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Manga elever nar idag inte malen i grundskolan. Om de inte klarar malen for godkant i
karndmnena svenska, engelska och matematik saknar de behdrighet att soka de nationella
programmen i gymnasieskolan. Skalen till att elever inte nar malen kan vara manga. Det kan
handla om las- och skrivsvarigheter eller andra typer av funktionshinder, men i manga fall ar
det svart att ringa in orsakerna.

Skolverket har gett i uppdrag till manga forskare under arens lopp att utreda vari problemen
ligger. Vad kan goras for att fler elever skall ga ut grundskolan med godkanda betyg? Svaren
kan sokas pa olika nivaer — hos den enskilda individen, i gruppen, pa skolniva,
organisationsniva eller till och med pa samhéllsniva. Den specialpedagogiska forskningen
handlar om de barn som ar i behov av sérskilt stod, alltsa de barn dar den "vanliga”
pedagogiken inte riktigt racker till eller fungerar pa ett tillfredsstallande satt. Alla elever som
inte nar malen for grundskolan &r i behov av sarskilt stod havdar jag; de har onekligen inte
klarat av att, inom den ordinarie undervisningen, na de mal som staten satt upp. For att dessa
barn skall utveckla sina kunskaper optimalt krévs att skolan satter in atgarder. Nar det géller
elever med uttalade funktionsnedsattningar av olika slag eller andra typer av diagnoser sa
finns det ofta en rad forslag pa atgarder som kan goras. Men hur ar det med de elever som
bara inte orkar eller har lust att delta i skolans undervisning? De som hellre véljer att sitta i
korridoren an att ga in i klassrummet? VVad kan man gora for att motivera dessa elever?

| denna kvalitativa studie har jag, utifran en livsvarldsfenomenologisk ansats, forsokt satta
mig in i hur elever, som inte natt behorighet till gymnasiets nationella program, upplevt
grundskoletiden. Empirin bestar av tre ungdomars utsagor om deras upplevelser av vad som
gjort att de inte nadde malen for godkant samt deras tankar om vad de skulle velat att skolan
kunde ha gjort. Eleverna gar idag pa det individuella programmet vid en gymnasieskola i
Vaéstsverige.

Eleverna uttrycker ett samstammigt missndje runt att lararna inte tog dem pa allvar; lararna
lyssnade inte pa vad de hade att saga. De larare som visade att de brydde sig om dem
betraktades som bra larare, men tyvarr var de alltfor fa. Nar eleverna av skilda anledningar
varit franvarande fran nagra lektioner halkade de efter i undervisningen sa pass mycket att
lektionerna blev for svara. Nar uppgifterna upplevdes for svara blev lektionerna for jobbiga
och trakiga och till slut orkade de inte mer och gav upp. Alla tre ungdomarna &r eniga om att
den viktigaste atgarden som skulle varit avgérande for deras resultat skulle varit att de hade
fatt undervisning i liten grupp istallet for att ga i en vanlig stor klass. Detta strider mot vad
den specialpedagogiska forskningen sager angaende specialundervisning i sarskilda
undervisningsgrupper . Deras motiv &r att de kan koncentrera sig béttre i en liten
undervisningsgrupp och att de far battre hjélp. En ytterligare anledning ar formodligen att de
blir sedda och bekréftade i storre utstrdckning nér det &r férre elever.
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Tank vad mycket jag har lart mig under denna resa! Det har periodvis varit jobbigt och tungt,
men hela tiden har jag &nda kant att jag har tagit mig an ett intressant och inspirerande amne.
Jag har alltid en stravan efter att forsoka forsta varlden och manniskor runt omkring mig.
Detta géller inte minst de elever och pedagoger som jag interagerar med dagarna i anda i mitt
arbete inom skolan. Ungdomar &r fantastiskt spannande varelser som i mangas 6gon tar
mycket energi, men som i otaliga lagen ocksa ger enormt mycket tillbaka. | dagens svenska
skola, "en skola for alla”, finns manga barn och unga som sitter inne med en mangd kunskap
och tankar som vi vuxna inte tar del av i tillrackligt stor utstrackning. Det har varit enormt
inspirerande att djupintervjua dessa tre ungdomar och forsoka satta mig in i deras upplevelser
av sin grundskoletid. Tack for att jag fick ta del av era verkligheter! Ni &r sa kloka och ni har
helt ratt, vi vuxna inom skolan maste bli battre pa att lyssna pa vad ni har att séga!

Ett tack skall ocksa skankas till min handledare, Anders, som orkat lasa mina halvfardiga
alster och svarat pa alla fragor som jag stéllt under resans gang. Tack for den oandliga mangd
kommentarer som du skrivit i marginalen pa mina utkast!
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1. Inledning

"Sverige har idag en bra skola for manga elever men en dalig skola for alldeles for manga”
(Giota, 2002, s. 300).

Delar av den specialpedagogiska forskningen har under lang tid fokuserat pa att férsoka hitta
den ratta” metoden for att skolan skall bli en plats dér alla elever utvecklas efter sin basta
formaga. Ofta hamnar denna typ av forskning pa ett teoretiskt plan, alltfor langt ifran de
verksamma praktikerna (Ainscow, 1998). Ar da denna typ av forskning relevant? Fragan &r
om det ens finns nagon "ratt” metod egentligen, vare sig i teorin eller i praktiken. Mel
Ainscow menar att det spelar heller ingen roll om man kommer pa en rétt metod, for om inte
pedagogerna har det "ratta” forhallningssattet, sa kommer inte metoden att fungera i alla fall.
Jag ar lite inne pa samma spar, men vill lagga till ytterligare en aspekt: forskningen har
inriktat sig alltfor lite pa elevernas egna upplevelser av skolan och undervisningen.

Jag har arbetat inom skolan i knappt tio ar och har under denna tid métt en mangd elever i ar
7-9 med stora motivationsproblem. Vissa av dem har haft diagnoser av olika slag, men manga
har egentligen inte haft nagot specifikt funktionshinder som paverkat deras arbete och
resultat. En del har till och med tillnort den grupp elever som egentligen innehar formagan att
na toppbetyg om de bara engagerade sig. De har helt enkelt varit skoltrétta och tappat
motivationen att ta del av den undervisning som skolan erbjuder. Manga kommer dock till
skolan i stort sett varje dag men deltar inte i skolans organiserade verksamheter utan befinner
sig bara i skolans lokaler. Mycket tid och ork fran skolans personal har gatt at till att tjata,
muta och hota for att fa dessa elever att ga till lektioner och delta i undervisningen, men detta
har oftast gett daliga eller inga resultat. Ju langre tid jag har arbetat i skolan desto mer
engagerad har jag blivit i just dessa elever. Vad gor vi i skolan for fel? Varfor utnyttjar dessa
ungdomar inte sin kapacitet? VVad gor att de kommer till skolan, men valjer att anda stalla sig
“utanfor” skolans huvudsakliga verksamhet, undervisningen?

Min erfarenhet &r att vuxna i skolan nar de pratar med denna typ av elever alltfor ofta avfardar
elevernas asikter och klagomal med argumentet att det inte ar baserat i den sanna
verkligheten, for ”sa ar det faktiskt inte”. Men spelar det nagon roll? Om eleven upplever att
det ar sa, ar det da inte det som &r det vasentliga? Det &r ju den sanna verkligheten for dem,
och jag tror att det &r just dar vi maste ta var utgangspunkt, for att na dessa elever. Man skulle
kunna dela gruppen av elever som inte natt malen i grundskolan i ett eller flera kdrndgmnen i
tva grupper; dar den ena gruppen sager att skolan inte gjorde nagot for dem, inte
uppmarksammade deras svarigheter och behov och den andra gruppen séger att jo, skolan
gjorde en hel del, men inte rétt” saker. Den senare gruppens utsagor visar att skolan anvant
resurser, men anvant dem pa fel satt, enligt eleverna. Denna undersokning ska forsoka ta reda
pa vad eleverna sjalva har for idéer om vad som skulle ha kunnat vara de “ratta” metoderna
som kunnat hjélpa just dem. En annan ambition har varit att forsoka fa fram deras upplevelser
av vad som gjorde att det inte fungerade for dem i grundskolan.

Enligt empiriska studier har skolan en stor effekt pa ungdomars utveckling, inte minst pa
deras kognitiva formaga, skolprestationer, sociala beteende och kanslor. For att upptacka
elevernas inre vérld och elevernas satt att se pa skolan kréavs att lararen forsoker se varlden ur
elevernas perspektiv, inte sitt eget. Han eller hon behover ocksa forsoka se eleven i ett storre
sammanhang och tidsperspektiv d&n vad man vanligtvis gor som vuxen. Det &r dock en
omojlighet rent teoretiskt for vuxna att se skolan och skolsituationen fullt ut ur elevernas
synvinkel. Detta eftersom vuxna tolkar och uppfattar situationer med den vuxnes férstand och



erfarenheter. Eleverna, pa samma satt som vuxna, ar subjekt med egna erfarenheter och
kunskaper och reflekterar Gver sig sjalva, sina mal och sitt satt att handla, savél i som utanfor
skolan. Den vuxne, lararen, anvander vuxnas begrepp och metoder nér ungdomars, barns,
livsvarldar studeras. Resultaten riskerar att 6vertolkas eller feltolkas och de insikter som da
skapas ligger pa ett annat plan &n elevernas eget. Det finns alltsa en risk att det lararen
kommer fram till blir rena gissningar vilka kan ligga langt ifran elevernas egna uppfattningar
(Giota, 2002).

For att kunna forandra skolan pa ett fruktbart satt, anser jag darfor att det &r av stor vikt att
forst ta reda pa elevernas egen upplevelse av problemen. Om detta lyckas sa ar det just dar
resurserna till forandring i skolan bor prioriteras. Det &r egentligen en sjalvklarhet att det &r i
personens egen upplevelse av sina svarigheter man maste bérja for att na de basta resultaten!

1.1. Syfte och fragestallningar

Syftet med studien &r att undersoka orsaken till att elever inte presterat tillrackligt bra under
grundskolan for att bli behoriga till nagot nationellt program pa gymnasiet. Studien fokuserar
pa flickor utan specifika diagnoser. Avsikten &r att ta reda pa deras uppfattningar om
anledningar till att de inte natt malen samt om de upplevt att skolan gjort nagra insatser for att
hjalpa dem och hur de uppfattat dessa eventuella insatser. Har eleverna sjdlva nagra idéer om
vad skolan kunde ha gjort annorlunda?

Huvudfragestallningen ar:
Vad &r elever pa gymnasieskolans individuella programs egen uppfattning om varfor de inte
nadde malen i grundskolan?

Denna fragestallning ar uppdelad i tre underfragor:

Vad anger eleverna for orsaker till att de inte nadde malen i grundskolan?
Vilka insatser kommer de ihag och vad ansag de om dem?

Vilka idéer har de om vad som skulle ha kunnat hjélpa dem att lyckas

2. Litteratur

Litteraturgeqomgéngen handlar till storsta delen om larande och motivation utifran olika
perspektiv. Aven nagra begrepp inom den specialpedagogiska forskningen behandlas och
avsnittet avslutas med aktuella siffror pa hur behdrigheten till gymnasiet ser ut i Sverige idag.

2.1. Motivation

Vad ar motivation? Hur uppstar den? Var kommer den ifran? Vad framjar motivation? Vad
hammar den? Sjélva ordet harstammar fran det latinska ordet movere som betyder "att réra
sig” (jamfor engelskans move). Motivationsforskningens huvudfraga skulle alltsa kunna
formuleras som: ”Vad ar det som far manniskor att rora sig?” (Jenner, 2004).

Redan de gamla grekerna intresserade sig for fenomenet motivation, men da ur ett filosofiskt
perspektiv. Forst i borjan av 1900-talet borjade de beteendevetenskapliga &mnena psykologi
och pedagogik intressera sig pa allvar for fenomenet motvation. Under étskilliga arhundraden
har olika forskare forsokt komma fram till en allomfattande teori som fangar in motivationens
alla aspekter. Dagens forskare har dock dvergett denna utopi. De arbetar istallet med att skaffa
sig fordjupad kunskap och formulera teorier for avgransade delar av problemomradet.
Motivation kan ses som en drivkraft som inte &r isolerad utan maste stéllas i relation till nagot
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mal. Det kan handla om yttre mal och beloningar sasom hoga betyg, andra manniskors
uppskattning eller pengar, eller inre mal sasom stolthet, gladje eller en kénsla av
sjalvforverkligande. De flesta forskare ar eniga om att motivation inte ar en egenskap hos en
individ utan en f6ljd av erfarenheter och bemétande man fatt. Motivationsarbete och
motivation handlar alltsd mycket om bemotande. En forutsattning for att motivationsarbetet
inom skolan skall bli lyckosamt ar att pedagogerna &r 6ppna och engagerade. Detta forutsatter
i sin tur att organisationen ger utrymme for pedagogerna att reflektera dver sitt arbete i olika
avseenden (Jenner, 2004).

Den moderna motivationsforskningen ar enig i mangt och mycket i sina resultat, men det
saknas fortfarande enhetliga teorier. Forskarna ar dock oeniga om pa vilket plan sjalva karnan
till motivationsproblematiken ligger; ar det pa organisatorisk skolledarniva eller nere pa
skolniva, alltsa sjalva skolklimatet? Fragan ar alltsa var ansvaret ligger, i de specifika
klassrummen eller ar det i sjalva verket den faktiska skolan som organisation som bar
ansvaret (Giota, 2002)?

Edmonds har enligt Johanna Giota (2002)gjort en lista 6ver vad som k&nnetecknar en effektiv
skola:

e Starkt pedagogiskt ledarskap

e Hdga forvantningar vad géller elevernas perstationer

e Betoning pa basfardigheter

e Ett tryggt och diciplinerat klimat (Insatser satts in genast da problem och konflikter

uppstar.)
e Kontinuerlig utvdrderning av elevernas framsteg

Manga studier visar att det finns en koppling mellan val fungerande skolor och elevers
motivation att l&ra i skolan, deras kognitiva engagemang i skolarbetet samt deras
studieresultat. Sattet som eleverna uppfattar skolan bestammer vilken motivation de kommer
att utveckla gentemot skolarbetet och déarmed hur de kommer att 1ara och utvecklas i skolan
(Giota, 2002). Mikael Stigendal (2004) tar upp faktumet att lararna har frivilligt valt att verka
inom skolan men sa ar inte fallet med eleverna, de &r delaktiga i en verksamhet som tvingats
pa dem. Skolan maste gora sig sjalv meningsfull for att skapa motiverade elever!

2.1.1. Det moderna kunskapssamhaéllet.

Ett problem som dagens utbildningsvasende har att tampas med &r att vi lever i ett modernt,
globalt kunskapssamhalle. Detta kan ur manga perspektiv vara positivt da kvalitén pa larandet
och kanske framforallt innehallet i larandet kan fa en stor bredd och variation eftersom
kéllorna till kunskap ar manga och varierande. Men det finns aven en baksida; forutom att det
stalls krav pa noggrann kallkritik och valgrundade val sa har en ytterligare press pa bade
skolvésende och elever utvecklats allt mer. Knud Illeris behandlar bland annat detta fenomen i
sin bok Larande (2007). Han beskriver hur dagens globaliserade kunskapssamhalle genererar
en allt starkare internationell konkurrens. En av de centrala konkurrensparametrarna som
Ileris tar upp &r kompetensnivan hos samhallsmedborgarna. Detta skapar en dkad press pa
mer larande och mer personlighetsutveckling som i forlangningen far konsekvenser inte bara
hos enskilda individer utan ocksa pa ett ekonomiskt och politiskt plan. Detta paverkar i sin tur
det sociala och pedagogiska klimatet som i senare paverkar hela utbildningsvasendet och ger
avtryck anda ner pa den enskilda undervisningssituationen dar bade pedagoger och elever
paverkas. Forvantningarna hojs, eleverna skall lara sig mer, lara sig det ratta och lara sig pa
det réatta sattet. Resultatet skapar i manga fall motivationsproblem som ar dubbelbottnade.
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Dels i form av en osékerhet som kommer inifran individen sjalv: Vad skall jag lara mig, hur
skall jag lara mig det och &r jag verkligen tillrackligt bra? Samtidigt pockar standigt kraven
och forvantningarna utifran samhallet. For vissa individer kan denna press tjana som en
positiv forstarkning da de blir sporrade och motiverade medan andra kan ha mycket svart att
hantera den. Detta géller framférallt de som redan &r svagpresterande och pressen gér dem &n
mer osdkra. Samtidigt som de har en stark 6nskan om att kvalificera sig, for det &r ju
nodvandigt i dagens tuffa samhalle, sa gror en stark énskan om att slippa ge sig in i
utbildningskarusellen dar pafrestningen kan bli alltfor stor. Denna typ av motivationsproblem
kryper allt langre ner i aldrarna. Radslan hos dessa individer ar stor eftersom de beddmmer
risken som dverhangande att de skall lida annu ett nederlag i raden av alla de tidigare
misslyckandena (Illeris, 2007).

Den svenska skolans uppgifter & komplexa. Enligt L&roplanen for grundskolan (Lpo 94) skall
skolan formedla kunskaper, fardigheter och kompetenser. Samtidigt skall undervisningen
genomsyras av vardegrundsarbete; eleverna skall l&ra sig hur de skall uppféra sig mot och
forhalla sig till varandra som medméanniskor och samhallsmedborgare. | slutdndan ar syftet att
eleverna skall fa en sadan undervisning och uppfostran att de blir nyttiga bade fér hemmet
och samhallet (Skolverket, 1994). Utover dessa framskrivna uppgifter i laroplanen talas det
ocksa om den "dolda laroplanen” dar skolan ocksa anses ha bland annat en
forvaringsfunktion, dels for att ungdomarna inte kan driva omkring i samhéllet under dagarna
och dels for att det inte finns plats for alla inom dagens arbetsmarknad (Giota, 2002).

Larandet som sker inom skolan kan kallas institutionaliserat larande, alltsa inte sadant man lar
sig inom familjen eller inom kulturen genom erfarenheter och observation av andra. Det
instutionaliserade l&randet ar utformat efter samhéllets behov genom statliga styrdokument.
Dessa behov stammer inte alltid dverrens med de individuella behov som eleverna sjalva
upplever sig ha. I det senmoderna kunskapssamhaéllet har larandet blivit en viktig
nationalekonomisk samhallsangelagenhet. Problemet med individer som inte pa ett
andamalsenligt och acceptapelt sétt kan delta i den ordinarie undervisningen har blivit ett hett
amne. Det finns manga ungdomar som hamnar i utbildningsituationer ofrivilligt eller under
tvang och som da inte leder till ndgon positiv utveckling. Samtidigt staller dessa ungdomar
ofta till problem for larare och dvriga elever pa skolorna. Detta resulterar i ett sl6seri med
individuella och samhélleliga resurser som skulle kunnat anvéndas pa mera fruktbara sétt.
Den traditionella pedagogiska diskussionen angaende undervisningens innehall och upplagg
ar till stor del ointressant nar det géller dessa elevers motivation; dagens samhélle erbjuder
helt enkelt ingen utbildning som passar dem. Fram till runt tolv ars alder &r de flesta barn
installda pa att det ar vuxna som bestammer och da fungerar saledes skolplikten som galler
idag. Under de sista aren av skolplikten kan det dock uppsta konflikter kring densamma. Det
mesta tyder pa att for att l6sa konflikten kravs stort politiskt nytdnkande. Laromassigt uppstar
en konflikt i tondren da ungdomarna &r upptagna av sin identitetsprocess medan skolan &r
inriktat pa att ge dem de kompetenserna utifran samhallets och arbetslivets behov (llleris,
2007).

2.1.2.  Ungdomstiden och larande

Ileris (2007) menar att ungdomstiden, fran puberteten till dess att en nagorlunda stabil
vuxenhet har etablerat sig, ar en period i livet dd mycket hander hos den enskilda individen.
Identitetshildningen skall ske samtidigt som de unga skall klara av sin utbildning, inga
parforhéallanden och hitta sin plats i samhéllet. Dagens ungdom har en enorm frihet, men
denna frihet gor att en mangd viktiga val maste goras och valmojligheterna ar ibland oandliga.
Forr i tiden hade ungdomar starka band till familj, kénsroll, klass och ibland aven ett

7



yrkesomrade som de forvantades overta. Idag skall de istéllet vélja sin egen vag, exempelvis
utbildning, yrkesomrade, livsstil och inte minst sin personliga identitet. Nya mojligheter
oppnar sig ideligen och villkoren forandras. Da skolan till stor del star for att formedla
amneskunskaper, trots att det moderna samhallet framst efterfragar flexibilitet, 6ppenhet for
omstéllningar samt sjalvstandighet, sa uppstar en konflikt; skolan férmedlar inte alltid det
som samhaéllet efterfragar. Svaret pa osékerheten ar inte stabilitet, utan istallet att standigt vara
mottaglig for nytt larande.

Giota (2002) tar upp Andersson och Stranders slutsatser fran sin undersokning:

/.../de som upplever skolan positivt far en slags positiv vaccination som hjalper dem
att klara sig langre fram i livet. De som upplever skolan som negativt saknar
daremot en sadan vaccination, och vi kan anta att de i storre utstrackning tillhor en
riskgrupp som &r mera social sarbar (s.283)

2.1.3. Motstdnd mot larande

Ileris (2007) tar upp olika aspekter som blir hinder for larande. Pressen, bade den inre och
yttre, skapar hos vissa individer en radsla for att an en gang misslyckas. Denna
sinnesstdmning kan leda till att omedvetna psykiska mekanismer hos individen bygger upp ett
forsvar mot larande. Forsvaret syftar till att skydda individen mot sadant larande som kan
hota, begransa eller pa annat satt stora den mentala balansen, sdsom ett misslyckande skulle
kunna gdra. Manga forskare har behandlat denna typ av forsvarsmekanismer och benamnt
dem pa olika satt. Freud talar exempelvis om regression, progression och isolering och
Leithduser namner reduktion, nivellering och syndabocksmekanismer. Ur ett laroperspektiv
leder forsvarsmekanismerna framst till avvisande eller blockering; individen vill inte ta del av
kunskapen, lasas inte om den och engagerar sig inte i undervisningen.

For att kunna Overvinna forsvaret krdvs att individen kénner sig trygg och ar motiverad,;
forsvaret handlar om att bevara sjalvkénslan och indentiteten (llleris, 2007). Att elever sjalva
satter upp for laga mal behover inte vara tecken pa ovilja eller bristande ambition, utan kan
helt enkelt vara ett sétt att skydda sig mot misslyckanden; hellre anklagelser for lathet och
ovilja dn att anses vara obegavad och ett hopplost fall. Lararen maste alltsa skapa den trygghet
som eleverna behover for att vaga vilja (Jenner, 2004).

Alla elever anpassar sig inte till skolans mal och kriterier pa larande samt de kravoch
forvéantningar pa socialt beteende som galler i skolan. Vissa elever tycks fortsatta att
strida och argumentera for sina behov och intressen i skolan, andra tycks ta avstand
ifran eller bli hatiska mot skolan, medan det tycks finnas elever som gett upp och
blir passiva i skola, eller gatt in for ett sjalvdestruktivt larande. Dessa elever kan ses
som ”negativa/kritiska”gentemot skolan, skolans innehall och arbetsmetoder. /---/
Preventionsforskning visar att elever som har negativ eller kritisk instéllning till
skolan och Iag sjalvuppfattning kan uppfattas som en riskgrupp, eleverna riskerar att
utveckla ett sjalvdestruktivt beteende och missbruk och hamna utanfor
arbetsmarknaden (Giota, 2002, s. 295).

Hakan Jenner (2004) beskriver hur dalig sjalvkansla och rader av misslyckanden far stora
konsekvenser for motivationen. Individer med svagt sjalvfortroende forklarar oftare sina
misslyckanden som ett resultat av bristande formaga och otillracklighet, interna faktorer, och
framgangarna ses som en foljd av tur eller att uppgifterna varit latta, det vill sdga externa
faktorer. Forskare har ocksa funnit skillnader mellan flickor och pojkar i detta avseende;
flickor tenderar att oftare misstro sin egen formaga och anvander "turen” som férklaring till



framgang. Jenner framhaver dock att det i Valas forskning framkommit att detta
forklaringsmonster inte &r konstant utan skiljer sig exempelvis mellan olika skoldmnen.

[leris (2007) skiljer mellan motstand och forsvar mot larande. Faktorerna kan dock
forekomma parallellt. Férsvaret, menar han, har byggts upp under en langre tid och &r en
beredskap som ar forberedd. Motstandet daremot uppstar och mobiliseras i de bestamda
situationer dar individen stalls infor forhallanden som han eller hon inte vill eller kan
acceptera. | skolans vérld kan detta handla om ett arbetsomrade som eleven inte tycker om, en
larare som han eller hon inte kommer éverrens med eller att eleven inte trivs socialt i klassen.
Motsandet kan dock ses som en forandringsfaktor eller en kraft for utveckling; det ar ett
centralt element i demokratin att makthavarna skall kunna hindras och korrigeras av folkets
motstand, ur det perspektivet skulle man aven kunna tolka elevernas motstand inom skolan
(Illeris, 2007).

Skolan bor efterstrava att eleverna hittar och arbetar utifran sin inre motivation. Om eleverna
tvingas att anpassa sig efter de vuxnas krav och forvantningar, alltsa lara sig for andra och
darmed bli yttre motiverade, bidrar detta till att eleverna tappar sin inre motivation att lara i
skolan. Det &r endast de kunskapsmaéssigt duktiga eleverna, som kan uppfylla lararnas
forvantningar och na skolans kriterier, som nar framgang genom att vara yttre motiverade
(Giota, 2002).

2.1.3.1. Pygmalioneffekten

Lararens forvantningar har stor betydelse nar det galler att skapa och behalla elevernas
motivation. Sedan slutet av 1960-talet har manga forskare dgnat sig at att studera den sa
kallade pygmalioneffekteten. Begreppet kan ¢versattas med hur forvantningar kan fungera
som sjalvuppfyllande profetior. Positiva forvantningar leder till goda resultat och negativa
forvantningar leder till betydligt samre reslutat. Elever som lararna har positiva forvéntningar
pa presterar battre. Elever som ldrarna har lagre forvantningar pa hamnar i skymundan och far
inte lika mycket stod. Detta resulterar i att dessa elever presterar samre, lararen far sina
uppfattningar bekraftade och en ond cirkel har paborijats (Jenner, 2004).

Ar 1968 publicerades Robert Rosenthal och Lenore Jacobsons bok Pygmalion in the
Classroom. Forfattarna framhavde i sin skrift vikten av lararens férvantningar. De grundade
sina antaganden pa en undersokning de genomfort dar ett antal larare hade givits missvisande
information angaende vissa slumpmaéssigt utvalda elevers osedvanligt hoga intelligens.
Studiens huvudfragestallning var om de elever av vilka lararna forvantar sig en storre
intellektuell utveckling ocksa kommer att uppvisa en sadan. Ett ar senare hade dessa elevers
IQ hojts, sa aven deras betyg och lararna beskrev de utvalda eleverna som ovanligt duktiga
och vetgiriga. Studiens resultat har kritiserats av manga forskare, men har ocksa inspirerat
manga att borja studera pygmalioneffekten grundligare. Idag ar forskare rérande eniga om att
pygmalioneffekten definitivt paverkar elevernas prestation och beteende, men formodligen
inte deras 1Q. Samtidigt som forskning bedrivits for att bevisa att pygmalioneffekten faktiskt
existerar, sa har forskare dven intresserat sig for hur forvantningarna formas samt hur de
formedlas. Forvantningarna har stor inverkan pa den forsta kontakten mellan tva individer. En
larares uppfattning om en elev paverkar elevens uppfattning om lararen och undervisningen
och aven viljan till samarbete. Pedagogens forhallningssatt kan alltsa vara en viktig faktor for
om en elev lyckas eller misslyckas, men det ar givetvis inte den enda avgorande orsaken.
Jenner (2004) fortydligar detta pa féljande vis:



Med pedagogens positiva férvantningar blir det inte alltid goda resultat (det ar
mycket annat som ocksa spelar in), men utan pedagogens positiva forvantningar blir
det néstan aldrig goda resultat. /---/ Positiva férvantningar kan ses som en
nodvandig, om &n inte tillracklig forutséttning for framgang; och det ar pedagogens
professionella uppgift att i det har laget ta det storsta ansvaret (s. 85).

Ett konkret exempel pa en handling som paverkar elevernas sjalvuppfattning och motivation
och darmed ocksa prestation negativt ar nar lararna systematiskt delar ut uppgifter av olika
svarighetsgrad till bestamda elever (Giota, 2002). En elev som hela tiden far de lattare
uppgifterna blir da indirekt visad att han eller hon inte &r tillrackligt bra och detta paverkar
elevens motivation negativt.

2.1.4. Motivationshojande faktorer

Piaget och Vygotskij &r 6verens om att barn till sin natur &r nyfikna och aktiva utforskare som
hela tiden vill lara sig och upptécka nya principer (Hallen & Evenshaug, 2001). Att skapa
motivation &r en komplex uppgift. Det finns en méngd olika aspekter som spelar in samt
egenskaper och situation skiljer sig fran individ till individ. Forskare brukar skilja mellan yttre
och inre motivation. Yttre hanvisar da till exempelvis beléning och den inre bestar i
kunskapssokande och sjalvforverkligande. Yttre beléningar kan dock ha motsatt verkan och
kan ha en hammande effekt pa den inre motivationen. Det ar darfor viktigt att larare fokuserar
pa att framja den inre motivationen hos eleverna genom att géra undervisningen meningsfull.
Viktiga utgangspunkter kan vara att utga fran elevernas perspektiv, att erbjuda flera
valméjligheter och att forsoka gora uppgifterna tillrackligt utmanande och intressanta. Om
lararen lyckas med detta stimuleras elevernas kreativitet, kognitiva flexibilitet och
begreppsmassiga forstaelse (Jenner, 2004).

Ileris (2007) menar att det dels finns faktorer som skapar motivation, men samtidigt ocksa
sadana som bryter ner den. Det ar da viktigt att jobba med bada dessa plan, alltsa att framja de
positivt starkande faktorerna och minimera de negativa aspekterna. De positiva element som
bor forstéarkas ar att:

...tillmotesga deltagarna, motivera aktiviteterna i relation till deltagarnas situation
och intressen, lyssna pa deras bekymmer, ge dem storsta mojliga medbestammande
och anpassa utmaningarna sa att de i stérsta méjliga man blir relevanta ur bade
deltagarnas perspektiv och utbildningarnas perspektiv (llleris, 2007, s. 118).

Samtidigt som detta medvetna arbete genomfors maste de negativa elementen systematiskt
undvikas att understtdjas. Pedagogen bor enligt Illeris (2007):

...inte agera ovanfor huvudet pa deltagarna, inte behandla dem opersonligt, inte
spela pé deras osakerhet och rent allmant undvika att ’réka” gora nagra av alla de
sma saker i vardagslivet som de &r kansliga for och som de latt uppfattar som
forédmjukande (s. 118f)

Det handlar alltsa i mangt och mycket om att ha ett férhallningssatt till eleverna som
jambordiga och likvérdiga individer, vare sig de ar vuxna, ungdomar eller barn. Borjesson har
I SOU 2000:19 enligt Jenner (2004, s.18) uttalat foljande visa ord: ”Det viktiga ar inte att man
blir sedd — det blir man alltid som klient, patient eller elev — det avgérande ar hur man blir
sedd”. Ett gott bem{tande &r grunden for motivationsarbetet och det forutsatter att pedagogen
har en positiv syn pa sina elever och en 6ppen och lyssnande hallning. Det ar pedagogens
uppdrag att forsoka forsta sina elever, inte elevens uppgift att forsoka forsta pedagogen.
Pedagogen bor forsoka se vérlden med elevernas égon for att kunna méta honom eller henne
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utifran hans eller hennes livssituation och upplevelse av vérlden. Ologiska reaktioner fran
eleverna kan bli begripliga om pedagogen lyckas sétta sig i elevens kontext. Det dr ocksa av
yttersta vikt att eleven bemots med respekt. | en jamstélld relation betraktas detta som
ordinart, men i en situation dar individerna star i ett icke jambordigt maktforhallande till
varandra, sasom i relationen larare — elev, sa kan det ge en stark positiv kansla av ett gott
mote; sammanhanget paverkar alltsa upplevelsen (Jenner, 2004).

Det ar pedagogens professionella skyldighet att visa respekt och hysa positiva
forvantningar pa eleven och klienten, dven om — eller snarare i synnerhet om ingen
annan gor det, kanske inte ens eleven eller klienten sjélv (s. 36)

Hillevi Lenz Taguchi (1997) tar upp hur pedagogerna tanker nar de formulerar arbetsuppgifter
till elever. Hon menar att eleverna blir objekt for pedagogernas vilja genom att de skapar
uppgifter som de sjélva ar intresserade av. Eleverna bor istéllet goras till subjekt och
uppgifterna bor formuleras utifran deras intressen.

Motstandet mot larande som behandlats tidigare kan betraktas som svarhanterligt inom
skolan, men skulle kunna bli en potential. Det handlar om att skapa l&rorum och situationer
som tillater motstand fran elevernas sida och att vanda det till nagot positivt, skapa ett
konstruktivt motstandsférlopp. Om man forsoker kvava motstandet och inte later det leda
nagon vart sa forvandlas det ofta till blockeringar och forsvar som hindrar fortsatt larande
(1lleris, 2007).

Jenner (2004) tar fasta pa tre faktorer som praglar motivationsprocessen:

e Malet — bor vara forstaeligt och anses mojligt att uppna.

e Uppnaendets varde — bor vara efterstravansvart.

e Misslyckandets sannolikhet — individen bor sjalv beddma sina chanser att lyckas som

goda.

Dessa tre faktorer bor beaktas av larare nar arbetsomraden planeras och arbetsuppgifter
faststélls. Det ar ocksa av vikt att hitta en balans mellan elevernas egna syften att lara och de
generella larandemalen som har satts upp for eleverna (Giota, 2002).

2.1.5. Uppgifters svarighetsgrad

Vygotskij anvander sig av begreppet den proximala utvecklingszonen. Detta innebar den
svarighetsgrad, inom det kognitiva omrade som ett barn har svart att erévra pa egen hand,
men med hjélp av handledning, stod och uppmuntran fran en mer erfaren person kan lésa. Det
ar inom detta omrade den intellektuella utvecklingen kan forvantas ske. Pedagoger bor
forsoka anpassa svarighetsgraden pa uppgifter till just denna zon; ar uppgifterna lattare sker
ingen intellektuell utveckling och om de &r svarare har eleven ingen méjlighet att klara
uppgiften och star darmed infor ett misslyckande (Hallen & Evenshaug, 2001). Att standigt
misslyckas tar pa sjalvfortroendet. En individ som standigt misslyckas aktiverar
forsvarsmekanismer, som behandlats ovan, och reagerar med passivitet eller agressivitet.
Istallet for att forsoka undviker han eller hon att utsétta sig for nya risker att misslyckas och
omvandlar besvikelsen till ilska som ofta riktas mot omgivningen. Om en individ bedémmer
att sannolikheten for ett misslyckande ar 6verhangande sa finns risken att han eller hon véljer
att avstd, inte av ointresse infor malet, utan for att skydda sig mot besvikelsen (Jenner, 2004).
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2.2. Liten undervisningsgrupp

| skolans styrdokument, bade nationella och internationella, framgar att elever i behov av
sarskilt stod i storsta mojliga man skall ges stod inom en klass eller grupp som eleven tillhor.
De lamnar dock utrymme at att skolorna i sarskilda fall kan skapa sma grupper dar utvalda
elever far sin undervisning. | exempelvis Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet,
2006) punkt sju och atta star det:

Den grundldggande principen for den integrerade skolan &r att alla barn, ndrhelst det
ar majligt, skall undervisas tillsammans, oberoende av eventuella svarigheter eller
inbdrdes skillnader.(s. 18)

Att sénda barn till sérskilda skolor, eller sammanféra dem i specialklasser eller
avdelningar inom en viss skola pé varaktig basis, bor vara en undantagslosning att
forordas endast i de séllsynta fall dar det har klart pavisats att undervisning i vanlig
klass inte kan tillgodose ett barns undervisningsrelaterade eller sociala behov eller
nar s kravs med hansyn till det barnets eller andra barns basta (s. 19)

I enlighet med Salamancadeklarationen sager grundskoleférordningen kapitel 5 8 5:

Sarskilt stod skall ges till elever med behov av specialpedagogiska insatser. Sadant
stdd skall i forsta hand ges inom den klass eller grupp som eleven tillhér. /.../Om
sarskilda skal finns, far sddant stod istallet ges i en sarskild undervisningsgrupp
(Grundskoleférordningen, SFS 1994:1194).

Enligt Claes Nilholm (2006) handlar inkludering inte bara om larandet utan ocksa om elevers
ratt att delta i det sociala livet utifran sina forutsattningar. Aven Kristina Persson (2007) tar
upp den sociala aspekten nar det géller att ge undervisning i liten grupp; det ar viktigt for
eleverna att kdnna samhdrighet bade mentalt och fysiskt.

Bengt Persson (2001) menar att specialpedagogiken historiskt sett till stor del har handlat om
individer och diagnostiserade problem. Detta synsatt har lett till segregering och avskiljning
av elever i behov av sarskilt stdd. Den modernare specialpedagogiken har istéllet flyttat fokus
till att kritiskt granska miljon dar behoven upptrader och forsoker att sétta in atgarderna pa
grupp- och skolniva, istallet for att forsoka normalisera individen.

Nar det handlar om barn i behov av sérskilt stod menar Kadesjo (2007) att det &r av stor vikt
att lyssna till vad eleven sjélv har att saga om svarigheterna. De vuxna skall inte besluta
angaende atgarder ovanfér huvudet pa eleven. Skola, vardnadshavare och elev bor
tillsammans diskutera och komma fram till vad som ar den bésta l6sningen for just denna
elev.

2.3. Sjalvbild och sjalvkansla

Under hogstadietiden ar eleverna mitt inne i en process av identitetsskapande. Forr satte givna
traditioner upp tydligare och snévare ramar; identiteten styrdes till stor del av sléktband,
foraldrarnas klasstillhdrighet, etnisk tillhdrighet och kon. | dagens samhalle existerar ett storre
spelrum for detta identitetsarbete. Det individuella projektet, som Thomas Johansson (2006)
kallar det, har blivit mer komplext och omfattande och detta har medfort att “jaget” har fatt en
starkare laddning. Samhallet erbjuder en mangd val och individen valjer sjalv till exempel
vilket kollektiv hon eller han vill tillhéra och nér detta inte langre kanns attraktivt finns
mojligheten att bryta och gora ett nytt val. Det stélls en rad krav pa dagens ungdomar, de skall
klara av skolan, uppfylla sociala férvantningar och borja formulera grunderna for sitt eget liv.
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Uppvaxtvillkoren varierar mellar olika individer vilket ger uttryck for olika identitetsprojekt
(Johansson, 2006). De aspekter som Johansson behandlar far konsekvenser for skolan: dels tar
identitetsskapandet mer tid och energi idag an det gjort tidigare, vilket gor att intresset for
skolans undervisning i vissa fall far sta at sidan, och dels kanner vissa ungdomar att de
faktiskt har ratt att valja bort skolan, de vill inte delta i det kollektivet skola.

Identiteten skapas i néra relationer. Detta beskriver Ann-Charlotte Smedler och Karin Drake
(2006) i sin artikel Identitet och kén. Ungdomar skapar sina identiteter i relation till
manniskor i deras omgivning som de upplever som viktiga. Om ungdomar omges av trygga
och stabila vuxna sa ges bra forutsattningar for att de skall utveckla god "jagstyrka” och en
stabil identitet.

Identitetsskapandet sker alltsa inte i ett vakuum utan i samspel med andra manniskor, i ett
socialt sammanhang. Bjérn Wrangsjo beskriver betydelsen av detta sociala sammanhang:

Andra visar i ord och handling hur de ser pd mig, vem och vad jag ar. | samspelet
bekraftas, avvisas eller utvidgas mitt sétt att uppfatta mig sjalv uttryckt i mina ord
och handlingar. Genom den identitet som jag tillskrivs ger andra mig en tillhérighet.
Genom min identitet kan jag, om den bekréftas, fornimma en tillhdrighet. Identitet
och tillhérighet ar salunda kopplade till varandra. Den tillskrivna identiteten
forstarker den upplevda och vice versa. Att jag upplever mig sjalv som en annan an
den jag betraktas som, kan vara problematiskt om det till exempel innebar att jag
inte tycker mig leva upp till mina egna eller andras férvantningar. Samtidigt kan det
ge mig en hemlig styrka — jag &r minsann inte den de tror att jag ar (Wrangsjo, 2006,
s. 128)

Ungdomar, som ar mitt i sitt identitetsskapande, spenderar mycket tid i skolan. Skolans
sociala sammanhang ar alltsa betydelsefullt for arbetet. Wrangsjo beskriver hur
identitetsskapandet forutsétter bekraftelser fran auktoriteter och att identiteten formas som en
konsekvens av gjorda erfarenheter. | de tidigare barnaren ar det féraldrarna som har denna
funktion, men ju aldre barnet blir desto fler auktoriteter spelar in sdsom forskollarare, larare
inom skolan och aven kompisar och andra som individen ser upp till. Med detta i atanke inser
man hur oerhort viktigt det ar att samspelet mellan larare och elever fungerar bra for att
eleverna skall fa bra forutsattningar att skapa en positiv sjalvbild och stark sjalvkansla.
Wrangsjo beskriver bland annat en tonaring som borjat skolka och tappat motivationen till det
mesta i livet. Han menar att det vuxenvérlden bor gora i denna situation for att hjalpa en
tondring i en identitetskris ar att vara nagon att harda ut tillsammans med”. Det kan var ett
misstag att trycka pa for mycket, man skall istéllet forsoka stodja varje litet framsteg, halla
modet uppe, vaga vanta och vara ett bollplank for funderingar som dyker upp.

Flera forskare efterlyser en “social laroplan” i skolan. Denna skulle ha som mal att starka och
framja utvecklingen av sociala fardigheter hos eleverna. Den sjalvbild som ett barn skapar at
sig sjalv ar av stor vikt for barnets fortsatta utveckling. Det finns en tydlig koppling mellan
skolprestationer och grad av sjélvkansla hos en elev, sarskilt hos svagpresterande elever
(Hallen & Evenshaug, 2001).

2.4. Skolmiljon

2.4.1. Den sociala miljon

Ulla Alexandersson har i skriften Stddjande rum (2009) studerat vad som kan bidra till
larande- och undervisningsprocesser i en inkluderande verksamhet samt pa vilka sétt
verksamheten ger forutsattningar for elevers larande och delaktighet. I undersékningen har
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hon intervjuat elever och larare. Resultatet visar att den sociala miljon ar viktig pa en skola da
den markant paverkar trivseln och darmed ocksa larandet. Goda relationerna, bade mellan
elever och mellan elever och larare, &r av stor vikt. Alexanderson citerar Orlenius: ”Det
pedagogiska uppdraget handlar om att mota elever med bade hjarta och hjarna, att vara en
empatisk medvandrare”(s.29). Lararen behdver knyta an till elevernas erfarenheter och till
deras "Sjalv”. Det handlar alltsa om att etablera fortroendefulla relationer till eleverna sa att
de blir sedda for dem de &r och kanske &ven for dem de skulle kunna vara (Alexandersson,
2009). Dag Hallen och Oddbjérn Evenshaug (2001) tar ocksa upp vikten av relationen mellan
larare och elever. De menar att det vinnande konceptet &r att lararna ger eleverna varme och
omsorg samtidigt som krav och férvéantningar skall vara klara och tydliga.

Giota(2002) tar upp Winnicotts diskussion om ett ”sant” och ett "falskt” sjalv. Det "sanna”
jaget avser den unika k&rnan hos individen medan det “falska” jaget ar en produkt av
individens utveckling, missanpassning eller 6veranpassning, till en miljé som inte svarar mot
individens behov och intressen. Ett sadant basalt behov kan vara att bli respekterad som en
unik person och som en likvérdig och kompetent medmanniska.

Lararnas forhallningssatt ar av stor betydelse for hur bra eleverna lyckas med studierna. Det
visar en studie gjord av skolverket fran 2005. En skolkultur med néra relationer mellan larare
och elever sa att lararna har god insikt i elevernas kunskapsutveckling ger stor handlingskraft
och tro pa att kunna stodja alla elever i deras kunskapsutveckling (Skolverket, 2005).

2.4.2. Den fysiska miljon

Den fysiska miljon pa en skola kan bade ge goda forutséttningar, men ocksa framsta som
hinder for larande. Om eleverna upplever skolan som otrygg och understimulerande paverkar
detta elevens utveckling bade fysiskt, kognitivt och socialt. Den fysiska miljon signalerar om
man ar valkommen eller inte i en miljo och den estetiska kvalitén pa den fysiska omgivningen
paverkar valbefinnandet, bade fysiskt och psykiskt, och detta paverkar i sin tur forutsattningar
for larande, inte minst motivationen. Miljon har betydelse for elevernas allmanna utveckling,
identitetsskapande samt for deras larande och socialiserande (Bjorklid, 2005).

| projektet Skola 2000 ingick bland annat att pa utvalda skolor skapa en forandrad fysisk
miljo, som skulle vara ergonomiskt utformad, estetiskt tilltalande och som darmed ocksa
skulle framja en battre psykosocial miljo. Utvarderingen av detta projekt visade att bade
elever och larare uppskattade de frascha nya lokalerna, men projektet hade dock inte tagit alla
behov i beaktande. Exempel pa ytterligare dnskningar fran elevhall var fler motesplatser,
sasom sma sittgrupper i korridorerna som ses som centrum for den sociala interaktionen;
eleverna prioriterar utrymmen dar de kan dra sig undan fér avkoppling och umgéange med
kompisar (Bjorklid, 2005).

Flera forskare ar eniga om att arbetsmiljon for elever i en skola inte tas pa samma allvar som
exempelvis andra typer av kontorsmiljéer. Ergonomiskt anpassat méblemang till exempel ar
en bristvara i skolan. Den typ av stolar som elever vanligtvis sitter pa under langa arbetspass
skulle knappast ha accepterats pa vuxnas arbetsplatser. Arkitekturforskare uppmarksammar
att vaggars kuldrer, salars ljussattning, material och byggnaders estetiska kvaliteter paverkar
valbefinnandet. Elever uppskattar en skola som &r ren och frasch. De &r kritiska mot klotter,
trasiga saker, fula farger och ndr det luktar illa. De &r ofta sjélva villiga att gora insatser for att
skapa en battre fysisk miljo i skolan, bade inomhus och utomhus (Bjorklid, 2005).
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Den fysiska skolan kan vara en del av elevers identifikation. Det ar da av vikt att skolan
representerar nagot positivt och ar nagot som elevern ar stolt dver. Om eleverna sjalva far
vara delaktiga dels i att utforma miljon samt att aktivt delta i sjélva arbetet med
forandringarna bidrar till att eleven uppskattar skolan pa ett mer positivt satt (Bjorklid, 2005).

2.5. Vem ager problemen, individen eller omgivningen?

Inom skolan skall ett stort antal individer samverka och utvecklas vid sidan av varandra.
Skolan skall anpassa undervisningen efter varje elevs individuella behov. Detta ar en del i ”En
skola for alla”. En del elever hamnar utanfor de "normala” ramarna och kréver extra insatser
for att klara de mal som staten har faststallt och &r i behov av sarskilt stod. Vilken typ av
atgarder som skolan séatter in grundar sig pa vilket forhallningssatt som rader. Malet kan i
vissa fall vara att forsoka anpassa individen och ”normalisera” honom eller henne med hjalp
av exempelvis medicinering, uppfostran, beldning eller straff. Det hér synsattet anses dock
idag i manga fall vara forlegat. Modernare &r att istallet for att fokusera pa individen och
forsoka forandra och anpassa denne, forsoka anpassa omgivningen sa att individen kan
fungera pa ett tillfredsstallande satt (Tideman, Rosengvist, Lansheim, Jacobsson, &
Ranagarden, 2005).

Inom specialpedagogiken anvéander man sig ofta av begreppen kategoriskt eller relationellt
perspektiv. Det kategoriska perspektivet star for synsattet att det ar individen sjalv som ar
bérare av problemen. Det relationella perspektivet ser istallet eleven i sin miljé och 6ppnar
upp for att skolsvarigheterna kan grunda sig i skolans och undervisningens organisation
(Tideman, Rosenqvist, Lansheim, Jacobsson, & Ranagarden, 2005). Inga Andersson (2004)
ser till exempel situationen ur det relationella perspektivet nar hon menar att problemen inte
tilln6r barnen utan problemen uppstar i motet med skolans organisation och undervisning.
Givetvis skall man utreda den enskilde elevens behov, men skolan far inte gldomma bort att
aven utreda personal, klass och grupp.

2.6. Behorighet

For att en elev skall vara behorig till gymnasieskolans nationella program kravs idag minst
godkant betyg i de tre sa kallade karnamnena svenska, engelska och matematik. For de elever
som inte uppnar detta finns det individuella programmet att soka, dar de kan lasa upp sina
betyg till nationell behérighet.*

Enheten for utbildningsstatistik pa Skolverket har publicerat ett PM (Enheten for
utbildningsstatistik, 2010) angaende svenska elevers slutbetyg fran grundskolan. Dar star att
lasa att ar 1998 var det forsta aret elever sokte till gymnasieskolan med betyg fran det
malrelaterade systemet. Detta ar var andelen ickebehoriga 8,6 %. Denna siffra har sedan dess
stigit och ar 2010 var den uppe i hela 11,8%. Behdrigheten ar storre for flickor an for pojkar
och denna differens har varit i stort sett konstant under hela perioden. PM:et framhaver nagra
specifika variabler som verkar spela roll for elevernas framgangar:

Foraldrars utbildningsniva
Elever med utlandsk bakgrund
Fristaende eller kommunal skola
Forortskommuner eller storstader

! Nya regler kommer att galla frn och med HT 2011.
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3. Metod
3.1. Den livsvarldsfenomenologiska forskningsansatsen.

Inom fenomenologin sa fokuseras fenomenet, det som framtréader, det som visar sig. Det ar
manniskors medvetande, deras upplevelser och uppfattningar som beforskas. Den
fenomenologiska forskningens arbetsmaterial ar manniskornas sprakliga utsagor, beréattelser
eller bilder. Utifran denna empiri ar det forskarens uppgift att forsoka beskriva och forsta
informanternas upplevelser och uppfattningar utan att blanda samman dem med sina egna.
”Forskaren kan ses som ett medium genom vilket den andres medvetande framtrader i renast
mojliga form.” (Stensmo, 2002, s. 106). Enligt Husserl har den fenomenologiska forskningen
som mal att klargora manskliga upplevelsers och uppfattningars rena vasen, dess essens. For
att na dit maste alla férhandsantaganden och forskarens egna varderingar sattas at sidan for att
sedan i majligaste man ge en sa objektiv atergivning av empirin som mojligt. Varje
upplevelse &r unik for den enskilda manniskan, vilket gor att upplevelser/uppfattningar inte
kan generaliseras. Manniskor som tillhér samma livsvarld kan dock ha gemensamma och
likartade upplevelser, vilket gor att de kan sétta sig in i varandras upplevelser (Stensmo, 2002,
Bengtsson, 2005).

3.1.1. Livsvarlden

Enligt Stensmo (2002) bestar livsvarlden av fyra aspekter — kropp, tid, rum samt relationer till
andra.

Kropp: Den kropp man talar om inom livsvarldsfenomenologin ar inte densamma som inom
medicinsk forskning dar kroppen behandlas som ett objekt. Inom livsvarldsfenomenologin ses
kroppen istallet som ett subjekt-objekt, det &r via var kropp som vi &r situerade i varlden
(Berndtsson, 2005). Upplevelsen av den egna kroppen varierar och préglar i hdg grad hennes
sjalvbild. Hela manniskans existens ar kroppslig.

Tid: Enligt fenomenologin ar det narvarande (hér-och-nu) den enda tid som existerar. Det ar
héar-och-nu som det narvarande-forflutna (minnen, dar-och-da) samt det narvarande-framtida
(planer, dar-och-senare) upplevs. Dessa upplevelser ar foranderliga och paverkar en
manniskas sjalvbild.

Rum: Manniskan existerar i ett begransat geografiskt falt. Hur detta falt upplevs ar olika fran
individ till individ, det &r alltsa inte detsamma som en objektiv beskrivning av rummet. Det &r
individens egna fenomenologiska upplevelse av rummet som &r intressant.

Relationer: En ménniskas existens ter sig olika i olika relationer. En person har en identitet i
relation till exempelvis sina foraldrar, men denna behdver och ér ofta inte densamma som i
relation till sin partner eller sina vanner. Individer upplever vad de &r eller inte &r genom att
jamféra sig med andra och se likheter och skillnader. En méanniskas sjalvbild praglas av det
sociala natverk som hon befinner sig i.

3.2. Metodval

| valet av ansats for studien har det gallt att forst och framst ta stallning till om studien skall
vara av kvalitativ eller kvantitativ art. En kvantitativ ansats méater ofta méngd eller storlek av
nagot, och sker i allméanhet mot en vald teori som forordar statistisk bearbetning. En kvalitativ
ansats syftar daremot till att undersoka manniskors upplevda verklighet, dar forskaren blir en
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del av denna verklighet. Den kvantitativa forskningen anses traditionellt hora till de
naturvetenskapliga omradena, medan den kvalitativa ar vanligare inom den humanistiska
forskningstraditionen. Enligt Stensmo (2002) anser positivisterna med sin naturvetenskapliga
bakgrund att den humanistiska, kvalitativa forskningen inte &r giltig pa grund av bristande
objektivitet. Den humanistiska forskarvarlden havdar a sin sida att det ar fullt mgjligt att
genomfora objektiva kvalitativa undersokningar, men att generaliserbarheten av resultaten ar
begrénsade. Alvesson och Skéldberg (2008) menar att det inte langre &r aktuellt att diskutera
huruvida kvalitativ forskning &r giltig eller inte, eftersom den &r etablerad och erkand sedan
decennier tillbaka. Eftersom denna undersokning gar ut pa att ta reda pa elevers egen
upplevelse av sin situation i grundskolan sa lampar sig en kvalitativ metod bast mot studiens
syfte.

I denna undersokning lampade sig den livsvérldsfenomenologiska ansatsen bra eftersom
avsikten var att ta reda pa elevernas upplevelser av hur situationen var for dem under
grundskoletiden. De ombads aktualisera minnena (dar- och- da) och beskriva sina upplevelser
av denna tid samt fundera och reflektera 6ver vad som varit bra och vad som varit daligt i
skolan samt om de hade egna idéer om vad skolan skulle ha kunnat ha gjort for att forbattrat
deras mojligheter.

Med féljande rader inleder Steinar Kvale sin bok Den kvalitativa forskningsintervjun (1997):

Om man vill veta hur manniskor uppfattar sin vérld och sitt liv, varfor inte prata med
dem? | ett intervjusamtal lyssnar forskaren till vad ménniskor sjalva berattar om sin
livsvirld, hor dem uttrycka sikter och synpunkter med sina egna ord, far reda pé
deras uppfattning om den egna arbetssituationen och arbetslivet, deras drémmar och
forhoppningar. Den kvalitativa forskningsintervjun soker forsta varlden ur de
intervjuades synvinkel, utveckla inneb6rden av ménniskors erfarenheter, friligga
deras livsvarld fére den vetenskapliga forklaringen (s. 9).

Kvale beskriver finessen med att anvanda sig av just denna metod for att ta reda pa en
méanniskas uppfattning av nagonting. Om jag vill veta vad manniskor tycker och tanker, sa ar
basta sattet givetvis att prata med dem! Empirin kommer saledes att besta av ett antal
kvalitativa forskningsintervjuer.

Den kvalitativa forskningsintervjun ger mojligheter for forskaren att ta del av och beskriva
den levda vardagsvarlden: den ger ett privilegierat tilltrade till en individs upplevda livsvérld.
Det &r viktigt att man som forskare haller sig till den fenomenologiska reduktionen. Detta
innebar att forskaren maste avsta fran att falla ndgot omdéme om vare sig vad som ingar i det
som beskrivits av informanten eller det som inte ingatt i beskrivningen. Den vardagliga
forforstaelsen samt de vetenskapliga forkunskaperna maste sattas at sidan och for att
forskaren skall kunna beskriva fenomenets vasen forutsattningslost (Kvale, 1997).

3.3. Urval

I studien har en specialpedagog medverkat i urvalet av informanter. Specialpedagogen arbetar
pa en gymnasieskola i en storre stad i Sverige. Hon har huvudansvaret for elever inskrivna pa
det individuella programmet, alltsa for de elever som inte natt godkant i ett eller flera av
kdarnamnena i grundskolan och saledes inte blivit behdriga till ndgot nationellt program pa
gymnasiet. Kriterierna for urvalet av informanter var att eleverna inte hade nagon diagnos pa
nagon slags funktionshinder da fokus legat pa att na elever med motivationsproblem och/eller
social problematik dar jag inte funnit lika omfattande forskning och kdnns mer som oldsta
mysterier. Studien behandlar endast flickor da det &r vanligare att pojkar "faller ifran” eller
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héanvisas till specialundervisning och pa grund av detta faktum ar mer studerade sedan tidigare
(Illeris, 2007).

Studien omfattar tre kvinnliga informanter dar tva kénde varandra sedan tidigare. Ingen av de
tre har nagot dokumenterat funktionshinder, men har trots detta inte natt malen pa
grundskolan i ett flertal &mnen. Framforallt hogstadietiden har varit den mest kritiska
perioden under grundskoletiden for samtliga informanter.

3.4. Genomfdrande

Eleverna intervjuades vid tva tillfallen med cirka tre veckors mellanrum. Avsikten med att
traffa dem vid mer &n ett tillfalle var att det forsta intervjutillfallet troligtvis satte igang en hel
del tankeverksamhet och véckte fler minnen, tankar och reflektioner. Att traffa eleverna vid
ytterligare ett tillfalle skulle ge en chans att fa ta del 4ven av dessa samt att verifiera det som
sagts vid det forsta tillfallet. Det skulle da ocksa vara mojligt att klargora saker samt stalla de
foljdfragor som missats vid det forsta motet. Nar den andra omgangen av de individuella
intervjuerna genomforts samlades alla tre informanterna i en fokusgruppsintervju. Denna
avslutande intervju hade till syfte att informanterna tillsammans skulle kunna komma pa
kreativa idéer pa alternativa atgarder som skulle ha kunnat hjalpa dem under grundskoletiden.

Intervjuerna genomfordes pa skolan i ett mindre klassrum av typen grupprum. Intervjutiden
med varje enskild elev var vid forsta intervjutillfallet ungefar 90 minuter och det andra cirka
20 minuter. Den avslutande gruppintervjun varade i omkring 30 minuter. Vid det inledande
intervjutillfallet 4gnades de inledande cirka 10 minuterarna till att presentera mig sjélv och
beskriva studiens syfte och lite kort annan information kring undersékningen. Tva av eleverna
var till en borjan ganska reserverade, men efter en stund sa 6ppnade de upp sig allt mer. For
att fa fram essensen i informanternas beréattelser stalldes i manga fall samma typ av fragor
men ur olika perspektiv.

Vid intervjutillfallena anvéandes en intervjuguide, enligt rekommendationerna i Kvale (1997),
med forslag pa fragor och en 6versikt 6ver de omraden som borde tackas in (bilaga 1).
Fragorna som stalldes var ppna sa att eleverna sjalva fick formulera vad som skulle framga i
svaren. Ibland anvandes mer slutna typer av foljdfragor for att verifiera att svaren uppfattats
korrekt. Intervjuerna spelades in med diktafon och samtidigt anvéandes ett anteckningsblock
for att anteckna tankar under samtalet. I direkt anslutning till intervjuerna avsattes tid for egen
reflektion 6ver vad som sagts under intervjutillfallet. Det &r av stor vikt att géra detta da till
exempel kroppssprak eller vissa handelser inte framgar pa en inspelning, men &nda kan
paverka informanterna och vad som ségs eller inte sags.

3.5. Reliabilitet och validitet.

Nar det galler kvalitativa studier ar fragan om reliabilitet och validitet standigt aktuell.
Reliabiliteten handlar om att resultatet ar tillforlitligt och kan kontrolleras pa ett objektivt satt
(Trost, 2005). I en studie som bygger pa kvalitativa djupintervjuer blir detta givetvis svart att
uppna. Forskaren kan dock 6ka reliabiliteten genom att skapa en vél genomtankt
intervjudesign. FOr att minimera risken i denna undersokning att informanternas svar skulle
vara ogenomtankta och darmed kanske felaktiga sa skedde intervjuerna vid tva olika tillfallen
med en treveckorsperiod emellan. Fragorna som stalldes handlade i stort om samma fenomen,
men stalldes ut olika perspektiv for att se om svaren anda var forenliga och inte motstridiga.
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Undersokningen har utforts i ett samhalle i utkanten av en storstad och intervjuaren var inte
kand av informanterna sedan tidigare. Detta skulle kunna vara bade positivt och negativt. Den
positiva aspekten torde vara att maktrelationen elev-larare inte bor ha varit s& framtradande. A
andra sidan bor da langre tid dgnas at presentation och at att skapa ett tryggt samtalsklimat.

Med validitet avses att forskaren faktiskt undersokt det som uppsatsen handlar om. Studiens
validitet beror dels pa informanternas trovardighet, men ocksa pa intervjuarens skicklighet
ifrdga om att till exempel stalla okomplicerade fragor som inte missuppfattas samt att tolka
svaren pa korrekt vis (Kvale, 1997). Undersokningen handlar om att ta reda pa informanternas
upplevelse av situationer som skett nagot eller nagra ar tillbaka i tiden.

| en studie som gjorts med utgangspunkt i en livsvarldsfenomenologisk ansats finns alltid
fradgan om resultatens generaliserbarhet. Gar resultaten att generaliseras eller maste studien
endast ses som en fallstudie? Enligt forelasare Jan Bengtsson sa ges denna typ av studie
relevans i ett stdrre sammanhang nar resultatet diskuteras i relation till tidigare forskning och
etablerad praktik.

3.6. Etik

Innan studiens informanter tillfragades togs kontakt med en rektor pa gymnasieskolan for att
beskriva undersékningen och for att fa tillstand att genomféra den inom skolans ramar.

Studien har foljt Vetenskapsradets fyra forskningsetiska huvudkrav: Informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2007).
Informanterna skall informeras om syftet med studien och vilken deras uppgift i
undersokningen &r. Intervjuerna skall ske efter informerat samtycke. Detta innebdr att
informanterna blivit informerade om vad deras utsagor kommer att anvéandas till, studiens
syfte och hur studien ar upplagd i stort. Det &r viktigt att informanterna som deltar i studien
gor detta frivilligt och inte kanner nagot som helst tvang. Eftersom informanterna var
minderariga har vardnadshavare kontaktats for att ge sitt godkannande (bilaga 2).

Studien har foljt principerna for konfidentialitet, det vill sdga att inga personliga data om
informanterna kommer att redovisas i studien (Kvale, 1997). Aven andra personer sasom
larare eller 6vrig skolpersonal, som berdrs i informanternas redogdrelser, har avidentifierats.
For att anda kunna utlasa vilken informant som sagt vad har varje informant fatt varsin farg,
gron, rod och bla.

Informanterna har erbjudits att ta del av studien. De ar ocksa informerade om var uppsatsen
kommer att publiceras (Vetenskapsradet, 2007).

4. Resultat

Vid bearbetningen av intervjuerna utkristalliserades snart att elevernas svar hade
gemensamma namnare. Trots att intervjufragorna var manga och varierande sa aterkom
informanterna till fyra grundproblem:

e Om undervisningen varit rolig/trakig.

e Om undervisningen varit for svar.
e Om de fatt hjalp/inte fatt hjalp.
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e Om lararna varit bra/daliga.

Dessa teman anvandes sedan som kategorier som svaren delades in under. Uppsatsens
disposition grundar sig sedermera ocksa pa dessa; vart och ett av de fyra temana har format
var sitt avsnitt. | den avslutande fokusgruppsintervjun uppkom ytterligare ett tema — Den
fysiska skolmiljon. Detta tema behandlades egentligen inte i sa stor omfattning, men jag har
anda valt att ta med det i resultaten da eleverna var sa eniga om betydelsen av denna.

Varje avsnitt inleds med nagra rader om vad som kommer att avhandlas i avsnittet. Efter detta
kommer de tre informanternas svar att redovisas och avslutningsvis ges en kort delanalys.

4.1. Undervisningen rolig eller trakig?

Vad som anses vara roligt eller trakigt skiftar givetvis fran person till person. Det ar dock
tydligt att detta paverkar motivationen att delta i undervisningen i skolan. Informanterna
aterkom till detta tema atskilliga ganger under intervjuerna.

Det kunde handla om arbetsséttet:

- Jag &r inte en sadan som gillar att vara med i grupparbeten och sant. Vet inte varfor men jag gillar det
inte bara. Kanske om man fick jobba med en kompis, da kunde det va kul. (Rd)

- SO-amnena tyckte jag var kul har jag for mig. Det var latt att svara pa frdgorna och sa. Det var ju bara
att lasa boken och lasa fragorna och sa svarade man ju bara pé det.(bl3)

Men i de flesta fall kunde informanterna inte riktigt definiera vad det egentligen var som

gjorde att undervisningen var rolig eller trakig.
- Det var trakigast att ga pa lektionerna. Ja, trakigt ... att bara sitta dar.... Men
rasterna var roliga. (Rod)

- Detvar vl roligt i borjan, nédr man var liten, men sen kom det dar med lektioner...,
lektioner har aldrig varit riktigt min grej.

- Inte nagra lektioner?

- Nej, nér jag var liten tyckte jag inte om nagra lektioner... Jag ar bara skoltrott, jag
har alltid varit det. Jag har aldrig gillat lektioner..., eller vissa lektioner kunde ju
vara roliga och s&, men jag tyckte oftast inte det var kul.

- Vissa lektioner var roliga?

- Jadet beror ju pa vad man gor.

- Kan du komma ihag nagot som var roligt?

- ....ngj....inte just nu ...faktiskt. Skolan &r ju inte det roligaste direkt, men det kanske
ar battre 4n ett jobb, det vet jag ju inte. Det r inte sa kul att sitta framfor en bank
hela tiden.

- Har du svart att sitta still och koncentrera dig?

- Nej. Bara ibland kanske, nar det ar trakigt.(bla)

Alla tre informanterna skolkade mycket i perioder. Pa fragan varfor de skolkade aterkom
svaret att det var for att undervisningen var trakig. Det handlade inte alltid om att de skolkade
hela dagar eller ens hela lektioner, men att de avvek langa stunder fran lektionerna. Vid
sadana tillfallen fick eleverna gora ett val om de skulle atervanda och delta i undervisningen,
eller om de skulle avsta.

- Nar ni kom tillbaka till lektionen och lararen fragade vart ni varit gick ni och satte er

da?

- Det beror pd om det var roligt eller trakigt.

- Men da maste det ju ha varit roligt ndgon gang?

- Jo...nagon géng var det vl det....

- Vad gjorde man da, nar det var roligt?
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- Nar jag och mina kompisar skojade till det ibland. D& kunde det vara kul. (rod)

For att forsoka fa fram hur de sjalva tyckte att bra undervisning skulle se ut, ombads
informanterna att latsas att de sjalva arbetade som larare. Sedan fick de beréatta hur de skulle
ha Iagt upp sin undervisning. En av eleverna svarade:
Jag skulle gjort ndgonting kul! Nagonting som har med skoldamnena att gora, men som ar kul. Alltsa
gora nagot kul men som anda ar relevant...till exempel kanske dom tycker det &r kul att 4ka och bada
och da kan dom ju &ka och bada och sedan och gora ndgon NO-grej pa det. Eller till exempel sa kan
man aka och bowla och sedan till exempel kolla vad kloten ar gjorda av, hur det kan bli sa och sa.

- Att gora mer saker i verkligheten och inte bara lasa om dem alltsa?

- Ja...om till exempel 6-7 stycken inte orkar, Iat dem sitta i liten grupp...titta pa ndgon intressant film...,
men alltsd bara g6ra ndgot som dom tycker &r kul. Men alltsa ka och bowla, det ar ju bade fysik och
kemi i bowling som man inte tanker pé. Eller om man &ker och badar i badhuset, det ar ju fysik, kemi
och teknik dar med. Alltsa, varfor flyter man, vad ar klor, allt det dar liksom. Och fysik...ja, jag vet ju
knappt vad fysik ar, men alltsd géra nagonting kul. Alltsd inte tjata utan gora nagot som de tycker &r
kul. (grén)

Men det var tydligt att "roligheten” var en viktig faktor:
Ar det trékigt sa ger jag upp.(bld)

- Om du hade varit i en liten grupp och haft X som larare, hade du tyckt om skolan d&?
(Bla ler for forsta gangen) Ja da hade det varit roligt i skolan, jag tyckte om X.

- Sé&om du hade gétt i liten grupp och haft X som larare s& hade du gétt pa lektionerna?

- Ja, d& hade det varit roligare i skolan.

- Sédet handlar om roligheten?

- Ja (bl3)

4.1.1. Delanalys

Eleverna tycker att det ar av stor vikt att undervisningen &r rolig. Om det ar for trakigt pa
lektionerna ger de upp och vill inte delta. De har dock svart att satta fingret pa vad det
egentligen ar som gor att undervisningen ar rolig respektive trakig. Det verkar som om sjélva
amnet inte hade sa stor betydelse for om lektionerna upplevdes roliga eller trakiga, det
handlade mer om arbetssatt, svarighetsgrad och lararen. Om de sjalva fick bestamma skulle
lektionerna vara mer verklighetsforankrade och praktiska.

4.2. Undervisningen for svar.

For att en individ skall lara sig pa basta satt havdar Vygotskij att uppgifterna skall ha en
svarighetsgrad som hamnar inom den proximala utvecklingszonen. Eleverna i denna studie
uttrycker tydligt att nar undervisningen kéanns for svar, blir det for jobbigt och da ar risken
Overhéngande att de ger upp.

Om uppgifterna ansags vara roliga respektive trakiga kunde helt enkelt hanga ihop med
svarighetsgraden. Nar uppgifterna kandes latta och 6verkomliga betraktades de ofta som
roligare.

- Vad ar roligt arbete da?

- Det ar typ s&nt man gor nu [pa individuella programmet]. Att man far fragor som

man skall hitta svaret i boken... for det &r inte s& svart.
- Var det s att det var for svara uppgifter; att det var det som gjorde det trakigt?
- Mmmmm ibland var det nog sa... (rod)

- SO-amnen kunde ju va kul och sa.
- Men dar ar det ju jattemycket text att lasa pa?
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- Ja SO tyckte jag var kul har jag for mig. Det var latt. Det var ju latt att svara pa
fragorna. Det var ju bara at lasa boken och lasa fragorna och s svarade man ju pa
det. (bl&)

Men om undervisningen hamnade pa en for avancerad niva sa upplevdes

lektionerna som jobbiga och trakiga och da Iag det nara till hands att eleverna gav
upp.

- Om vi tittar pa engelskan da, for det var ju dar du hade det jobbigast, vad var det
som fick dig att ge upp liksom?

- Jag forstod ju inte. Det var for svart... o nar det blir for krangligt s& ar det jobbigt.

- Sadet ar egentligen det som &r det trakiga, nar det blir for svart?

- Ja... kan jag det sa ar det ju roligt... o kan jag det inte s &r det trakigt.

[---1

- Kaéndes det ok att fraga om man inte forstod?

- Ja. Jo... man maste ju fraga. Nu [pa individuella programmet] gor jag ju det... men
forr var jag ju inte en san som rackte upp handen och sd. Men om det var som i typ
engelskan, att man skulle lasa hogt ur en bok eller s& infor klassen sé gjorde jag inte
det... det skulle jag aldrig gora, det gor jag inte nu heller.

- Varfor vill du inte det?

- Darfor jag 4r sa dalig pa det. Jag kan inte uttala det ratt.

- Kan de andra det?

- ...vissakan ju det...eller... sa kanner jag mig bara dalig. (bl&)

- Fick du lattare texter eller sd nar det blev for svart?
- Nej jag hade samma som dom andra i klassen. Det &r ju inte kul ndr man inte
forstér... da lessnar man ju liksom till slut (bld)

Franvaro var en av orsakerna till att eleverna hamnade efter de andra i klassen och da kéndes

uppglfterna till slut for svara.

Kénner du att du haft svart for nagot specifikt amne?

- Matte.

- Hade du svart for matte eller berodde det pa att du inte varit dar?

- Jag vetinte.... Jag har alltid haft svart for matte. Redan nar jag borjade... i
lagstadiet hade jag svart for matte.

- Hade du svart fér ndgot annat amne?

- ... ngj inte egentligen, det var nog bara att jag missade s& mycket for att jag inte var

ar... (rod)

Nar det blir for mycket och for svart sa okar pressen. Men ibland kan ordvalet spela roll for

hur pressande en uppgift kan upplevas:
Jag tror det var valdigt mycket det dar med pressen som gjorde det ocksd. Man far ju
liksom typ en press nar alla i klassen skall géra samma sak. S& om man kommit efter
sa far man ju typ det man kommit efter plus det nya. Jag har kompisar som tycker
det ar jattejobbigt nar man har laxor och sedan skall man fa prov pa det. Alltsa att
pressen gor att man blir s nervos sa att man glommer bort allting. Jag tror att det
kan vara manga som inte far betyg bara for att dom tycker det ar pest och pina att
gora prov. Kénns battre om man inte kallar det prov utan bara ett test for att kolla
om man kan allting... Test later mycket snéllare. Att fa ett prov pa allt du lart dig
under ett ar, det later ju jattehart, men ett test eller en genomgang later mycket béttre
och man kénner sig mindre stressad. Oforberedda test for att kolla vad vi kan &r nog
det bésta. Eller man kanske kan forbereda lite, typ att ndsta vecka kommer vi att ha
ett test pa den hr laxan.(gron)

Att inte hinna med planeringen var ytterligare en kélla till misslyckande:

- Jag forstod aldrig vad lararen sa./---/ Om man behdvde rékna alla uppgifterna i
matten, d hann inte jag. Jag hann aldrig med planeringen i matten. Jag
misslyckades varje gang och da lag man ju mer och mer efter och d& ger man ju upp.
Man blir ju sa trétt pd det. O da kanner man ju bara att jag klarar inte av att gora s&
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ménga tal. Nu [pd individuella programmet] sa har jag en liten bok, mest med
grunderna och den har jag klarat bra hittills. [stracker pé sig, ler och ser stolt ut] Det
har varit jattebra att de skalat bort en del uppgifter. Har ligger allt pa godkéandniva.
Det &r sa skont att man har det inom rackhall, att jag kan klara av det.(grén)

4.2.1. Delanalys

Det &r av yttersta vikt att undervisningen hamnar pa ratt svarighetsgrad. Om undervisningen
blev for svar blev upplevelsen att det var trakigt och de kande sig daliga. Detta ledde ofta till
att eleverna helt enkelt gav upp. Att undervisningen kandes svar kunde bero pa att eleverna
hamnat efter de andra i klassen pa grund av till exempel franvaro. Eleverna upplevde ocksa
pressen som negativt. Pressen att klara av och att hinna med blev for mycket och resulterade i
att de till slut gav upp. Detta visar hur oerhort viktigt det &r att undervisningen
individualiseras, bade nar det galler svarighetsgrad pa uppgifter samt planeringens
omfattning. Alla elever i en klass kan inte folja samma planering och géra samma uppgifter.

4.3. Stod/inte stod

Nar fragan stalldes om vilket stod de hade fatt under grundskoletiden sa svarade alla tre
genast att de inte hade fatt ndgon hjalp. Nar samtalet fortsatte sa berattade de dock om vilka
typer av insatser som skolan faktiskt hade gjort. Dels sa handlade det om konkreta
stodinsatser i undervisningen och dels om insatser pa det sociala planet.

Stdd i larandet

Informanterna fick alla tre stod i undervisningssituationer pa olika satt. Dels satte skolan in
extra lararresurser i klassrummet under vissa lektioner och i ndgot fall fick eleven ga till

speciallararen for extra stod i nagot amne.
- Kom X till ditt klassrum, alltsé kom hon till klassen?
- Ja
- Var det pa nagra speciella amnen?
- Nej... hon var vil dar d& och da...
- Var hon dar bara for dig, eller var hon dar for hela klassen?
- Na... hon va la dar for de flesta... for dom som behdvde mest hjalp.
- Men hon var med i klassen. Det var inte sa att ni gick ivég till ett annat klassrum?
- Jo... ibland gjorde vi val det ocksa. (rod)

- Vi hade en assistent ocksa. Hon var rolig.

- Var hon med en speciell elev eller var hon med hela klassen?
- Kilassen.

- Vardet bra?

—Ja (grén)

- /...l och s fick jag sitta sjalv med henne och jobba och sa.
- Fick du ta med dig det du kande att du behovde plugga pa da?

- Ja... eller ja, hon pratade ju med de lararna da liksom.

- Var det en gang i veckan bara?

- Nej det var nog... tre dagar i veckan typ...(gron)

Ingen av eleverna upplevde att de fick tillgang till laromedel med enklare texter
eller annan typ av "lattmaterial”. De trodde dock att detta kunde ha hjalpt dem.
- Fick du néagot lattare material eller kortare material eller s& nagon gang?
- Nej, jag hade samma som dom andra.
- Hade det spelat nagon roll tror du?
- Mmmmm (réd)
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| vissa fall ansag eleverna att lararna inte stallde tillrackligt tydliga krav pa dem;

det var for l4tt att slippa undan.

- Som typ jag har svarigheter att gora skrivuppgifter och s&. Det ar sjalvfortroendet,
att jag aldrig riktigt kunnat lita pa mig sjalv, jag har aldrig tyckt om det jag gjorde.
Jag har aldrig gillat att skriva egna uppgifter.

/-1

- Visste de om att du hade svart med det? Fick du nagon hjélp med det?

- Ja, typ i nian. Det var ju egentligen da som jag fick hjalp av svenskalararen att
skriva. Innan hade jag ju inte skrivit sa mycket. Jag behovde liksom aldrig skriva. Sa
blev det ju sa att man nastan glomde bort det.

- Var det ett bra satt? Att siga att du inte behdvde skriva?

- Nej, jag kan inte tycka att det var bra. Jag hittade undanflykter att inte skriva for att
jag inte hade gjort det s& mycket.

- Vad hade hant om de tvingat dig att skriva?

- DA hade jag ju skrivit &nda och tranat min skrivning.

- Men hade du gatt till lektionen da, eller hade du skolkat?

- DA hade jag ju skrivit. Det var ju vissa ganger som jag ... alltsa ibland s satt jag ju
kvar efter lektionen for att fa extrahjalp.

- Gjorde du det da? Tog du chansen?

- Ja, jo det gjorde jag. (gron)

Om de 6verhuvudtaget upplevt att de fatt hjalp sa ansag de att hjalpen satts in for
sent. Deras svarigheter borde ha upptackts mycket tidigare.

- Det var ju det som var grejen, jag fick ju inte hjalp forrén i slutet av nian. Och sedan
gick ju skolan ganska bra ett tag. For da var jag vaken och ville forsoka med skolan
igen. Men da blev det for mycket, for mycket pa en och samma géng. Och nar man
ar 15 sa 4r man inte mogen att ta s& mycket ansvar sjalv. De satter ju s& mycket
press pa en s att... det ar ju faktiskt hela din framtid det har hanger pa och... ja du
vet...”Far du inte godkéant nu sd kommer det bara ga utfor for dig sedan...”

- Men hur gjorde de d&, nar du bestamde dig for att forsoka? La de fram ett berg av
rester och da eller...?

- Ja, jag hade ju en hel del att ta igen och sa men... grejen var den att sedan blev jag
sjuk... jag var vél borta typ tre veckor... och da kom jag ju &nnu mer efter och s
samtidigt skulle jag hdnga med i det de gjorde, for det kunde jag ju inte
heller...(grén)

Om eleverna nagon gang forsokte och det borjade fungera sa slappte lararna

kollen pa dem for snabbt.

- Kénde du att de lyssnade nar du bad om hjalp och s&?

- Jo... jag bad ju om hjalp och sa... men &nda inte. Men allts4, jag bad ju om extra
hjalp, men sedan s skarpte jag ju till mig sjalv och bestimde mig for att fixa det och
fick mer energi och dé sa de "Nej nu behovs det inte.” Dé tyckte de att jag kunde
klara mig sjalv sa pass bra och jag fick ju anda lite hjalp... (gron)

4.3.1.1. Delanalys

Eleverna uttrycker dels att de inte fatt tillrackligt med stéd och dels inte den typ av stod de
onskat. Skolan har dock astadkommit insatser sasom extra resurser i gruppen samt
undervisning i sarskild undervisningsgrupp. Tyvarr kanner eleverna att skolan upptackt deras
svarigheter for sent. De anser att de kanske skulle ha kunnat "raddats” om de fatt stodet
tidigare.

I ndgot fall handlade det om att eleven inte tyckte att kraven fran lararen hade varit tillrackligt
harda och tydliga. Om lararen hade tjatat lite till sa anser hon att det hade gjort skillnad. Detta
handlar férmodligen om pygmalioneffekten; larare forvéntade sig inte att hon skulle géra det
anda sa han lade inte sa stor energi vid att fortsatta stalla krav.
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Om eleven vid nagot tillfalle svarat pa det stéd som getts och visat en positiv utveckling sa
har stodet trappats av for snabbt vilket har resulterat i att eleven halkat tillbaka i de
ursprungliga, negativa monstret. Tydligare uppféljning under en langre tidsperiod skulle ha
behovts.

4.3.2. Stod socialt

Eleverna uttrycker att det var fa vuxna i skolan skulle visade omsorg och att de brydde sig pa
det sociala planet, alltsa utanfér undervisningens ramar. Det framkom att de 6nskat att fler
larare hade tagit kontakt utanfor klassrummet och engagerat sig i dem dven som

privatpersoner.
- Péarasterna, ute i korridorerna, var det nagra larare som satte sig ner och pratade med
er nagon gang?
- Ja, X... vigick alltid till X.
- Hon verkade vara eran trygghet i skolan?
- Mmmmmm
- Var det betydelsefullt att ha en sadan kontakt i skolan som ni kunde ga till?

- Mmmmm (r6d)

- Tycker du att du fick ta for mycket ansvar pa hogstadiet... sjalv?

- Egentligen inte...ibland, ibland inte. Men jag tycker att jag fick hjalp for sent. Da
var jag for trott och ville inte ta emot den. Att vissa aldrig forstod att jag hade det
jobbigt hemma. Att dom aldrig fragade och tog reda pa varfor!

- Var det ingen som fragade? Du skolkade och ingen fragade varfor?

- Jag sa bara att jag var trott och att jag inte orkade.

- Var det ingen som fragade varfor du var trott?

- Jadet var val min mentor dé, som forstod att det inte var sa bra hemma... soc....
familjerddgivning och sant. Hmmmm, men jag fick aldrig den direkta frdgan om hur
det var hemma.

- Skulle du velat fa den?

- Ja, lite... (gron)

- Kande ni att lararna lyssnade pa er?

- Nej! (Alla)

- Kaénde ni att lararna brydde sig?

- Nej! (Alla)

- Vissa larare gav en ju hjalp och s&, men det var inte for att de brydde sig utan det
kandes som om det var for att de maste.

- Jadet var for att de var tvungna inte for att de faktiskt brydde sig. (Alla)

(grupp)

- Kande du att dina larare brydde sig, alltsa brydde sig om hur det gick for dig?
- Nej...., i sd fall hade jag ju fatt byta klass i sjuan. De sa ju bara att jag forstérde for
andra. (rod)

- Ar det jobbigt om en larare borjar prata om nagot annat &n skolan?
- Nej det &r okej.

- Hade det kants bra om lararna fragat dig mer om dig sjalv?

- Ja. (rod)

Eleverna visar i manga uttalanden god sjalvinsikt. De forsoker inte framhéava sig som
oskyldiga eller skylla ifrdn sig pa andra. Det aterkommande temat ar dock att de vuxna inte
lyssnar och detta faktum foder en ilska.

- Om du skulle beskriva dig sjalv som elev, hur var du?

- Jag var vél inte allas dromelev skulle jag tro...

- Vad var det som gjorde att du inte var det?

- Jag mobbade mycket.

- Jassa. Larare eller elever?
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Tvaavi

- Jag mobbade elever, jag var elak.

- Var du det eller sa folk att du var det?

- Jag var det... fast det var dom som hade gjort mig nagot innan och som jag var arg
pa...

- Det var alltsd hamnd?

- Mmmmm

- Vad gjordes at det da?

- Jag fick sitta och prata med rektor och mobbningsteamet och s...

- Sadu da att det var hamnd?

- Jag saju vad hon hade gjort.

- Togs det upp da?

- Detvetjag inte...

- Fick ni aldrig sitta och reda ut det da, du och tjejerna?

- Nej...

- For det kdnns ju inte riktigt som om det bara var du som var elak da?

- Mmmm

- Lyssnade de pa det da?

- Nej, jag fick ta den mesta skiten faktiskt...

- Hur kénns det?

- Jag var arg pa dom!

- Var det det du pratade med kuratorn om?

- Nej... det tror jag inte...(réd)

- Vem eller vad bar skulden for att du far sitta har pa IV just nu?

- Det var val mina larare fran den gamla skolan. De lyssnade ju inte. De visste ju att
jag inte trivdes, men de lyssnade inte pa vad jag sa... pa vad jag ville.

- Sé&dom lyssnade inte pa dina 6nskemal och tog dom pa allvar?

Mmmm (réd)

nformanterna gick pa regelbundna samtal hos skolans kurator.

- Berattade du for lararna ndgon géng hur du hade det? [struligt hemma]

- Nej, jag hittade aldrig ngon sédan bra larare som jag ville prata med.

- Fanns det ingen pé skolan som du hade fortroende for?

- Jo, kuratorn, men ingen direkt larare....

- Gick du hos kuratorn?

- Ja

- Vad var det som gjorde att du gick dit fran borjan?

- Mamma ringde dit.

- Det var alltsa inte skolan som erbjod dig att...?

- Nej men mamma ringde till skolan och sa att jag inte madde bra och sa och da
pratade dom men kuratorn och da fick jag tid dar och sedan sé blev det regelbundet.

- Var det bra?

- Ja... (gron)

- | borjan sé ringde de hem... sen efter ett tag sa slutade dom...

- O dagjorde de inget mer, de bara slutade med det?

- Mmmmm

- Hade ni ndgot méte med rektorn eller s&?

- Jo, vi hade ndgot mote i borjan da och da sa jag att jag ville byta klass.

- Lyssnade de pa dig da?

- Nej... inte forran i attan.

- Var det nagon som fragade om du ville prata med nagon, typ skolskoterskan eller
nagon kurator eller nat?

- Ja, jag gick och traffade en kurator.

- Var det bra?

- Jadetvar det... det kdndes bra.

- Gjorde det att du trivdes battre i skolan, att du fick prata med nagon?

- Ja... kanske lite... (rod)
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En av eleverna fick under en period delta i en tjejgrupp som skapades pa skolan for tjejer med
social problematik. Hon fick ocksa anpassa schemat nagot i syfte att underlatta hennes
tillvaro.

- I nian fick jag borja pa en grej som hette tjejstodet. Det var en grupp som
traffades... men det var mellan 8-12 pd mandagar.

/-1

- Vad gjorde ni i tjejgruppen da?

- Vi at frukost ihop, vi pratade, kunde arbeta lite grand, men det var aldrig ndgon som
egentligen arbetade. Det var mer liksom lite latjolajban.

- Vem var det som ledde gruppen?

- Det var kuratorn. Det ar hon som héller i det mesta pa skolan.

- Var det bra att vara med i den dér gruppen; hjalpte det dig?

- Jalite hjalpte det nog. Man blev lite gladare. Men annars sa var det kanske inte
direkt nagot hjalpmedel. Men de kortade av mina dagar ocksa; de plockade faktiskt
bort lektioner.

- Var det bra?

- Ja./.../ Jag fick sovmorgon vissa dagar och fick g& hem tidigare ngon dag och sé.
S jag fick kortare dagar. O vissa dagar fick jag sitta med X, hon var en av de
lararna som var med pa tjejstodet och da skulle jag sitta med henne sjalv och jobba
lite extra och sa.

- Var det bra?

- Ja, det hjélpte lite faktiskt, det gjorde det. (grén)

4321. Delanalys
Eleverna uppfattade inte att lararna lyssnade pa dem. De kande inte att lararna brydde sig om
dem speciellt mycket. Eleverna madde daligt under perioder men de upplevde inte att nagon
var intresserad eller ville hjalpa dem. L&rarna var medvetna om att det inte stod ratt till men
de tog aldrig reda pa vad som lag bakom. Eleverna efterfragar att lararna skulle fragat dem
varfor de betedde sig som de gjorde.

Skolan gjorde onekligen insatser for dem, som de faktiskt beskriver, men trots detta upplevde
de inte att nagon vuxen i skolan egentligen brydde sig. Visst, de vuxna agerade vid nagra
tillfallen, men elevernas upplevelse var att de enbart gjorde det for att de var tvungna, inte for
att de brydde sig. Eleverna namner bara nagon enstaka ldrare som visade mer omsorg om dem
och dven kuratorn ndmner de som en som gett dem stod.

Eleverna upplevde inte att lararna brydde sig, inte heller att de tog dem pa allvar. Vid nagra
tillfallen hade eleverna kommit med dnskemal eller forklaringar som de kande totalt
ignorerades. Detta gjorde dem arga och besvikna och ger inte i nagra bra forutsattningar gor
samarbete.

4.3.3. Skolk

Nar eleverna skolkade sa kontaktades hemmet. Nar fenomenet var relativt nytt sa var skolan
bra pa att rapportera hem, men ju langre tiden led desto glesare blev rapporterna.
- Visste dina foraldrar om det?
- Jamamma. De ringde hem i borjan, men sedan la de bara av... Da trodde hon nog
att jag var i skolan...
- Hade det hjalpt om hon vetat hur det var egentligen?
- Ja, da hade hon kanske dragit in pengarna och da hade jag ju gatt. (rod)

Anledningen till att eleverna skolkade var av varierade, inte bara mellan de olika individerna

utan ocksa over tid.
- [---/ skolan fattade inte riktigt det[att hon hade det jobbigt hemma], att jag inte
riktigt orkade sa da blev det sa att jag blev en av dem som skolkade mest.
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- Du skolkade inte s& mycket i sjuan utan det bérjade i attan?

- Ja, det borjade mest for att det var kul och frackt och sa. Men i sjuan var det mest att
man kom for sent och da blev det ju bara sa dar pinsamt. N&, men man fick ju den
dar firriga kénslan av att ha gjort ndgot som var forbjudet, men sedan blev det inget
med det.

- De ringde aldrig hem eller sa?

- Nej, da gjorde de aldrig det. Man kom typ 5-10 min for sent bara och da fragade de
varfor dr ni sena d&? Vet inte typ...

- Vad tycker du lararna skulle ha gjort i det laget?

- Vet inte riktigt. Men alltsa sedan nar man skolkade en hel lektion sé ringde de
saklart hem. Men d& var det typ..., ”De testar, det gor dom i den har &ldern och det
har bara varit ndgon géng....” Men sedan gick ju halva attan och da hade jag typ
jattestor franvaro. Dé orkade jag inte riktigt med det. Jag orkade inte va hemma och
inte va i skolan.

- Varvardu d&?

- Ibland var jag i skolan. I skolan men inte pa lektionerna. Jag satt i korridoren.

- Vilka var du dar med?

- Folk... kompisar...

- Om de inte hade varit dar?

- Déhade man ju gétt pa lektionerna... eller akt hem... nej d& hade jag nog gatt pa
lektionen...(grén)

- Hade ni ndgra méten, EVK: er, eller andra stora moten nagon gang som du var med
pa?

- Ja... vi hade ndgot mote da massor va med, men jag kommer inte ihag varfor, men
kuratorn va med... 0 mamma och pappa...

- Gav det nagot resultat, blev det battre efterat?

- Vetinte... jag kommer ju inte ihag varfor ...

- Fick du reda pa varfor?

- Ja, jag vet varfor, men jag kommer bara inte ihag varfor...(rod)

- Kénde du att soc. och skolan hade ett bra samarbete?

- Nej inte direkt...dom... forst s& pratade skolan inte ens med soc. Det var ingen
kontakt alls mellan dom. Det bérjade forst i nian. For att skolan var skyldig att ringa
soc. om man skolkade. Och d blev jag kallad till soc. for att jag skolkade. (gron)

4.3.3.1. Delanalys

Alla tre eleverna hade stor franvaro. Detta berodde pa en méangd olika saker. Det kunde vara
pa grund av att den sociala situationen runt eleven var jobbig eller helt enkelt for att
lektionerna ansags for trakiga och att det var roligare att hanga ute i korridoren. Ibland
handlade det om att de inte tog sig till skolan utan stannade kvar i hemmet eller var ute i
samhéllet och ibland var de rent fysiskt i skolan, men deltog inte i den ordinarie
undervisningen utan hangde istéllet i korridorerna. Alla tre bekraftar att skolan var bra pa att
kontakta vardnadshavare nér de borjade skolka, men att de upplevde att rapporterna ebbade ut
efter ett tag. Detta faktum kan ha spelat roll for utvecklingen enligt informanterna.

4.3.4. Stod eleverna sjalva skulle velat ha, men inte fick.

Eleverna har egentligen inte sa manga olika konkreta forslag pa vad de skulle ha velat
erbjudas for stod. Det som alla tre informanterna standigt aterkom till var att de hade velat ga
fa sin undervisning i en liten grupp.

- Skulle du vilja sitta en larare och du?

- Ja.

- Skulle du ga dit d&?

- Jal (Snabbt svar) (rod)

- Men att sitta ensam med en larare, skulle inte det bli jattetrakigt i langden?

- Jo, fast jag hade koncentrerat mig mer.
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- Men hade du orkat d; hade du gatt dit?
- Det hade nog inte varit kul... men for det mesta sa hade jag nog gjort det. [gatt till lektionen] (rod)

- Har du ndgon tanke pa vad skolan skulle kunnat gora for att hjalpa dig?

- Sitta i mindre grupp. Jag gillar inte stora grupper. Det &r l&ttare att koncentrera sig i en liten grupp.
- Det ar alltsa elevantalet det hanger pa?

- Mmmmm.(bla)

- Vad ville du ha for hjalp?
- Jag ville ju typ arbeta i mindre grupp med extralarare, for jag tycker det ar lattare att arbeta da... det har
jag ju markt nu... D& tyckte jag ju att det var jobbigt att sitta dar med hela klassen. (gron)

- For killarna fanns det en grej som hette arken, ok det var ju for killar da, men for vissa som hade
svarigheter i skolan. De hade en egen klass.

- Men det var inte for dig?

- Nej, men det var prat om att de skulle satta ihop allt jag missat till ett mindre prov och sa skulle jag fa
sitta med dom och fa extrahjalp, men det blev aldrig av.
[---/

- Jagville ju vara i liten grupp, jag ville vara med i arken. De var bara fem stycken och de hade typ tre
larare dar. De fick hjalp och jag behévde och ville ha hjalp. Jag kunde val fatt vara dar nagra timmar dé
och da i alla fall. Det var ju bara for att jag var tjej. Hade jag varit kille och slangt i dorrar och sa s&
hade jag fatt vara med. (gron)

| manga uttalanden berérde eleverna problemet med bristande motivation, men det var

bara en av eleverna som tydligt poangterade och lyfte detta fenomen.

- Jamen visst, allting var ju inte skolans fel heller...

- Men om du skulle avgéra vem och vad det berodde pa att det inte gick bra?

- Det ar svart, man kan ju inte peka ut nagon person liksom... det beror ju pd mycket
liksom... bade pa mig sjalv, att jag gav upp i princip... fast &nda inte. Men jag
orkade inte ta tag i mig sjalv och bestamma mig for att nu maste jag gora det!

- Vad skulle skolan kunnat gdra for att du inte skulle gett upp, dar just i det kritiska
dgonblicket?

- Motivation..., jag tappade motivationen till varfor jag skulle gora det...

- S det var motivationen som férsvann?

- Mmmmm, det var ju lite mitt fel, men det var inte ndgon som hjalpte mig att lyckas
hitta den igen... att hitta min motivation till varfor... (grén)

4.3.4.1. Delanalys

Elevernas losning pa deras skolproblem var enhélligt — de skulle ha velat fa sin undervisning i
en mindre grupp. De ansag att detta skulle varit battre for da hade de fatt battre hjalp och det
skulle varit lattare att koncentrera sig da. En elev tog upp den bristande motivationen som en
av hennes storsta problem. Hon énskade att ndgon hjalpt henne att hitta den igen da hon inte
klarade detta pa egen hand. | 6vrigt har de inga direkta forslag pa konkreta insatser de onskat
fran skolans sida.

4.4. Bra/daliga larare.

Om en larare ansags bra eller dalig lade eleverna stor vikt vid. Vad som spelade in i
bedomningen av om en larare var bra eller dalig gav eleverna en rad olika exempel pa.

4.4.1. Dalig larare

Eleverna uttrycker att en viktig faktor som avgor om en larare anses vara bra eller dalig &r

vilken attityd han eller hon har gentemot eleverna.
- Vad kénnetecknar en dalig larare?
- Sur, skaller, tyken.
- Nar man inte forstar sattet de lar ut pa.(grupp)
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Jag gillade inga larare forutom X.

Vad var det som gjorde de andra daliga da?

De var uppkaéftiga och otrevliga mot oss. De tjatade och var kaxiga mot o0ss.
Var de otrevliga infor klassen ocksa?

Ja ibland var de det infor klassen.

Att skalla pa elever ger inget resultat enligt informanterna. Léarare som skallde ansags som
daliga larare och deras undervisning blev inte attraktiv.

Nar en larare skallde pa mig sa blev jag bara arg. Om nagon skéllde pa mig for att
jag typ inte lyckats, det fick jag ju ibland...., nej da sjonk ju bara sjalvfortroendet
annu mer och da blev man ju bara trott pa det och da orkade man ju inte. Om man
till exempel forsokte och fick skall a&nda sa blev man ju bara trétt och da orkade man
ju inte mer. Man orkar ju inte mer for att man far skall. Att fa skall hjalpte ju inte.
Och de ganger man forsokte men inte lyckades sa fick man ju inte berém for att man
forsokte. Istallet fick man hora "varfor gjorde du inte sahar eller sadar, eller varfor
gjorde du inte s istéllet.” De sag liksom aldrig mina forsok. Det &r ju det liksom,
nar man ibland forsokte och gav allt..., man tappade ju sugen, man orkade ju inte da.

(grén)

Om du hade varit larare och hade en elev som hade tappat motivationen, hur skulle
du bemata den eleven da? Skulle du bli kompis med den, tjata skalla...?

Det &r ju battre att bli kompis med den. Da kanske hon kommer i alla fall. Skaller
man sa kommer man ju inte mer. Eller ndgon gang kanske man kommer, men man
kommer ju att skolka mer om man inte tycker om lararen. (bl3)

Jag fick extrahjalp i matte ocks&, men han var en s&dan dar otrevlig person och da
gillade jag inte att ga dit.

Gick du dit anda eller skolkade du?

Jag var dar ganska ofta, men nar man kom for sent sa blev han jéttearg och da blev
jag sur och vagrade jobba.

Ser du nagot resultat i att larare skaller?

Nej da blir jag bara arg sjalv.

Om du hade kommit i tid s& hade du formodligen sluppit att fa skall...?

Nej (fnysning) han skallde alltid pa oss. (rod)

Alltsd om man kommer forsent sd behéver man ju inte std och skalla och sa liksom.
Allts3, det ar inte ok, det &r inte bra, de maste ju markera att det inte &r bra, men...
alltsa det ar inte bra att skolka och komma forsent och s, men.... Det &r ingen idé
att skalla. (gron)

De skallde alltid pa oss.

Var det jobbigt?

Ja, for da ville man ju inte g pa lektionerna. Vi visste ju redan att det var fel att
komma for sent. [till lektionerna] Nar de skallde blev man ju bara sur. (rod)

Ibland kunde det handla om att eleverna inte forstod de lararna ville formedla, de som ansags
vara daliga pa att forklara.

Var det sjalva &mnet eller var det larare eller....?

Bade ock. Jag forstod aldrig vad lararen hade att séga. Jag forstod aldrig vad man
skulle ha det till. Varfor skulle jag kunna det? Det var bara mest att sla upp boken
och svara pa fragorna. Han fick alltsa aldrig lektionen rolig. Den blev smarérig. Om
man skulle ha laboration sa férstod man aldrig vad man skulle gora eller vad det
gick ut pa. Om det var nagot jag inte forstod sa fragade jag ju lararen, men han
forstod ju aldrig vad jag ville fa fram, eller liksom vad jag stéllde for fragor. Sa det
blev bara fel... (gron)

Eleverna kom inte ihag att nagon larare nagonsin bett om ursékt for nagot.

SO-l&raren, tyckte du om honom.
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- Ja, i borjan, sedan skallde han pd mig en gang...

- Qj, racker det med en gang?

- Ja...(fniss)

- Om han hade bett om ursakt efter, hade det funkat, hade det gatt dver da?
- Vet inte. Beror nog pa vilket humor jag var pa.

- Var det nagon larare som nagon gang bad om ursakt?

- Nej!

- Hade det spelat nagon roll?

- Jadet hade det. D& hade man kanske inte varit arg langre. (rod)

En annan viktig aspekt anses vara om lararen tog eleverna pa allvar eller inte.

- Alla larare tog en som om man var liten och omogen och inte visste ndgonting. Och
att vi har olika faser, typ om man fargat haret och s&. ”Namen det ar bara en fas, det
gar 6ver” (negativt tillstalld rost)Man fick typ den reaktionen, det ar bara en fas, de
experimenterar, det gar 6ver, de forsoker bara hitta sig sjalva och sa. Man blev
aldrig riktigt tagen pa allvar. (grén)

Lararen, anser eleverna, har stor betydelse for om undervisningen anses rolig eller trakig.
- Bara for han var sa trékig sa blev det ju trakigt! (r6d)

4.4.1.1. Delanalys

Eleverna verkar ha stor erfarenhet av larare som de anser vara daliga. Orsaken till att en larare
upplevts som dalig kan vara olika. Mycket handlar om hur lararen bemdéter eleverna och om
han eller hon lyssnar och tar dem pa allvar. Eleverna uttrycker ocksa att det hade varit
onskvart att lararna upphorde med att skalla, detta gav anda ingen positiv effekt, snarare tvart
om. Det hade uppskattats om larare nagon gang kunde erkénna att de betett sig eller gjort fel
och bett om ursakt for detta. En annan viktig egenskap anses vara att lararen skall kunna
forklara pa ett sétt sa att eleverna forstar. Lararen som person kan vara avgdrande for hur hela
undervisningen bedoms; om lararen var trakig blev allt trakigt.

4.4.2. Bra larare:

Eleverna &r valdigt eniga om vilka egenskaper en bra larare skulle ha:
- Trevliga, glada.
- Ja, de som alltid var glada.
- Att de lyssnar och tar en pa allvar, de behéver vara mer forstdende och se ens behov
innan man vet om det sjélv typ. Alltsé se vad alla elever behover. Alltsa var for sig
eller vad man skall saga.(grupp)

- Vi hade en elevassistent ett tag ocksa. En tjej som var valdigt rolig. Hon var med pa
vissa lektioner...jag hon var glad liksom. (grén)

Aven ur perspektivet hur en bra larare bor vara sd menar eleverna att det handlar om att
lararna skall lyssna och ta eleverna pa allvar. Eleverna tar ocksa upp vikten av lararnas
kompetens. De skulle upptacka elevernas svarigheter, hjalpa dem pa ett bra satt och
individualisera undervisningen.
- I nian fick vi en ny svensklérare och han tyckte jag faktiskt om. Han
forstod ju anda att jag hade lite svarigheter sa han tog det ganska
lugnt. Jag kande ingen direkt press och sa. (gron)

- En bra larare lyssnar pa eleverna och tar dem pa allvar. Och sa skall
de upptécka direkt att man har svart och sa. Nar de ser det direkt sa
kdnns det mycket battre. Nar lararna forsoker sa kanns det mycket
battre och det blir mycket lattare och da forsoker jag med... (gron)
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Det fanns en l&rare, X, henne tyckte jag om. Hon hjalpte en mer....
Var det hon som person som du gillade eller var hon en bra larare?
Bada. Jag gillade henne. Hon hjalpte bra. (rod)

Om man jamfor med lag- och mellanstadiet, nar du trivdes ganska bra
i skolan ..., vad var det som gjorde att du trivdes da?

Vi hade bra larare och jag trivdes i klassen.

Kan du komma ihag vad som var bra med de lararna?

De var snélla och hjalpte en mycket.(grén)

De [lararna]behdver vara mer forstdende och ta en mer pa allvar. Och
de bra ser liksom ens behov innan man vet om dom sjalv typ. Alltsa se
vad alla elever behover... alltsa var for sig eller vad man skall
séga.(gron)

| gruppintervjun uttryckte informanterna néstan som i kor:

[en bra larare &r...] en som lyssnar pa en och tar en pé allvar! (grupp)

Rattvisa ar en viktig aspekt anser eleverna. De tycker ocksa att de larare som var stranga och
holl ordning i klassrummet var bra.

Jo alltsa bortsett fran att det var lite smar6rigt under lektionerna och sa. Det berodde
pa vilken larare man hade. Sen var det sa att skolan var fran forskolan till nian och
da var det larare som skulle ha oss och hon var réttvis. Var det nadgon som hall pa
och fjanta sa sa hon till dem. Hon var hard och rattvis. Hon sag alla som elever. Sa
dom som brukade halla pa och fjanta sa hon till. Sa blev ju dom sura pa henne. Men
pé hennes lektioner var det typ tyst. Hon var bra. (grén)

Ja bildlararen. Hon var strang men anda inte. Hon oftast ratt glad. Och man vagade
inte komma for sent. Sddana dar saker man inte ska gora det gjorde man inte. Man
ville inte gora det. Sa fort ndgon pratade sé avbrot hon det hela och sa har du nagot
att saga, har du nagot intressant att beratta for oss andra? Hon var bara..., inte for
stressad och inte for lugn...och hon var oftast véldigt glad och ganska lugn
och....hon skdmtade mycket med oss....Ja hon var som hon var och gjorde
lektionerna roliga liksom...typ undervisade pa ett bra sétt. (gron)

Pa fragan om aldern spelar nagon roll hos en larare blev svaret:

En larare skall vara mitt emellan. Sa att dom forstar hur man tanker och sa. (gron)

Att lararen anses bra har stor betydelse pad manga plan.

Om man har en bra larare sa dndras den [installningen till skolan ] ju. D& blir det ju
positivt, men har man typ en gnallig larare sa blir det ju negativt. Men med en
positiv larare sa blir man ju glad. D& andrar man ju installning till saker. (De andra
nickar och visar tydligt att de haller med) (grupp)

En l&rare skall uppmuntra eleverna liksom. (grén)

4.4.2.1. Delanalys

En larares positiva egenskaper och forhallningssatt mot eleverna har stor betydelse for hur
instéliningen till skolan blir. Det &r ingen latt uppgift att vara glad, trevlig, strang och réttvis
pa samma gang. Det verkar som en av de viktigaste egenskaperna for att en larare skall anses
vara bra ar aterigen att han eller hon skall lyssna och ta eleverna pa allvar. Férmodligen har
manga larare gjort just detta, men hur skall man fa eleverna att sjalva uppleva att de faktiskt ar
lyssnade pa?
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Det ar spannande att hora att eleverna faktiskt inte bara tar upp lararnas egenskaper utan ocksa
lyfter vikten av att de & kompetenta inom yrket; en larare skall uppmérksamma deras
svarigheter och lara ut pa ett bra satt som de forstar.

4.5. Skolans fysiska miljo.

Under gruppintervjun tog eleverna upp vikten av att den fysiska miljon pa skolan kéndes
valkomnande och trevlig. De anser att det spelade stor roll hur skolan sag ut rent estetiskt; vad
man valt for farger, vilken typ av mobler och om skolan kandes frasch och vélvardad. Detta

angav de som ett av skalen till att de inte trivts i skolan.
- Det spelar ju faktiskt roll hur skolan ser ut pa insidan ocksa... typ att det varit en
trevligare miljo liksom, pa insidan.
- Ja, det kunde ju varit lite finare farger pa vaggarna och s, lite fraschare liksom.
- Mmmm, trevligare...trevligare miljo, finare mobler och sa.

En stund senare i intervjun, efter att diverse andra @&mnen behandlats stalldes fragan om vad
som skulle behovts &ndras i skolan for att de skulle ha trivts och for att de skulle deltagit mer
aktivt i undervisningen. De uppmanades att latsas att det inte fanns nagra direkta ekonomiska
sparrar utan bara se mojligheter. Férutom att eleverna énskade larare som brydde sig och
lyssnade samt sma undervisningsgrupper med storre larartathet sa aterkom tankarna om att

forandra skolans fysiska miljo.

- Bygga om skolan s att det mer blev som ett fik liksom... mysigare... mysigare
farger och mindre rum. Trevligare och nyare mébler och sa...

- Rusta upp skolan liksom s att miljon blev trevligare och mysigare....

- Ja, skonare stolar, det gar ju inte att sitta pa sddana dar stolar i flera timmar... det
gar ju inte att sitta still och koncentrera sig da.

- Nej, o renovera... sa det blev nytt och frascht!

- Sani menar att det spelar roll hur skolan ser ut pa insidan, att den kanns frasch?

- JA!

4.5.1. Delanalys

Skolans fysiska miljo spelar roll. Om skolan kanns nedgangen och ofrésch sa trivs inte
eleverna. Eleverna efterfragar en mysig miljé dar man kanner sig valkommen. De tar ocksa
upp de obekvama stolarna. De menar att det ar svart att sitta still och koncentrera sig pa den
typ av arbetsplatser de hade. I en skola dar eleverna forvantas sitta pa sina stolar, vid sina
bankar och arbeta under langa lektionspass sa ar det av betydelse att man sitter bekvamt.

5. Diskussion

Detta avsnitt inleds med en kort metoddiskussion som sedan foljs av en diskussion dar
undersokningens resultat relateras till tidigare forskning. Uppsatsen avslutas med ett avsnitt
dar specialpedagogiska implikationer behandlas och nagra rader om forslag pa fortsatt
forskning.

5.1. Metoddiskussion

Att grunda studien pa kvalitativa forskningsintervjuer har varit fruktbart. Den
livsvarldsfenomenologiska ansatsen har gett goda férutsattningar for att sétta sig in i elevernas
livsvarldar och ta del av deras upplevelser av tiden i grundskolan. Férmodligen skulle inte
pedagoger och andra vuxna som arbetat med dessa elever haft samma bild av verkligheten,
men i det har fallet ar det ovasentligt. Studien har inte ambitionen att forséka visa pa en
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objektiv sanning av verkligheten, utan fokus ligger i att fa fram informanternas subjektiva
upplevelse av verkligheten.

Empirin bestar av intervjuer med tre elever som gar pa det individuella programmet. Var och
en av dessa har intervjuats vid tre tillfallen; en djupgaende enskild intervju, en
uppfoljningsintervju samt en avslutande intervju da alla tre var samlade till en
fokusgruppsintervju. Tanken var fran borjan att det vid de tva senare intervjuerna skulle
framkomma nya aspekter pa fragorna. Det visade sig dock inte bli sa utan informanterna lyfte
till stor del samma saker vid alla tre tillfallena; endast ndgot enstaka nytt fenomen togs upp.
Det finns dnda en vinst i att traffa informanterna vid flera tillfallen da de bekréaftade att de svar
som getts vid den forsta djupintervjun faktiskt var deras verkliga uppfattning. Inte pa nagon
punkt i nagot av informanternas uttalanden har de gett motstridiga uppgifter; de stod helt fast
vid de asikter och upplevelser som de redogjort for vid forsta tillfallet.

Att stalla samma typ av fragor men ur olika perspektiv, for att verkligen na elevernas genuina
bild av verkligheten, visades sig ocksa fruktbart. | de allra flesta fall bekraftade eleverna sina
asikter och upplevelser i de olika svaren, men till exempel sa havdade alla tre informanterna
inledningsvis att de inte fatt ndgot stod i skolan medan de senare beskrev olika typer av
insatser som faktiskt gjorts.

Kvales (1997) krav, att sdtta den vardagliga forforstaelsen samt de vetenskapliga
forkunskaperna at sidan for att kunna beskriva fenomenets vasen forutsattningslost, var inte
helt enkelt att fylla. Mitt mangariga arbete inom skolan med just den typ av elever som
studien behandlar har gett mig ganska stor erfarenhet av fenomenet. Jag har under arens lopp
utvecklat ett forhallningssatt utifran insikterna som arbetet med eleverna gett mig och det ar
oerhort svart att satta denna installning och dessa tankar och asikter at sidan och betrakta
elevernas utsagor helt objektivt. Jag har dock under tolkningen av materialet pamint mig sjalv
om vikten av att forsoka vara sa neutral som mojligt och pa sa vis gjort mitt basta for att
aterge elevernas egna upplevelser sa sanningsenligt som de bara gar.

For att 6ka bredden och darmed ocksa generaliserbarheten pa denna studie skulle det vara
intressant att intervjua fler elever. Tidsaspekten begransade antalet elever for den har
understkningen, men som en fortsattning pa denna studie skulle det vara spannande att ta del
av fler elevers erfarenheter och upplevelser dven pa andra skolor i andra delar av Sverige.

5.2. Resultatdiskussion
5.2.1. Konflikt samhélle — skola

| Sverige idag har barn och ungdomar skolplikt under grundskolan. Eleverna ar alltsa tvingade
att delta i skolans undervisning. Skolan styrs av samhallets behov och det &r staten som
dikterar lagar, forordningar och planer om vad skolans verksamhet skall innehalla. Samhallet
uppmanar medborgarna att gora egna val och efterfragar flexibilitet och sjalvstandighet.
Skolans verksamhet handlar i huvudsak om att férmedla @mneskunskaper och eleverna
forvantas "ratta in sig i leden” utan att ifragasétta. Illeris (2007) beskriver hur samhallets
behov inte alltid &r férenliga med vad den enskilde eleven anser som sina behov. Det blir en
konflikt mellan vad samhallet efterfragar, vad skolans verksamhet formedlar och vad den
enskilde individen ser som sina egna behov. Upp till och med 12 arsaldern &r ett barn installt
pa att det &r vuxenvarlden som dikterar reglerna for deras liv, men i slutet av grundskolan har
eleverna natt den period i livet da de vill gora sina egna val och bestamma sjalva. Det faktum
att eleverna maste vara i skolan tillsammans med att de inte upplever att skolan fyller deras
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behov gor att motivationen hammas. Manga elever i dagens skola, som skall vara “en skola
for alla”, kanner inte att de har nagot att hamta dar, de kanner sig inte valkomna eller
forstadda (Jenner, 2004). Eleverna i denna studie bekréaftar detta da de beskriver att de inte
forstatt vitsen med undervisningen, att skolan inte kants valkomnande och att de kéant sig
missforstadda och dverkorda. Andersson (2004) havdar att problemen for eleverna uppstar i
motet med skolan. Skolan maste alltsa skapa forutsattningar for att alla elever skall kunna
verka och fungera inom dess verksamhet. Det dr samtidigt av stor vikt att arbeta férebyggande
for att motverka att problem uppstar samt minimera konsekvenserna av de befintliga
problemen.

Om man anvander sig av Illeris (2007) begrepp motstand och forsvar mot larande sa blir det
tydligt att de elever studien handlar om under lang tid har byggt upp ett forsvar mot skolan
och larande. For dem har det inte handlat om att ett visst &mne kants svart eller trakigt eller att
personkemin inte fungerar gentemot nagon specifik larare, utan det ar ett betydligt mer
Overgripande forsvar mot hela skolvésendet och allt vad det innefattar. Elever som har denna
negativt-kritiska installning till skolan agerar oftast pa tva olika satt: antingen fortsatter de
strida och argumentera for sina behov och intressen, eller sa ger de upp och blir passiva.
Dessa individer I6per storre risk att utveckla destruktiva beteenden samt att borja missbruka
och hamna utanfor arbetsmarknaden (Giota, 2002).

Forsvaret som dessa elever byggt upp gentemot skolan skapar i manga fall ett beteende som
stor den ordinarie undervisningen. llleris (2007) menar att man skall forsdka se denna protest
som en forandringsfaktor eller kraft for utveckling. I ett demokratiskt samhélle &r en av
grundstenarna att makthavare skall kunna korrigeras och hindras genom folkets motstand.
Detta synsétt borde kunna dverséttas aven till skolans verksamhet som skall vara en
demokratisk verksamhet. Skolan maste skapa larorum och situationer som tillater elevernas
motstand och darigenom skapar ett konstruktivt motstandsforlopp och da maste lararna borja
lyssna till elevernas missnéje och lyfta upp det till diskussion istallet for att avfarda och
nonchalera deras asikter.

5.2.2. Ildentitetsskapande

Tonaren &r den period i livet da identitetsprocessen ar som mest aktiv. Under hogstadietiden
skall alltsa individen genomga en intensiv identitetsprocess, borja se sig omkring efter en
partner, fundera 6ver sin plats i samhallet samtidigt som skolundervisningen forvantas
fungera (llleris, 2007). Elever i hogstadiealdern ar mitt i och valdigt upptagna av sitt
identitetsskapande och detta paverkar givetvis kunskapsutvecklingen om an i olika grad hos
olika individer. Mentalt borjar de kénna sig vuxna och de vill bli tagna pa allvar. En av
eleverna beskriver hur lararna hela tiden forringade hennes svarigheter genom att beteckna det
som “en fas” som var évergaende. Detta upplevdes av eleven som i det narmaste en
krankning. | atskilliga situationer kande de att lararna inte lyssnade ordentligt pa dem eller tog
dem pa allvar. Nér denna kansla infinner sig &r risken stor att eleven véljer att inte langre delta
i kollektivet skola, som Johansson (2006) beskriver. Eleverna i denna studie verkar ha gjort
just detta och skolans sociala sammanhang passade dem inte. De kénde sig missforstadda och
passade inte in vilket gjorde att de valde att stélla sig utanfor och inte langre delta.

Eftersom tonaringar spenderar stor del av sin vakna tid inom skolans vaggar sa spelar de
vuxna i skolan stor roll i identitetsprocessen. Lararna blir under manga ar de auktoriteter som
genom sin bekréftelse blir medskapande i processen. Om dessa auktoriteter inte forvaltar
denna position pa ett bra satt kan foljderna bli fatala. Manga ungdomar hamnar i
identitetskriser som ibland leder till att de tappar motivationen till det mesta i livet. Wrangsjo
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(2006) framhéver hur viktigt det &r att just larare och andra vuxna i skolan representerar
trygga vuxna som stddjer, peppar, lyssnar och fungerar som bollplank fér ungdomarnas
funderingar. For eleverna i denna studie har inte de vuxna inom skolan fyllt denna funktion.
Eleverna kritiserar vid atskilliga tillfallen hur de upplevt att ingen brydde sig eller lyssnade till
dem.

Pygmalioneffekten, som Jenner (2004) behandlar, spelar ocksa stor roll for
identitesskapandet. Om lararen visar att han eller hon inte tror att eleven kommer att klara
uppgifter sa finns stor risk att eleven blir en sjalvuppfyllande profetia — han eller hon klarar
dem inte, forsoker ibland inte ens, trots att formagan att kunna klara dem kanske egentligen
fanns. Eller ett annat exempel som eleverna i studien tog upp handlade om skolans
foraldrakontakt med anledning av att de borjade skolka. Till en borjan kontaktades hemmet
frekvent, men detta avtog sedan och efter ett tag uppmarksammade ingen direkt att de var
franvarande langre. Varfor skulle de da ga till lektionerna? Ingen forvantade sig ju att de
skulle vara dar anda! Pygmalioneffekten skall givetvis inte dverskattas och ses som en
avgorande faktor, men om lararen har positiva forvantningar pa eleverna sa ger det goda
forutsattningar for att de skall lyckas. | fallet med kontakten med hemmet vid skolk vore det
bra om skolan orkade fortsatta med franvarorapporteringen. Eleverna i studien menar att detta
hade gjort skillnad.

Nar elever har en negativ sjalvbild och sjélvkansla paverkas ofta dven skolprestationerna.
Eftersom detta samband &r tydligt vore det en god tanke att infora en s kallad “’social
laroplan”, som Hallen & Evenshaug (2001) forordar. Eleverna i studien hade férmodligen
matt val av undervisning med syfte att starka och framja den sociala utvecklingen. Denna typ
av undervisning bor dock pabdrjas redan i de lagre aldrarna i férebyggande syfte. Nar en
negativ sjalvbild och sjalvkansla vél etablerats kan den vara svar att omvérdera.

Studien visar ocksa att eleverna upplever att den fysiska miljon spelar roll. Om skolan
upplevts som fin och mysig sa hade den representerat nagot positivt som ocksa kunnat var
nagot som de kunnat vara stolta att tillhéra. Elevernas uttalanden stimmer 6verrens med vad
Bjorklid (2005) kommit fram till — att den fysiska miljon kan bli ett hinder for larande eller ge
goda forutsattningar for larande. Givetvis galler detta rent fysiskt/materiellt, att till exempel
om eleverna har bekvama stolar sa &r det lttare att sitta still under langre pass, men ocksa
psykologiskt, att om skolan ar pakostad och vaélskatt sa inger det eleverna en kansla av att de
ar viktiga och vérda att satsas pa. Detta paverkar i férlangningen &ven sjélvkanslan hos
eleverna pa ett positivt satt.

5.2.3. Bemotande

Skolan fungerar som en stor motesplats dar det standigt pagar ett socialt sampel mellan ett
stort antal olika personligheter. Malet &r att alla som interagerar i denna motesplats skall
bemota varandra med respekt, oberoende av om man ar elev eller larare. | allmanhet ar det
eleverna som far framsta som de som upptrader pa ett mindre bra sétt, men informanterna i
denna studie redovisar att dven de uppfattar det som att lararna inte behandlar dem med
respekt da de beskriver bland annat hur lararna varit tykna och otrevliga mot dem. For att en
elev skall trivas kravs att han eller hon blir sedd och bemott pa ett bra sétt. Eleverna i studien
upplevde inte att skolan hade levde upp till detta. De upplevde det som att ingen lyssnade,
ingen tog dem pa allvar och att lararna inte uppmarksammade deras svarigheter och hjélpte
dem pa ratt satt. Om man skulle ha fragat lararna om detta ar en sann bild av verkligheten sa
ar det inte sakert att det skulle bekraftas. Formodligen anser lararna att de verkligen forsokt att
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tillfredsstélla dessa behov. | forlangningen spelar dock inte det nagon roll, om inte eleverna
sjalva upplevt att sa var fallet, sa har inte ldararnas insatser fyllt sitt syfte.

Enligt Jenner (2004) ar det en pedagogs professionella skyldighet att alla elever skall bli
sedda, inte minst pa grund av att vissa ungdomar faktiskt inte blir sedda i nagot annat
sammanhang, kanske inte ens i hemmet! Det racker dock inte att eleverna blir
uppmarksammade, utan det har ocksa stor betydelse HUR de blir sedda. Lararen skall enligt
Alexandersson (2009) mota eleverna med hjarta och hjarna och se eleverna fér dem de &r och
for dem de skulle kunna vara. Lararen bor knyta an till elevens erfarenheter och ”sjalv”. Det
kravs alltsa ett ganska intimt méte och &n en gang handlar det om att hitta elevernas
proximala utvecklingszoner sa att lararen ger sa bra forutsattningar som det bara gar for att
eleverna skall kunna utvecklas sa langt det ar maojligt. For att lyckas med detta kravs att
lararen tar sig tid och just lyssnar pa vad eleverna har att séga, tar dem pa allvar och skapar en
trygg och 6ppen relation. Ett gott bemdétande &ar en forutsattning for motivationsarbetet skall
vara fruktbart. Jenner (2004) lagger till att for att lararna skall klara denna uppgift maste de fa
mer utrymme att reflektera Over sitt arbete.

Elever som trivs och kanner sig trygga i skolan har battre forutséttningar for att prestera sa bra
som mojligt efter sina forutsattningar. Motivation skapas av gott bemétande och positiva
erfarenheter och &r inte en egenskap hos individen sjalv. Skolan bor, enligt Alexandersson
(2009), genomsyras av varme och omsorg. Om eleverna kanner att lararna bryr sig om dem sa
ar chanserna storre att motivationen infinner sig till att fylla de krav och férvantningar som
stalls pa dem. Aven hir trader pygmalioneffekten in, forvantningarnas karaktar har stor
betydelse for om forutsattningarna blir bra eller daliga. Lararens uppfattning av eleven
paverkar elevens uppfattning av lararen och undervisningen och detta i sin tur paverkar viljan
till samarbete.

Giota (2002) tar upp begreppen ett sant och ett falskt ”sjalv”. En elev har behov av att bli
respekterad som en unik individ och som en likvardig och kompetent manniska. For att skapa
en fruktbar relation bor lararen forsoka se det sanna sjalvet” och framhava det. Det falska
’sjalvet” ar i de hér fallen, praglade av det forsvar mot skolan som vaxt fram under en langre
tid. Det ar av stor vikt att lararen lyssnar och tar eleverna pa allvar, att se den sanna eleven, tro
pa den och ha positiva forvantningar inom elevens proximala utvecklingszon. Resultaten fran
skolverkets studie fran 2005 stodjer Giotas resonemang. Dar framkommer att lararens
forhallningssatt ar av stor vikt for elevernas resultat. En skolkultur som genomsyras av néra
relationer med eleverna ger lararna god insikt i deras kunskapsutveckling vilket ar en
forutsattning for att stodja eleverna och mota deras behov pa béasta sétt. Denna studie visar att
eleverna sjalva ocksa efterfragar en mer nara relation med sina larare. De vill att lararen skall
se deras svarigheter sa att de kan fa hjalp dar de behdver den. De ar inte alltid sjalva medvetna
om sina svarigheter utan pedagogerna maste hjalpa dem att upptacka dem. De skulle ocksa
garna se att lararna intresserade sig for dem &ven pa andra plan, utéver undervisning och
kunskapsutveckling. En ungdom verkar i ett komplext sammanhang och kanske framférallt
for de svagpresterande eleverna sa racker det inte att lararen bara engagerar sig i de delar som
uppenbart handlar om skola och undervisning, utan det ar ocksa av vikt att visa att han eller
hon bryr sig och &r intresserad av hela elevens verklighet.

Skolan maste goéra sig sjalv meningsfull for att skapa motivation havdar Stigendahl (2004).
Malet bor vara att frimja den inre motivationen till exempel genom att utga fran elevernas
perspektiv, erbjuda flera valmojligheter, skapa uppgifter som é&r tillrackligt utmanande och
intressanta. Giota (2002) menar att det bara ar de kunskapsmassigt duktiga eleverna som
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gynnas av yttre motivation. Enligt Jenner (2004) kravs att lararna da forsoker se varlden ur
elevernas 6gon, lyssnar pa deras bekymmer for att sedan sétta in dem i sin egen kontext.

For att fa skolan att arbeta pa detta satt kravs att man antar det relationella perspektivet och
inser att problemet inte dgs av eleverna utan att det &r i motet med skolan som problemen
uppstar och det ar saledes i skolans verksamhet som atgéarderna bor goras. Elevernas behov
maste kartlaggas genom samtal med elever och vuxna runt eleverna samt observera hur de
fungerar i olika sammanhang. Darefter skall insatser géras for att anpassa omgivningen sa att
eleverna fungerar pa ett sa bra satt som majligt (Tideman m.fl. 2005)

5.2.4. Press

Eleverna i studien beréttar att de mar daligt av att de kanner stor press av skolan. Ett visst
matt av press kan vara inspirerande, men nar pressen upplevs for hog sa far den negativa
konsekvenser for motivationen. Illeris (2007) framhéver att detta framférallt drabbar de
svagpresterande eleverna. De blir radda for att misslyckas och kan da helt enkelt valja bort att
delta och forsoka. Detta ar en forsvarsmekanism som framkallas for att bevara sin sjalvkansla
och identitet. Det &r enligt Jenner (2004) lararens uppgift att skapa den trygghet som gor att
eleverna skall "vaga vilja”. Hallen & Evenshaug (2001) menar att pedagoger maste anpassa
uppgifter sa att de hamnar inom elevens proximala utvecklingszon. Om uppgifterna ar for
latta sker ingen utveckling och om uppgifterna ar for svara blir resultatet ett misslyckande.
Pedagogen maste lara kanna eleven och skaffa sig kunskap om varje enskild elevs proximala
utvecklingszon och utifran denna kunskap anpassa uppgifterna utefter varje individ. Lenz
Taguchi (1997) beskriver det som att eleverna maste goras till subjekt och pedagogen skall
utforma uppgifterna utifran elevens intressen inte sina egna. An en gang handlar det alltsd om
att lararen maste lyssna pa eleverna och ta dem pa allvar.

Om en elevs forutsattningar forandras pa nagot satt, till exempel vid langre franvaro, som var
fallet for eleverna i denna studie, s&@ maste pedagogen omvérdera och gora forandringar for att
svarighetsgraden skall hamna pa ratt niva. I intervjuerna framkom att om eleverna kéande att
svarighetsnivan var for hdg sa upplevdes undervisningen trakig och jobbig och da tappade
eleverna motivationen och gav upp. Men nar uppgifterna kandes dverkomliga sa okade
motivationen och undervisningen kandes rolig. Efter langre franvaro har ju uppenbarligen
eleven missat en del undervisning och att da komma tillbaka och métas av en hog rester med
de uppgifter som han eller hon inte gjort samt att de missat instruktioner och férmedlingen av
grundkunskaperna infor arbetet med dem, gor ibland situationen ohallbar. Har masta larare bli
battre pa att hjalpa elever att ta igen det de missat och skala av uppgifterna sa att de bara
behover ta igen det absolut nédvandigaste.

Nar larare delar ut uppgifter bor de inte vara av olika svarighetsgrad till bestamda elever.
Giota (2002) menar att detta kan framkalla negativa konsekvenser av pygmalioneffekten,
alltsa att uppgifterna speglar forvantningarna som lararen har pa eleven. Om uppgifterna ar
for enkla sd upplever eleven att lararen tror att han eller hon &r vardelds och om de ar for
svara leder de till misslyckande. Men eftersom eleverna har olika kapacitet sa maste det anda
erbjudas uppgifter av olika svarighetsgrad. Ett alternativ kan vara att lararen erbjuder
uppgifter av olika svarighetsgrad sa att eleverna sjalva far valja. Risken finns att vissa elever
da valjer alltfor latta uppgifter for att géra det sa enkelt som mojligt for sig. Om sa blir fallet
krévs att lararen tar upp det till diskussion med eleven. Min erfarenhet &r att svagpresterande
elever véljer de allra lattaste uppgifterna for att kanna att de faktiskt for en gangs skull klarar
av nagonting och da kan aven detta fylla ett syfte till en borjan genom att eleven bygger upp
sitt sjalvfortroende och successivt forhoppningsvis avancerar till hdgre svarighetsgrad.
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Illeris (2007) beskriver hur dagens ungdomar stalls infor en betydligt storre press an vad som
varit fallet historiskt sett. | det moderna kunskapssamhallet &r konkurrensen stor och héga
kompetensnivaer efterfragas. | denna konkurrens kan de svagpresterande eleverna latt hamna i
en negativ spiral och kdnna att de inte ar lika bra som de andra och att de inte klarar av
uppgifterna. Vuxenvarlden informerar standigt dessa ungdomar om vikten av att de klarar av
skolan, vilket de egentligen &r fullt medvetna om. De vuxnas intention ar att de skall forsta
allvaret sa att de skall motiveras och ta sitt ansvar, resultatet blir tyvarr oftast det motsatta,
tjatet och pressen hammar motivationen. | skolan bor lararna istéllet lyssna till vilka mal
eleverna har och sedan tillsammans med dem komma fram till hur de pa basta sétt kan na dit
och vilket stod de vill ha och kan behdva pa véagen. Att ge stod som eleverna inte ar
intresserade av &r meningslGst, da ar de inte mottagliga for det anda.

5.2.5. Liten grupp

Eleverna som deltagit i denna studie var rérande eniga om att de skulle ha velat fa sin
undervisning i en liten grupp. De hévdar att de skulle ha kunnat koncentrera sig béattre under
dessa omstandigheter och att de skulle fatt battre stod och hjalp. Detta strider mot vad
forskning och styrdokument sdger om fenomenet specialundervisning i liten grupp. Enligt
Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) och grundskoleforordningen (SFS,
1994) skall elever i s hog grad som majligt fa sin undervisning inom den ordinarie klassens
ram och att en elev skall erbjudas undervisning i sarskild undervisningsgrupp endast om
sérskilda skél foreligger. Nilholm (2006) och Persson (2007) tar upp den sociala aspekten att
det dr elevens rattighet att inga i det sociala sammanhanget i klassen. Men om eleverna sjalva
inte ingd i detta, ar det da inte deras rattighet att fa stod utanfor den ordinarie gruppen?
Eleverna efterfragar arbetsro, att bli sedda, att bli bekraftade och att fa battre hjalp. Nar de
foredrar en segregerad undervisning i mindre grupp kan detta ses som en allvarlig kritik mot
den ordinarie undervisningen.

I en grupp med ett mindre antal elever &r forutsattningarna for en larare att tillfredstalla
elevernas behov storre, men forskning visar samtidigt att de nivagrupperade sma
undervisningsgrupperna inte ar att foredra varken av kunskapsutvecklingsmassiga eller
sociala skal. En sarskild undervisningsgruppbehdver nédvéandigtvis inte vara nivagrupperad,
alltsa att det &r endast de svagpresterande eleverna som tas ur klassen och formar den lilla
gruppen. En lésning kan vara att flera pedagoger samarbetar om ett storre antal elever. Da ges
mojlighet att kunna skapa flexibla grupper utefter arbetsuppgifter eller kanske till och med
dagsform hos eleverna. Det ar dock viktigt att dessa grupper inte blir permanenta vad galler
tid och deltagare.

Kadesjo (2007) havdar att det &r av stor vikt att lyssna till vad eleven sjélv har att s&ga om
svarigheterna. De vuxna skall inte besluta angdende atgarder ovanfor huvudet pa eleven.
Skola, vardnadshavare och elev bor tillsammans diskutera och komma fram till vad som &r
den béasta I6sningen for just denna elev. Om skolan lyssnat pa eleverna i studien och tagit
deras 6nskemal pa allvar sa hade de kanske fatt sin undervisning, eller i alla fall delar av den,
i liten grupp.

5.2.6. Framgangsfaktorer

For att slutligen sammanfatta vilka framgangsfaktorer som studien visar for att eleverna skall
lyckas sa kan foljande aspekter framhévas:
e Att uppgifter hamnar inom elevernas proximala utvecklingszon
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Att skolan genomsyras av omsorg och varme

Att larare skapar en néra relation med varje enskild individ

Att larare upptacker och definierar elevernas svarigheter

Att larare utgar ifran elevernas perspektiv och intressen for att mota deras behov
e Att man aven satsar pa skolans fysiska miljo

Och sist men inte minst, det som eleverna efterfragar mest:
e Atteleverna blir sedda, lyssnade pa och tagna pa allvar!

5.3. Specialpedagogiska implikationer

Studiens resultat ger en hel del tankar om vad specialpedagogen skulle kunna bidra med.
Specialpedagogen bor vara aktiva i arbetet att hoja motivationen hos eleverna. En del i detta
arbete ar att vara lyhord for elevernas behov och ta deras kritik pa allvar. Karnan i
problematiken anger eleverna vara att de inte kanner sig lyssnade pa och inte heller tagna pa
allvar. Om lararna faktiskt har lyssnat och varit engagerade svarar inte denna studie pa, men
elevernas upplevelse &r att sa inte varit fallet. Framst i arbetet med de hogre aldrarna finns en
tendens hos larare att vara mer fokuserade pa det amnesstoff som skall inga i undervisningen.
Ofta rader ocksa en tidspress som gor att den "sociala laroplanen” satts at sidan. Resultaten
blir da att skolan tappar en del av eleverna fullkomligt, som denna studie bekraftar. Vikten av
skolans sociala arbete med eleverna bor framhévas och detta kan specialpedagogen bidra med
genom till exempel grupphandledning dér denna typ av elever skulle kunna vara huvudamnet.
Har skulle fragor om motivation, bemotande, identitet och liknande kunna lyftas och
diskuteras. Nér en elevs svarigheter skall kartlaggas racker det inte att bara titta pa sjalva
eleven i undervisningen utan man maste vidga perspektivet och se eleven i sin hela kontext.

Ytterligare en konkret sak som specialpedagogerna har en viktig del i ar att skapa tydliga
rutiner for att genomfora kunskapsdiagnoser for att upptacka elevers svarigheter sa tidigt som
mojligt. Det &r av stor vikt att dven har tydliga rutiner for hur man skall arbeta med de elever
som visar sig ha svarigheter och folja upp detta arbete under lang tid. En annan aspekt som
studien visar &r att langre franvaro kan fa stora konsekvenser for elever. Aven har skulle
kunna skapas rutiner for att specialpedagogen alltid skall kopplas in for att hjalpa dessa elever
att komma ikapp och ta igen det de missat.

5.4. Fortsatt forskning

Som namnts ovan skulle det vara intressant att bredda denna studie genom att intervjua fler
elever pa andra skolor och kanske dven i olika delar av Sverige. En tanke kan ocksa vara att
jamfora om det ar nagon skillnad mellan pojkar och flickors upplevelser.

En annan tanke som véckts &r att man skulle kunna genomféra en aktionsforskning genom att
skapa en sarskild undervisningsgrupp utan nivagruppering och analysera resultaten av detta
bade for de svagpresterande eleverna och de hogpresterande. Istallet for att ha fyra
svagpresterande i en grupp skulle man kunna ta med &ven fyra hdgpresterande. Borde inte alla
i denna lilla grupp framjas av att bara vara atta elever? Det kostar ju inte mer resurser om man
okar elevantalet fran fyra till atta elever.

Ytterligare en aktionsforskningsidé ar att man skulle kunna studera om eleverna upplever
nagon skillnad i bemotandet av lararna fore och efter ett handledningsprojekt av karaktaren
som beskrevs i forra avsnittet. Kanske ocksa i forlangningen titta pa om detta ger effekt pa
elevernas prestationer.
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Bilaga 1.

Intervjuguide

e Kan du berétta fér mig om hur du upplevde din tid i grundskolan?

o Hur séag skolan ut? (byggnad, klassrum, storlek, elevantal)

o Beratta om dina larare. (manliga/kvinnliga, relation, kompetens, lyhordhet,
egenskaper, vilka var bra/daliga och varfor?)

o Berdtta om din klass. (storlek, pojkar/flickor, klimat)

0 Vad anvande ni for typ av laromedel? (larobocker, datorer, film,
undervisningsmetoder, elevinflytande, elevansvar, bedémning)

o Vad tyckte du var svart i skolan?

o Hur var du som elev? (Beskriv, hur reagerade du vid tillsagelser? Franvaro,
koncentration, flitig/oengagerad, laxor, hemstudier)

o Hur kommer det sig att du inte nadde malen for godkant?

Vilka insatser kommer de ihdg och vad ansag de om dem?
e Beratta om hur du fick hjalp i skolan.
o (liten grupp, extra vuxenstdd, kuratorssamtal, 1&xl&sning, extra lektioner,
lattmaterial, horbocker, specped insatser, EVK)
o Vad tyckte du om hjalpen du fick? (vad var bra, vad var daligt, varfor?)

Vilka idéer har de om vad som skulle kunnat ha hjalpt dem lyckas
battre?
e Om du fatt ga om grundskolan, vilken hjélp skulle du velat fa? (egna idéer)



Bilaga 2.

Hej!
Jag heter Anneli Lidberg och arbetar som specialpedagog/SO-larare p& Atradalsskolan i
Ulricehamn. Under hosten 2010 laser jag dven min sista termin pa specialpedagogiska
programmet vid Goteborgs universitet. Detta innebér att jag arbetar med min magisteruppsats
i specialpedagogik.
Syftet for min studie &r att undersoka orsaken till att elever inte presterat tillrackligt bra under
grundskolan for att bli behoriga till nagot nationellt program pa gymnasiet. Jag vill ta reda pa
elevernas egen uppfattning om vad som gjort att de inte natt malen och om de upplevt att
skolan gjort nagra insatser for att hjalpa dem. Jag vill ocksa lyssna till deras asikter om de
eventuella insatser som gjorts samt fa dem att fundera 6ver och komma med férslag pa vad de
tror skolan skulle kunnat gora for att hjalpa dem.
Din dotter har anmalt sitt intresse till att delta i min studie, men jag behdver Er tillatelse att
intervjua henne da hon ar minderarig. Deltagandet kommer att besta av tva enskilda intervjuer
samt en gruppintervju a ca 1 timme. Jag kommer att dokumentera intervjuerna genom
inspelning, men det kommer inte att forekomma nagra personuppgifter som gor att det gar att
spara informanternas identitet, vare sig i inspelningarna eller i uppsatsen. Alla intervjusvar
kommer alltsa att behandlas anonymt. Det finns inget intresse fér vem som sagt vad i min
studie.
Har Ni fragor ar ni valkomna att hora av er till mig.

Basta halsningar

Anneli Lidberg

barnets namn
deltar i intervjuer som skall ligga till grund for Anneli Lidbergs magisteruppsats i
specialpedagogik.

namnfortydligande



