (Aspelin, 1999). I det psykologiska filtet soker
man numera forstdelse for hur lidrare-elev-relationer paverkar elevers framgangar men ocksé
hur det kan skapa risker under tonarstiden (Bernstein-Yamashiro & Noam, 2013a). Nér ungdo-
mar far beskriva goda relationer till larare vittnar de om relationer priaglade av respekt, virme,
omsorg och dppenhet och att larare verkligen bemddar sig om att forsta deras oro och osédkerhet.
Larare som agerar pa detta sétt behover inte heller positionera sig och visa onddig auktoritet.
Lérare som ser bade personen och eleven och som darmed forstar elevers olika forutsattningar
for larande och utveckling, dr de som kan skapa trygga miljoer och intresse och motivation for
larande (Bernstein-Yamashiro & Noam, 2013b).

For att nd till forutsédttningar for goda prestationer i matematik behdvs goda relationer mellan
larare och elever. Hattie (2017) visar 1 en metastudie om framgéngsrik undervisning i matema-
tik pa betydelsen av fortroendefulla relationer mellan larare och elev. Fortroendefulla relationer
ar en framgangsfaktor av hog grad och paverkar elevers prestationer starkt. Fortroendefulla
relationer dr dven en viktigare faktor &n ldrarens goda @mneskunskaper. Enligt Hattie (2017)
innebér fortroendefulla relationer mellan ldrare och elev att liraren visar uppmérksamhet och
varme, lyssnar och kidnner empati for sina elever. Hattie och Zierer (2019) anvédnder Gardners
(2001) ledord etik, engagemang och excellens nir de beskriver en god ledares och lirares arbete
med sina elever. Hattie och Zierer (2019) visar ocksa pd att en god lérarstil praglas av att den
ar auktoritativ, att den visar pd réttvisa, skapar en kinsla av forutsdgbarhet och darmed trygghet
att fokusera pé ldrande, och 1 forldngningen leder till att 1drande handlar om att gora fel, soka
hjélp och arbeta positivt thop med andra. Men édven ett gott skratt, at &mnet, it sig sjilv och at

13



skolan, behdvs for att skapa béttre forutsittningar for inldrningsprocessen (Hattie & Zierer,
2019). I en nordisk forskningsdversikt (Nordenbo et al, 2008) framkommer att néra och positiva
relationer dr betydelsefulla delar for ungdomar, bade nar det giller inldrning men ocksé for att
kunna fungera socialt och emotionellt. Relationen forviantas ockséa bygga pa att lararen har re-
spekt for eleven som individ och intar vuxenperspektiv som forebild (Bernstein-Yamashiro &
Noam, 2013b).

Martin Hugo (2007) har i sin avhandling studerat ungdomar som gér pa gymnasiets introdukt-
ionsprogram. Hans studie pagick under tre &r genom elevernas tid pad gymnasiet. Ungdomarna
i studien lever med negativa upplevelser av grundskolan men de kommer under studiens géng
utveckla mer positiva erfarenheter av skolan. Avgorande for att kunna vinda den negativa tren-
den, hitta motivation och orka ga till skolan, &r de goda relationer som skapas av ldrarna. Ele-
vernas upplevelser i grundskolan grundas i att de kdnt sig daliga och otillrdackliga och att de sett
larare som kontrollerande och vuxna de stdndigt hade konflikt med. Trenden bryts nir de tréffar
larare som forsdker skapa en helhet av deras dagar och dér vuxenkontakten &r kontinuerlig och
vilar pa att eleverna ska kdnna sig sedda och bekriftade (Hugo, 2007). Liknande resultat visar
Hattie och Zierer (2019) nér deras studie visar att en ldrares trovirdighet ar kdrnan i en god
relation mellan larare och elev. Trovardighet for elever dr att ta eleverna och deras arbeten pa
allvar, ge fordjupad aterkoppling och visa pd hur man kan forbittra sina resultat med rétt pre-
station. Det dr inte bara vad larare siger till elever som ar viktigt, utan ocksa hur och varfor de
sdger det (Hattie & Zierer 2019).

Relationer och bemdtanden 1 skolans vérld dr en faktor som paverkar elevers mgjligheter till
inldrning (Dweck, 2008; Ljungblad, 2016; Lodi, 2017). Léarares tro pa att elever kan lira och
deras forhéllningssitt till elevers prestationer och misslyckanden ger moéjlighet att utveckla god
sjdlvkénsla och god sjélvinsikt. Att tro att matematikkunskap ar en medfodd forméga eller ta-
lang hindrar elever fran att 1dra och utvecklas till sin fulla potential (Boaler, 2017; Brandie,
2018). Kaya och Karakoc (2022) tar i sin studie upp att larare kan péverka elever till att tro pa
sin akademiska forméga och uthallighet (grit) genom att undervisa pa ett sitt dir man uppmunt-
rar anstrangning och uthallighet. Det &r liknande det som Boaler (2017) beskriver nér hon upp-
muntrar ldrare att undervisa sina elever utifrdn misstag och missuppfattningar, for att sedan visa
pa monster och strategier som dr mer framgangsrika och ddrmed se sina misslyckanden som
lartillfallen. Om man kan se matematik som ett landskap som ska upptickas och ddr man kan
se hur saker hénger ihop, att ldgga pussel och uppticka tillsammans, har man borjat fa elever
att forstd vad matematik ar och hur man kan anvinda matematiken och @ven uppticka gléddjen
1 amnet (Boaler, 2017; Alsopp et al, 2018).
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5 Teoretiska utgangspunkter

I denna del beskrivs de teorier som dr utgangspunkt for studien och som ligger till grund for
hur resultaten analyserats. Forsta delen ber6r livsvdriden (Bengtsson, 2005; Kvale & Brinkman,
2014; Thomassen, 2007) och den andra delen ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv
(Ahlberg, 2009; Ahlberg, 2013). I den avslutande delen presenteras Nilholms (2019) dilemma-
perspektiv.

Livsvirld

Om man som forskare tar sin utgangspunkt i att utforska livsvérlden, har man perspektivet att
en manniska aldrig &r en ensam 0, utan hens liv &r intrasslat och infldtat i de medménniskors
liv hen méter och i1 den miljo och verklighet hen lever i (Bengtsson, 2005). I detta perspektiv
finns inga separata individer och féremal utan allt hinger samman och hénger i vartannat. Aven
mellanrummen, utrymmet mellan ménniskor eller luften och volymen 1 ett rum, dr ndgot som
haller virlden samman. En ménniska dr bade sin historia, sin framtid och sitt levande och for-
dnderliga nu och hen &r oskiljbar frén nuet och de manniskor hen tidigare mott och kommer att
mota i framtiden. Forskaren som stiller frdgor och interagerar med respondenten, och som utgér
frén en livsvérldsansats som bakgrund till sin studie, vet att Aven forskaren paverkar deltagarens
livsvérld genom deras méte. Upplevelser paverkas ocksa av regelbundenhet. Héndelser som
tillhor vardagen blir vanor och ger inte sa stora avtryck medan en extraordindr hdndelse, som
en forstagangsupplevelse, kan uppfattas mycket starkt. For att kunna moéta varandra och 1ita
vérldarna interagera pa ett s taktfullt sitt som mdjligt dr det av vikt att forskaren anvénder sin
nérvaro och sitt engagemang sa att interaktionen sker med all den respekt en annan ménniskas
livsvirld fortjdnar. Om forskaren lyckas med ett sddant mote kan det innebira att en horisont-
utvidgning kan ske och forstaelsen for en annan ménniskas livsvérld kan 6ka. Dock kan vi
aldrig forstd en annan minniska helt och fullt, vi kan inte leva varandras vérld (Bengtsson,
2005).

Att utgd frén en livsvérldsansats har sin grund i ett intresse for hur ménniskor upplever sina
livsvérldsfenomen (Bengtsson, 1988; Kvale & Brinkman, 2014). Valet av en denna ansats
skapar ocksa en mojlighet att forsoka fa reda pa hur en méanniskas erfarenheter ses ur ett nedi-
fran- eller inifrdnperspektiv (Thomassen, 2007). Att pd djupet forsoka forstd vérlden utifran en
annan persons vinkel och hitta en utveckling av meningsfullhet ur hens erfarenheter, att avsloja
den personens egen levda virld som den var innan vetenskapliga forklaringar, ar inte kvantita-
tivt och mitbart. Men utifrdn detta perspektiv kan man hitta det specifika och kvalitativa for
just den hér personens liv och dven upptéicka centrala teman som kan peka pa ett monster som
ar virt att ta i beaktande (Kvale & Brinkman, 2014). Det gér inte att f4 generaliserbara och
métbara orsaker till matematiksvérigheter om man véljer denna vinkling men det kan vécka
tankar som senare gér att fora Over till anvdndbara kunskaper om hur matematiksvérigheter
upplevs ur ett personligt perspektiv. I en livsvérldsansats har forskaren fokus pa de kulturella
och situationsbundna aspekterna av respondentens tinkande, ldrande och handlande och &ven
pa hur respondenten uppfattar sig sjdlv och sin situation (Kvale & Brinkman, 2014).
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Ett av denna teoris grunder &r att médnniskan aktivt skapar sin bild av sig sjélv och sin verklighet
med hjélp av sina tidigare erfarenheter och sina egna antaganden om vérlden (Jakobsson &
Skansholm, 2019). Bengtsson (2005) kallar det for en for-givet-tagen virld. Bilden av den for-
givet-tagna virlden och tolkningen av den andres vérld kan ge ny insikt och en 6kad forstael-
sehorisont om en ménniskas upplevelse (Odman, 2016).

En individ gor erfarenheter och tar ddrmed intryck av den kontext och det sammanhang hen
ingdr i. Ett av de sammanhang en ung ménniska ingar i &r undervisningen och samspelet i skolan
och didrmed bilden av hur lirande och tillignandet av kunskaper paverkar individen. En elevs
upplevelse av undervisning paverkas ocksa av hur relationer fungerar i den ldrande situationen,
hur meningsfull relationen ar och hur stor delaktighet eleven upplever sig ha (Szonyi & So6-
derqvist Dunkers, 2018). En ldrares pedagogiska bemd&tande och taktfullhet paverkar relationen
och ér ddrmed en viktig del 1 hur eleven ser pa sig sjdlv och sina styrkor eller svarigheter i
skolan (Ljungblad, 2021).

Kommunikativt Relationellt Perspektiv — KoRP

Ahlberg (2009) lyfter fram ett Kommunikativt Relationellt Perspektiv (KoRP) utifran att den
stora utmaningen for larare &r, och alltid kommer att vara, hur man méter elevers olika erfaren-
heter, kunskaper, forutsittningar och behov och kan hantera och anvinda elevers olikheter.
Ahlberg (2009) beskriver KoRP som ett relationellt perspektiv som dr grundat i empiriska stu-
dier i alla olika skolformer, frén forskola till gymnasium och kommunal vuxenutbildning och i
sdrskolan. I detta perspektiv fokuseras bade ménniskan som individ men ocksa de sammanhang
hon ingér i. Perspektivet blir dirmed kopplat bade till enskilda individers kunskaper och erfa-
renheter och till de gemensamma normer och véirden som utvecklas i socialt samspel. D4 KoRP
1 sin teorianknytning tidigt varit influerad av fenomenologi men senare ocksé med teoretiska
verktyg som kritisk hermeneutik, fenomenologi och systemterorier, men dven har anknytning
till sociokulturellt perspektiv, kan KoRP ses som ett specialpedagogiskt men ocksa ett multi-
teoretiskt perspektiv (Ahlberg, 2009). I det kommunikativa relationsinriktade perspektivet finns
fem centrala teser om ménniskors larande (Ahlberg, 2009). Den forsta ér att ménniskors larande
ar diskursivt, alltsa att larandet dr beroende av sociala, kulturella men dven historiska samman-
hang. Det andra tesen handlar om att médnniskors ldrande dr situationsbundet, med andra ord
situerat. Den tredje tesen visar pa att manniskors ldrande alltid 4r socialt. Det innebér att méan-
niskors ldrande alltid sker 1 interaktion med andra. Fjirde tesen tar upp att larandet 4r medierat,
att larande formedlas genom stod och med hjilp av medierande verktyg. Den femte och sista
tesen behandlar att ldrandet paverkas av sociala villkor och sammanhang, manniskors indivi-
duella omsténdigheter men dven relationer till andra individer, att det dr positionsbundet (Ahl-
berg, 2013). Det kommunikativa relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2009) ser ldrandet
som starkt sammanfldtat med kommunikation och delaktighet, som en tredelad enhet. Nér man
analyserar utifran detta perspektiv dr det inte bara kommunikationen som star i centrum utan
aven den enskildes ldrande och delaktigheten i kommunikationen. I ett relationellt perspektiv
ar interaktionen mellan ménniskor, exempelvis interaktionen mellan en ldrare och en elev, cen-
tral. En elevs svarigheter uppfattas inte som brister 1 eller hos individen utan som en utmaning
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att fordndra ldrmiljon och delaktigheten i situationen. Det 4r omgivningen som ska ge individen
mojligheter och forutsittningar att nd de mal som &r uppsatta (Ahlberg, 2009).

Bada dessa teoretiska utgangspunkter har sin grund i att ménniskors ldrande eller brist pa den-
samma, har med sociala relationer att géra. En manniska &r inte ensam, hen lir inte ensam och
den erfarenhet och den livsberittelse man lever med ar starkt paverkad av de miljéer man lever
1 och de méinniskor som man mott och méter 1 den. Grundat i ett intresse for andra ménniskors
erfarenheter tar den aktuella studien stdd i analysprocessen av dessa teoretiska perspektiv. I
denna studie dr ansatsen att lyfta fram elevers egna upplevelser av matematikundervisning och
sitt deltagande i densamma under sin tid i grundskolan jaimfort med den de upplevt under sitt
ar pa Introduktionsprogrammet. Det dr ocksa att fa elevernas egen bild av de eventuella svarig-
heter de upplevt att de har eller haft i relation till att forstd matematik och deltagarnas tankar
kring hur larare kunde gett dem stod, pé ett for dem, béttre sétt.

Dilemmaperspektiv

Nilholm (2019; 2020) beskriver perspektiv, exempelvis specialpedagogiskt perspektiv, som na-
got som utvecklas i de sociala och kulturella ssmmanhang en individ ingér i, alltsa i interaktion
och kommunikation mellan individer. De vanliga perspektiven som rader i skolans vérld ar
kompensatoriskt perspektiv och kritiskt perspektiv. I det kompensatoriska perspektivet 1ldggs
problemen och utmaningarna hos eller 1 individen och ses ddrmed som brister som nagon eller
nagot kan kompensera for. Kompensationen kan utgora det falt en specialldrare eller specialpe-
dagog verkar i men det dr &ven exempelvis en matematikldrares omrdde. I det kritiska perspek-
tivet finns kritiken mot just det som blir grunden i det kompensatoriska, att istillet for att se
olikheter och svérigheter som brister kan dessa brister ses som tillgdngar. Det kritiska perspek-
tivet anser dven att det dr krdnkande for individen att utséttas for det kompensatoriska perspek-
tivet (Nilholm, 2019).

Det tredje perspektivet som Nilholm (2019) tar upp dr dilemmaperspektivet. I det perspektivet
visar sig spdnningen mellan det gemensamma som berdr alla och en anpassning till elevers
olikheter. Ett dilemma har inga givna svar, det fir behandlas i det ssmmanhang det uppstar. De
flesta dilemma har inte ens en 10sning utan far hanteras dver tid och i sitt sammanhang men kan
inte fa ett slut. Nilholm (2019), visar pa flera dilemman som finns i1 det specialpedagogiska
faltet. Ett sadant dilemma kan vara hur ldrare och elevhélsoteam ska anpassa undervisningen
och miljon sé att elevens brister bade uppmarksammas och kompenseras men ocksa ses som
tillgadng ur ett grupperspektiv och att eleven i detta sammanhang fér vara delaktig och inte kénna
sig exkluderad och krinkt. Aven begreppet inkludering kan ses ur ett dilemmaperspektiv och
visar sig da bade komplext och inte létt att 16sa. Inkludering kan bade handla om att fa vara
socialt inkluderad, en rumslig inkludering eller att inkluderas kunskapsméssigt och dilemmat
blir vilket som &r viktigast for den individ det giller (Nilholm, 2019).

Ur detta perspektiv kommer det inte finnas enkla Idsningar att finna d& dilemmana ar komplexa.
Det dr ocksa ett perspektiv dér det inte dr givet vem som sitter pa makten och besluten om vad
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som &r mest rétt i den givna situationen, utan dr mer 6dmjukt till sin héllning och kan ge moj-
lighet till fler involverade att séga sin syn pa saken. En kritik till dilemmaperspektivet ar att
perspektivet kan vara vagt och menldst och ocksa relativistiskt. Men det kan ge en stérre mdj-
lighet att forhélla sig mer neutral och 6dmjuk till de individuella eller samhélleliga dilemman
som uppstar i1 skolan (Nilholm, 2019; Nilholm, 2020).
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6 Metodologi / metod

Nedan foljer en presentation av metod for denna studie, urval av respondenter, etiska dvervi-
ganden samt hur genomforandet har gatt till.

Semistrukturerad narrativ intervju

Genom att gora en kvalitativ studie med hjélp av semi- eller halvstrukturerade narrativa inter-
vjuer forsoker man forstd virlden ur ett inifranperspektiv (Kvale & Brinkman, 2014). Genom
en sadan ansats kan man f4 mdjlighet att forstd teman och monster i en annan ménniskas levda
vardagsvérld. Trots att det inte gar att géra mitbara jimforelser och fa fram generell kunskap
kan man genom narrativa intervjuer erhalla tyst kunskap hos individer som sedan kan dverga i
explicit pastdendekunskap. Utifrdn respondentens kidnslor och tankar kring fenomenet som ut-
forskas kan man bade técka faktaplan och meningsplan vilka dr intressanta i denna studie (Kvale
& Brinkman, 2014). En halvstrukturerad intervjustudie ldmpar sig vdl om man vill utforska en
individs eller en grupps tankar, kinslor och erfarenheter inom ett relativt avgrinsat omréade
(Jakobsson & Skansholm, 2019). Validiteten i studien kan ifragaséttas da frdgorna 1 intervjun
handlar om det forflutna och minnen inte bara innehaller den exakta sanningen, utan handlar
om den upplevda sanningen (Kvale & Brinkman, 2014). For den aktuella studien star métbara
resultat som betyg, inldmningar, provresultat, tester eller diagnoser inte i forgrunden utan sna-
rare 1 bakgrunden som en urvalsfaktor. Det som efterfragas i syftet dr deltagarnas upplevelser
av matematikundervisningen i grundskolan och pa gymnasiets introduktionsprogram. Det &r av
virde att de fér reflektera Gver hela sin tid i skolan, da de kunnat uppleva undervisningen pa
varierande sétt under olika stadier eller perioder, beroende pa alder, klasser, sin egen mognad
och kognitiva utveckling. Aven respondentens egna tankar och eventuella kiinslor kring mate-
matiksvarigheter och orsaker till matematiksvarigheter kan framtréda och kan vara av vikt och
bidra med ny kunskap till hur matematiklarare skulle kunnat férebygga och atgérda situationer
som lett till upplevda eller reella matematiksvarigheter for respondenten och ér vardefull kun-
skap att {4 tillgdng till. En intervju &r inte ett samtal mellan jambordiga personer utan en situat-
ion dér forskaren har en maktstéillning till respondenten, vilket dr av vikt att beakta bade i pla-
neringsstadiet och under genomforandet. Det dr ocksd nodvéndigt att stdlla fragor pé ett sétt
som gor att intervjun inte blir pd ett for djupt plan, da det kan upplevas som alldeles for person-
ligt och privat for respondenten. Lika viktigt dr att intervjun inte hamnar pd en for ytlig niva,
dé det inte kommer ge nigot empiriskt material som i en forlingning inte ger ndgon reliabilitet
(Kvale & Brinkman, 2014).

Urval

For att hitta respondenter skickades forfragan ut via mejl till ett flertal rektorer i olika kommu-
ner i sydvéstra Sverige, rektorer som i sin roll har ansvar for Introduktionsprogrammen péd gym-
nasieskolor. De rektorer som kontaktades forst vidarebefordrade mejladresser till kollegor 1
nérliggande kommuner som en sndbollseffekt. Mejlet skickades ut som en forhandsforfragan
redan i maj och juni d& de elever som kunde bli intressanta att intervjua skulle ha slutat IM 1
juni. I mejlet efterfragades mojlighet att f4 kontakt med elever som var positiva till att hjdlpa
till med studien. Négra rektorer svarade positivt pd mojligheten och vidarebefordrade fragan
till ansvariga pedagoger pd Introduktionsprogrammet, pedagoger som 1 sin tur fragade efter
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elever som kunde tinka sig att vara med. Néir pedagogerna undersokt intresset bland eleverna
fanns det flera ungdomar som erbjod sig att stilla upp pa intervju. Kontakt skapades via maila-
dresser eller telefonnummer for att det skulle gé att kontakta alla respondenter under tidig host
da de slutat pa IM. Alla elever som deltagit i studien hade gétt ett eller tva ar pa det individuella
gymnasieprogrammet pa grund av att de inte hade fatt godkant slutbetyg i matematik fran
grundskolan. Nédgra av deltagarna hade fler underkdnda betyg dn matematik, vilket kan vara bra
att ha i1 atanke eftersom det finns mojlighet att det paverkar deras upplevelse av grundskolan
och gymnasiet. Det var viktigt att respondenterna hade erfarenhet av bdda skolformerna grund-
skola och gymnasieskola, dd de kunde ha upplevt olika sétt att f4 undervisning i matematik,
olika gruppstorlek pad matematiklektioner och olika mdjligheter till delaktighet och gruppsam-
manséttningar under sin tid som elever.

Nar eleverna blev kontaktade under tidig hdst och svarat positivt pa deltagandet fick de vilja
plats fOr intervjun, sé att de skulle kénna sig trygga. Antalet deltagande elever blev till slut nio.
Antalet intervjuer brukar styras av hur stor studien ar och vilket &mne som ska studeras. Efter
ett visst antal intervjuer brukar inte ny kunskap tillkomma, vilket innebér att fler intervjuer inte
behovs (Kvale & Brinkman, 2014). Efter studiens nio intervjuer uppnaddes ocksa en viss métt-
nad, det vill séga att mer och ny information inte gavs. Dock kan inte generella slutsatser dras
av denna studie.

Respondenterna i studien presenterade sig under de inledande minuterna av intervjun, innan
sjdlva intervjuguiden (bilaga 2) anvindes.

Clara har gatt ett &r pd IM. Hon har en NPF-diagnos. Clara har under perioder haft hog frdnvaro
frén grundskolan. Hennes 6nskan var att komma in pa ett nationellt yrkesforberedande program
och hon ville jobba med turism, som stylist eller kanske med barn. Hon har kommit in och gatt
en tid pa Barn och Fritid men har pa grund av hog franvaro ater hamnat pa IM.

Fanny har gétt ett &r pd IM. Fanny har en NPF-diagnos men @ven flera andra diagnoser. Hon
har haft hog franvaro 1 perioder pa hogstadiet, sarskilt under perioder d& hon hade tét kontakt
med BUP. Hennes mal var att komma in pd Barn och Fritid men kunde ocksd ténka sig att bli
frisor. Hon gar pd programmet for Barn och Fritid nu.

Lina har gitt ett extra ar i arskurs 9 innan hon gatt ett ar pa IM. Lina har haft depression och
hog franvaro under arskurs 8 och 9. Hon ville bli frisor men kunde ocksé tinka sig att ga pa
Restaurangprogrammet. Lina har kommit in och gér pa Vard och Omsorgsprogrammet.

Sandy har gatt ett 4r pa IM. Sandy ar utomlandsfodd men har gétt hela sin skoltid i Sverige.
Hon har haft hog franvaro under hogstadietiden pa grund av depression. Sandys mal var att g
Vérd och Omsorg. Hon vill jobba med méinniskor. Hon har kommit in och gir pa programmet
for Vard och Omsorg.

Anna har gatt ett ar pd IM. Anna har upplevt trauma under mellanstadietiden och haft hog
frdnvaro 1 perioder under hogstadiet. Franvaron har haft sin grund 1 depression. Mélet for Anna
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var att ga Barn och Fritid eller Vird och Omsorg. Hon ville ha ett jobb och kénna sig vardefull
men var samtidigt orolig for hur hon skulle orka jobba med den bakgrund av franvaro som hon
har. Anna har kommit in pd Véard och Omsorgsprogrammet.

Ismael har gatt tva ar pa IM efter ett extra ar i arskurs 9. Ismael var utomlandsfédd och kom
till Sverige som 14-aring. Han har gatt i skola 1 sitt hemland sedan han var 6 ar. Ismaels 6nskan
var att gd Bygg och bli snickare men kan ocksé tinka sig att jobba som elektriker. Hans forsta
onskan har blivit verklighet och han gér pa Byggprogrammet.

Ibbe har gatt ett ar pa IM. Han &r utomlandsfodd och kom till Sverige under mellanstadiet nir
han var ungefér 12 ar. Han har inte gatt i skola i sitt hemland. Ibbe har en dyslexidiagnos. Ibbes
plan var att g& Bygg och anldggning och {4 jobba praktiskt. Hans plan har blivit verklighet.

Antonio har gétt tvd ar pd IM. Han ir fodd av utomlandsfodda fordldrar men har sjilv vuxit
upp 1 Sverige. Under sin barndom har han fatt en NPF-diagnos och under grundskolans tid har
han fatt andra diagnoser, bland annat en dyslexidiagnos och en som séger att han har langsam
inldrning av matematik. Hans 6nskan var att f komma in pa Barn och Fritid och senare fa jobba
inom Réddningstjdnsten som brandman. Han vill gora skillnad och hjédlpa ménniskor. Han gar
nu pé programmet for Barn och Fritid men kdmpar fortfarande med matematik pa IM.

Rocky — har gatt ett ar pd IM. Han har haft hog frdnvaro under hogstadiet, bland annat pa grund
av bristande motivation till skolan. Rocky har en dyslexidiagnos. Rocky var lite mer vag med
sina framtida onskemdl men kunde ténka sig bdde VVS-utbildning, utbildning till elektriker
men ocksa att g& pa Industriprogrammet eller ndgot annat praktiskt. Han gér just nu pa Indu-
striprogrammet.

Etik

En etisk dilemmaaspekt av intervjustudie dr att det personliga och privata ska offentliggoras.
Det innebdr att forskaren under en kvalitativ intervju behover forhalla sig till flera etiska fragor.
Dels behover forskaren friga sig sjdlv om studien kommer leda till att resultatet forbéttrar situ-
ationen for ndgon eller ndgra i slutdndan. I denna studie &r syftet att utforska elevers upplevelser
av matematiksvarigheter och den matematikundervisning de fatt och om de fétt det stod de
upplevt att de behovt.

Studien foljer Vetenskapsradets (2017) riktlinjer och dess fyra huvudkrav som ér att forskar-
samhiéllet och samhillet i dvrigt har ritt att fa del av resultaten, att ett vetenskapligt arbete
bedoms utifran vetenskapliga kriterier, att forskaren endast har motivet att bidra med nya kun-
skaper och att forskaren ska ifragasétta och granska men ocksé vinta att ge beddmning tills hen
har en tillrdcklig grund att std pa. Det forsta kravet, att forskningen ska offentliggoras, krdvde
att respondenterna skrev pa ett informerat samtycke (bilaga 1). D4 alla nio deltagarna var dver
15 ér kriavdes inte informerat samtycke av vardnadshavare utan bara av respondenten sjilv,
vilket gjorde att respondenten ensam kunde avgora om hen ville deltaga i eller eventuellt av-
bryta intervjun (Vetenskapsradet, 2017). I det informerade samtycket var syftet med studien
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formulerat, hur uppliagget sdg ut med intervjutillfélle och tid, risker att bli igenkénd nér studien
publiceras men @ven hur de riskerna skulle minimeras. I samtycket stod ocksa med hur studien
skulle publiceras. Det var av vikt att respondenterna &r inforstddda med konsekvenserna av att
delta och vad resultatet skulle kunna innebéra i framtiden. Samtycket har innehallit méjligheten
att avsluta intervjun eller ta tillbaka sin medverkan i studien. Alla nio deltagarna fullféljde in-
tervjuerna. I informationen och samtyckesblanketten framgick tydligt hur forskaren ville an-
vanda intervjusvaren.

Sjdlva intervjutillféllet bor vara sé stressfritt som mojligt och forskaren bor dverviga plats, tid
och personliga konsekvenser for respondenterna, vilket gjordes tillsammans med varje delta-
gare. Vid utskrift &r avidentifiering och konfidentialitet nagot att ta hansyn till och vid analysen
bor forskaren ha stéllt sig fragan om hur djupt svaren ska analyseras och om respondenterna
ska fa tillgdng till sina uttalanden och dven ha mdjlighet att dndra sig, vilket mdojliggjordes i
studien. For att stirka konfidentialiteten avidentifierades materialet redan vid transkriberingens
skede (Kvale & Brinkman, 2014). Att lira sig etiska principer och regler &r bara borjan pé ett
etiskt forhéllningssitt. Det krdvdes en genomtidnkt planering och en fingertoppskénsla under
sjdlva intervjutillfallet, likvdl som ménga dvervigande under skrivfasen (Kvale & Brinkman,
2014). Vetenskapsradets (2017) andra krav, att studien bedoms enligt vetenskapliga kriterier,
sker genom examinationen och opponeringen men dven genom handledning under skrivproces-
sen. Det tredje kravet, att bidra med ny kunskap, och det fjarde kravet, att forskaren ska vinta
med beddmning tills det finns tillrdcklig grund att sté pa, uppfylls under resultat- och diskuss-
ionskapitlen i studien.

Genomforande

En semistrukturerad intervjuguide (bilaga 2) utvecklades som grund for intervjun. Fragorna
utformades genom att ha forskningsfragorna till grund men ocksa genom att hitta liknande stu-
dier och dér fa inspiration till frdgor. Innan studiens respondenter deltog i intervjuer genomfor-
des en testintervju med en person i ungefar samma alder som respondenterna, for att utréna om
frdgorna var relevanta och mojliga att fa uttommande svar pd. Under intervjutillfillena med
respondenterna fanns det utrymme att lagga till spontana fordjupande fragor. En positiv faktor
var att intervjuerna kom att genomforas under tidig host nér eleverna fortfarande hade IM 1
farskt minne, d& de alla kommit vidare pa nationellt program pa gymnasiet. Intervjuerna ge-
nomfordes pa neutrala platser, som respondenterna sjilva valde, da intervjuernas syfte inte var
att uppleva sin gamla skolmilj6 eller uppleva kdnslomissiga minnen utan handla mer om sjilva
matematikundervisningen. Under intervjutillfallet kom dock manga starka kénslor att framtrédda
dé en retrospektiv metodansats innebar att det 4r minnen frén tidigare upplevelser som forskaren
fragar efter och det ar oftast de negativa kidnslorna som etsar sig fast i minnet 6ver tid. For att
minska de negativa upplevelserna stélldes flera spontana foljdfragor for att forstdrka neutrala
och positiva minnen av skoltiden och de ldrare som respondenterna matt.

Intervjuerna varade mellan 30 och 55 minuter. For att inte den inspelade intervjun skulle hamna

1 fel hinder var det viktigt att inspelningen togs bort sé fort transkriberingen var avslutad. Det
var endast forskaren som hade tillging till inspelningarna under tiden mellan intervju och tran-
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skribering. Alla intervjuer har renskrivits i sin helhet for att reliabiliteten ska vara hog. Respon-
denterna har blivit erbjudna att se sina renskrivna och avidentifierade intervjuer om de ville.
Deltagarna var ocksa forberedda pé att en ordagrant utskriven intervju inte dr latt att lisa om
man inte gér om dem till en mer korrekt skriftlig form (Kvale & Brinkman, 2014). Nagra av
respondenterna svarade positivt pa erbjudandet och har fétt ldsa det som de sjdlva bidragit med.
Andra ville bara veta att nagot av deras svar kom med i studien.

Validitet och reliabilitet

Validiteten, trovirdigheten, i studien har sin grund i hur vdl metoden har anvints (Kvale &
Brinkman, 2014). Intervjuerna ér inspelade med hjilp av mobiltelefon och dérefter transkribe-
rade i sin helhet. I anslutning till transkriberingen &r de avidentifierade och utskrivna pa papper.
Ingen annan dn forskaren har haft tillgéng till intervjuerna. Validiteten kan ifragasittas di det
inte finns bevis for att forskaren har transkriberat ordagrant eller om materialet dr sanningsen-
ligt, men enligt god forskningsed (Vetenskapsradet, 2017) finns for forskaren ingen orsak att
gora validiteten lag, d4 det inte finns ndgra personliga vinster att géra med studien. Urvalet av
respondenter var genomténkt for att fa en hog validitet men ocksa genom att inte vara varken
for manga eller for fa respondenter, da ett for 14gt antal kan gora validiteten ldgre men ett for
hogt antal bara skapar méttnad i resultat.

Reliabiliteten, palitligheten i studien, &r beroende pa utrustning och forskaren (Kvale & Brink-
man, 2014; Jakobsson & Skansholm, 2019). Utrustningen har fungerat till fullo. Forskaren har
transkriberat 1 helhet och materialet finns sparat i sin helhet. Forskaren har fatt handledning for
att starka reliabiliteten, genom att handledaren har stottat forskaren att anvinda materialet pa
ratt sdtt och handlett i skrivandet och 1 analysprocessen (Kvale & Brinkman, 2014).

Analysprocess

For att studien ska bidra till storre forstaelse for hur det ar att uppleva eller tillskrivas matema-
tiksvarigheter behover det insamlade resultatet sammanfattas, jamforas och analyseras (Kvale
& Brinkman, 2014). Analysprocessen i denna studie kan delas in i flera steg. Efter att all empiri
insamlats transkriberades alla intervjuer. Intervjuerna transkriberades i sin helhet men vissa ljud
och ord uteldmnades fOr att bidra till ett béttre flyt i den skrivna texten. I nista steg lyssnades
hela materialet igenom f0r att ateruppleva intervjutillfdllena och fa en 6verblick Gver resultatet
samt fOr att finna monster och samband. I tredje steget analyserades materialet med hjilp av
fargpennor och post-it-lappar for att tydliggéra funna monster. I fjarde steget framtradde fyra
tydliga teman, upplevda ldrsvarigheter, avgorande livshdndelser, brist pa deltagande, och ld-
rare-elev-relationer. Resultatet presenteras under dessa rubriker (Jakobsson & Skansholm,
2019). Ett tema som till viss del saknades eller var mindre framtrddande under intervjuerna, var
respondenternas beskrivningar av den matematikundervisning de fitt och hur den upplevts. Inte
heller framtradde tydliga beskrivningar av det matematiska stod de fatt for att {4 betyg, varken
under grundskolan eller under aret pa IM.

Metoddiskussion
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For att forstd en annan méinniskas upplevda liv och fa ett inifranperspektiv (Kvale & Brinkman,
2014) blir en semistrukturerad narrativ intervju ett forstahandsval. Att genomf6ra en intervju
med en bas av frdgor och sedan ha spontana f6ljdfragor till hands och med fingertoppskénsla i
varje enskild intervju, kan en respondent fi chansen att berétta sa mycket som mojligt om sina
upplevelser och tankar samtidigt som forskaren far fram de svar som kravs for att svara pa syfte
och fragestéllningar (Jakobsson & Skansholm, 2019). Metodens validitet kan ifragasittas uti-
fran att det ar upplevelser och minnen som forskaren fragar efter men om studiens syfte ar just
upplevelser sa ér det inte den exakta sanningen som den forvintas svara upp pa. Pa grund av att
det enligt kognitiv psykologi oftast dr negativa minne som etsar sig fast i minnet har en retro-
spektiv metod en riskfaktor att det dr de negativa minnena och upplevelserna som kan komma
att sta 1 fokus i resultatet (Kvale & Brinkman, 2014). Det ér dven lattare att aterkomma till
minnen som &r extra starka eller minnen frén senare tid medan minnen fran tidigare skolar och
barndom &r mer svartillgdngliga. For att balansera dessa riskfaktorer ar det viktigt att intervju-
frégor stills for att dven leta efter positiva minnen och for att fa fram viktiga minnen frén langre
tid tillbaka, bade positiva, negativa och neutrala minnen (Kvale & Brinkman, 2014). En be-
gransning som visade sig i studien var att respondenterna hade begransade erfarenheter av hur
matematikundervisning kan utformas, vilket resulterade i att eleverna inte gav s& manga ut-
vecklade forslag pa vad de velat ha som stod for att fa béttre resultat och gora béttre prestationer
1 matematik. Respondenterna hade inte heller mott individuellt stod, som for dem framstod som
kunskapsutvecklande, forrén de kom till det mer individuella introduktionsprogrammet, vilket
ledde till att deras senaste ar framstod som mer positivt dn det de upplevt forut.

Reliabiliteten kan ocksé ifrdgasittas da intervjusvar kan férkomma eller transkribering kan go-
ras pd ett for studien sdmre sétt. En intervjustudie med ett fital respondenter kan inte heller
forvéntas ge en generaliserbarhet som gar att tilldmpa i stor skala utan fir endast ge reflektioner
och vidare forslag pé forskningsomraden eller utveckling for den som forskat eller l4ser studien
(Kvale & Brinkman, 2014; Jakobsson & Skansholm, 2019).

Ett annat sétt att genomfora denna studie, med syfte att fi tag pa upplevelser av matematikun-
dervisning, tankar kring egna upplevda matematiksvarigheter och reflektioner till ldrare om
deras undervisning, hade kunnat vara en kvantitativ studie med enkétfrdgor. En saddan studie
hade kunnat nd @nnu fler elever som 1 nuldget gar arskurs nio och riskerar att ga pa IM eller
elever som slutat grundskolan eller IM for ett eller flera &r sedan eller nd dnnu fler elever genom
att enkéten erbjuds i dnnu fler kommuner 1 exempelvis sddra Sverige. En svarighet med en
kvantitativ studie kunde ha varit att nd alla dessa individer pa ett fungerande sétt och fa dem att
genomfora en enkétstudie da de inte kdnner till eller har en relation till forskaren, da relationella
aspekter ér viktiga for motivation och deltagande. En annan forsvarande omstindighet skulle
ha varit att stilla relevanta och uttdmmande fragor via en enkit och fa fram svar pa syfte och
fragestdllningar. En enkétstudie kan vara att foredra om risk finns for att respondenterna 1 en
intervjustudie kan bli igenkdnda och om underlaget efter intervjuernas transkribering inte ger
svar pa syftet d& forskaren inte kan genomfGra intervjuer pa ett respektfullt och uttdmmande
sitt (Kvale & Brinkman, 2014; Jakobsson & Skansholm, 2019).

I denna studie har respondenterna bidragit till ett vetenskapligt gott resultat da de svarat pa
frigorna som forskaren stéllt, fragor som bygger pa studiens syfte och fragestédllningar. Resul-
tatet behover forstés 1 ljuset av att respondenterna ar unga och inte varit med om en intervju pé

24



detta sitt tidigare. Nagra av dem har genomgétt utredningar av specialpedagog eller psykolog
och dér svarat pd en méngd fragor, vilket inte genomfors i syfte att dela med sig av sina livs-
héndelser. Intervjuer kan vara en utmaning for vissa respondenter om fragor handlar om svara
upplevelser och jobbiga relationer. Men ingen av respondenterna hamnade i ett sadant kénslo-
massigt ldge utan alla genomforde intervjuerna Resultatet behdver ocksa forstas utifran att de
ar unga minniskor som upplevt skolan utifran sin egen livsvérld och med annat, kortare och
mer individuellt perspektiv dn vad en ldrare 1 matematik kan ha, utifrin en matematiklarares
erfarenhet och utbildning i pedagogik och didaktik.
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7 Resultat

I detta kapitel redovisas resultaten utifran fyra teman som framtradde i analysen, Specifika sva-
righeter, Avgorande livshdndelser, Brist pa delaktighet och Relationer. Under intervjuerna
samtalade alla respondenter kring sin avsaknad av godként betyg 1 arskurs 9 och utifran det
delade de med sig av det de upplevde som sina svarigheter med att forstd matematik. Utifran
dessa reflektioner kom det forsta temat fram. Flera av eleverna hade varit med om avgorande
héndelser som péverkat studierna och stora delar av deras livsvirld och ur dessa berittelser
tradde andra temat fram. Nér de reflekterade 6ver den undervisning i matematik de fétt var det
svart att fa fatt pa exakta former for undervisning och lektionsuppldgg men de ndmnde avsak-
naden av {4 ge sin syn pd hur de velat ha det och hur de bast kunde tillgodogora sig undervisning
och det mynnade ut i det tredje temat. Starkast var upplevelsen av relationer, bade de relationer
som stéirkt och stdttat dem 1 skolan och de relationer som inte blev som de onskat eller som
bidragit till svara upplevelser. Aven alltfor korta relationer mellan lirare och elev nimndes.
Darav uppkom det fjdrde temat.

I presentationen av resultatet har respondenterna getts anonyma namn och I star for intervjua-
ren.

Den andra forskningsfragan studerar respondenternas upplevelser och erfarenheter av matema-
tikundervisningen de varit med om under sina &r i skolan. Det framtrddande i svaren om sjélva
undervisningsformen att det varit en ganska likartad struktur pa matematiklektionerna for dem
alla, lararledd genomgéang och sedan individuellt tyst arbete i matematikbok eller liknande. Ele-
verna hade i undantagsfall varit med om andra undervisningsformer. Inte heller delgav de goda
exempel pd stdd och hjilp av matematiklérare eller specialldrare. Ndgra citat fran responden-
terna visar pa erfarenheterna efter en frdga om hur de kommer ihdg den matematikundervisning
de fatt.

Anna:  Alltsé... Det var mest genomgéngar och jobb sjilv i matteboken. Pa hog
stadiet var det ju manga prov ocksa. Men vi hade inte s& mycket annat.

Rocky: Jag tror att det var mest prat av ldraren och sen jobb i matteboken. Men pa
mellanstadiet, pa den lilla skolan, var det sé rorigt. Lararen hade prat till alla
och sen jobbade vi i olika bocker. Men jag var ju mest med en larare som hjilpte
mig.

Antonio: Jo, jag kommer ihég att jag satt mest med datorn och rdknade. Alltsé, det var
matteprogram pé datorn som jag fick gora nér jag var i mitt lilla rum. Sen pa
hogstadiet var det ju jobb i boken nir jag var i den dir gruppen som inte var
med i klassen. D4 bara jag jobbade pa om jag orkade och fattade.

Clara:  Matten var vél som vanligt pd ldg och mellan. Vi jobbade i matteboken och
ibland visade ldraren pa hur man skulle gora. Som att hon larde oss nytt och sen
skulle vi jobba. Men pa hdgstadiet var jag ju i mindre grupp eller inte dér, s& da
var det ju mer eget arbete dar jag skulle jobba. Men det funkade ju inte.

Ibbe: Jag fattade ju inte alls nédr jag kom till skolan. Jag visste inte hur man skulle
skriva och s&. Men vi jobbade mycket med séna... white boards och penna och
svarade pa saker som ldraren sa. Men annars har det varit att ldraren sagt vad
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man skulle jobba med och s har man jobbat. Fast jag pratade ju mest med andra
och chillade.

Sandy: Jag vet inte riktigt hur jag ska séga. Det jag kommer ihdg var ju att vi jobbade i
matteboken och att léraren sa hur man skulle gora. Lite grupparbeten har det
varit men inte sd ofta. Och jag kénde att jag bara vintade och inte fick hjilp.

Fanny: Det var ju bra pd lag och mellan, som jag sagt. I tvdan hade jag en bra ldrare
och hon gjorde som vanligt, berdttade och sen jobbade vi. Samma pa mellan.
Men kanske lite mer prat med varandra och sa. Hogstadiet mest sdna genom-
gangar och sen jobb sjilva. Eller bara jobb sjilva.

Lina: Vet inte riktigt hur jag ska sdga. Men som... ldraren pratar och sen ska vi jobba.
Kanske ibland att man gjorde ndgot ihop, en gruppsak, men néstan inte. Det
skulle mest vara tyst och sa skulle man jobba och fatta.

Specifika svarigheter

I det forsta temat, specifika svarigheter, beskriver négra av eleverna sina erfarenheter. Clara
som hade manga dmnen att fi godként betyg i, beréttar att hon fatt stdd i rskurs 2 och 3 av en
larare som bara hade matematik med olika elever och elevgrupper.

I: Vet du varfor du fick gé till hen?
Clara: For att jag hade svart med det (matematik)!

I: Tyckte du sjdlv att du hade svart for matematik eller var det nigot lérarna sa till
dig?

Clara: Jag tyckte sjilv det. Speciellt nér vi borjade med ganger. Det var svart.
I: Har du gjort ndgon utredning angéende dina svarigheter?

Clara: Nej... Jag bara gick och fick hjdlp hos henne. Det var helt 0.k. Vi var flera som
gick dit.

I: Senare i livet da — exempelvis hér pa IM?

Clara: Nu fér jag den hjilp jag behover. Nu kan jag fa hjélp sa att jag forstar hur man
ska gora och ténka.

For Claras del borjade en problematik i matematik framtrdda redan under lagstadietiden nér
multiplikation introducerades. D4 hon under lagstadiet fick stdd av en ldrare och da de var flera

i klassen som gick dit, upplevde hon det som en bra strategi. Nu pa IM upplever hon ocksa att
hon fétt det stod hon behdver.

Fanny berittar att det gatt bra i skolan pa 14g- och mellanstadiet tack vare att hon fatt den hjélp
hon behovde for att 1ara matematik. Det var {Orst senare som hon fick svérigheter att ldra ma-
tematik.

I: Hur ténker du kring matematik?

Fanny: Det var ganska létt egentligen. Lite svért i ettan. Men i tvdan fick jag en annan
larare och hon forstod och hjélpte bra. Jag hade det bra i fyran, femma, sexan, da
fanns det hjélp. Men sen férsvann min hjilp och dé var det inte sé kul langre.
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I: Du menar att det blev svarare sen?
Fanny: Ja, d& var jag borta mycket och sen fick jag inte hjélp forrén i slutet av nian.
I: Pa IM da?

Fanny: Hér har jag fatt de hjélpen jag behovt 1 alla fall. Och nér jag bett att f4 g4 undan
har jag fatt det. Och om jag ber om hjilp sé far jag det. De anpassar for de laser
av oss.

Fanny upplevde att det inte var s& svart med matematik i de tidiga skoléren, samtidigt som hon
ar medveten om att hon behdvde och ocksa fick extra anpassningar och stod under den tiden.
Under hogstadietiden fordndras upplevelsen, matematik blir svérare, da stdd och hjélp saknas.
Det skiljer sig mot tiden pa IM dér hon har fétt hoppet tillbaka.

Antonio siger ocksa att han upplever extra stora svarigheter i &mnet matematik.
I: Hade du svérigheter i &mnet matematik tidigare ocksa?
Antonio: Gud — ja!
I: Fick du stdd for det?

Antonio: P& mellanstadiet hjélpte en ldrare mig mycket. Da tyckte jag att det gick
bra. Det var litt. P4 den nivan. Men jag kan ju inte ra for det. Jag &r ju lite sen
med den dir matten. Jag har ju jobbat med samma matte i snart tre ar. Nians
matte. Och jag har inte fattat det dn heller. Jag ligger ju langt efter.

I: Men du fick stod pa mellanstadiet. Har du gjort ndgon utredning kring matema-
tiksvarigheter?
Antonio: Dyslexi... Och kanske en utredning. En liten... om matematik. Och den

sdger att jag kan uppna ratt potential for betyg i matte. Du kan ldra dig men det
kan ta ldngre tid for vissa. Sa ja... Jag har inte svart egentligen. Det tar bara léngre
tid. Eller sa...

For Antonios del framtradde en lds- och skrivsvarighet under mellanstadiet som var av en sddan
grad att en utredning gjordes. Aven en utredning i matematik gjordes, som visade pa formaga
att lara men att inldrningsprocessen dr ldngre én for ménga andra. Under mellanstadietiden upp-
levde ocksa Antonio att han fick extra stod av lérare.

En tredje elev, Lina, tycker att hon alltid har haft svart for &mnet matematik. Nar hon tanker
tillbaka pa &mnet matematik ar det jobbigt.

I: Hur tdnker du om dmnet matematik, Lina?

Lina: Matte har alltid varit jittejobbigt! Jag har haft jattejobbigt att forsta. Det var dnda
tills vi kom Ait (IM) som det har varit jobbigt.

I: Kan du sitta ord pa vad som gor det sé jobbigt?

Lina: Som att de (lararna) forklarar pa ett sitt men gor annat sen.

I: Nu gér du pa IM, hur ar det hér?
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Lina:

Aven Lina vittnar om upplevda matematiksvarigheter under hela grundskolan. Det #r forst un-

Nu forklarar de sa att jag forstar. Och det finns tid att fa hjdlp. Och de lyssnar pa
hur man mar och sa.

der sin tid pa IM som Lina upplever att hon far det sérskilda stéd hon behover.

En annan av respondenterna, Sandy, uttrycker liknande kanslor som Lina.

I:

Sandy:

Sandy:

Sandy:

I:
Sandy:

For Sandys del bottnade svarigheterna i matematik i en flersprikighet och specifikt med ord
och begrepp men inte i grundlidggande aritmetik. Mojligheten till mindre sammanhang och mer

Jag undrar om matematik i skolan — &r det ett litt eller svart &mne for dig?

Svért... Jag har inga problem med talen men jag forstir inte hur man ska rékna
och s&. Om det ska vara delat med och sd. Nir det star matte pd schemat vet jag
att jag kommer att ha en svér lektion.

Har du fatt ndgot stdd i matematik under skoltiden?
Jag har varit hos en specialist, en specialpedagog i skolan.
Vad kom hen fram till?

De kom fram till ganska mycket faktiskt. Att jag behdver mer stod. Och att jag
behover ord och begrepp 1 matten.

Hur gar det hir pa IM nu da?

Det gar bittre. Jag r lite ledsen fortfarande. Men jag fér hjélp. Och jag vet mer
vad jag ska lara mig sa att jag kommer vidare.

hjilp &r det som gor att det gar bra pa IM.

En elev som inte upplever specifika svarigheter i matematik dr Rocky. Han sidger dock att hans

svérigheter med ldsning och skrivande paverkar matematikdmnet i hog grad.

L:
Rocky:

Rocky:

For Rockys del framtrdder séledes en specifik lds- och skrivsvérighet dar en dyslexidiagnos
stilldes under mellanstadiet. Rocky berdttar om att han fatt hjdlp men enligt honom behdvde

Du har fatt en dyslexidiagnos?

Ja. Och det gor att jag skulle fa en extraldrare som skulle hjédlpa mig att ldsa och
fa gora saker muntligt. Ibland blir det liksom svéart for mig. D4 blir det svart i
klassrummet. Och svart med matten ocksa.

Det forstar jag. Men vad hjélpte hen dig med? Fick du hjdlpmedel eller sa?

Jag har aldrig fatt fragan om nat sant. Men det var ju bara en gang i veckan som
jag fick hjilp. Det hade varit bra om jag hade kunnat ha det lite oftare, for da
kanske jag hade haft en chans. Léraren hjilpte mig och det var bra. Hen lédste och
vi gjorde det muntligt. Men det vara bara en gang i veckan.

han mer tid och fler tillfiallen for stdd dn vad han konkret fick.
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Ismael tycker inte att han har haft svart med sjdlva rdknandet men sédger att svarigheterna har
med ord och begrepp att gora. Han har gatt i skolan i ett annat land innan han kom till Sverige,
sa han har en grundutbildning och skolerfarenhet med sig nir han borjar i svensk skola.

I: Hur har det varit med matematiken i svenska skolan?

Ismael:  Det var en ny strategi for mig. Den svenska skolan dr bra. Men jag hade... Jag
ville ha en ldrare som kunde mitt sprak, sa jag kunde forstd mer. Med mig i sko-
lan. Den lédraren jag hade pd datorn var inte bra.

Ismael upplever att han inte fatt det stdd han behovt for att forstd exempelvis matematik. Lara-
ren i svenska som andrasprak och studiehandledaren har inte kunnat stédja honom tillrackligt
for att forsta svenska och matematik.

Ibbe forklarar sina svarigheter i matematik pa foljande sétt.
I: Nér borjade du skolan?

Ibbe: Jag har ju inte gétt i skolan som... till exempel alla andra barn. S4... jag borjade
i skolan Adr (i Sverige). Jag borjade 2017 till Sverige. Och jag borjade i slutet av
femman, kanske. S jag gick femman, sexan och si sjuan, attan och nian. Sen
kom jag hit (IM) for jag hade F i matte, svenska och engelska.

I: Men hur blev det dd med matematik? Hur tinker du kring om det &r litt eller
svart?
Ibbe: Svart. For jag gick inte med frén borjan, fran ettan. Det var det som var lite svart.

Jag har alltid haft latt for sprak. [ mitt land ar det manga sprk. Men svart att lira
sig ldsa och skriva pd svenska. P4 mellanstadiet var matematik ganska létt. Jag
gjorde inte som de andra i klassen men jag tog lite mer tid att géra som klassen.

I: Men det &r dnda spraket som varit hindrande?
Ibbe: Ja, 1 borjan.

For Ibbe blir det en sen skolstart. Han startar i arskurs fem och ska ta igen fyra ars skolgéng
och kunskapsinhdmtning och dessutom léra sig svenska, vilket sammantaget skapar svdrigheter
1 hans matematikarbete.

Sammanfattning

For alla respondenter finns upplevda matematiksvérigheter som en del av deras /ivsvdrld. An-
tingen upplever de att de har fatt den etiketten av sina larare eller sa har de gett den till sig sjélva
nir de inte forstatt eller hingt med i amnet matematik. Ju mer de tycks ha upplevt detta som en
sanning har de tagit for givet att det dr sa och att det dr sanningen om deras liv.

Avgorande livshindelser

Flera av respondenterna har erfarenheter av hdndelser i livet som pdverkat hela deras skolging
och ddrmed inlérning av matematik. Ett par av dem har upplevt akuta livshdndelser men de
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flesta har erfarenheter av att problem byggts upp under en ldngre tid och som ocksa har tagit
lang tid att hantera.

Anna, en elev som upplever att skolan fungerat bra énda upp till mellanstadiets start, beréttar
om det som var den utldsande faktorn i hennes liv.

I: Du séger att det blev jobbigt ndr du kom till mellanstadiet?
Anna:  Det borjade bli jobbigt, for lararen och jag klickade inte s bra.
I: Hur menar du?

Anna: Det hinde en massa saker och det var anledningen till att jag fick min f6rsta pani-
kattack. Det gick... Det vara bara dngest nér jag skulle till skolan. Det var dven di
mitt maende borjade ga utfor ocksa.

Annas beréttelse om svérigheter i skolan och med matematikdmnet startade med en héndelse
som paverkade henne sa starkt att hon fick en panikattack. Dessa hindelser kan hirledas till en
samverkan med en sdrskild matematiklarare som Anna ansag inte fungerade bra och var starten
pa flera 4r med hog franvaro fran skolan och med en depression hon var tvungen att hantera.

Fanny har ocksé kiimpat hog franvaro frén skolan, vilket paverkat hennes inlérning och betyg.
I: Du berdittar att din hjdlp forsvann och att matematik blev svérare. Hur menar du?

Fanny: Jag var hemma mycket, typ for det var mycket kring diagnoser och sant. Jag hade
mycket frAnvaro for jag ocksa madde daligt. Det var mycket kring diagnoser och
utredningar. Jag har ju ADHD, sé det gjorde att det storde mig och att jag halkade
efter. Sa nér vi skulle jobba kunde jag inte koncentrera mig. Och sen fick jag flera
andra diagnoser och da blev det en depression. Jag har autism ocksa. Autismen gor
ju att det blir svarare i skolan. Men léttare nu med mediciner. Det har inte varit
svart att gé till skolan men svart i skolan.

Fanny vittnar om att hennes skolging pdverkats av den tid det tagit att gora utredningar och fa
diagnoser. Hennes méende tycks ocksd ha paverkats av att fi diagnoser av olika slag, vilket
ledde till att hon dven fick en depression. Samtidigt visar resultatet att de upplevda svarighet-
erna framtrader 1 matematikundervisningen.

Aven Lina har hog frinvaro pa grund av depression under hdgstadietiden.
I: Du berittar att du haft hog franvaro. Nar var det?

Lina: Jag flyttade och skulle ga nian dédr. Men nér jag bodde dér blev jag sjukskriven fran
skolan. Och sa fick jag gd om en klass dér. Jag madde jattedaligt. Jag var jattetrott.
Jag orkade inte g& upp alls. Det var inte skolans fel.

Trots att Linas depression inte var orsakad av skolan paverkade den dnda hennes skolgang ge-
nom att hon inte orkade gé dit och ddarmed fick sa hog franvaro att hon fick g& om en hel arskurs.

Depression dr dven Sandys livshdndelse. Hon beskriver att det startade under hogstadiet.
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I: Nér borjade din franvaro?

Sandy: I sjuan. Det hinde sa mycket hemma. Brék och sant. Da blev det svart i skolan.
Depression och sé. Jag orkade inte vara i skolan.

I Sandys fall ar det inte heller skolan som &r orsaken till depression och franvaro utan svéra
hemf6rhallanden. Det i sin tur, precis som i Linas fall, blir det skolarbetet som blir lidande och
bade nérvaro och resultat paverkas.

Clara berittar att det 4r andra livshdndelser som paverkat hennes skolgang.

I: Du séger att det var saker som fordndrades under mellanstadiet. Vad vill du be-
ritta?

Clara: Jag bytte ldrare flera gdnger. Och sé var jag allmint vildigt stokig av mig. Som
man dr med ADHD.

I: Hur menar du?

Clara: Jag brakade mycket. Med bade ldrare och kompisar. Mina kompisar frigade om
jag hade ADHD, typ. Men det var ingen (vuxen) som tdnkte sd. Jag gick till skolan
och kénde att det var jobbigt. Jag ville géra en utredning men de pa BUP sa att det
inte var nagot speciellt med mig. Typ psykologen ignorerade mig.

I: Sa du fick véanta?

Clara: Jag fick vénta till i ttan. Men i sexan blev det jobbigt. D4 kom puberteten och jag
var jobbig och skrikig och alla vuxna var trétta pa mig. Och sen hinde dnnu mer
som blev vildigt dumt. Jag gjorde manga dumma val d&. Och sen orkade jag inte
gé till skolan for de jag var med gick inte i skolan. Och da var jag uppe pa nitterna
och sov hela dagarna. I sjuan borjade jag skolka. Forst tog jag sovmorgon men sen
gick jag inte alls.

I: Nér fick du din diagnos da?

Clara: I nian. Och medicin innan jag borjade pa IM. [ maj.

I Claras liv har det hant mycket. Hon upplever att hon haft det jobbigt 1 skolan pa grund av att
hon inte fatt hjdlp med sin ADHD och dérmed ingen medicin. Under hogstadietiden levde Clara
dessutom i sociala sammanhang som har paverkat henne att inte vilja gi till skolan.

Avgorande livshdndelser kan ha andra orsaker dn det som framtrdder genom uteblivna eller
sena neuropsykiatriska diagnoser eller depression som respondenterna berittar om. Rocky be-
rattar sin historia som handlar om att flytta och byta bostadsort och sedan komma tillbaka.

I: Du séger att du flyttade pa mellanstadiet. Vad hénde d&?

Rocky: Jag flyttade till en annan skola i fyran. Mamma och pappa skildes. Men sen kom
jag tillbaka i sjuan. Och dé hade de dndrat klassen. Och jag hade bara en vén kvar.
Och da ville jag inte fokusera pa skolan. Jag gick direkt in for att férsoka bli popu-
lar. Det var mitt huvudmal, kan vi typ sdga.

I: Och dé brydde du dig inte om nagot annat i skolan?
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Rocky: I sjuan gick jag inte in for det alls. Och i attan, da jag blivit mer populér, d& var
mitt beroende att ha dnnu fler vinner. Men sen blev det viktigare att trina. S& jag
hade mycket frinvaro. Jag sjukanmilde mig och sen gick jag och trinade. Jag hade
ingen motivation for skolan. Bara for att ha kompisar och tréna.

Genom flytten tappade Rocky sina vénner. Nér han kom tillbaka var motivationen for att ga till
skolan att {3 tillbaka vanner och passa in i de normer han upplevde att det fanns i1 den gamla
skolan. Trots att han var i skolan ganska mycket i borjan pa hogstadiet hade han inte fokus pa
kunskaper och larande. Och nér han sedan borjade anvénda sin tid till tréning 6kade franvaron
i skolan.

Hogstadietiden har for flera av deltagarna varit en omvélvande period i livet. Bristande moti-
vation for skolarbete framtrader dven i Ibbes livshindelse.

I: Du séger att det gick bra i femman och sexan. Vad hénde pa hogstadiet?

Ibbe: Det var mycket... Skolan var inte bra. Jag hade inte intresse for skolan. Jag gick
till skolan men jag gjorde inte mycket.

I: Varfor blev det sa?

Ibbe: Det var stokigt. Och en massa brék och skit. Nar jag kom till skolan kom jag for
sent och jag jobbade inte mycket. Det var jobbigt att ga i sjuan och éttan. Och jag
var ganska kaxig. Och sen ringde rektorn och skéllde pA mamma om mig. D4 ville
jag inte ga till skolan och jag ville inte att hen skulle 14gga sig i vart liv. Hen hade
inte ritt att gora det.

I: Men det forandrades sedan?

Ibbe: Min mamma sa att jag skulle fokusera och vi pratade om skolan. Hon sa att jag
kan, att jag kan klara mig, och da borjade jag fokusera.

Ibbes motivation for skolarbete var 14g 1 borjan pa hogstadiet. Men en avgorande hiandelse var
att hans mamma tog initiativ till att f& honom att véinda pé sitt fokus. Han borjade fokusera pa
skolarbete mer och inte ldngre lata sig paverkas av kompisar och den stokiga miljon.

Sammanfattning

Genom sina narrativ om avgorande livshidndelser gors en horisontutvidgning och forstaelsen
oOkar for hur en ung ménniska kan uppleva bade akuta hdndelser men ocksd pagéende foridnd-
ringar och skeden som exempelvis en depression eller ensamheten efter en flytt till annan ort
och omvélvande hemforhallanden. Men genom dessa hindelser skapar dven individen en bild
av sig sjdlv som blir till sanningen om sig sjdlv och om den sanningen ska fordndras kan det
krdvas mycket tid och ett stort mod. I beréttelserna om avgorande livshiandelser framtraderen
avsaknad av utforskande fragor och intresse for individen av de larare de har mott under sina
svaraste perioder.

Brist pa delaktighet
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Det tredje temat som framkommit i respondenternas svar dr en avsaknad av delaktighet i beslut
som géller dem sjdlva eller giller deras skolsituation. Respondenterna upplever att de inte kun-
nat vara med och paverka sin tid i skolan. Nir de reflekterar over sin skoltid innan IM ar det
flera som Onskar att de fatt vara delaktiga 1 beslut runt anpassningar och stod som erbjudits
dem.

Sandy har alltid kant att hon fatt hjélp sist 1 klassrummet och att hon inte har blivit lyssnad pa.

I: Du séger att du bett om hjilp for det som ar svart med matematik men dnda inte
fatt det?

Sandy: Jag har alltid fatt hjalp sist i klassrummet. Som att alla andra far hjélp forst och det
tar lang lang tid. Och da é&r lektionen slut.

I: Men du gjorde en utredning med specialpedagogen?

Sandy: Ja. Att jag behdvde hjalp med ord och begrepp och stod. Men det ar bara en larare
pa matten. Jag hade velat ha stod i mindre grupp. Och kanske fatt hjilp nér jag var
hemma mycket. Men ingen har frigat.

I: Men ni har haft méten med skolan dér man har fattat beslut?
Sandy: Ja. Det blev bestdmt mycket med det har inte hiant mycket.

Upplevelsen for Sandy ér att det finns larare som vill hjélpa till och det har varit moten dér
beslut fattats for hennes skull. Men trots det har stodet inte forverkligats i den utstrackning som
det var tinkt. Dessutom kdnner hon att de som fattat besluten inte lyssnat in henne.

Annas upplevelse av bristande delaktighet blev stor pa hogstadiet och hennes behov av stod
uppmarksammades inte som hon onskade.

I: Du séger att det blev bade bra och déligt pa hogstadiet.

Anna: Ja. Forst hade vi en ldrare i matte. Och han var jéttebra. Han forstod och kunde
forklara bra. Men sen nér vi bytte blev det inte bra. Och vi bytte bade i attan och
nian. Han vi hade forst lyssnade pa en. Men sen var det inte sd. Och jag har bett
om sa mycket hjilp pd den skolan men jag fick inte hjilp forrdn det allra sista i
nian.

I: Hur fick du hjélp da?
Anna:  Jag fick sitt i mindre grupp. Det var det enda de kunde gora.
I: Men de visste att du behovde stod?

Anna: Jag hade inte betyg i sjuan eller attan men de lyssnade inte. Och i nian hade jag
nog gett upp. Jag hade ju bett om hjilp i tre ar, typ. Jag ville ju sitta i mindre grupp
och ga kortare dagar i skolan for att orka. Men tre ménader fick jag hjélp. Men nu
pa IM far jag den hjélp jag behdver.

Trots att Anna inte hade godként betyg i matematik i arskurs sju sé fick hon inte stod forrdn det
allra sista i drskurs nio. Hennes upplevelse ér att hon bett om hjélp hela tiden och dven kommit
med forslag pé hur hon hade kunnat orka gé i skolan men ingen har lyssnat och anvint hennes
forslag.
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For Fanny finns det bdde bra och mindre bra upplevelser av delaktighet.
I: P& mellanstadiet var det bra?

Fanny: Ja. D& hade jag en bra ldrare som prioriterade de som hade det svérast. Och da
fick jag det stod jag behovde nir jag bad om det.

I: Sen pa hogstadiet?

Fanny: Nar jag hade haft sa stor franvaro blev jag bortprioriterad. Och nir jag sen var i
skolan kunde jag ga ifrdn med mina kompisar och sitta i lugn och ro. Men jag hade
behovt stod tidigare. Men i slutet av nian fick jag ett eget rum dér jag kunde kon-
centrera mig. Men da var ju det for sent. Jag fick inte upp alla betygen. Jag var
trott.

Onskemalen fran Fanny var ett eget rum, eller ett mindre sammanhang, med méjlighet att kunna
koncentrera sig och inte storas av intryck runtomkring. Resultatet visar saledes pa en elev som
har insikt om vilket stod som passar henne men har inte fatt vara delaktig i utformningen av
insatserna.

Aven Lina upplever att minsta méjliga ir gjort for hennes skull.

Lina: Nar jag kom tillbaka till skolan (fr&n min sjukskrivning) fick jag anpassad studie-
ging. Men det var typ det enda. Jag fick ingen extrahjélp eller nét. Sa jag var glad
sa lange det holl. Jag gick mellan 9 och 11 pé dagarna och ingen hjilpte mig extra.

Nir Lina kom tillbaka till skolan efter sjukskrivningen fanns ingen mojlighet till extra stod och
anpassningar som hade hjélpt Lina till att orka prestera mer och nd nidrmare kunskapsmaélen
fanns inte. Ingen fragade henne ens om det eller erbjod ldrarstodd extraundervisning.

Rockys upplevelser av delaktighet dr att det inte har varit ritt for honom.

Rocky: I attan sa jag att jag skulle g in for skolan. Men jag gjorde aldrig det. Och da kom
jag dnnu mer efter. Och i nian, nér det blev nya larare igen, da tyckte jag inte att
det funkade. Jag tycker inte att de var dir for mig, direkt. Alltsa, de kanske forsokte
men jag kanske inte tog emot det bast. Men jag tycker inte att jag fick den hjilp
jag behovde da.

I: Men de vuxna maste ju ha sett dig. Vad gjorde de?

Rocky: Lérarna sa ju till mig (bestdimt). Vi hade moten och de sa att jag skulle forsoka.
Men jag brydde mig inte. Jag nekade till det de sa. Sen sa de forslag men jag
trodde inte att det skulle hdnda och det gjorde det ju inte heller. De har aldrig fragat

mig vad jag behover.

I: Hur ér det nu d&? Du ldgger ju en del av skulden pa dig sjélv? Hade du kunnat vara
mer delaktig?

Rocky: Alltsa... Nu forstar de ju mig. Och jag kan beritta hur det &r. Och de diskuterar
med mig béttre. Och jag kanske har mognat lite mer...
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Tilliten till lararna och att de ska stotta pa rétt sitt har Rocky inte ként. Han séger att han kanske
inte hjélpt till i alla 14gen sjdlv, nekat till stod eller inte haft motivation. Men han upplever inte
heller att han har blivit tillfragad om vad han verkligen behdvt. P4 IM har det blivit skillnad dar
Rocky kdnner att personalen forstar hur han tdnker och han upplever ocksa att han mognat som
person under detta ar.

I Antonios berittelse lyser det igenom att han upplever sig utan delaktighet pa manga olika sétt
under sin skoltid.

I: Vad ténker du om tiden p4 ldg- och mellanstadiet?

Antonio: Mina ldrare tyckte bara att jag var stokig och besvérlig. De var sdkert snélla men
de satte mig vid en dator i ett eget litet rum mest hela tiden. Vet inte om de hade
utbildning for att hjidlpa mig. Men de borde vil kunnat hjélpa mig med nagot. Jag
blev sa ensam. Jag hade ingen mer dn mina syskon. Jag var aldrig med de andra
barnen.

I: Hur blev det pa hogstadiet da?

Antonio: Jag hade en bra ldrare i matte. Men sa var jag tvungen att ga till en mindre grupp
med andra som behovde det. Och sen kéndes det som att jag var fast dér. Jag blev
inte simre. Men inte heller béttre. Jag var fast dar.

I: Men den lérare du hade i den mindre gruppen — fick du inte vara med och be-
stimma hur du skulle jobba for att klara dig?

Antonio: Den lararen var nog inte heller utbildad. Och jag kénner fortfarande att jag sitter
hir och allt stér still medan andra kompisar gir vidare med sitt liv. Eller med vidare
plugg. Det ar trakigt att jag &r fast och att de gér vidare.

Det ér stor ensamhet och mycket utanforskap som lyser igenom 1 Antonios livshistoria. De
vuxna har, enligt Antonios upplevelse, inte fragat om hans delaktighet och asikter om hur han
ska ta sig an skolan. Den undervisning han fick i den mindre gruppen upplever Antonio som
bristfillig, d4 han &r oséker pa om ldraren har behorighet att undervisa 1 matematik.

Clara har berittat att hon fick sin ADHD-diagnos sent for att inte ndgon hjilpte henne att
komma till BUP tidigare. Det innebar att hennes skolgang ibland skett 1 mindre grupp. Enligt
henne sjdlv har hon varit 1 den mindre gruppen for att inte stora andra.

Clara: Jag var i den lilla gruppen, det hade de bestimt. Jag var ju stokig. Nar jag orkade
vara i skolan var jag i den lilla gruppen. De tog bort en massa dmnen. Jag hade
mest SO och bild. Det gick bra. Men jag tyckte inte att jag fick den hjilp jag be-
hovde direkt. Det var som att sitta i en vanlig klass och inte fa hjélp. Man bara satt
dar. Och ldraren hjélpte bara till med en del. Jag tror inte att hen dr ldrare ens.

I: Hur ar det nu da?

Clara: Men nu vill jag mer. Nu ser de mig och jag kan fa hjalp och stod. Och sd kommer
jag pé saker sjilv. Och jag orkar mer med medicinen som jag éter.
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Claras delaktighet for att komma tillbaka till skolan och f& stdd och hjélp &r minimal, enligt
hennes egen utsago. Beslut dr fattade 6ver hennes huvud och som hon uttrycker det har hon inte
kommit till tals med sina dnskemal. Aret pa IM har varit béttre p4 manga sitt. Hir upplever hon
att hon blir hon sedd och dessutom dr hon delaktig i utformningen av stodet.

Ibbe vittnar om att skolan inte dr s latt att forstd nir man kommer till Sverige och ar i 12-
arsaldern. Han forstod inte s mycket av systemet pa hogstadiet. Och nér han sedan borjade ta
tag i sitt liv kdnde han sig motarbetad.

Ibbe: Jag fick alltid skulden f6r allt. Ingen fragade om jag varit med. Och sa var det svart
med dmnen. Ingen fragade. Jag hade aldrig gatt i skolan. Jag hade typ inte haft
engelska ndgon gang. Och jag fick ingen som hjélpte mig extra. Svenska &r ju svart
nir man inte kan fran borjan. Matte kanske jag hade klarat om jag hade hjélp. Och
sen nér jag verkligen forsokte i nian, da var det som att nigra (ldrare) inte ville att
jag skulle lyckas. Hade det varit samma system som pd IM hade jag lyckats. Om
nagon fragat mig...

Ingen tycks ha tagit reda pa Ibbes bakgrund. Inte till fullo i alla fall. Trots denna svéra skolsi-
tuation, av att tidigare inte gatt i skola och placeras i svensk skola som 12-aring, utformades
inget tydligt sprékligt stod. I hans besvikelse ligger ocksé att han upplever att flera lirare inte
trodde att han skulle klara sig och att ldrarna ddrmed skulle {2 sina férdomar besannade om att
han inte skulle klara skolan.

I Ismaels beréttelse dr det svarigheten med spriaket som lyser igenom.
I: Det var svért i skolan nar du kom?

Ismael: Jag har bra minnen men ocksé jobbiga. Egentligen mest for att man var sa ensam.
Och for att ingen pratade mitt sprak héir dér jag bor. Ingen mer 4n min familj. Och
jag kunde ingen engelska heller. Da ér det svart i Sverige.

I: Var det darfor du fick gé ett ar till i grundskolan?
Ismael: Vet inte. Jag har inte forstatt sd bra. Och det var svart med tolk f6r min mamma.
I: Och nu gar du IM med samma d&mnen som i grundskolan.

Ismael: Jag vill vidare. Jag vill ldsa p&4 gymnasiet. Jag har bara l4st svenska nu i ar. Jag
ville gora det pa vanliga gymnasiet. Jag har stannat hér for ldnge. Jag ér 18 nu.
Men jag ténker att ingen lyssnat pa mig.

Han har inte blivit rattvist tillfrigad om att ga om ett ar i &rskurs nio och han onskar att han
kunde f4 ga vidare in pé ett nationellt program och lésa sin svenska som andrasprak dér.

Sammanfattning

For att kunna sdtta sig in i en annan méanniskas syn pa vérlden behovs fragor stillda med ett
genuint intresse for den andra manniskan och en vilja att forsta hennes /ivsvdrld. 1 responden-
ternas folkningar av sina liv och sin mgjlighet till deltagande nir skolsituationen inte fungerade
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har de inte blivit bemotta pé det sitt de onskat. Ur respondenternas synvinkel har inte de vuxna
varit nyfikna och intresserade av att dela /ivsvdirldar med varandra.

Larare-elev-relationer

Det fjarde temat i studiens resultat, ldrare-elev-relationer, utgér fran att alla respondenter lyfter
fram vikten av en god relation mellan ldrare och elever. De tillfillen skolan har fungerat vil f6r
dem har varit grundad i att ndgon eller négra lérare har sett dem, lyssnat pa dem och varit med-
minniskor i deras liv, inte bara sett dem som elever. Bade nir de ser tillbaka pé grundskoletiden
och sin tid pa IM samt blickar framat som svar pa fragorna om vad de vill att ldrare ska tédnka
p4, sa ar det relationer och tillit som &r det viktigaste. Eller som Clara uttrycker det:

Clara:  Jag var ju jobbig och skrikig och alla vuxna var trétta pd mig.
I: Var det sa du upplevde att alla vuxna ténkte.

Clara: Ja. Och sen orkade jag inte i sjuan utan skolkade och gjorde daliga val. Men

antligen i attan, pad hosten, da var det nagon som lyssnade pa mig. En ldrare. Och

sa fick jag ga till kuratorn som hjélpte mig att skicka in till BUP. Det var sa det
borjade. Men det var jag sjdlv som satte igang alltihop.:

I: Under tiden var du i mindre grupp.

Clara: Ja. Men jag ville tillbaka till de kompisar som jag hade forut. Men det fick jag inte.
De satte mig i en annan klass.
I: Pa IM da?

Clara: Forst ville jag hoppa av. Jag tinkte att alla hade fordomar om alla som géar IM.
Men sen ér jag tacksam att jag fatt ga pd IM. Jag har fétt ett ar till att tdnka vad
jag vill. Och jag far hjalp. Och lararna lyssnar pa mig.

I: Sa om du kunde 6nska saker som skulle varit annorlunda for dig eller som andra
ska fa béttre 1 framtiden, vad &r det?

Clara: Att larare lyssnar pa eleverna. Att de forsoker forstd vad som dr svért och sant. Och
forklara matte pd mer 4n ett sétt, sa att alla fattar. Och att de lyssnar och bryr sig.

For Claras del tycks dret pd IM ha blivit ett &r av uppvaknande och att ta mer ansvar. Hon tycker
anda att hon har fétt hjdlp och stéd och att vuxna bryr sig om henne. Att bli lyssnad pa dr en
central del 1 Claras livsberittelse om sin skoltid.

Nar Antonio berittar om sitt liv i skolan aterkommer han till att han inte ként sig forstadd.

Antonio: Jag gick i en mindre grupp (pé lag-och mellanstadiet) i den skolan. Och jag
tyckte inte ldrarna var bra for de hade inte sa mycket koll. De hade ingen aning
om hur de skulle jobba med mig. De visste inte hur de skulle géra med mig.
Varken som person eller hur jag skulle ldra mig.

I: Men har det varit béttre senare 1 skolan?
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Antonio: P& hogstadiet var det jobbigt. Jag var mobbad. Men ingen lyssnade pa det for
jag var ju sa jobbig sjdlv. Men sen slutade han (den som mobbade). Och jag var
ju ganska jobbig och barnslig pa hogstadiet, sa det var kanske darfor de (ldrarna)
inte lyssnade. Jag var 15 men jag kdnde mig vil som 12. Jag skulle vilja gé till-
baka till den tiden och séga till mig sjélv “’skdrp dig for helvete!”

I: Nu ldgger du mycket ansvar pa dig sjilv. Hade du kunnat ta det ansvaret da?

Antonio: Nej... Nu pd IM har jag mognat och sa. Jag tar lite mer ansvar n innan. Och
jag har fatt mer positiv instdllning till skolan. Istéllet for att jag ger upp sédger
jag att jag kan och att jag kan ldra mig. Mina ldrare sager att jag kan och att jag
har utvecklats. Det &r bra for min sjélvkénsla. Alltsa, det aret har gétt ganska
fort. Jag har hunnit ikapp med mycket. Och O ar en bra ldrare och det dr bra
med lérare. De behandlar mig mer vuxet och jag har vil mognat.

I: Ar det s du vill att jag ska téinka vidare om vad lirare ska forindra i skolan?

Antonio: Ja. De ska lyssna mer pé eleverna och gora sé bra de kan. Sti ut med barn
som inte kan lyssna och koncentrera sig. Att lyssna pa barnet.

Antonio sammanfattar sjilv sina upplevelser av skolan. Han vill att 14rare ska lyssna pé eleverna
och fa de unga att tro pa sig sjdlva. Detta sdger han trots att hela hans skolgéng varit tuff. I hans
berittelse framtrdder dock ingen ilska, utan endast vad som tycks vara en stor sorg och dnskan
om en bittre framtid.

Fanny saknar ndgon lirare att anfortro sig at under hogstadiet.

Fanny: Nu, nér jag ser tillbaka, kanske jag hade kunnat prata med en ldrare. En ldrare som
jobbade med de som hade det svart. Men jag vet inte. Jag berittade inte ens for
mamma om hon inte drog det ur mig.

I: P& IM har det varit béttre?

Fanny: Ja! Nu kan jag beritta for ldrarna att jag har en dalig dag, att jag &r ledsen eller att
jag behover ga hem. Da fattar de. Jag kan berétta allt som pagér i mitt huvud. Och
da hjdlper de mig eller hittar en 16sning.

I: Vad ténker du att du hade velat ha annorlunda for dig? Eller i framtiden?

Fanny: Att larare ska acceptera att vissa manniskor har det lite svérare i skolan 4n andra.
Att alla inte kan allt. Och att man ska bry sig.

Aven Fanny onskar att det hade funnits fler som hon kunde &ppnat sig for, nigon lirare som
brytt sig. Hon berittar om allt som forsiggar inne i hennes huvud och att det hade varit skont
att fi berétta om det for nagon medan hon gick pa hogstadiet.

Niér Lina tanker pa relationer i skolan siger hon att det saknas relationer med de vuxna.

Lina: Jag hade velat beridtta for lararna hur det lag till. Men pd min gamla skola
(hogstadiet) kdndes det som att de var emot mig. Och d& kunde inte jag. Det
kanske inte var sa men det kéndes sd. Vissa larare beter sig som att de ér arga hela

tiden.
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I: Sa det fanns ingen du kunde prata med?

Lina: Sen nir vi flyttade fanns det ldrare att prata med. Och mamma och jag pratade
mycket da.

I: Sa det ar det du hade Onskat, att det fanns ldrare att prata med?

Lina: Ja. P4 IM fanns det sina. Jag hade kunnat gé kvar dir &n. Men jag Onskar att jag
hade kunnat prata. Vagat beritta hur det faktiskt 1&g till.

I Linas fall riddades hon av en flytt till en skola i en annan stad. Dér vinde kdnslan f6r skolan
till det battre och d&ven om hon inte fick upp sina betyg, sd fanns en godare tillit till 1drare och
skolan nér hon borjade pd IM, som hon berittar om.

For Sandy finns bade goda och mindre goda relationer med larare. Hon sédger att hon trots allt
varit trygg med flera.

Sandy: P& skolan dér jag gick nér jag var liten visste jag inte alltid om ldrarna menade det
de sa. De sa att det skulle vara tyst och mindre stok i klassen. Men de gjorde inte
sd att det blev det. Men jag har varit trygg med flera larare pa hogstadiet. De kon-
taktade oss direkt nir jag inte kom till skolan. S& det var bra. Och pa IM har de
hjalpt mig. Jag har pratat med lararna och de har hjélpt mig att komma ifatt.

I: Har det alltid varit bra?

Sandy: Inte nir vi bytt ldrare hela tiden (pa hogstadiet). Da vet de inte vad vi kan och vad
vi gjort. Och inte om vara problem. Sérskilt inte pa vikarielektionerna. Det &r vérst.
Det var jobbigt.

I: Om du skulle vilja fordndra nagot framover, for andra?

Sandy: Att man ir tydlig mot foréldrar. Att lararna sdger som det &r. Att fordldrar vet, de
ar ju familj. Men att de (forédldrarna) vet att man har svarigheter i skolan. Och att
lararna tror pa sina elever. Nu vet jag att jag kan. Jag ar stolt Over mig sjalv.

Arliga lirare som ger trygghet till sina elever ir det som Sandy béde minns och énskar. En
arlighet om béde nir det gér bra och mindre bra for elever. Samtidigt lyfter hon ocksa betydel-
sen av en tydlighet om vad som kan forvéntas fran bade larare och elev.

Nér Ismael kom till Sverige var det sd sent som pa hogstadiet. Erfarenheten av skolan ar dé
ganska liten. Men han &dr dnda ndjd med den svenska skolan jamfort med skola i det land han
kommer fréan.

Ismael: I mitt land far man straff 1 skolan. Det far man inte har. Och alla ar snélla héar. Det
dr ett bra system i svenska skolan. Lararna ar bra. De vill hjélpa.

Hér framtrdder goda omdomen pé de liarare som Ismael har hunnit ha den korta tid han gatt i
skola hér, ldrare som bryr sig och vill hjilpa.

For Anna betyder relation till larare mycket. Hon berittar om det pé flera sitt i intervjun. Hon
visar exempel pa nér det inte fungerar och nér det varit bra.
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Anna: Det (relationer) ar viktigt for mig. Min ldrare och jag klickade inte sa bra och det var
jobbigt. Hon papekade allt som var fel och jag kénde aldrig att jag rackte till. Ibland
var jag for tyst och nésta gang var jag for hdgljudd.

I: Relationer dr viktiga for dig?

Anna: Nér jag hade han (matteléraren i sjuan) sé gick det bra. Han forstod och visste vilken
hjilp just jag behdvde. Men sen nér vi bytte gick det inte bra. Alltsa, jag dr mycket
for att det ska klicka med en ldrare. Jag behover forstd dem. Och de behover forsta
mig. Hade ldrarna lyssnat pa mig i sjuan, da nér jag bad om hjilp, d4 hade det nog
varit béttre. Det tror jag.

I: Ar det s& du 6nskar att det ska vara och att lirare ska bli bittre pa?

Anna:Ja. Om en elev kommer och séger att ett &mne dr svart och att man vill ha hjélp eller
sitta i mindre grupp, dé tycker jag att man ska ta upp det och verkligen lyssna och
lata eleven testa. Det tycker jag verkligen. Mitt rad &r att lyssna pa eleven.

I:  Ar det vad som hiinde pa IM?

Anna: Det dr lararna. De lyssnar, forstar, de tar in, de liksom... Om jag behover extra hjélp
med det hér, om jag behdver komma undan lite, sitta i grupprummet... De forstar
verkligen och de hittar 16sningar till allting.

I: Det later som bra tankar fran dig.

Anna: Jag tror ocksa att larare behover tdnka mer kring psykisk ohilsa. Att det ar en riktigt
grej och att det paverkar skolan speciellt. Jag tror att min stress var att inte klicka
med lérare. Och att hora att om jag inte lyckas i nian méste jag gi IM, en press, ett
hot. Men IM-ldrarna forstar. De anpassar sig efter personen.

Anna har haft en lang tuff resa till den dag vi genomfor intervjun. Ménga dagar av stress,
depression och frinvaro fran skolan. Som elev vittnar hon om att det tar tid att bygga upp
bade ork och vana att vara i skolan samt att det tar tid att aterfa tillit till vuxna. Samtidigt
verkar hon vara pé god vig, tack vare godare relationer det sista ldsaret; vilket hon beréttar
om.

Under Ibbes intervju kommer det fram bade positiva och negativa saker. Men relationer
till vuxna och tilltro till att de vill en elevs, ett barns, bésta dr viktigt.

I: Vad tianker du om skolan?

Ibbe: Skolan... Det ér en plats dér du borjar ditt liv. Det bestimmer hur din framtid och
ditt jobb ska va. Man ldr sig en massa saker.

I: Det var otroligt fint sagt om skolan.
Ibbe: Min mamma. Hon har alltid sagt att skolan ar viktig.
I: Men skolan har inte alltid kénts bra?

Ibbe: Nej. Jag har haft bra larare. Men det var ocksa ldrare som inte ville att jag skulle
lyckas. De pratade om mig. Och till rektorn.

I: Vad tanker du pé nér du tdnker tillbaka pa hogstadiet och IM?
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Ibbe: Manga hade jag velat tacka. Jag har inte sagt ndgot men jag ville tacka. Och sa vill
jag att de ska veta att jag ar en bra minniska. Att jag vill och att jag kan. Vill jag sa
kan jag lyckas. Och sé dr det viktigt att de lyssnar. Och som att l4rare inte ska ha
favoritelever och séna man inte gillar. Lérare ska ténka... Hur délig den hér méanni-
skan dr eller hur bra, sétta betyg pa hur den ar det ar inte bra.

For Ibbe har det kdnts som att han inte ingatt i ldrares favoritelever och att han fétt utsta misstro
om sin formaga. Anda ir det flera lirare han egentligen vill tacka for att han klarat skolan frin
nian och sedan pd IM.

Under intervjun med Rocky finns det manga vinklingar pa bra och mindre bra under skoltiden.
Men dven han kommer fram till att relationer &r viktiga.

I: Pé lagstadiet, hur var det dar?

Rocky: Jag tyckte att ldrarna var vildigt trevliga. Och det var en bra tid i mitt liv. Jag
dlskade skolan och att upptédcka saker. Allt var bra.

I: Pa mellanstadiet, fortsatte det lika bra?

Rocky: Alltsé... Da hade jag ju bytt skola. Och dér var det sa rorigt. Jag gick ju i en liten
klass med méanga som gick i olika aldrar. Det var rorigt. Jag kom inte in dér. Och
sd satt jag ju i ett eget rum med en ldrare.

I: Kéndes det inte bra?
Rocky: Alltsa. Det var ingen jag larde kdnna pa ett bra sétt.
I: Hogstadiet, hur blev det dér?

Rocky: Den enda jag riktigt madde bra med var min historialdrare. Han tyckte jag om. Han
var skon och prata med. Och han 14t mig va den jag va och jag fick géra muntligt
och sa. Men de andra pa hogstadiet. De forvéntar sig s mycket av eleverna. Vissa
larare tror att vi ar utvecklingen. Det forstar jag vél. Men vissa (elever) &r inte pa
den takten som andra dr. De kan ju inte kora pa sa hart pa folk som ar som jag. Det
kénns som att de trycker ner oss. Och jag gillar inte det. Och samma med rektorn.
Hon var pa mig hela tiden. Det var inte schysst! Alla kanske inte vill ha ett A, de
kanske ar ndjda med ett E! Men ldrarna vill att vi ska va i samma takt som de som
far A. Det dr inte sa javla latt, alltsd. Sa jag trottnade. Och nér jag fick F i sexan
gav jag upp. Det var ju onddigt. Jag orkade inte.

I: Hade du kunnat gora annorlunda pa hogstadiet, orkat mer?
Rocky: Nej... Jag var nog lite omogen da... Och brydde mig inte nir det blev sa.
Rocky fortsétter att berdtta om kénslan.

Rocky: Jag tappade tron pé ldrarna. Utom historialéraren. Han hjélpte mig verkligen. Som
de andra inte gjorde. Nér jag inte var i samma takt som de andra sa han att ’du och
jag kan gora det muntligt istdllet”. Det var skont! Och sen pa IM. Da var det lika.
De lérarna var bra. En ldrare har sagt att jag har utvecklats mycket. Han vet hur jag
var forut. Och han &r glad att jag dndrat mig. Och det ar kul att hora, faktiskt. De
har forstétt vad som ar svart for mig och de sa, att om jag orkar i den hér takten sa
kommer det bli bra. Och de var drliga pé utvecklingssamtal. De sa att jag skulle
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vara 1 skolan nér jag haft frinvaro. Men pa ett sétt som var o.k. De var inte arga,
bara forklarade. Och de trodde att jag kunde lyckas.

I: Om du 6nskat ndgot annorlunda, ndgot du skulle vilja att larare i grundskolan vet.
Vad ér det, 1 sa fall?

Rocky: Forst att jag sjélv hade brytt mig mer. Att jag kommit pa det tidigare och inte bara
fokuserat pé att ha kompisar. Lyssnat pA mamma som ville att jag skulle g till
skolan. Orkat och inte slgsat bort ett &r. Men sen ville jag att 1drarna skulle gett mer
hjalp och forstétt att jag har svarighetsgrader som andra inte har. Alla har ju det
(svérigheter)... Men de kunde hjélpt lite mer, faktiskt. Men de skyllde pa att de
hade annat att géra. Men lyssna béttre och hjélpa mer. Och inte trycka ner folk.

Rockys kinsla av att vara nertryckt och inte fatt hjdlp och stod, har under IM foréndrats for att
fler larare tror pa honom och pushar honom i hans utveckling mer taktfullt och mer utifrén vad
han sjdlv formar, som han uttrycker det. Han reflekterar d&ven Over sin egen instéllning under
hogstadietiden men ocksa dver att han har férdndrats och vill mer nu.

Sammanfattning

Det framtrader en stark onskan om att vuxna i skolan ska visa intresse och respekt for sina
elevers livsvdrldar, att de ska ha en Oonskan om att forsta eleverna och utvidga sin horisont
genom att se eleverna som de ar. Det visar ocksa att ldrande ingar i ett sammanhang dér bade
miljon och mdnniskorna 1 den paverkar och péaverkas av det som hinder och sker. Léirandet
ingar i den treenighet som ocksé innehéller kommunikation och delaktighet.
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Diskussion

Nedan foljer studiens diskussion uppdelat i Resultatdiskussion och Foérslag till vidare forsk-
ning.

Resultatdiskussion

Att vara elev pa 2020-talet Sverige innebér att de flesta barn och ungdomar gar klart en tiodrig
grundskola fran forskoleklass till arskurs nio. I dagens Sverige racker inte en tioarig grundsko-
leutbildning utifrén att arbetslivet kriver att en individ ska g& minst ett trearigt yrkesforbere-
dande program pa gymnasiet efter det (Engen & Johansson, 2022). Dagens yrkesliv kriaver sd-
ledes en ldng skolutbildning for den unga generationen. Bdde barndomen och tonéren betyder
lang tid i skolan. Ungdomstiden dr samtidigt en tid d& de unga individerna béde ska vixa upp,
gd igenom pubertet, bli myndiga och samtidigt hela tiden utvecklas i skolan. Eleverna ska for-
hoppningsvis bibehalla tron pé sig sjdlva och utveckla bade sociala formagor och kunskaper
under denna tid. And4 lyckas inte den svenska skolan att fi igenom alla elever med tillrickliga
kunskaper och betyg innan slutet pa &rskurs 9 utan ca 15% av eleverna behdver komplettera
med minst ett r pd Introduktionsprogram (Skolverket, 2022b).

I diskussionen kring studiens resultat utkristalliserar sig tre tradar som var och en ar viktig men
som tillsammans bildar ett sammanhang. Tradarna visar det som eleverna anser vara viktigt
men ocksé en reflektion for forskaren kring de problemomraden som kan utforskas i framtiden
och utvecklas. Resultatet tolkas i ljuset av elevernas egna tankar kring sina upplevda matema-
tiksvarigheter. Dessutom diskuteras deras egna reflektioner kring vad som kunnat hjédlpa dem
och vad de vill att ldrare ska veta som kan ge elever mer tro pa sig sjdlva och tilltro till att lara
matematik. Diskussionens utgdngspunkt dr ocksé studiens teori och tidigare forskning som bade
bekriftar resultatet men ocksa kan ifragasittas.

Tillitsfulla relationer

I alla deltagares livsberétteler framtrader vikten av trygga och tillitsfulla larare-elev-relationer.
Det dr den forsta trdden i diskussionen. Trots att respondenterna dr mellan 16 och 18 ar och pa
vig in 1 vuxenlivet, sd &r det relationer till vuxna som de belyser som en av de viktigaste orsa-
kerna till att skoltiden har blivit bra eller inte. Relationens kvalitet padverkar bade elevernas
delaktighet i sin skolgéng och deras motivation och resultat i skoldmnen (Ahlberg, 2009; Ljung-
blad, 2021). Elevernas tankar kring relationer och relationsskapande ldrare &r samstimmigt
bade med tidigare forskning som Hatties (2017) och Hattie och Zierers (2019) metastudier samt
dven den forskning som &r forankrad i Norden (Nordenbo et al, 2008). Nér eleverna ndmner
larare som de gillar och kénner tillit till, dr det sédllan lararnas matematikkunskaper de jamfor
och bedomer, utan det viktigaste for dem &r att relationen fungerar. Eleverna lyfter fram att for
dem &r en bra matematikldrare en larare som forklarar matematik pa ett sitt de forstar men att
det &r relationen som véger tyngre. Studiens resultat bekriftar saledes tidigare forskning som
visar att relationer dr viktigare dn @mneskunskaper for eleven (Hattie, 2017, Hattie & Zierer,
2019). Annan forskning visar dock att for framtida mojligheter och goda resultat i matematik
behovs sérskilt duktiga larare som pedagoger for elever som har stora utmaningar med mate-
matikdmnet. Lérare som kan forklara pd ménga olika sétt och som kan hitta rétt sétt for varje
individ (Clotfelter et al 2007; Engstrom & Magne, 2008).
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I deltagarnas livsvirldar framtriader ett generellt monster som visar pa vikten av att elever far
mojlighet att arbeta i en matematikmiljo med goda relationer. Goda relationer med lirare verkar
de flesta av deltagarna ha upplevt under lagstadiet och mellanstadiet men enligt eleverna fram-
trader hogstadiet som en tid d& det inte dr lika enkelt for l4rare att skapa och upprétthalla dessa
viktiga relationer, dels pa grund av manga lararbyten men ocksa for att eleverna ér franvarande
delar av den perioden (Bernstein-Yamashiro & Noam, 2013a; 2013b). Hugos (2007) forskning
visar att ndr larare pa det introduktionsprogrammet pa gymnasiet forsoker hitta liknande modell
som fungerat tidigare for elever, alltsd en sammanhallen dag med ldrare som har mdjlighet att
stddja och stéirka elever till att se helhet i dagen och med avgrdnsade uppgifter, s& fungerar
deras skolsituation béttre. Sjadlvklart ska det goéras med respekt for att eleverna ér dldre och har
andra mojligheter och storre eget ansvar nér de gér pa IM 4n ndr de gick i grundskolans tidigare
lasar men behovet av en mer sammanhéllen struktur behdvs. Behovet av tillit och struktur fram-
trader da eleverna inte upplevt att de fatt det under sin tid pd hogstadiet dd de haft det som
svarast med sin skolgang. Det respondenterna skickar med i sina reflektioner till l4rare ar vikten
av att larare skapar goda relationer, exempelvis genom att inte bytas ut utan fa finnas dver tid
och genom att lyssna pd dem. Goda relationer skapas genom att lirare formér lyssna pa och
respektera elevers och ungdomars tankar och idéer och gora dem delaktiga i det som géller
eleverna sjilva (Ljungblad, 2021).

I elevernas livsvérldar framtrdder inte sjdlva undervisningen av matematik pa ett tydligt satt.
Det sitt de blivit undervisade pa dr genomgéngar och eget arbete i bocker eller liknande och
det dverensstimmer med det som Ljungblad och Lennerstad (2012) menar &r en del av den sorts
undervisning som bedrivs i dagens skola och beror pa att det dr s& matematiklédrare sjdlva har
fatt lara matematik. Eleverna &r inte heller medvetna om den pedagogik och didaktik som skulle
kunna ha hjélpt dem, eftersom de inte varit med om alternativa metoder eller inldrningssitt.
Utifrén det perspektivet framtrider relationen och de liarare som gett dem tid och mdjlighet som
det de upplever som viktigast (Ahlberg, 2009; Ljungblad, 2021).

Overgingar — hogstadietiden

Den andra trdden som visar sig i deltagarnas beréttelser om skolan och den tid som paverkat
dem mest #r den, ir hogstadietiden. Overgéngen frén, for de flesta respondenternas, relativt
hanterbara mellanstadietid till hogstadiets turbulenta tre ar har for dem varit tuff. Tre av delta-
garna upplevde dven ldg- och mellanstadietiden svér, da det var ménga lararbyten eller en tid
da deras utmaningar i skolan 6kade i sadan grad att de hamnade i sdrskild undervisningsgrupp
de inte upplevde som positiv da de exkluderades fran klasskamrater och ansvarig mentor. Men
for flertalet var 4nda hogstadietiden virst. Att just tondrstiden dr sarbar visar Bernstein-Ya-
mashiro och Noam (2013a; 2013b) dd vuxna &r viktiga forebilder 1 en tid dé livet kan vara skort
pa grund av pubertet och forvantningar fran vuxna att tonaringen ska ta mer eget ansvar. Sam-
tidigt ska redan invanda monster testas och upplevas 1 just denna for manga pubertala tid. Om
larare klarar att mota tonaringarnas oro och osikerhet, testningar av roller och makt, om de kan
visa respekt och forstd hela individen, kommer hogstadietiden att underléttas (Bernstein-Ya-
mashiro & Noam, 2013a; 2013Db).
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Det ér aven under den hir tiden respondenterna visar pa att de har egna idéer om hur skolan kan
hjilpa dem. Tva av ungdomarna i studien har under hogstadietiden 6nskat fa utredning for en
forviantad neuropsykiatrisk diagnos eller for upplevda svarigheter i olika &mnen men inte fatt
gehor. Ndgon elev har genomgatt utredningar och kartldggningar och da upplevt skolan som
alldeles for svar att orka med under den tiden. Ett par av dem har upplevt andra livsavgorande
hiandelser och 1 samband med dessa perioder blivit sjukskrivna fran skolan eller stannat hemma
anda. Tre sdger att de varit 1 skolan men inte upplevt motivation till skolarbete utan mest um-
gitts socialt med klasskamrater och andra. I efterhand, nir de reflekterar 6ver denna tid, har de
haft egna idéer om hur de hade kunnat bli mer motiverade eller lyckats bittre med sina prestat-
ioner i skolan men upplever att ingen vuxen har varken fragat dem eller lyssnat pd dem och gett
dem mojlighet till deltagande (Ahlberg, 2009; Bengtsson, 2005; Ljungblad, 2016). Att fa vara
delaktig i sitt lirande, sina misslyckanden och sina framgangar, och bli tillfrdgad om hur man
bast ldr, ar en tydlig framgangsfaktor enligt flera forskare (Boaler, 2017; Dweck, 2008; Hugo,
2007; Ljungblad, 2016; Lodi, 2017). For att elever ska behdlla sin motivation och vaga tro att
de kan ldra nytt och utveckla redan erdvrad kunskap upp i den turbulenta tondrstiden behdver
de tillfragas om hur en bra utveckling bést sker och {4 prova sina idéer, i andan av respekt och
delaktighet. Det dr 6nskan om deltagande som ungdomarna skickar med i sina tankar kring hur
larare kan tinka for att hjdlpa elever som har det tufft i skolan och med matematikundervis-
ningen. Det stirks av forskning som visar pa att man kan undervisa om hur man som elev ska
orka att anstranga sig och motivera sig till skolarbete, samt inse att ldrande ar bade lyckosamma
forsok, misstag och missuppfattningar som sedan leder till ny kunskap och inte medfédd talang
som kraver minimal anstringning (Boaler, 2017; Dweck, 2008; Hattie, 2017; Kaya & Karakoc,
2022).

Deltagande kriver dock att eleven dr medveten om att det finns olika arbetssétt och alternativa
satt att 1dra matematik, samt att eleven dr medveten om det &r viktigt att vara delaktig i formativ
bedomning (Hattie, 2017; Ljungblad & Lennerstad, 2012). For respondenterna i studien har
utbudet av pedagogiska och didaktiska varianter varit begransat under hela deras skolgéng, vil-
ket har lett till att deras egna forslag mest varit mer av det de redan har erfarenhet av, inte nagra
utvecklande alternativ. Alternativa larmiljéer och andra sétt att lara matematik borde ddrmed
ha erbjudits av matematiklérare eller de specialpedagoger som funnits tillgéngliga for en del av
eleverna (Boaler, 2017; Hattie, 2017; Kaya & Karakoc, 2022; Ljungblad, 2016).

Dilemman i rollen som speciallirare i matematik

Matematikdmnet dr en utmaning pa manga sitt, det handlar den tredje trdden om. Forskning
visar pé att matematik &r ett amne som manga elever tror att de méste ha talang for (Boaler,
2017) och dér ldrare undervisar fixerat vid ldrobok och rdakneuppgifter och inte viagar utveckla
till mer framgangsrika undervisningssitt (Ahlberg, 2013; Boaler, 2017; Ljungblad & Len-
nerstad, 2012). Matematik &r ocksé ett imne som é&r viktigt for att lyckas i sitt vuxenliv (Dow-
ker, 2005) och prestationer och betyg i matematikdmnet pdverkas &ven av just hur vrdnadsha-
vare lever och vilken socioekonomisk status familjen lever i (Consodine & Zappala, 2002). I
matematikdmnet finns inte tillgéng till samma slags hjalpmedel och stdd som det finns om man
upplever lds- och skrivsvarigheter och matematiksvérigheter ar inte heller lika beforskat som

46



las- och skrivsvérigheter (Dowker, 2005; Engstrom, 2015; Lunde, 2011). Lis- och skrivsvarig-
heter och kognitiva formégor paverkar ocksé ldrandet i matematik, da &mnet kraver att man kan
lasa texter och forsté skriftlig information liksom hélla flera processer i sitt arbetsminne eller
leta upp komprimerad matematikkunskap i sitt langtidsminne (Andersson & Lyxell, 2007;
Dowker, 2005; Klingberg, 2011; le Fevre et al, 2013; Peng et al, 2013). Individer kan ocksa
uppleva sa stora svarigheter att ldra matematik eller si ldngsam inldrning av matematik att man
talar om dyskalkyli (Chinn, 2015) eller elever med behov av sirskild undervisning (Engstrém
& Magne, 2008). Till dessa utmaningar kan dven laggas att matematik &r ett imne dér matema-
tikdngslan eller matematikéngest 4r en vedertagen beskrivning och gér matematikundervisning
till en svér upplevelse (Taylor & Fraser, 2011). Resultatet visar att ndr respondenterna reflek-
terar dver sina minnen av upplevda matematiksvarigheter finns dessa svarigheter nimnda pa ett
eller annat sétt. Nagon elev har kimpat med matematiken i snart 12 ar och &r dnnu inte framme
vid betygskriterierna i1 arskurs nio. Andra har en NPF-problematik eller 1ds- och skrivsvarighet
som gOr att inldrning av matematik blir en utmaning. Ord och begrepp inom matematik blir
dven ett hinder att ta sig over eller runt om man har ett annat modersmal &n svenska eller har
kommit till svensk skola senare dn den ordinarie skolstarten (Hansson, 2011). I studien har inte
fragor om elevernas SES eller familjeforhéllanden stéllts. Men svar pd sadana fragor hade kun-
nat kasta ytterligare ljus 6ver saker som kunnat paverka elevernas motivation och resultat i
matematikdmnet (Consodine & Zappala, 2002; Dowker, 2005; Skolverket, 2022).

For att nd framgéng med sin undervisning i allmdnhet men med matematikundervisning i syn-
nerhet vdgs ocksa forskning om densamma in. Elevernas socioekonomiska status eller hemfor-
hallanden kan man som ldrare inte pdverka men det kompensatoriska uppdraget finns i skolan
(Skolverket, 2022a). Framgangsrik undervisning i matematik kan erbjudas pad ménga sitt. Dels
kan sittet att undervisa utvecklas (Ahlberg, 2013; Boaler, 2017; Hattie, 2017; Ljungblad, 2016;
Ljungblad & Lennerstad, 2012). Matematikundervisning bor bygga pa goda relationer som ini-
tieras av larare och bli mer deltagande och taktfullt samt ha grund i1 en trygghet och tillit 1
klassrumsklimat och medmaénskliga relationer 1 skolan (Ljungblad, 2016). Enligt Boaler (2017)
bor en framgangsrik matematiklarare undervisa utifran att det ar naturligt att gora misstag och
att varken lérare eller elever forstdr allting fran borjan utan att det 4r naturligt att f4 kimpa for
att nd forstaelse och utveckla kunskap. Hattie (2017) beskriver framgangsrik undervisning 1
matematik genom att elever ldr sig att skatta sig sjdlva och sétta det i relation till sina forvént-
ningar. P4 listan finns ocksé ldrares trovardighet och tydlighet, formativ utvirdering, klassrums-
diskussion och undervisningsstrategier. En viktig pusselbit for goda prestationer &r att som 14-
rare inte sétta etiketter pa elever eller nivdgruppera sin matematikundervisning (Hattie, 2017).
Mycket av detta utspelar sig 1 vanliga klassrum och med ordinarie matematikldrare och nir
inkluderande undervisning dr som bast.

For en matematikldrare eller en specialldrare 1 matematik blir d4 dilemmat hur man kan stotta
god inkluderande matematikundervisning och samtidigt gora de insatser som behdvs for den
enskilda individen (Hausstétter & Takala; 2011, Nilholm, 2019). En del elever har trots god
inkluderande undervisning stora individuella behov och kan behdva en sérskild undervisning, i
eller utanfor klassrummet. Hattie (2017) visar pa goda effekter for mikroundervisning, att med
fingertoppskénsla finnas pa ritt plats och vid ritt tid for att hjédlpa individen direkt. Méngsidiga
insatser dr dven en framgéngsfaktor och det dr en mgjlighet for en specialldrare att komplettera
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ordinarie undervisning genom att utveckla och delge sddana (Hattie, 2017). Specialldraren har
kanske ocksa mdjligheten att hinna undervisa i sma och tydliga steg pa en dnnu mer individuell
niva dn vad en strukturerad och tydlig matematiklérare har. Relationellt l4rarskap ar ju, som
forskning visat (Ljungblad, 2021), den enligt eleverna sjélva mest avgérande pusselbiten, och
dir har en specialldrare en viktig roll att fylla da mgjligheten finns att vara den ldraren som
hinner skapa sadana viktiga relationer. Att gora elever delaktiga i sin kunskapsutveckling och
hinna vara nyfiken pa hela elevens situation dr ocksa en viktig del for en speciallérare.

Det ér flera elevers upplevelse, att intervjutillfillet erbjod nya insikt i sitt liv nir ndgon lyssnar
till dem och det har de inte upplevt forut. Men i elevernas livsberéttelser finns inte specialldrare
1 matematik med. Den yrkesrollen har varit obefintlig pé deras skolor under grundskoletiden.

Under studien har respondenterna fatt chansen att bjuda in forskaren till sina minnen av skolan
och sina upplevelser av tiden i grundskolan och ett eller tvé ar pd gymnasiets individuella pro-
gram. Brister i en retrospektiv metodansats dr just att minnen inte dr sanningen och att starka
minnen oftare sitter kvar och paverkar individen, mer 4n dagliga minnen som &r en vana som
inte gor sa stora avtryck (Kvale & Brinkman, 2014). Men att relationer dr viktiga for barn och
unga syns bekréftas av forskning. Studien har inte bidragit med explicit ny kunskap men den
har med stod av tidigare forskning och teorier som Kommunikativt Relationellt Perspektiv
(KoRP) (Ahlberg, 2009) och Relationellt Lararskap (Ljungblad, 2021) visat pé att relationer r
av hogsta prioritet for barn och ungdomars vixande och vdlméende.

Flera av eleverna har vittnat om att de upplevt en god kénsla efter att ha genomfort intervjun.
Ett par av dem har beskrivit att de dntligen fatt samtala om hur de upplevt skolan, sina svarig-
heter och sina ldrare. Nagon har upptickt att de vagar beritta om allt som varit jobbigt, nagot
de inte trodde att de skulle vaga pé linge én. Ett par andra &r glada 6ver att ha upptéckt sin egen
styrka och framgéng nir de summerar sin grundskoletid och stolta dver att de kommit s& 1dngt
och végar vara sig sjélva.

Tillsammans bildar tillitsfulla relationer, 6vergdngar-hogstadietiden och dilemman i rollen
som specialldrare i matematik ett sammanhang av studiens diskussion. Hogstadietiden beskrivs
som en period d& utmaningarna med skolnérvaro och att samtidigt far godkinda betyg utmanas
samtidigt som det finns ett behov av vuxna som skapar relationer. Avsaknaden av att fi stod
och hjdlp med matematikdmnet beskrivs och vuxna med sérskilt stod 1 &mnet matematik saknas
1 deras skolvérld.

Forslag till vidare forskning

I ljuset av denna studies resultat, som pekar pa att elever vardesitter goda relationer i skolan,
skulle man som forskare kunna soka kunskap om hur god undervisning ska organiseras for att
stodja ungdomars vdlméende och kunna uppriétthédlla goda ldrare-elev-relationer under den tur-
bulenta hogstadietiden. En sddan forskning skulle kunna utgd frén hur man frimjar god psykisk
hélsa under tonarstiden i relation till matematiksvarigheter och behov av sirskilt stod i mate-
matik men dven hur man som elev uppfattar inkludering och undervisning i sérskild undervis-
ningsgrupp vad giller matematik.

48



Forskning skulle dven kunna gdoras med fokus pa hur specialldrare i matematik kan stodja ma-
tematiklirare att undervisa pa ett sitt som gynnar goda prestationer och goda resultat i mate-
matik. Specialldrare med inriktning pd matematik dr dnnu inte lika vanliga att méta i svenska
skolor och &mnet matematik &r ett &mne behdver utvecklas fran ett enskilt arbete 1 matematik-
bok till ett kommunikativt &mne. Forskning visar att de elever som har svarast att lara matema-
tik behover de mest utbildade och duktiga matematiklararna for att gé framat i sin utveckling
(Clotfelter et al, 2007) medan resultatet visar att flera av eleverna, som undervisats i mindre
grupp eller individuellt inte haft den mojligheten, utan det stod som erbjudits dem har varit av
en stodperson som ej varit utbildad matematiklérare. Mandatet att fa utveckla undervisning i
matematik tillsammans med matematiklédrare skulle kunna vara en aktionsforskning att genom-
fora.

Tidiga insatser i svensk grundskola forordas genom ldsa-skriva-rdkna-garantin som fick till
foljd att det skapades ett bedomningsstdd 1 svenska och matematik for arskurs ett och genom
nationella prov i drskurs tre. Insatser fOr att ta tillvara resultatet av rdkna-garantin och gora
tidiga insatser for att elever ska fa ritt stod och utveckla goda strategier och god taluppfattning
skulle kunna vara ett forskningsomrade. Det skulle kunna gynna elevers sjilvbild, att tro pé sig
sjalv och sin forméga att 14ra matematik, och minska antalet elever i matematiksvérigheter och
elever som upplever att de har matematikiangslan.

Avslutande reflektioner

Att fa lyssna pd ungdomars berittelser om sin tid i skolan, det som starkt dem och det som varit
svart, att f4 hora om hur vi larare kan stotta dem och hjdlpa dem att orka tro pa sig sjélva och
sin formaga, har varit en ovéntat stark upplevelse. S& ménga tankar kring ens egen ldrargérning
har blandats med bade fortvivlan och hopp. Jag hoppas att bédde trenden med laga och under-
kinda betyg i matematik gar att vinda och att ungdomars deltagande for att forbéttra sin utbild-
ning blir storre. Viktigast dr dock att larare orkar utveckla och uppritthalla goda relationer med
sina elever och att det dr sddant som premieras och prioriteras vilka fordndringar som svensk
skola an kommer att genomga i1 framtiden. Jag avslutar med ett av de hoppfulla citaten fran en
av eleverna, om hur skolan kan uppfattas. Hans leende var stort och det fanns en sann upprik-
tighet 1 hans rost.

Skolan... Det dr en plats dér du borjar ditt liv. Det bestimmer hur din framtid och ditt
jobb ska va. Man ldr sig en massa saker.
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Bilagor

Bilaga 1
Samtyckesblankett intervju av elever

Intervjuare: Ulrika Eneroth

Jag har blivit informerad om syftet med intervjun och hur den ska ldggas upp. Jag har
fatt tillfélle att stélla fragor om mitt deltagande 1 projektet. Jag har samtyckt till
deltagande i studien samt den behandling av personuppgifter som innebar att alla
lamnade uppgifter kommer att behandlas konfidentiellt. Alla som intervjuas kommer
att kodas sa att inga personuppgifter kommer att anvindas.

Integriteten for de intervjuade eleverna ér skyddade genom konfidentiella svar.
Intervjupersonerna forblir anonyma och har sjilvklart ritt att ta del av den analys som
g0rs av intervjusvaren innan rapporten publiceras.

Intervjupersonen har rétt att avbryta sin medverkan i rapporten om sa dnskas.

Ort och datum

Elevens namn
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Bilaga 2
Intervjuguide

Specifikt fragestdllning:
e Vilka orsaker beskriver eleverna kan ha bidragit till underként betyg i1 arskurs 9?
e Vilka erfarenheter har denna elevgrupp frén grundskolans matematikundervisning jim-
fort med undervisningen i matematik pa det individuella programmet?
o Vilket behov av stdd saknade eleverna, som skulle kunna ge d6kade insikter om hur
matematikundervisningen skulle kunna forbattras?

Metod: Semistrukturerade intervjuer med elever pa Individuella Programmet (IM) kring de
fragestillningar som redovisas nedan.
1. Hur kénns det (rent allmént) att bli intervjuad om din skoltid pa grundskolan och gym-
nasiet?
a. Kommer du ihdg mycket eller lite fran din skoltid?
b. Ar det &vervigande positiva eller negativa kinslor infor dina minnen?

2. Om det blir svara minnen eller kinslor, hur vill du att jag ska gora/agera da?

3. Vad ir din allminna kénsla om jag frdgar om matematik och matematiklektioner?

a. Tycker du att matematik &r 14tt eller svart?
b. Vilka kénslor har du for matematik?
c. (Om det dr svéra kénslor) Vem har du pratat om dessa kinslor?

4. Vad kan du beritta om frén din 1agstadietid?

Hur var skolan/klassen du gick i1 — stor, liten osv?
Vilken/vilka ldrare hade du?

Minns du ndgot sérskilt frdn den tiden?

Hur var det med arbetsro och stimning 1 klassen?

Minns du ndgot frdn matematiklektionerna pa den tiden?
Tyckte du att matematik var latt eller svart?

(Om matematik var svért) fick du ndgot stdd i matematik?

@ o o o

5. Hur var din tid pa mellanstadiet?

Hur var skolan/klassen du gick i1 — stor, liten osv?
Vilken/vilka ldrare hade du?

Minns du nagot sérskilt fran den tiden?

Hur var det med arbetsro och stimning i klassen?

Minns du ndgot frdn matematiklektionerna pé den tiden?
Tyckte du att matematik var latt eller svart?

(Om matematik var svért) fick du nagot stod 1 matematik?

e a0 o

6. Hur var din tid pa hogstadiet?
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7.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Hur var skolan/klassen du gick i — stor, liten osv?
Vilken/vilka lérare hade du?

Minns du nagot sérskilt fran den tiden?

Hur var det med arbetsro och stimning i klassen?

Minns du nagot frdn matematiklektionerna pa den tiden?
Tyckte du att matematik var létt eller svart?

(Om matematik var svért) fick du négot stod i matematik?

R ™Mo a0 o

Hur har din tid pé IM varit?

Hur &r skolan/klassen — stor, liten osv?

Hur har lararna varit har?

Nagot sérskilt som du vill beritta fran detta ar?
Arbetsro och stimning bland de andra eleverna?

Hur har matematiklektionerna varit hér?

Tycker du att matematik varit 1itt eller svart detta ar?
Vad har du fatt {or stod 1 ar?

@ moe o o

(Om inte det framkommit tidigare) Nér borjade du uppleva att det var svart med mate-
matik?

Hur mérkte du det?

Vad anser du ér orsaken/orsakerna till att det ar svart med matematik eller att det blev
laga prestationer i matematik?

Har du genomgétt nagot test som visar ndgot om svarigheter i matematik och i sa fall
vad for test och nér?

Vad tycker du dr svart med matematiken?

Nir har du varit 1 fungerande sammanhang for att forstd matematik? Nér har matema-
tiklektioner/undervisning varit bra for dig?

Nir jobbar du bést pd matematiklektionerna?

Nar har ként att du lyckats forsta och verkligen kunnat matematik?

a. Vad ser du dr orsaken till att du lyckats?

Hur ser det ut med stod for hemuppgifter/laxor/ldsa infér prov?

Har du haft svart att malen 1 andra 4mnen 4n matematik?
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18. Om du kunde fordndra nagot i grundskolan som gjorde att du kunde forsta matematik
battre — vad skulle du vilja fordndra da?

19. Om du kunde samma pd IM — vad skulle du vilja fordndra d&?

20. Om ldrare skulle fordndra nagot pa grundskolan for att fler elever skulle klara att na
malen — vad skulle det vara?

21. Om larare skulle fordndra nagot pa IM for att fler elever skulle klara att na malen —
vad skulle det vara?

22. Du har nu gétt 11 (eller fler) &r 1 grundskolan/IM — vad har du for tankar och kénslor
kring det?

23. Du har nu suttit och berittat om skolan och matematikundervisning for mig for att jag
ska anvénda det i en studie.
a. Har du ndgot du sérskilt vill att jag ska komma ihdg eller ta med i1 den studien?
b. Har du fatt ndgra nya/0verraskande tankar om dig sjélv eller din skoltid efter
att du satt ord pa tankar och kénslor?

Nyckelord: Lararbyten, lararstod, relation, prov, test, franvaro, arbetsro, klass/grupp/spe-
cialgrupp, olust/oro/dnglan,
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