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Förord 

Nu sätter jag punkt för ett omfattande arbete som har pågått under många år 

och att den här dagen slutligen kom känns underbart och fantastiskt. Det har 

varit ett ensamt arbete, men det betyder inte att jag har genomfört det på 

egen hand. Det är många personer som har bidragit till att den text som nu 

föreligger har fått den skepnad som den har.  

 

Jag vill först rikta ett stort varmt tack till mina två handledare, docent Mar-

gareta Ahlström och professor Ulla Ek! Under många intressanta diskussion-

er och genom kommentarer av de otaliga texter som ni läst har ni tålmodigt 

stöttat mig i avhandlingsarbetet. Ni har uppmuntrat mig och kommit med 

konstruktiv kritik som inneburit att jag förbättrat mitt manus. Margareta och 

Ulla ert engagemang har varit ovärderligt!  

 

Under första året av avhandlingsarbetet var professor Anders Gustavsson 

min handledare, Tack så mycket Anders! Vid tolkningsseminarier under 

Anders ledning kunde jag även fortsättningsvis ta del av hans kommentarer 

genom de texter som jag lagt fram i gruppen. Tack även deltagarna vid tolk-

ningsseminariet! Ett stort tack till doktorandgruppen på Specialpedagogiska 

institutionen! Vad bra att ni finns! Jag vill också rikta ett stort varmt tack till 

er alla som läst mina manus i olika skeden! På mitt halvtidsseminarium gav 

professor Gunilla Preisler och lektor Diana Bertén värdefulla synpunkter. 

Mina läsare vid nästa seminarium var lektor Ingrid Hårsman och lektor Kris-

tina Hellman som gav skarpa och viktiga kommentarer. Under det slutliga 

läseseminariet bidrog professor Eva Simonsen och professor Mara Westling 

Allodi till konstruktiva kommentarer och som förbättrade texten i avhand-

lingens slutskede.  

 

Ett stort tack till er flickor som deltagit i studien! Ni har generöst delat med 

er av erfarenheter både om framgångar och om de dilemman ni hade att han-

tera i skolan. Ni beskrev högstadieperioden som omvälvande och att det var 

då som ni förändrades från barn till vuxen. Jag är så glad att jag fick ta del av 

era tankar från denna viktiga period. Under många år efteråt har era berättel-

ser fortsatt vara en del av min vardag och jag kommer nog aldrig att glömma 

er.  

 



 

Personer utanför den akademiska sfären har också funnits vid min sida. Min 

svåger Dimitris Dimitriou och Agneta Bergelin har kommit med värdefulla 

synpunkter utifrån er lärarroll att upprätta åtgärdsprogram, tack till er båda! 

Gunilla Ljungqvist och Ann-Mari Engström har korrekturläst manuset. Har 

någon kommatering nu hamnat fel beror det på att jag har och petat i texten 

efter era noggranna genomläsningar. Tack till er båda och tack även till min 

kära syster Bitte.  

 

Mitt allra innerligaste tack riktar jag till min familj! Mina underbara döttrar 

Ida och Amanda som båda har förhållandevis färska erfarenheter av att vara 

tonåringar. Vi har haft många intressanta diskussioner tillsammans som har 

hjälpt mig att förbättra mina analyser av hur det kan vara att gå i en målstyrd 

skola. Min svärson Niclas har gett mig datateknisk support och även bistått 

mig på annat sätt när helst jag bett om hjälp. Luciano min andra svärson och 

mina älskade små barnbarn, Ines, Siri och August, jag är så glad att ni alla 

finns! Tobbe, min älskade man, att doktorera har inneburit att nya nyanser 

har kommit in i vårt äktenskap och det har vi klarat galant! 

 

 

 

Vikingshill i april 2015 

Barbro Johansson  
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1. Inledning 

Tonårsflickorna som deltar i föreliggande longitudinella studie berättar om 

sina erfarenheter från en målstyrd skola där elevers prestationer bedöms i 

förhållande till läroplanens uppställda mål (Lpo, 94; Lgr, 11). Under den 

period föreliggande studie pågick tillkom Lgr 11. Studien påbörjades när 

flickorna gick i årskurs 7 och avslutades efter första terminen på gymnasiet. 

Flickornas reflektioner handlar om den skolgång som vuxenvärden har ut-

format för dem och hur de hanterar vardagen i relation till egna, kamraters 

och till skolans krav och förväntningar. Vidare ger studien inblick i flickor-

nas uppfattning av lärares bemötande under högstadiet och vid den inledande 

delen av gymnasiet. Flickorna belyser aktuella händelser, sina tankar om 

framtiden, och kommenterar även hur stödinsatser har påverkat deras skol-

gång.  

 

Enligt skollagen (SFS, 2010:800) ska åtgärdsprogram vara ett sätt att skapa 

en likvärdig utbildning och programmet ska upprättas i delaktighet med elev 

och vårdnadshavare. Skolans uppdrag innebär att undervisningen och även 

de stödinsatser som ingår i undervisningen ska utformas så att den utgår från 

varje elevs erfarenheter och sätt att tänka. Det är dock inte självklart vare sig 

för den enskilda eleven eller för läraren hur erfarenheter av fritidsintressen 

kan överföras till skolkontexten (Cazden, 1979). Det kan också vara svårt att 

avgöra om och vilka erfarenheter eleven har som kan utgöra hinder för lä-

rande. Lärares uppdrag är komplext, framförallt när det gäller en undervis-

ning som också främjar social inkludering (Ainscow & Miles, 2008). En 

fungerande kommunikation mellan lärare och elev underlättar, men ständigt 

uppstår hinder som kan förorsaka missförstånd. Elevers erfarenheter från 

tidigare misslyckanden kan visa sig genom olika undvikandestrategier och 

vilka uttryck de tar skiljer sig, också bland annat beroende på kön (Allodi, 

2010). Lärarens utmaning blir att försöka förstå vad som i stunden väcker 

elevens motvilja att delta. Utifrån barnets bästa ska lärandet stödjas i riktning 

mot läroplanens uppställda kunskapsmål. Det är dock inte alla elever som 

når dit. Enligt Skolverkets mätningar 2014 gick tretton procent av landets 

niondeklassare ur grundskolan utan att ha uppnått behörighet för vidare stu-

dier.  

 

Både nationella och internationella styrdokument lyfter kravet att vuxna 

skapar förutsättningar så att barn motiveras att uttrycka sin mening. I skolla-
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gens inledande kapitel finns barns rättigheter inskrivna i enlighet med Barn-

konventionen (UNCRC, 1989).  

Särskild hänsyn till barnets bästa 
10 § I all utbildning och annan verksamhet enligt denna lag som rör barn ska 
barnets bästa vara utgångspunkt. Med barn avses varje människa under 18 år. 
Barnets inställning ska så långt det är möjligt klarläggas. Barn ska ha möjlig-
het att fritt uttrycka sina åsikter i alla frågor som rör honom eller henne. Bar-
nets åsikter ska tillmätas betydelse i förhållande till barnets ålder och mognad 
(SFS, 2010:800 kap. 1). 

 

För att barn ska kunna utnyttja sin möjlighet att yttra sig i frågor som gäller 

dem fordras enligt Bartley (2001) att vuxna intar ett demokratiskt förhåll-

ningssätt. Artikel 2 (UNCRC, 1989) handlar om att stärka barns självkänsla, 

vilket innebär att barn ska lära sig att respektera andra, men även lära sig att 

respektera sig själv. För att barn ska ”våga” (s. 33) ge uttryck för sin upp-

fattning behövs god självkänsla och på så sätt är artikel 2 och 12 tätt sam-

mankopplade. Barn som inte kan hävda sina rättigheter blir lätt marginali-

serade med risk att klyftan mellan starka och svaga ökar. I sammanhanget 

uppmärksammar Bartley tre viktiga aspekter om utbildning utifrån Barnkon-

ventionens artikel 28: 

 

 utbildningen ska vara tillgänglig för barn i behov av särskilt stöd, 

 vikten av att vidta åtgärder för att uppmuntra regelbunden närvaro i 

skolan,  

 säkerställa att disciplinen upprätthålls på ett sätt som är förenligt 

med barnets mänskliga värdighet (Bartley, 2001, s. 34–35).  

 

Det verkar inte helt enkelt att hitta förhållningssätt som inbjuder variationen 

av elever som finns i alla klasser att under reflekterande samtal delge vuxna 

sin uppfattning. I studier av skolans utvecklingssamtal framkommer att lära-

ren använder största delen av samtalsutrymmet (Andreasson, 2007; Asp-

Onsjö, 2006; Hofvendahl, 2006; Granath, 2009; Ohlsson, 2012). Även när 

utvecklingssamtalet är organiserat så att eleven är samtalsledare förefaller 

vuxna styra hur frågor vinklas och vad som får störst uppmärksamhet (Höst-

fält, 2015). Etnografiska studier som belyst barns och ungdomars sociala 

villkor i skolan har främst hämtat sin empiri genom deltagande observationer 

(Aspán, 2009; Bartholdsson, 2007; Sjöberg, 2006). En mer tillbakadragen 

hållning hos vissa elever har medfört begränsade möjligheter att under 

forskningsintervjuer få ta del av deras åsikter. Flera studier inom det special-

pedagogiska forskningsfältet har framförallt belyst pojkars skolsituation 

(Dahlin, 2013; Hellberg, 2007; Hjörne, 2004; Ljusberg, 2009; Karlsson, 

2007). Föreliggande avhandling uppmärksammar därför situationen för 

flickor i behov av särskilt stöd. 
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Definitioner 

Begreppet specialundervisning eller stödundervisning används synonymt 

och innebär här, undervisning i form av färdighetsträning i något ämne, i en 

mindre grupp/liten grupp. Eleven ingår huvudsakligen i den ordinarie klas-

sen.  

 

Särskild undervisningsgrupp är en omfattande insats utanför den ordinarie 

klassens ram och lyder under skollagens 11 § (SFS, 2010:800 3 kap.).  

 

Anpassad studiegång undervisningsgrupp innebär att skolan gör avvikelser 

från elevens ordinarie ”timplan, den undervisningstid eller de ämnen och mål 

som gäller för utbildningen”. Insatsen lyder under skollagens 12 § (SFS, 

2010:800 3 kap.). 

 

Utvecklingssamtal sker minst en gång per termin. Vid samtalet träffas ele-

ven, elevens vårdare och mentor för att diskutera elevens kunskapsutveckl-

ing och sociala utveckling.  

 

Är eleven i behov av särskilt stöd kan utvecklingssamtalen komma att ske 

oftare. I samband med det ger parterna ger sin syn på skolsituationen och 

beslutar om stödinsatser som sedan nedtecknas i ett åtgärdsprogram. Åt-

gärdsprogrammet ska belysa hur undervisningen ska utformas för att bättre 

motsvara elevens behov av stimulans för att nå kursmålen.  
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Avhandlingens disposition 

Föreliggande avhandling innehåller sex kapitel. I det första kapitlet Inled-

ning, finns en kort redogörelse av avhandlingens problemområde samt några 

viktiga begrepp. Kapitel två, Bakgrund, är indelat i två avsnitt. Första avsnit-

tet redovisar några för avhandlingen centrala begrepp i förhållande till forsk-

ning och den lagstiftning som belyser studiens problemområde, elever i be-

hov av särskilt stöd. Bakgrundens andra avsnitt behandlar teorier om lä-

rande. Syfte och frågeställningar presenteras i kapitel tre. Kapitel fyra inne-

håller Metod och metodologiska överväganden vid barnintervjuer samt 

genomföranden som ligger till grund för datainsamling och analys. I kapitel 

fem presenteras Resultat indelat i sex teman som vart och ett avslutas med en 

sammanfattning. Diskussion i kapitel sex, belyser några av studiens viktig-

aste fynd. I kapitel sex återfinns också en metoddiskussion.  
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2. Bakgrund 

I. Skolans uppdrag 

Delaktighet och inflytande 

Konventionen om barnets rättigheter (UNCRC, 1989) är i förgrunden för 

föreliggande avhandling. Barnkonventionen framhåller barn som sociala 

aktörer med eget handlingsutrymme. För att understryka att barns åsikter är 

centrala vid beslutsprocesser som rör dem själva, används begrepp som del-

aktighet och inflytande (Aspán, 2009; Elvstrand, 2009). Även i föreliggande 

studie är ovanstående begrepp centrala liksom frågan om att finna former för 

inkluderande undervisning.  

 

Att behärska kommunikativa strategier framstår som en viktig förutsättning 

för elevers motivation att delta aktivt i undervisningen. Enligt Elvstrand 

(2009) blir tysta elever och elever i behov av särskilt stöd inte lika delaktiga 

i samarbetsinriktade lärandesammanhang. Skolors sätt att organisera under-

visningen för dessa elevgrupper kan vara en del av förklaringen till svårig-

heten att hitta inkluderande arbetsformer. Elever som kan infria vuxnas krav 

på ansvar är friare att själva välja om de exempelvis vill arbeta utan lärarens 

överinseende. Alla elever ges dock inte denna form av självbestämmande. 

Författaren menar att socialt etablerade elever får fler möjligheter att lära 

utifrån vilken respons de får från kamrater. Det innebär även att skolan er-

bjuder vissa elever färre tillfällen att tillsammans med jämnåriga utveckla 

kompetens att vara delaktig i demokratiska arbetsformer (Elvstrand, 2009). I 

läroplanen framgår att frågor om ansvar, mognad och inflytande är nära 

sammankopplade:  

Läraren ska svara för att alla elever får ett reellt inflytande på arbetssätt, ar-
betsformer och undervisningens innehåll samt se till att detta inflytande ökar 
med stigande ålder och mognad, (Lpo, 94, s. 13; Lgr, 11, s. 15) 

 

Holm (2008) betonar att sambandet mellan mognad och inflytande måste 

klarläggas i förhållande till miljörelaterade orsaker. Undervisning och arbets-

former påverkar elevers engagemang för skolarbetet men förbises ofta vid 

relationella problem. Författaren beskriver en grupp flickor som enligt deras 

lärare var alltför tystlåtna. Flickorna själva menar att deras beteende var ett 
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uttryck för mognad och hävdar att de utvecklat förmågan att orka lyssna 

under långa genomgångar. I en annan klass framstår eleverna som mycket 

frimodiga och deltar aktivt i klassrumssamtalen vilket också ses som ett 

utryck för mognad (Holm, 2008). Jones (2005) belyser hur elevers mognad 

bedöms i förhållande till förmågan att prestera och lärares förväntningar på 

flickors och pojkars olika sätt att vara. Underprestationer hos pojkar beskrivs 

enligt lärare som en konsekvens av just omognad. Flickor i motsvarande 

situation anses sakna motivation eller ha bristande ämnesövergripande för-

mågor. Vid närmare undersökning av dessa elevers förutsättningar för lär-

ande, visas att både pojkarna och flickorna hade läs- och skrivsvårigheter. 

Lärares bemötande av den reserverade hållningen som underpresterande 

flickor uppvisar, misstolkas ofta och uppfattas som ett uttryck för ointresse 

(Jones, 2005).  

 

Den elev som inte deltar i undervisningen kan enligt Paulsen och Bru, oav-

sett beteende, bli misstolkad och uppfattas ha bristande intresse och/eller 

bristande inlärningskapacitet. Tysta elever får svårt att synas eller bli syn-

liga, vilket i förlängningen leder till inlärningsproblem. Socialt tillbaka-

dragna elever undviker ofta situationer där deras kompetens värderas. En 

vanlig strategi är att välja mindre utmanande uppgifter än den intellektuella 

förmågan medger (Paulsen & Bru, 2008). En slutsats av ovanstående studier 

visar på betydelsen av att analysera effekter av undervisningen. Alltför indi-

vidinriktade förklaringar begränsar möjligheten att utveckla inkluderande 

arbetsformer som gör elever delaktiga och ger dem inflytande över utbild-

ningen.    

Undervisning, utvecklingssamtal och särskilt stöd  

Följande avsnitt presenterar delar av de två läroplanerna som gällde under 

föreliggande studie (Lpo, 94; Lgr, 11). Centralt är inkluderande undervis-

ningsformer för att ge elever möjlighet till delaktighet och inflytande. I av-

snittet kommenteras skolans olika uppdrag vid undervisning, utvecklings-

samtal och arbetet med att stimulera elever i behov av särskilt stöd. För att 

främja en utbildning i enlighet med skollagen (SFS 2010:800) i riktning mot 

läroplanens uppställda mål utformar Skolverket Allmänna råd. Råden utgår 

från en eller flera bestämmelser ur skollagen och är rekommendationer för 

hur rektor och lärare kan eller bör leda arbetet för att skapa en likvärdig ut-

bildning. Skolan kan bortse från Skolverkets Allmänna råd om den på annat 

sätt uppfyller bestämmelserna i skollagen.  

Arbetsformer vid undervisningen  

I både Lpo 94 och Lgr 11 framgår att det är individens behov som skall styra 

undervisningens utformning. Det finns också tydligt reglerat att varje elev så 
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långt som möjligt ska undervisas i sin ordinarie klass (SFS, 2010:800; Skol-

verket, 2011a). 

Lärare skall utgå från varje enskild individs behov, förutsättningar, erfaren-
heter och tänkande, stärka elevernas vilja att lära och elevens tillit till den 
egna förmågan, ge utrymme för elevens förmåga att själv skapa och använda 
olika uttrycksmedel, stimulera, handleda och ge särskilt stöd till elever som 
har svårigheter, (Lpo 94, s. 12; Lgr 11, s. 14).  

 

I de båda läroplanerna betonas att undervisningen ska tillvarata elevers tidi-

gare erfarenheter för att lättare kunna tillägna sig ny kunskap. För att genom-

föra detta krävs ett samtalsklimat som stimulerar till undersökande dialoger. 

Vidare i läroplanerna betonas vikten av att använda varierade arbetsformer. 

Den enskilda eleven ska i olika grupperingar ges möjlighet att utveckla sin 

samarbetsförmåga. I förlängningen förväntas detta arbetssätt ge elever erfa-

renhet av att delta i demokratiska processer (Lpo 94; Lgr 11). Det har dock 

varit oklart vilken del av undervisningen som bör anpassas efter individens 

förutsättningar. I många skolor har individualiserad undervisning inneburit 

isolerande arbetsformer med få gemensamma genomgångar, något som 

främst har drabbat elever i behov av särskilt stöd (Skolverket, 2009; Vin-

terek, 2006). Innebörden av individualiserad undervisning har förtydligats 

genom råd som ger riktlinjer för planering och genomförande av undervis-

ningen (Skolverket, 2011a). För att undvika att alltför stort ansvar läggs på 

eleverna, uppmärksammas läraren och de förutsättningar som undervisning-

en kan erbjuda. Rekommendationen är en strukturerad, styrd och anpassad 

undervisning som ska ge elever förutsättningar att lära. Kan läraren över-

blicka arbetsprocesserna anses det vara möjligt att skapa en god balans mel-

lan ”gemensamma genomgångar, enskilda bearbetningar av innehållet och 

samarbete mellan elever ” (s. 18). I råden uppmärksammas sambandet mel-

lan elevers delaktighet vid beslut om klassens arbetssätt och stimulans för att 

utveckla ansvar för studierna (Skolverket, 2011a).  

Återkoppling för lärande 

För att bli delaktig i undervisningen gäller det att eleven redan inledningsvis 

förstår syftet med den aktuella skoluppgiften (Skolverket, 2011a). Därefter 

ska eleven fortlöpande ges återkoppling av ”vad hon eller han hittills utveck-

lat, vad eleven behöver utveckla för att nå kunskapskraven samt hur under-

visningen ska ge eleven möjlighet att utveckla detta” (Skolverket, 2011a, s. 

7). Vidare betonas att lärare behöver följa upp elevers kunskaper och samtala 

om styrkor och svagheter. På så sätt får eleverna vägledning för vad de be-

höver vidareutveckla. Diskussionen ska också handla om hur man tillsam-

mans skapar ”goda förutsättningar för elevernas kunskapsutveckling” (Skol-

verket, 2011a, s. 24). Samtalen med eleverna anses också fylla en viktig 

funktion för att läraren ska få återkoppling i sin undervisning. Det blir då 
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möjligt att klarlägga elevgruppens intressen och erfarenheter utifrån vad som 

tycks fungera och vad som behöver förändras för att öka förståelsen för kun-

skapskraven. Riktlinjerna uppmärksammar vikten av miljörelaterade beting-

elser för att främja elevers delaktighet. En genomtänkt undervisning förvän-

tas minska behov av särskilda stödinsatser (Skolverket, 2011a).  

 

Enligt Skolverkets (2009) utvärdering fyller återkoppling en viktig funktion 

för elevens lärande, men den måste ges på rätt sätt och vid rätt tillfälle. Om 

återkopplingen sker först i samband med utvecklingssamtal eller vid betygs-

sättning kan den hämma elevers experimentlust. I råden för undervisning 

(Skolverket, 2011a) framhålls att bedömningstillfällena behöver vara avdra-

matiserade. Det måste också vara tydligt för eleverna när och vad som ska 

bedömas summativt, det vill säga betygsättas. Att enbart använda skriftliga 

bedömningsformer anses inte tillräckligt. Elever har rätt att visa sin kunskap 

även på andra sätt och prestationen ska, oavsett hur den framkommer, be-

dömas i förhållande till kunskapsmålen. Begränsas bedömningar till större 

prov eller redovisningar ökar risken för inlåsningseffekter hos eleverna. In-

går elever som har funktionsnedsättningar uppmanas lärare att noga över-

väga att inte arbetsformerna begränsar personens förutsättningar att uppfylla 

kunskapskraven (Skolverket, 2011a).  

 

Begreppet extra anpassningar har tillkommit för att understryka lärares an-

svar att möta fler elevers behov i den ordinarie undervisningen utan att sär-

skilda stödinsatser måste genomföras. Extra anpassningar innebär enligt 

Skolverket (2014, s. 22) att ”ge extra tydliga instruktioner eller stöd för att 

sätta igång arbetet”. Som extra anpassningar räknas även hjälpmedel för att 

passa tider och digital teknik samt ”att planera och strukturera ett schema 

över skoldagen”. Klassläraren ansvarar för extra anpassningar medan särskilt 

stöd är en arbetsuppgift för specialpedagogen/specialläraren (Skolverket, 

2014). Skolans sätt att organisera undervisningen är dock mest avgörande för 

vad som definieras som en allmän läranderesurs, en extra anpassning eller ett 

särskilt stöd. Exempelvis förekommer skolor där alla elever har en egen da-

tor och tillgång till omfattande datorprogram. I andra skolor innebär motsva-

rande digitala verktyg en åtgärd för elever i behov av särskilt stöd.  

Utvecklingssamtal och skriftlig Individuell utvecklingsplan (IUP) 

Utvecklingssamtalet är en samarbetsarena där eleven ska göras delaktig, och 

förutsättningen är att dialogerna mellan parterna fungerar. Minst en gång per 

termin ansvarar elevens mentor för att genomföra ett utvecklingssamtal till-

sammans med elev och vårdnadshavare. Som en förberedelse inför mötet får 

eleven skriftligt kommentera skolarbetet (Hirsh, 2013; Höstfält, 2015). Då 

förväntas eleven besvara frågor som; Vad är du bra på? Vad tycker du är 

svårt? Vad vill du arbeta med extra? Vad kan skolan hjälpa till med? Samt-

liga högstadielärare skulle fram till 2013, skriftligt i en IUP ge elever en 
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bedömning av formativ funktion, det vill säga en bedömning av den på-

gående lärandeprocessen. Bedömningen skulle också ha en framåtsyftande 

karaktär. Motsvarande bedömning ges numera enbart muntligt (Skolverket, 

2013). Under utvecklingssamtalet får alltså elev och vårdnadshavare genom 

mentorn ta del av och diskutera samtliga lärares bedömningar av elevens 

kunskapsutveckling.  

Bedömningarna ska ha en formativ funktion, vilket innebär att de ska stödja 
elevens fortsatta lärande och lyfta fram elevens utvecklingsmöjligheter. En 
sådan bedömning beskriver såväl vad eleven kan som vad eleven behöver ut-
veckla vidare och hur detta kan stimuleras (Skolverket, 2008b, s. 14). 

 

I senare råd har begreppet formativ blivit utbytt och nu diskuteras elevens 

lärande i termer av återkoppling (Skolverket, 2011a; Skolverket, 2014). I 

såväl nya som tidigare råd beskrivs att utvecklingssamtalet syftar till att lära-

ren får ta del av elevens och vårdnadshavares uppfattning om undervisning-

en. Detta erfarenhetsutbyte förväntas ge skolan underlag för hur undervis-

ningen fungerar och vad som behöver utvecklas för att eleven ska uppnå 

ännu bättre resultat.  

 

Värdet av skriftliga bedömningar har diskuterats från politiskt håll. Doku-

mentationen av elevers lärande anses ha minskat lärares utrymme att planera 

undervisningen. Asp-Onsjö (2011) menar dock att elevers lärandeprocesser 

inte gynnas när skolan får allt större makt att genom tester entydigt förmedla 

mätbar kunskap. Istället förespråkar författaren att skolan stärker det ”dialo-

giska förhållningssätt som tillåter fler intressenter att få inflytande” (s. 52). 

Skriftlig dokumentation gynnar eleven när den tydliggör anpassningar av 

den pedagogiska situationen. Eventuella brister vid insatser blir därmed 

också synliga. Dokumentation ger enligt Asp-Onsjö föräldrar och elever en 

starkare position gentemot skolan. Skolverkets (2010) utredning av skolors 

arbete med skriftliga bedömningar visar på en liknande uppfattning. 

De lärare som haft möjlighet att utveckla en djupare förståelse för styrdoku-
menten för en utveckling av IUP-arbetet upplever också arbetet med omdö-
mena mer meningsfullt. (…) Många lärare och skolledare talar om behovet av 
ett gemensamt språk eller begreppssystem i arbetet med de skriftliga omdö-
mena. (…) Elever och föräldrar är genomgående positiva till att skriftliga om-
dömen ges i samtliga ämnen (s. 119).  

 

Enligt Skolverket (2010) är det framförallt i de senare årskurserna som 

IUP:n får större betydelse. Varje lärare har då en begränsad bild av elevens 

skolsituation. Utbildningsdepartementets utredning (Ds 2013:23) kommer 

dock fram till motsatt slutsats. Där påpekas att reformen 2008 som innebar 

att det blev tillåtet att IUP:n innehöll summativa betygsliknade omdömen, 

och den formativa funktionen därmed blev underordnad. En sexgradig be-
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tygsskala anses ge tydligare information om elevens kunskaps-utveckling. 

Ett annat argument för att ta bort IUP:n är att det i fler ämnen än tidigare 

genomförs nationella prov i årskurserna 6 och 9. Därigenom får vårdnadsha-

vare och elev ytterligare en inblick i elevens kunskapsutveckling. Till skill-

nad från Skolverkets utredning (2010) hävdar utbildningsdepartementet att 

skolorna redan har utvecklat en gemensam begreppsapparat i förhållande till 

styrdokumenten. Studier som belyser skolans arbete med bedömningar i IUP 

(Hirsh, 2012) överensstämmer snarare med Skolverkets utredning (2010). 

Enligt Hirsh varierar kvaliteten på de skriftliga bedömningarna beroende på 

hur olika skolor arbetar med elevernas IUP. Vissa skolor lägger tyngd-

punkten på omdömets summativa karaktär. I dessa fall blir bedömningen 

mer av en informationsöverföring. Andra skolor har genom IUP:n tagit fasta 

på den formativa bedömningen och elevens fortsatta lärande (Hirsh, 2012).  

 

Lärarens uppdrag som samtalsledare under utvecklingssamtalet är som tidi-

gare nämnts komplicerat (Asp-Onsjö, 2006; Hofvendahl, 2006; Ohlsson, 

2012). Utmaningen består i svårigheter att skapa ett samtalsklimat där eleven 

får reellt inflytande under diskussionerna om sin kunskapsutveckling. Be-

finns eleven vara i behov av särskilt stöd framhåller pedagoger att eleven 

och vårdnadshavaren är viktiga samarbetspartner (Asp-Onsjö, 2006). Förfat-

taren menar att intentioner i styrdokument därmed har fått någon form av 

genomslagskraft. Samma slutsats framkommer i Ohlssons (2012) studie. 

Trots den asymmetriska relationen under ett utvecklingssamtal, framgår 

lärares strävan efter att uppnå ett jämbördigt förhållande för att göra eleven 

delaktig. Rollen som samtalsledare ger dock större inflytande över vad som 

ska behandlas och hur länge olika frågor ska vara i fokus. Gamla kunskaps-

mål stäms av och nya formuleras. Elever som inte klarat skolarbetet enligt 

uppsatta kursmål verkar snarare vara upptagna av att hantera känslor av 

skam, skuld och misslyckande. Ohlsson påpekar att eleven under utveck-

lingssamtalen i första hand tycks vara samtalsämnet och intar i andra hand 

rollen som samtalsdeltagare. Gemensamt för studier om utvecklingssamtal 

framkommer att talutrymmet i huvudsak upptas av läraren som ger och tar 

emot information av elev och vårdnadshavare (Asp-Onsjö, 2006; Granath, 

2009; Ohlsson, 2012).  

 

Förutom att tala om elevens kunskapsutveckling visar studier att diskus-

sionerna under utvecklingssamtalen ofta behandlar elevens hela livssituation 

(Asp-Onsjö, 2006; Ohlsson, 2012). Lärare informerar och ger eleven råd om 

prioriteringen mellan olika skolämnen men också hur eleven kan prioritera 

mellan fritidsaktiviteter och skolarbete. Det förekommer att lärare genom 

öppna frågor inbjuder eleven till att uttrycka sin genuina uppfattning om 

skolarbetet (Hofvendahl, 2006; Ohlsson, 2012). De båda författarna menar 

att dessa frågor sällan får avsedd effekt utan fungerar mera som ”upp-

värmningsprat”. Därefter övergår samtalet till att behandla kärn-
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verksamheten och prestationerna i skolan. Hofvendahl (2006) har i analyser 

av utvecklingssamtal visat på en lärarroll som uteslutande bedömer och vär-

derar. Nedanstående citat är återgivet ordagrant enligt Hofvendahl, men utan 

att de lingvistiska analysverktygen tagits med.  

Läraren: hur går det med skrivningen då? hur har det gått med borgen? 
Eleven: ganska bra men det är lite svårt att få ihop två sidor … ibland får man 
… blir de inte så lätt … men det går  
L: ja jag tycker att du sköter svenskaläxan, dom kommer in i tid, 
E: mm 
L: varje dag … ibland är dom jättebra … jätteroliga … du har mycket fantasi 
när du skriver … det finns mycket att ta av när det gäller fantasin 
E: mm  
L: däremot skriver du slarvigt … du kan skriva betydligt finare 
E: mm  
(Hofvendahl, 2006, s. 147) 

 

I exemplet ovan bemöter eleven lärarens öppna fråga genom att ge åter-

koppling i förhållande till uppgiften. Därefter kommer lärarens mer person-

orienterade återkoppling och bekräftar elevens ”starka sidor” för att sedan gå 

in på det som ”kan förbättras”. Dialogen mellan elev och lärare avstannar 

därmed. Liknande exempel återfinns i Asp-Onsjös (2006) beskrivningar av 

de utvecklingssamtal som hölls i samband med att åtgärdsprogram upp-

rättades. Bedömningar som fokuseras på elevens begränsningar uppmärk-

sammar sällan strategier för att tillvarata styrkor som kan utgöra utvecklings-

möjligheter (Andreasson, 2007; Asp-Onsjö, 2006).  

 

Om det befaras att eleven inte uppnår kunskapsmålen som lägst ska uppnås 

blir utvecklingssamtalet ett tillfälle att undersöka olika parters uppfattning i 

frågan. För att komma fram till vari svårigheterna består genomförs en kart-

läggning av elevens kunskapsutveckling, och även av hela studiesituationen 

(Skolverket, 2008; Skolverket, 2014). Utredningen ska utmynna i en peda-

gogisk bedömning. Om eleven befinns vara i behov av särskilt stöd upprättas 

ett åtgärdsprogram. Utredningen kan också visa att det är tillräckligt att 

undervisningen förändras genom någon form av extra anpassning och då 

behövs inte något åtgärdsprogram. Rektor ansvarar för att skolan har rutiner 

för att informationen om extra anpassningar sprids till berörda lärare (Skol-

verket, 2014).  

Åtgärdsprogram 

Ett åtgärdsprogram syftar till att utveckla den pedagogiska verksamheten för 

att främja den enskilda elevens lärandemiljö samt att överblicka stödåtgärder 

och samordna insatser till en helhet för eleven (Skolverket, 2008a; Skol-

verket, 2014). I samband med nya skollagen (SFS 2010:800) tillkom en ny 

organisation för elevhälsan. Förutom medicinsk och psykologisk kompetens 
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ingår även specialpedagog/speciallärare i teamet. Elevhälsoteamet ska i 

första hand arbeta ”förebyggande och ha en hälsofrämjande inriktning” 

(Skolverket, 2014, s. 22). Teamet kan vara lärarens samarbetspartner i arbe-

tet med elever i behov av extra anpassningar. Vid en utredning om eventu-

ella behov av särskilt stöd medverkar alltid elevhälsan. Det innebär en skill-

nad mot tidigare när läraren ofta varit ensam ansvarig att upprätta åtgärds-

program. Enligt skollagen (2010:800) kap. 3, § 8 ”ska samråd ske med elev-

hälsan, om det inte är uppenbart obehövligt”. En pedagogisk kartläggning 

utmynnar i en bedömning som ska belysa när elevens svårigheter uppstår 

och vilka stödinsatser skolan behöver sätta in. Oavsett vad som framkommer 

i utredningen får utvecklingssamtalet en stor betydelse för vilka beslut som 

fattas. 

9 § Ett åtgärdsprogram ska utarbetas för en elev som ska ges särskilt stöd. Av 
programmet ska behovet av särskilt stöd och hur det ska tillgodoses framgå. 
Av programmet ska det också framgå när åtgärderna ska följas upp och utvär-
deras och vem som är ansvarig för uppföljningen respektive utvärderingen. 
Eleven och elevens vårdnadshavare ska ges möjlighet att delta när ett åtgärds-
program utarbetas. Åtgärdsprogrammet beslutas av rektorn (SFS, 3 kap. 
2010:800). 

 

Arbetet med åtgärdsprogram beskrivs vara processinriktat där uppföljning 

ska göras för att kontrollera att åtgärderna vidtagits. En utvärdering ska för-

säkra att åtgärderna uppfyller sitt syfte. Att detta betonas särskilt beror på att 

skolor tidigare har fått kritik för att insatser fortgått utan att de visat på nå-

gon förändring av elevens situation. Arbetsgången för att upprätta åtgärds-

program är densamma i såväl äldre som nytillkomna råd (Skolverket, 2014). 

Enligt Skolverket (2008a, s. 6) innebär en utvärdering, en bedömning om 

”åtgärderna varit lämpliga i förhållande till uppsatta mål”. Vilka mål som 

ska sättas upp har däremot varit otydligt och i många fall har skolors mål-

formulering varit ”att eleven ska bli godkänd” i det aktuella ämnet. Skol-

verket betonar att målet att bli godkänd gäller alla elever oavsett behov av 

särskilt stöd. Åtgärder ska riktas till vilket särskilt stöd eleven behöver i 

olika lärmiljöer för att uppnå kunskapsmålen (Skolverket, 2014).  

 

En tonårsflicka i behov av särskilt stöd kan antas ha många erfarenheter av 

möten med lärare och föräldrar där hon förväntats ingå i dialoger. Hon har 

både muntligt och skriftligt fått information och uppmanats delta i diskus-

sioner om sina mer eller mindre framgångsrika skolprestationer (Asp-Onsjö, 

2006). Om läraren lyckas skapa ett gott samtalsklimat ökar elevens möjlig-

heter att få inflytande vid såväl undervisning som vid utformning av stöd-

insatser. Asp-Onsjös visar att det har varit svårt att utveckla en gemensam 

samarbetsarena där eleven görs delaktig i arbetet med åtgärdsprogram. Sko-

lor har fått kritik för att insatserna har fokuserat på elevens svårigheter fram-

för att förtydliga hur undervisningen ska ge förutsättningar att uppnå kun-
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skapsmål. Enligt författarna framkommer också skillnader i lärares sätt att 

belysa ämnesrelaterade svårigheter i förhållande till kön. I åtgärds-

programmen framställs flickor som positiva, glada och ambitiösa men i be-

hov av trygghet och självförtroende. Andreasson (2007) uppmärksammar 

lärares tillämpning av begreppen självkänsla, självförtroende och koncentra-

tionssvårigheter. Självkänsla och självförtroende används ofta synonymt och 

situationsbundna problembeskrivningar saknas. Frekvent i åtgärds-

programmen förekommer kommentarer om elevers koncentrations-

svårigheter och oavsett problem saknas beskrivningar i relation till någon 

kontext. Sällan lyckas lärare formulera hur insatsen ska ge eleven ledning att 

närma sig och på sikt uppnå kunskapsmålen (Andreasson, 2007; Asp-Onsjö, 

2006; Isaksson, 2009; Pawley & Tennant, 2008; Tennant, 2007).  

Stödinsatser 

Enligt Skolverket (2011b) utformas flest stödinsatser för elever som har läs- 

och skrivsvårigheter. Svårigheter i matematik anses ha en stark koppling till 

läs- och skrivsvårigheter och många elever erhåller särskilt stöd i ämnet. 

Engelska ingår också bland de ämnen där skolorna erbjuder omfattande sär-

skilda stödinsatser. Framför att utforma en flexibel undervisning som till-

godoser variationen av individuella behov hänvisas eleven i behov av sär-

skilt stöd alltför ofta till specialundervisning i liten grupp eller särskild 

undervisningsgrupp (Skolverket, 2011b; Vinterek, 2006). Färdighetsträning i 

liten grupp medför precis som i särskild undervisningsgrupp, begränsade 

möjligheter för eleverna att lära av och tillsammans med andra elever (Giota 

& Lundborg, 2007; Vinterek, 2006). Skolor som inte anpassar undervisning-

en utifrån variationen av elever, nöjer sig med insatser som innebär att räkna 

färre tal i läroboken. ”Hastighetsindividualisering” (s. 74) har enligt Vinterek 

varit det vanligaste sättet att anpassa undervisningen. Författaren påpekar att 

det inte alltid är studietakten som avgör om elever når målen. Istället kan det 

handla om möjligheten att reflektera tillsammans med klasskamrater.  

 

Särskild undervisningsgrupp (SFS, 2010:800 3 kap. 11 §) innebär en skol-

placering där eleven har sin huvudsakliga tillhörighet. Detta rättfärdigas 

utifrån synsättet att bra utbildning på sikt skapar möjligheter att bli inklude-

rad i samhället, men medför samtidigt att vissa personer utbildas i segre-

gerade miljöer (Ainscow & Miles, 2008). Exkludering av disciplinära skäl är 

en vanlig anledning att placera elever utanför den ordinarie undervisnings-

gruppen. För elever som har svårigheter med socialt samspel framstår inte 

lösningen som särskilt gynnsam. Risken är stor att placeringen i förläng-

ningen leder till begränsade erfarenheter av att delta i samarbetsinriktad 

undervisning, vilket leder till ytterligare inlärningsproblem (Ainscow & Mi-

les, 2008; Frostad, Pijl, 2007). I både Sverige och Storbritannien fram-

kommer hur placeringar i särskild undervisningsgrupp varierar för flickor 

och pojkar (Jones & Myhill, 2004; Nyström, 2009). Situationen för under-
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presterade flickor har kommit i skymundan inför den oro som föranletts av 

underpresterande pojkar. Det innebär samtidigt att många underpresterande 

flickor ”undkommit” de negativa effekter som placeringar i särskild under-

visningsgrupp medför. Användningen av könsneutrala termer innebär dock 

att detta inte alltid blir synligt. I några svenska studier av särskilda under-

visningsgrupper framkommer att betydligt fler pojkar representerar begrep-

pet elev; Hjörne (2004), sex pojkar; Ljusberg (2009), åtta pojkar och två 

flickor; Karlsson (2007), sju pojkar. Eleverna i särskild undervisningsgrupp 

uttrycker att de saknar möjligheten att lära tillsammans med kamrater. Vi-

dare innebär det begränsade elevantalet svårigheter att finna nya vänner. 

Trots att de flesta eleverna uppvisar samspelssvårigheter i undervisnings-

situationer saknas oftast arbetsformer där eleverna får tillfälle att utveckla 

erfarenheter av samarbetsinriktat lärande (Hjörne, 2004; Karlsson, 2007; 

Ljusberg, 2009). 

 

Även de gymnasieelever som undervisas i sina ordinarie klasser med anpas-

sad studiegång (SFS, 2010:800 3 kap. 12 §) drabbas av svårigheter att eta-

blera sig socialt (Möllås, 2009). Avsaknad av grupptillhörighet medför att 

eleverna intar en tillbakadragen hållning i sammanhang där jämbördiga rela-

tioner kan etableras. Eftersom eleverna endast ingår i gruppen vid några 

enstaka tillfällen varje vecka förstärks känslan av utanförskap. En placering 

som innebär anpassad studiegång resulterar enligt Möllås i att elevers från-

varo ökar ytterligare.  

Övergångar och grupptillhörighet 

Att börja högstadiet med förändrade arbetsformer och nya kamrater kan vara 

en stor omställning i en tonårings liv. Till skillnad från tidigare stadium är 

skolmiljön nu mer opersonlig. Allodi (2010) uppmärksammar att denna om-

ställning sker i en för tonåringar känslig utvecklingsperiod. Skolbyten kan 

innebära att kamratgrupper splittras; nya nära relationer behöver tid för att 

utvecklas. Vid alla övergångar inom och mellan skolformer finns också faran 

att elever inte får adekvat stöd (SOU, 2010:95). Övergångar mellan skol-

former medför således alltid en risk, framförallt för elever i behov av särskilt 

stöd. Möjligheten att fritt byta skola under pågående termin kan innebära att 

riskerna oftare uppstår. Den tonåring som har negativa erfarenheter av skol-

arbete visar även större benägenhet för att göra studieavbrott (SOU, 

2010:95). Flickor tycks dessutom drabbas hårdare när de misslyckas i skol-

arbetet, vilket kan bero på upplevda förväntningar från omgivningen som de 

kanske inte kan infria.   

 

För att undvika negativa effekter av elevers skolprestationer i samband med 

skolbyte betonar Hattie (2008) att skolan måste hjälpa elever att knyta an till 

sina klasskamrater. Flickor och pojkar behöver dock olika sorts stöd för att 
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kunna etablera sig i nya grupperingar. Hamre och Pianta (2001) beskriver att 

flickor gynnas av relationer som präglas av närhet till läraren medan pojkar 

däremot anses vara mer betjänta av konfliktfria relationer. Även kvaliteten 

på vänskapsrelationer får stor inverkan på tonåringars möjligheter att känna 

engagemang för skolarbetet. Enligt Loukas och Robertsson (2004) får elever 

som har koncentrationssvårigheter bättre förutsättningar att lyckas i skolan 

om de känner samhörighet till någon klasskamrat. Att samhörighet och öm-

sesidighet är tätt sammankopplade framkommer även i en studie av Rose och 

Asher (2004). Det krävs både tjänster och gentjänster för att relationer ska 

vara socialt jämbördiga. Att kunna återgälda hjälp verkar vara mer viktigt för 

flickor då de i högre grad än pojkar föredrar att dölja sitt hjälpbehov om de 

tycker att de inte kan tillföra sin kamrat motsvarande stöd. I förlängningen 

kan både den hjälpbehövande eleven och kamraterna få en skev bild av 

varandras faktiska kompetens. Uppfattar vännen kamratens stressfyllda situ-

ation kan personen visa vänskapsbetygelser genom att hjälpa till, antingen 

synligt eller i smyg. Om en nära vän undviker att efterfråga hjälp kan även 

det skapa distans mellan parterna (Rose & Asher, 2004). Oavsett om elever i 

klassrummet öppet uttrycker frustrationer, stressreaktioner eller är socialt 

tillbakadragna, riskerar dessa beteenden att bidra till bristande kommunikat-

ion (Hamre & Pianta, 2001; Paulsen & Bru, 2008).  
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II. Forskning om lärande och utveckling 

Det kan vara förhållandevis lätt för lärare att upptäcka brister i elevers kun-

skapsutveckling. Däremot är det en större utmaning att hitta utvecklings-

möjligheterna. Vygotskijs (1999) kulturhistoriska teori bygger på ett synsätt 

där det inte finns några på förhand givna utvecklingsstadier. Genom att vara 

delaktig i ett socialt sammanhang kan barnet tillsammans med en vuxen eller 

en kamrat som har andra erfarenheter utföra handlingar som de inte klarar på 

egen hand. För att diskutera detta använder Vygotskij begreppet ’Zone of 

Proximal Development’, (ZPD). Uppgifter som barnet ena dagen behöver 

hjälp att lösa blir därefter möjliga att klara själv.  

 

Jansson (2011) konstaterar att det förekommer många tolkningar av 

Vygotskijs ZPD beroende på vad en författare tagit fasta på. Vanligtvis dis-

kuteras begreppet i förhållande till förväntad utveckling. Att göra det mot-

satta och söka barnets utvecklingsmöjligheter utifrån icke förutbestämda 

processer kan enligt Jansson ge andra förutsättningar för lärande. Ett sådant 

bemötande blir särskilt avgörande för eleven som inte utvecklas enligt sam-

hälleliga förväntningar. Med en flexibel undervisning klarar läraren utma-

ningen att skifta fokus från en bristhypotes till en möjlighetshypotes. 

Centralt ”i arvet efter Vygotskij” uppmärksammas att lärande styrs av den 

gemenskap barnet deltar i. Janssons synsätt på lärarens hållning i mötet med 

elever i behov av särskilt stöd är relevant även i föreliggande avhandling 

gällande:   

… att involvera barnet i sammanhang och verksamheter och med kulturella 
redskap som inrymmer dynamiska möjligheter för lärande och utveckling men 
som inte enkelt är förutsägbara (Jansson, 2011, s. 43).  

 

Vidare betonar Jansson vikten av att elever ingår i en för dem menings-

bärande struktur. Elevers engagemang växer fram i en skolverksamhet som 

består av undervisning, lek och kamratrelationer (Jansson, 2011). Undervis-

ning utifrån ZPD handlar om att utmana barns användning av vardagsbe-

grepp hämtade från deras erfarenhet och överföra dem till teoretiska begrepp 

i ett för barnet socialt och kulturellt begripligt sammanhang. Språkligt tän-

kande måste ses som en helhet där språket och tänkandet inte kan separeras 

från varandra (Vygotskij, 1999).  

 

En stabil vuxenrelation utgör grunden för barns möjlighet att lära och ut-

vecklas (Hartup, 2009). Relationerna till vuxna är organiserade på ett sätt 

som skiljer sig från hur relationerna barn emellan är inrättade. Det i sin tur 

innebär att barn behöver erfarenheter av lärande genom båda relations-

formerna. Eftersom jämbördiga relationer innefattar rättvisa och förtrolighet 

utgör de en unik utvecklingskraft. Samvaron med andra barn är därmed inte 
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enbart ett trevligt inslag, utan också nödvändig för en gynnsam utveckling. 

Hartup (1989) använder begreppen vertikala och horisontella relationer för 

att beskriva hur de båda relationsformerna är inrättade. Vertikala relationer 

kännetecknas av att den ena samspelsparten, oftast en vuxen, har mer kun-

skap eller social makt än barnet. Samhörighet utifrån horisontella relationer 

uppstår mellan personer som har socialt jämbördig status oavsett ålder; oftast 

handlar det om kamratrelationer. Betydelsefullt är dock att barn har någon 

eller några gemensamma beröringspunkter beträffande kronologisk ålder, 

kognitiv kapacitet, attraktion eller sociala erfarenheter (Hartup, 2009). Är 

skillnaden mellan kamrater alltför stor uppstår en vertikal relation där den 

ena parten får större social makt. Hartup påpekar att lärandet barn emellan 

ses som så självklart att det inte alltid får tillräcklig uppmärksamhet. Men 

när barn saknar denna utvecklingsarena genererar det problem. För att främja 

horisontella relationer gäller det att uppmärksamma situationer där barn om-

fattas av prosocialt eller samarbetsinriktat beteende (Hartup, 2009). Barn 

som inte utvecklas enligt samhälleliga förväntningar riskerar ständigt att få 

färre tillfällen att socialiseras genom horisontella relationer, framförallt i 

samband med kunskapsmässiga erfarenhetsutbyten (Elvstrand, 2009; Frostad 

& Pijl, 2007; Hartup, 2009; Jansson, 2011). I förlängningen leder det till att 

eleverna kan exkluderas från den ordinarie undervisningen enligt Frostad 

och Pijl.  

Social inkludering och samarbetsinriktat lärande 

För att genomföra social inkludering behövs ett processinriktat arbete på 

policynivå och i praktiken (Muijs, Ainscow, Dyson, Raffo, Goldrick, Kerr, 

& Miles 2010). På policynivå framstår ett visionärt ledarskap från skol-

ledningen som mest centralt. I det praktiska arbetet ses lärares relationella 

kompetens som mest betydelsefull (Muijs et al., 2010; Nordenbo, Larsen, 

Tiftikçi, Wendt, & Østergaard, 2008). Positiva kontakter mellan lärare och 

elever påverkar i hög grad klassrumsklimatet. Nordenbo et al. beskriver ett 

ledarskap där läraren visar intresse och respekt för eleverna, intar en tolerant 

och empatisk hållning samt uppmuntrar till samarbete. Vidare framhålls 

lärares förmåga att upprätthålla motiverande regler, såsom vikten av att 

starta lektionen i tid och att involvera eleverna i strukturerande klassrums-

aktiviteter. Grundförutsättningen för socialt inkluderande undervisning är att 

läraren kan förmedla att varje elev har potential att lära (Ainscow & Miles, 

2008; Nordenbo et al., 2008).  

 

Varje skola ställs inför sina specifika utmaningar för att genomföra social 

inkludering och vilka de är beror på dess elevsammansättning (Muijs et al., 

2010). Skolor som har lyckats bra har utvecklat ett nära samarbete mellan 

lärare och elever och även mellan lärare och elevens familj. Enligt Muijs et 

al. framstår elevens röst mer tydligt i skolor där de känner sig inkluderade. 
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En annan viktig förutsättning för elevers motivation att vara delaktiga i 

undervisningen är känslan av att kunna bidra till det gemensamma lärandet. 

Olikheter måste ses som en positiv stimulans bland både barn och vuxna 

(Ainscow & Miles, 2009; Frostad & Pijl, 2007). Det är av största vikt att 

uppmärksamma vad som hindrar elever att bli delaktiga i undervisningen. 

Det finns mycket kunskap inom utbildningssystemet som i högre grad be-

höver tillvaratas. Ainscow och Miles (2009) menar att skolan genom detalj-

erade analyser kan vidareutveckla redan kända metoder för inkludering.  

 

Frostad och Pijl (2007) belyser hur elever som inte får chans att utveckla sin 

samarbetsförmåga i olika grupperingar hamnar i en nedåtgående spiral. När 

klasskamraterna får allt större relationell kompetens och erfarenheter av 

samarbetsinriktat lärande, ökar beroende av vuxenstöd för elever i behov av 

särskilt stöd (Frostad & Pijl, 2007). Att utforma undervisningen så att varje 

elevs erfarenheter tillmäts betydelse har visats vara möjligt i en studie av 

elever med stora samspelssvårigheter (Steinberg & Cazden, 1979). För att 

undvika en undervisning som utgår från en-till-en kontakt mellan lärare och 

elev fick eleverna pröva lärarrollen. Arrangemanget innebar att eleverna fick 

förklara uppgifter för sina klasskamrater och samtidigt bekräftas i känslan av 

att kunna hjälpa till. Att lära ut till andra blir också ett sätt att synliggöra och 

sätta ord på den egna kunskapen. Elever som fungerar som extra lärare får 

många fördelar. De kan upprepa information till kamrater och även se till att 

regler upprätthålls (Steinberg & Cazden, 1979; Tholander & Aronsson, 

2003). Andra fördelar med lärande i socialt jämbördiga relationer anses vara 

att elever uppmärksammar infallsvinklar som lärare inte ser som betydelse-

fulla (Jönsson, 2013).  

 

Metaforen scaffolding syftar på det stöd den vuxne ger barnet genom att dela 

upp instruktioner i flera moment och referera till bekanta detaljer (Wood, 

Bruner & Ross, 1976). Cazden (1979) analyserade lärandeprocesser utifrån 

denna metafor och uppmärksammade dess samband med Vygotskijs idéer 

för ZPD. Största hindret för att göra eleverna delaktiga i undervisningen, 

enligt Cazden framstod den traditionella samtalsformen (IRE) initiativ, re-

spons och evaluering. Enligt klassrumsforskningen förekommer IRE som 

samtalsform i de allra flesta klassrum och beskrevs först av Sinclair och 

Coulthard (1975). IRE innebär att läraren introducerar ämnen genom att 

ställa några testfrågor som har ett förutbestämt ”rätt svar” i enlighet med det 

läraren avser lära ut. Klassen får därmed en gemensam referensram för det 

aktuella ämnet. Även senare forskning har visat att detta sätt att introducera 

ämnesområden används (Palmér, 2008; Sahlström, 2008). I den mångkultu-

rella skola som Cazden (1979) genomförde sin studie ansågs språkliga bar-

riärer hindra lärare från att hitta ingången till samtal som utgick från elever-

nas erfarenheter. För att undvika undervisning som byggde på IRE-

strukturen användes foton på platser och händelser från elevernas närmiljö. 
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Det gav lärarna förutsättningar att genom öppna frågor få inblick i elevernas 

erfarenheter och eleverna kunde då sätta ord på sina upplevelser. Därefter 

kunde eleverna generalisera och utveckla befintlig kunskap från ett samman-

hang till ett annat. När elevernas erfarenheter bekräftades som värdefulla 

väcktes både deras intresse och engagemang för arbetsuppgifterna (Cazden, 

1979). Genom visuella redskap kan språkliga barriärer överbryggas och sti-

mulera till gemensamma samtal som ger förståelse för skolarbete. Språkför-

bistringar behöver därmed inte alltid lösas genom återkoppling på individ-

nivå.  

 

Barnes (1978) utgår från Vygotskijs teorier för att studera effekterna av 

språkbruk emellan elever under grupparbeten. Två slags samtalsformer iden-

tifierades under gruppdiskussioner, dels utforskande samtal (exploratory 

talk), dels redigerat samtal (final draft) färdigt att presenteras för en bredare 

publik. Ett redigerat samtal kan ses som en slags slutprodukt där tankar och 

idéer är färdiga för lärarens slutgiltiga bedömning. Vid ett utforskande sam-

tal sker återkopplingen genom att deltagarna uppmuntrar varandras tankar 

och idéer i förhållande till arbetsuppgiften. Karaktäristiskt för utforskande 

samtal under grupparbeten är att parterna hela tiden markerar att det handlar 

om hypotetiska resonemang. Barnes framhåller att alla samtal övergår till 

presentationsframföranden när en ny person tillkommer i gruppen oavsett 

om det är en elev eller en vuxen. Då summeras resonemangen och tanke-

gångar presenteras i en mer färdigutvecklad form (Barnes, 1978, 2008). 

 

Lantz-Anderson och Säljö (2014) uppmärksammar hur digitala verktyg kan 

fungera som scaffolding där datoranvändning stöttar lärandet på ett annat 

sätt än böcker, papper och pennor gör. Elever är exempelvis inte lika bero-

ende av att använda uppslagsböcker på traditionellt vis (Lantz-Anderson & 

Säljö, 2014; Kjällander, 2011). Många elever ”söker” inte ord, utan 

”googlar”, då kommer även den korrekta stavningen fram. Vidare påpekar 

författarna att ungdomar lika ofta får fram ordens betydelse genom att 

googla på bilder. De visuella intrycken kan också ge en annan, eller emel-

lanåt vidgad förståelse, för begrepp och ord. Lantz-Andersson och Säljö 

menar att en digital lärmiljö även förändrar frågeformen i klassrummet och 

därmed också relationerna mellan lärare och elever. I digitala lärmiljöer fö-

rekommer det oftare att elever ställer frågor till läraren. Det förklaras utifrån 

att elever använder källor som läraren inte alltid är införstådd med. Det går 

därför inte alltid att enkelt svara på uppkomna frågor. Istället blir det nöd-

vändigt för läraren att under ett mer utforskande samtal undersöka elevens 

förståelse och på så sätt placera frågan i ett gemensamt sammanhang. Lantz-

Andersson och Säljö beskriver hur ”läraren agerar mer som en kompetent 

partner som hjälper att föra argumentationen och arbetet framåt i en relevant 

riktning ” (Lantz-Andersson & Säljö, 2014, s. 28). 
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Bedömning av elevers kunskapsutveckling  

Vygotskijs (1999) och Hartups (1989) idéer om relationers betydelse för 

lärande sammanfaller med idéer om hur social inkludering kan möjliggöras. 

Det gäller att höja kvalitén på elevers prestationer oavsett sociala förmågor 

eller etnicitet och att acceptera människors olikheter (Muijs et al., 2010). En 

av förutsättningarna för att möta eleverna inom ZPD handlar om lärarens 

förmåga att bedöma kunskapsutveckling. European Agency for Develop-

ment in Special Needs Education undersöker ”hur bedömning på bästa sätt 

ger underlag för beslut om förhållningssätt, metoder och planering som 

främjar inkludering” (Watkins, 2007, s. 10). I projektet förespråkas behovet 

av att skolorna själva tar ett större ansvar för att utreda och bedöma elevers 

kunskap. Skolor får kritik för att alltför snabbt överge pedagogiska bedöm-

ningar med fokus på lärande för medicinska diagnoser. I enlighet med 

svenska läroplaner (Lpo, 94 & Lgr, 11) betonas i European Agency-projektet 

att elever i behov av särskilt stöd har rätt till bedömningar som innefattar 

behovet hos många elever. Förändringar i den pedagogiska miljön ”bör in-

riktas på att möta alla elevers behov inte bara dem i behov av särskilt stöd” 

(Watkins, 2007, s. 52).  

 

Inom bedömningsforskningen ses Black och Wiliam (1998) som ledande 

inom ett fält som är under utveckling. Författarna söker skapa förståelse för 

vad som sker i samspelet mellan elev och lärare i samband med olika former 

av återkoppling. I en omfattande forskningsöversikt framkom att bedömning 

för att lära kan användas för att anpassa undervisningen på klassrumsnivå. 

Black och Wiliams slutsats delas av såväl Nordenbo et al. (2008) som Hattie 

(2008). Tankegångarna överensstämmer även med idéer om ZPD och lär-

ande i en social kontext där eleven känner engagemang (Vygotskij, 1999). 

En träffsäker formativ bedömning innebär att elever förstår instruktioner 

som ska återspegla de aktiviteter som är ämnade för lärande (Black & 

Wiliam, 2009). Emellertid lär elever sig inte alltid det läraren lär ut, och 

samma stimulans kan fungera olika beroende på person. Svårigheten att av-

göra om återkopplingen verkligen ökar elevens möjligheter att lösa uppgifter 

i enlighet med deras syfte har medfört att begreppet formativ anses ha fått en 

alltför vid definition (Wiliam, 2011). Om inte lärarens återkoppling ger ele-

ven ledning för att lösa uppgiften kan den inte betraktas som formativ. ”As-

sessment for learning” syftar på en bedömning som ger återkoppling till den 

aktivitet som är avsedd för lärande, och framhålls enligt Wiliam som en mer 

korrekt beskrivning.  

 

Lärarens sätt att organisera undervisningen i förhållande till den återkoppling 

som ges kan innebära att eleven får tillgång till den egna kapaciteten (Black 

& Wiliam, 2009). Är återkopplingen felriktad kan eleven förlora motivation-

en till skolarbetet. Elevens slutsats vid uteblivna prestationer kan antingen 
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uppfattas som en konsekvens av en orealiserad utvecklingspotential eller 

bristande förutsättningar. Ett gott resultat kan förklaras i termer av begåv-

ning och förblir stabilt. Lärarens sätt att förmedla bedömningen kan avgöra 

om eleven uppfattar framgången som långvarig eller övergående. Framgång 

kan också ses som en effekt av extra hårt arbete och därmed förklaras som 

en engångsföreteelse (Black & Wiliam 2009; Grant & Dweck, 2003). Alltför 

omfattande stöd ökar risken att elever förlorar tilltron till den egna förmågan 

att lära och istället bli passiva mottagare av information. Dweck (1975) an-

vänder begreppet inlärd hjälplöshet för att beskriva elevers reaktioner vid 

alltför omfattande stöd.  

 

Black och Wiliam (2009) understryker att det aktuella problemet inte får 

vara större än att eleven kan härleda informationen till välbekanta situation-

er. Processinriktad bedömning kan alltså utgöra ett hinder om elever blir 

alltför medvetna om klyftan mellan var de befinner sig och var de vill vara. 

Bedömningar måste vara relaterade till faktorer som finns inom individens 

kontroll och eleven måste känna att det lönar sig att anstränga sig. Vidare 

betonar författarna att det gäller att eleven uppmärksammas på positiva för-

ändringar i förhållande till tidigare motgångar. Framåtsyftande bedömningar 

ger resultat först när eleven får möjlighet att använda återkopplingen i likar-

tade uppgifter. Det kan vara särskilt viktigt för elever i behov av särskilt stöd 

att både inför sig själv och inför klasskamraterna få manifestera goda prestat-

ioner (Wery & Thomson, 2013). Bekräftas elevens arbetsinsatser av andra 

ger det också en inre bekräftelse på förmågan att prestera. Wery och Thom-

son menar att lärare kan förmedla tilltro till elevens förmåga att lära genom 

att formulera delmål som eleven uppfattar som realistiska.  

 

Lärares förhållningssätt vid positiv återkoppling kan enligt Wiliam (2011) 

jämföras med idrottstränares hållning där instruktionerna bryts ner i små 

delar. Varje moment tränas var för sig och därefter medvetandegörs spelarna 

om hur delarna hänger samman med slutmålet att ”spela match”. Innan det är 

dags för slutspel och sätta ihop uppgiftens samtliga moment, har eleverna 

genomfört flera ”träningsmatcher”. En god kommunikation mellan lärare 

och elev och en ömsesidighet mellan eleverna i klassen ses som en viktig 

förutsättning för att bedömningar ska främja lärandet. Det sociala klimatet 

måste inbjuda till att elever i olika grupperingar deltar aktivt i reflekterande 

samtal. Metakognitiv handledning från läraren framstår som en viktig del av 

återkopplingar som främjar lärande (Black & Wiliam, 2009). Genom att 

delta i diskussioner med läraren och/eller andra elever blir det möjligt att 

tolka instruktioner. På så sätt skapas också fördjupad förståelse för syftet 

med givna uppgifter. Vidare menar Black och Wiliam att det är under ge-

mensamma diskussioner som elever och lärare kan utveckla problemlösande 

strategier. Den återkoppling eleverna ger till läraren under klassrums-
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samtalen anses som minst lika betydelsefull som den som kommer från lära-

ren till eleven (Hattie, 2008; Hattie & Timperley, 2007).  

Förståelse, handling och språk 

Med stöd av Vygotskijs teori förklarade Lager-Nyqvist, Wickman, Lunde-

gård, Lederman och Lederman (2011) skillnaden mellan elevers förmåga att 

tänka, i ord uttrycka sin förståelse och sedan skriftligt beskriva sin förståelse. 

Varje moment jämfördes slutligen med det eleven åstadkommit i det som 

resulterat i en summativ bedömning. Undersökningen utgick från ett natur-

vetenskapligt experiment och det visades att de flesta elever kunde omsätta 

instruktionen i handling. De flesta kunde också därefter språkligt uttrycka 

sina slutsatser från experimentet i den praktiska situationen. Däremot hade 

många elever svårt att i skrift klargöra de naturvetenskapliga sambanden. För 

att elevernas faktiska kunskap ska synliggöras betonas nödvändigheten av 

processinriktade bedömningar. Lager-Nyqvist et al. förklarade denna skill-

nad genom att jämföra elevers kompetens att tala ett språk flytande utan att 

därmed kunna språkets grammatiska regler. Detta är i enlighet med 

Vygotskij (1995) som menar att ”utvecklingen av talspråket alltid föregår 

utvecklingen av skriftspråket” (s. 69). Det fanns också en skillnad mellan 

elevernas användning av vardagsbegrepp och vetenskapliga begrepp (Lager-

Nyqvist et al., 2011). Inledningsvis uppmanades eleverna att formulera en 

frågeställning, men många hävdade att de förstått uppgiften och att de därför 

inte behövde fråga om någonting. Enligt författarna kunde fler elever utföra 

experimentet men de hade missförstått den vetenskapliga betydelsen av vad 

det innebär att besvara en frågeställning.  

 

Det finns många orsaker till att elevers handlingar misstolkas med påföljd att 

deras arbetsinsatser underskattas eller får felaktig uppmärksamhet. En lekfull 

hållning under lektionstid uppfattades på avstånd som att elevernas intresse 

riktades mot annat än skolarbete (Andrée & Lager-Nyqvist, 2012). Video-

analyser visade dock att leken var ett sätt att ta egna initiativ för att bearbeta 

erfarenheter i en utforskande hållning. Författarna beskriver att elever som 

leker på detta sätt verkar ha roligare än de som enbart utför uppgifterna. 

Även här används Vygotskijs teorier där Andrée och Lager-Nyqvist förklarar 

hur eleverna med lekens hjälp bearbetar erfarenheter och utvecklar sin före-

ställningsförmåga. Fantasier kan inte avfärdas som en meningslös förströelse 

utan fyller en viktig funktion för att förstå nya sammanhang. Det är av yt-

tersta vikt att skolan tillvaratar de erfarenheter som elever för med sig in i 

klassrummet och undervisningen måste utformas så att varje elev ges möjlig-

het att använda sin föreställningsförmåga och kreativitet (Andrée & Lager-

Nyqvist, 2012). Det finns alltför många elever som på grund av beteende 

och/eller inlärningssvårigheter, trots normalbegåvning, har svårt att lyckas i 

skolan (Ek, Westerlund, Furmark & Fernell, 2012; Ek, Westerlund & Fer-
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nell, 2013). En grupp på nästan 200 elever hade det gemensamt att svårig-

heterna i skolarbetet var eller hade varit stora. Psykologbedömningar visade 

på en ojämn begåvningsprofil där elevernas högsta prestationer fanns på 

skalor som mäter språklig förståelse och ”sunt förnuft”. Elevernas styrkor 

fanns även inom visuellt betonade förmågor. Problemlösning skedde genom 

eget resonerande och en ”trial- and error-metodik”. Låga prestationer åter-

fanns inom områden som ställer krav på arbetsminnet, att snabbt erinra sig 

tidigare kunskap, planering, förmåga att skapa överblick, arbetsflöde samt 

språklig expressiv kapacitet. Detta jämfört med den elevgrupp som lär gen-

om att förlita sig på tidigare inlärda kunskaper och strategier för problem-

lösning och skolarbete. De olika begåvningsprofilerna beskriver två skilda 

sätt att arbeta för att få tillgång till tidigare erfarenheter för att lösa situa-

tioner. Slutsatsen av studierna är att skolor inte erbjuder tillräckligt varierade 

arbetsformer (Ek et al., 2012; Ek et al., 2013). Den elevgrupp som får till-

gång till erfarenheter och föreställningsförmåga genom en mer utforskande 

hållning främjas av undervisning som ger utrymme för kreativa initiativ 

(Andrée & Lager-Nyqvist, 2012).   

Relationer, uppförande och återkoppling 

Kulturella skillnader, tänkesätt och associationsbanor över ett visst ämnes-

innehåll styr förståelsen för ett kunskapsstoff (Vygotskij, 1995). Människan 

ser händelser på olika sätt beroende på känsloläge. Vygotskij menar att en 

och samma klassrumssituation kan framstå i helt skilda ljus beroende på om 

eleven känner sig glad, ledsen eller stressad. Visar lärare tålamod för alle-

handa frågor känner eleverna sig väl bemötta (Ryan, Pintrich & Midgley, 

2001). Om eleven däremot tvivlar på prestationens kvalitet kan det leda till 

tveksamhet att fråga läraren. Även bristande social kompetens framstår som 

orsak till att elever undviker att ställa frågor i klassrummet. Att förstå och bli 

förstådd handlar ofta om socialt klimat i det sammanhang som eleven för-

söker göra sig förstådd. Lärarens sätt att besvara frågor blir uppenbara för 

alla i klassrummet. Ryan et al. menar att elevers agerande kan vara en reak-

tion på de normer som finns i klassen och vad läraren ser som rimligt att 

ställa frågor om. Detta visade sig ha betydelse för tonårselever som uttryckte 

att de undvek att ställa frågor trots att läraren fanns tillgänglig. Eleverna var 

medvetna om sitt hjälpbehov men föredrog att titta i facit framför att be om 

ytterligare förklaringar. Det förekom att elever valde att hoppa över upp-

gifter eller skriva ner vilket svar som helst, hellre än att ställa klargörande 

frågor. För att minska dessa elevers oro föreslår författarna att läraren ger 

tätare personlig återkoppling (Ryan et al., 2001). Förväntas en kamrat stän-

digt guida sin vän när instruktioner ska tolkas kan vänskapsrelationerna i 

onödan utsättas för påfrestningar och bli ojämlika (Rees & Skidmore, 2008). 

Liksom Lager-Nyqvist et al. (2011) uppmärksammar Rees och Skidmore 

elevers svårighet att i ord förklara kunskap som inte hunnit befästas. Det är 
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nödvändigt att läraren förtydligar instruktioner för de elever som har ett om-

fattande stödbehov. Hattie och Timperley (2007) menar att jämnåriga kan 

föreslå varandra alternativa strategier men informationen om hur uppgiften 

ska utföras bör förtydligas av lärare eller förälder. 

 

Sjöberg (2006) beskriver hur elevens sätt att formulera frågor leder läraren in 

i vissa associationsbanor. Hamnar lärarens förklaring utanför ZPD kan ele-

verna antingen känna sig mindre begåvade eller förlora fokus för sin fråga. 

Författaren konstaterade att eleverna trots matematiksvårigheter hade grund-

läggande förståelse för uppgifterna som läraren inte uppmärksammade. De-

ras motstånd att ingå i en dialog med läraren visade också betydelsen av en 

sådan. Bristande kommunikation medförde strategier där eleverna låtsades 

förstå den förklaring de fick. Läraren kunde därmed inte ge dem adekvat 

stöd. När läraren gick vidare försökte eleverna lösa matematikproblemet 

med kamraters hjälp. Samarbetet skedde så diskret att läraren inte tycktes 

reflektera över att eleverna faktiskt kunde lära av varandra (Sjöberg, 2006). 

Under dialogiska samtal kan lärare uppmärksamma elever på att de kan lära 

av varandra (Cazden, 2001). En slutsats blir att den lärare som kan främja 

dialoger mellan elever, blir också själv uppmärksammad på vad eleverna 

kan. 

 

I många studier framhålls lärarens förmåga att ge elever snabb och träffsäker 

återkoppling i förhållande till givna arbetsuppgifter (Black & Wiliam 2009; 

Hattie, 2008; Hattie & Timperley, 2007; Nordenbo et al., 2008; Watkins, 

2007; Wery & Thomson, 2013). Betydelsefullt är att läraren pekar ut väsent-

ligheterna i kunskapsmålen utan att vara alltför detaljerad. Enligt Tuner och 

Curran (2006) har stressade elever ett större behov att kontinuerligt få upp-

muntran och att instruktioner upprepas. Oro över att inte förstå medför att 

eleven inte tar sig tid att skaffa sig tillräcklig bakgrundsförståelse för upp-

gifterna. Svårigheter att formulera adekvata frågor bidrar till att eleverna 

känner sig missförstådda och kritiserade av sina lärare. Denna form av stress 

medför ofta koncentrationsproblem och minskad förmåga till flexibelt tän-

kande (Turner & Curran, 2006). Negativa samspelssituationer mellan lärare 

och elever medför i de flesta fall en förhöjd risk för underprestationer. Stipek 

och Miles (2008) framhåller sambandet mellan problem med skolarbetet och 

aggressivt beteende hos eleven. Att ständigt misslyckas med skoluppgifter 

blir både påfrestande och frustrerande. Tiden att fokusera på själva skol-

uppgiften blir begränsad och i förlängningen begränsas också möjligheten att 

lyckas. Elever som öppet visar sina frustrationer drabbas av ständiga till-

sägelser, något som bidrar till instabila relationer (Stipek & Miles, 2008). 

Brendgen, Bukowski, Vitaro och Tremblay (2007) uppmärksammar hur 

lärares tillsägelser kan urarta i verbala trakasserier. I studien definieras ver-

bala trakasserier som förlöjliganden, användning av nedsättande namn, att 

skrika åt barnet och göra negativa jämförelser. Att bli tillrättavisad av lärare 
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inför klasskamraterna väcker obehag hos alla elever oavsett kön. Det faktum 

att flickor mer sällan drabbas av tillsägelser medför att de som råkar ut för 

offentliga tillrättavisningar tycks reagera desto kraftigare. Författarna kon-

staterar att både flickor och pojkar får dålig självkänsla av konfliktfyllda 

relationer med lärare. Att pojkar oftare tillrättavisas genom hårda ord tycks 

dock göra det lättare för dem att skylla på omständigheter. Pojkar kan på så 

sätt bättre skydda sin självkänsla. Vidare menar författarna att flickor som 

sticker ut på ett negativt sätt blir mer utsatta för omgivningens reaktioner. 

Uppfattningen om att flickan uppför sig ”som en pojke” gör det svårare för 

dem att värja sig känslomässigt (Brendgen et al., 2007).  

 

Flera studier belyser att nonchalant uppförande hos flickor bemöts mer kraft-

fullt av lärare (Ambjörnsson, 2004; Holm, 2008; Öhrn, 2002). Motsvarande 

beteende hos pojkar uppfattas inte som särskilt allvarligt utan ses snarare 

som något som växer bort. Öhrn beskriver skillnader i lärares attityder till 

flickor och pojkar som öppet visar sig kritiska eller ifrågasättande. Flickor 

uppfattas vara mer långsinta vid tillrättavisningar, medan kontroverser med 

pojkar avklaras snabbt. Sjöberg (2006) visar hur lärare oreflekterat tillät 

pojkar avbryta undervisningen i samband med att flickor fick hjälp. Skälet 

till att pojkarnas behov fick företräde i klassrummet angavs enligt Sjöberg 

vara att undvika risken att pojkarna skulle tappa humöret eller avvika från 

lektionen. Att negligera flickor som ”sitter och surar” verkar trots allt vara 

enklare än att förhålla sig till missnöjda pojkar. Holm (2008) och Ambjörns-

son (2004) konstaterar att den flicka som öppet visar ilska eller irritation 

bryter mot förväntningar om att vara snäll och trevlig. Flickor hänvisas på så 

sätt till att hantera konflikter under diskretion, och skvaller blir i detta läge 

en logisk anpassningsstrategi.  

Gruppen och individen i gruppen 

Det sociala klimatet i en klass präglas av lärarens ledarskap och av sättet att 

utforma arbetsuppgifter. Arbetsklimatet präglas av elevernas samspel sins-

emellan, de allianser som finns i gruppen, deras utspel mot läraren och lära-

rens reaktioner på elevers olika beteende (Thornberg, 2007). Hur relationer-

na i klassrummet utvecklas påverkar om och hur eleverna delar med sig av 

sina erfarenheter. Klassrummet är en av de platser där läraren, men också 

kamraterna ständigt ger och får återkoppling och bedömningar av de kom-

mentarer som fälls. Varje yttrande har dubbla mottagare som bemöts verbalt 

eller ickeverbalt av såväl lärare som klasskamrater. En tonåring gör därmed 

många avvägningar innan de blottar sitt större eller mindre kunnande inför 

lärare och klasskamrater. Beslutet att ta plats i klassen grundas bland annat 

på social status, kommunikativ kompetens, känslan av tillhörighet, förmågan 

att prestera, behov av särskilt stöd samt temperament, det vill säga, de soci-

ala villkoren för klassens flickor och pojkar.  
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I läraruppdraget ingår att realisera elevers möjlighet till inflytande och delak-

tighet och samtidigt leda undervisningen i riktning mot uppställda kun-

skapsmål. Läraren har alltid att ta ställning till hur det egna sättet att leda 

klassen också skapar delaktighet i processer som stimulerar eleverna att 

uppnå kursmål (Thornberg, 2007). Det är viktigt att läraren kan avläsa sam-

spelet i gruppen och hantera elevernas inbördes sociala status. Beroende på 

vilka gruppkonstellationer eleverna ingår i, får de mer eller mindre in-

flytande över den pågående aktiviteten. Genom lärarens bemötande tilldelas 

elever olika social status i gruppen och Elvström, (2009) visar hur det ger 

varierande möjligheter att utöva inflytande. Oavsett status påverkar alla in-

divider vad som sker i en grupp, om än i olika omfattning. En teoretisk mo-

dell utarbetad av Moreland och Levine (2002) belyser formella och in-

formella gruppmekanismer utifrån studier som har utförts inom arbetslivet. 

De grupprocesser som beskrivs återfinns i skolan och modellen har även 

använts av Thornberg (2007) för analyser av grupperingar i skolmiljöer. 

Individer i ledande positioner påverkar vilka värderingar som utvecklas i 

gruppen, framförallt inledningsvis (Moreland & Levine, 2002). Klassens 

mentor, och även andra lärare, styr därmed arbetsklimatet och hur toleransen 

elever emellan utvecklas. Den elev som känner sig delaktig är beredd att 

arbeta hårt för att bidra till gruppens mål med en uppgift.  

 

Enligt Moreland och Levine (2002) betraktas gruppen och de enskilda indi-

viderna som två parter och deras modell beskriver hur underliggande psyko-

logiska processer samverkar och varierar över tid. Vidare belyser modellen 

hur grupprocesser styrs utifrån gruppens uppfattning om individens del-

tagande i gruppen. Samma beteende möter olika reaktioner från gruppen 

beroende på individers varierade förutsättningar att inordna sig i grupp-

normer och inta givna roller. Grupper är också mer eller mindre sårbara för 

olika typer av normbrott och hur drabbande det blir för gruppen som helhet. 

Samspelsmönster och erfarenheter från tidigare socialiseringsprocesser på-

verkar när personer ska etablera sig i ett sammanhang. Moreland och Levine 

(2002) menar att en resursstark grupp har större utrymme att ta hand om 

klasskamrater som vill vara delaktiga. 
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Figur 1. Modell utarbetad av Moreland och Levine (2002, s. 188) (min översätt-
ning).   

Morelands och Levines modell (2002) enligt figur 1, beskriver passagen från 

individ till grupp och kan med ord förklaras på följande sätt. Parterna (indi-

viden och gruppen) genomgår fyra faser i socialiseringsprocessen. Under en 

utforskande fas (utforskande kriterier) [UK]) utvärderar gruppen individens 

bidrag eller påverkan i förhållande till målet med en uppgift. Samtidigt vär-

derar individen hur gruppen kan ge personlig tillfredsställelse. Gruppen och 

individen rekognoserar och söker roller som tillgodoser gruppens respektive 

individens behov. Individens engagemang styrs av hur väl de egna förvänt-

ningarna överensstämmer med gruppens. Är någon missnöjd med gruppens 

målbild eller sin roll försöker parterna korrigera varandra.  

 

Kriterierna under gruppens utforskande fas (UK) utformas utifrån gemen-

samma normer. Om samtliga deltagare accepteras blir det sociala klimatet 

engagerande och gruppen får en gemensam målbild (acceptanskriterier 

[AK]). Är förhållandet jämbördigt i slutet av den accepterande social-

iseringsfasen strävar gruppen efter att behålla varje individ som fullvärdig 

medlem. Så länge parterna är nöjda med sina roller inträder en upprätt-

hållande fas. Elever är dock inte alltid närvarande, i synnerhet inte de som 

lämnar klassrummet för stödundervisning. När gruppkonstellationer för-

ändras ändras samspelet i rummet. Då inträder rollövergångar och ur-

skiljningsfaser som kan innebära att någon elev marginaliseras. Gruppen gör 

nya ansträngningar för att finna samarbetsformer som ger deltagarna till-

fredsställelse. Moreland och Levine (2002) belyser hur parternas engage-
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mang regleras beroende på andra tillgängliga alternativ. Under en åter-

socialiseringsfas kan vissa individer kategoriseras som ex-medlemmar (exit-

kriterier [XK]). Därefter riktas åter uppmärksamheten mot aktiviteten i för-

hållande till gruppens målsättning med arbetet. Ett grupparbete avslutas med 

en period av minnen där båda parter, gruppen och individen, utvärderar och 

tänker tillbaka på relationerna i förhållande till det slutliga resultatet. Grup-

pen påminns om individens deltagande och hur insatserna överensstämde 

med gruppens mål. Individen gör motsvarande utvärdering över hur gruppen 

kunde tillgodose de egna behoven. Levine och Moreland (1994) under-

stryker att gruppen och individen oftare drabbas av dramatiska förändringar 

snarare än av gradvisa. Centralt för processen är att förändringar sker utifrån 

tidigare, nuvarande och potentiella framtida samarbetsallianser. Arbets-

grupper ska kontinuerligt ta ställning till nya medlemmar, till att återta mar-

ginaliserade- eller till ex-medlemmar som aspirerar på grupptillhörighet. 

Elever går hela tiden in och ut ur grupper och pendlar då mellan en ur-

skiljningsfas och återsocialiseringsfas.  

 

Elever i behov av särskilt stöd kan även ingå i gruppkonstellationer utanför 

klassrummet. Specialundervisning i liten grupp består ofta av elever från 

flera klasser. Genom modellen framgår att elever i behov av särskilt stöd i 

högre utsträckning kan befinna sig i utforskande rekryteringsfaser och stän-

digt behöva aspirera på en roll som motsvarar såväl egna som gruppens för-

väntningar. Att ideligen återetablera sig i klassen blir i många avseenden 

påfrestande framförallt för eleven, men också för gruppen. Moreland och 

Levine (2002) påpekar att en otrygg grupp har svårare att släppa in nya del-

tagare eller återta före detta deltagare. Gruppmedlemmarna kan vara upp-

tagna med att lösa något pågående problem. Samtidigt kan en under-

bemannad grupp ge en nytillkommen medlem chanser som en välfungerande 

grupp inte ger. Uppgifter ska omfördelas och gruppen ska besluta hur indivi-

dens kapacitet överensstämmer med uppdragets karaktär. I sammanhanget 

kan uppmärksammas att social inkludering styrs av sättet att organisera 

undervisningen och omfattningen av samarbetsinriktat lärande (Muijs et al., 

2010). Tillika får lärarens förutsättningar att ge gruppinriktat eller individ-

inriktat stöd genom extra anpassningar eller särskilt stöd genomslag. Morel-

and och Levine pekar på att skvaller, rykten eller tidigare erfarenheter av 

samarbete med en person påverkar gruppens intryck av en medlems pålitlig-

het. Ett dåligt rykte beror ofta på någon form av normbrott men det behöver 

inte utesluta att gruppen välkomnar en nytillkommen medlem. Även här 

framkommer hur prestationsförmågan främjas genom den trygghet som nära 

vänner kan ge. Personer som har sociala band till någon av de fullvärdiga 

gruppmedlemmarna blir lättare accepterade (Moreland & Levine, 2002).  

 

En generell slutsats från presenterade studier är att lärare som organiserar 

undervisning i grupper kan påverka elevers möjligheter till delaktighet i 
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olika konstellationer. En viktig förutsättning för att elever ska motiveras att 

delta i gemensamma uppgifter är tilltron att kunna bidra till gruppens mål-

sättning med arbetet. Hartup (1989) beskriver två former av relationer som 

viktiga utgångspunkter för gynnsam utveckling. Vertikala relationer känne-

tecknas av att den ena samspelsparten har mer kunskap och social makt. 

Horisontella relationer, oftast kamratrelationer är jämlika och deltagarna har 

samma sociala makt. Centralt är Vygotskijs teorier utifrån begreppet zonen 

för den närmaste utvecklingen. Läraren kan genom en flexibel undervisning 

involvera elever i ett samarbetsinriktat lärande och att ingå i en gemenskap 

med jämnåriga.  
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3. Syfte och frågeställningar 

Avhandlingens syfte är att beskriva tonårsflickors upplevelser och erfaren-

heter av delaktighet samt inflytande vid lärandeprocesser. Två former av 

delaktighet avses här, dels upplevelser av att känna tillhörighet i klassens 

sociala gemenskap, dels inflytande vid utformning av arbetsformer och 

undervisningsupplägg, såväl i klassrummet som i samband med särskilda 

stödinsatser. De lärandeprocesser som undersöks belyser elevers slutsatser 

från lärares muntliga och skriftliga bedömningar från åtgärdsprogram och 

IUP. Ett mer övergripande syfte är att belysa hur skolan i samband med ele-

vers behov av särskilt stöd tillvaratar barns åsikter i enlighet med Barnkon-

ventionens artikel 12 (UNCRC, 1989). 

 

 

Följande frågeställningar behandlas:   

 

 Hur upplever flickorna lärares bemötande?  

 

 Vilka hinder och möjligheter finns för att tillvarata flickornas erfa-

renheter för att utforma lärandestrategier för skolarbetet? 

 

 Hur ser flickorna på möjligheten till inflytande över sin lärandesitu-

ation?  

 

 Vilka styrkor respektive svagheter framträder ur flickornas berättel-

ser gällande förmågan att prestera?  

 

 Hur bedöms och utvärderas flickornas kunskapsutveckling som 

framgår av skolans skriftliga åtgärdsprogram och IUP? 
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4. Metod 

Metodologiska överväganden 

Föreliggande studie är longitudinell, deskriptiv och genomförs i form av 

multipla fallstudier, en metodansats som anses ha hög tillförlitlighet (Yin, 

2007). Yin jämför metoden med en serie replikeringar av ett experiment. 

Resultat från fallstudier generaliseras tillbaka till den teoretiska utgångs-

punkten och skiljer sig därmed från studier som vilar på statistisk generali-

serbarhet. Flerfallsstudie som forskningsstrategi passar bra när intresset rik-

tas mot icke-standardiserade processer och kontextuella betingelser, såsom 

studier av företeelser inom skolans värld (Merriam, 1994; Yin, 2007). Vidare 

passar designen när samma fall utifrån en longitudinell ansats studeras vid 

flera tidpunkter. Det blir då möjligt att undersöka hur betingelser förändras 

över tid, vilket har skett i föreliggande studie. Forskningsdesignen har ut-

formats för att bland annat söka fånga processer som elever i behov av sär-

skilt stöd genomgår i samband med olika övergångar. Det gäller från mellan- 

till högstadiet till gymnasiet, och även övergångar under pågående stadium. 

Grounded theory eller på svenska grundad teori, är lämplig för att studera 

händelser över tid med inriktning på process och upptäckt av innebörder. 

Metoden utvecklades ursprungligen av Glaser och Strauss (1967). Flera 

forskare (Ahlström, 2000; Falkenström, 2012; Höstfält, 2015; Swärd, 2008) 

har inspirerats av forskningsperspektivet men varje studie är unik och där-

med skiljer även kodningsprocessen sig åt. Glaser och Strauss menar att 

insamling av data och analys av data är ett sätt att finna eventuella felkällor. 

Författarna beskriver att analysarbetet bör ske efter varje intervju innan nästa 

intervju genomförs. Processen bör pågå till materialet är mättat. I förelig-

gande studie har avsteg från grundad teori inneburit att det redan inlednings-

vis fanns beslut om att genomföra intervjuer under totalt sex terminer. Studi-

ens samtliga flickor intervjuades den aktuella terminen innan mer omfat-

tande analyser gjordes, och varje termin upprepades förfarandet att åter ge-

nomföra nio intervjuer. 

 

Vid fallstudier framhåller Yin (2007) intervjuer som den viktigaste informat-

ionskällan. För att i detalj studera processer som beskriver och skapar för-

ståelse för elevers upplevelser och erfarenheter i skolan behövs även andra 

metoder och tekniker. Är barn informanter föreslås enligt flera och så kal-

lade barnforskare, att komplettera intervjuer med någon form av observa-
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tionsmetod (Mayall, 2008; Morrow, 2006; Scott, 2000). Genom observation-

er blir det möjligt att få inblick i elevens skolvardag, och intervjufrågor kan 

då lättare anknytas an till faktiska händelser, vilket har skett i denna studie.  

Elever som informanter 

Det är angeläget att elever själva får yttra sig angående hur de uppfattar soci-

ala villkor i skolan, exempelvis när särskilda stödinsatser utformas. Inom 

skolforskning framställs vanligtvis barns och ungas villkor genom lärares 

och föräldrars utsagor (Hellberg, 2007; Roberts, 2008). Risken finns då att 

vuxna baserar sina uppfattningar på stereotypiska föreställningar eller anek-

doter om barn (Qvarsell, 2003). Det är därför betydelsefullt att undersöka 

hur eleven kan ges inflytande utan att det sker på bekostnad av ”barns 

bästa”. 

 

I samband med kliniska utredningar har samtalstekniker utarbetats för att 

barn ska motiveras att berätta om sina erfarenheter utan att styras av den 

vuxnes förståelse av händelser (Cederborg, 2004). Även organisationer som 

Barnens rätt i samhället (BRIS) (Iwarsson, 2007) och ungdomsmottagning 

online (UMO.se) (Löfberg & Aspán, 2010) har utvecklade metoder för att 

förmedla vuxnas aktiva lyssnande till barn. Barn som kontaktar BRIS eller 

UMO kan oftast själva välja om de vill tala om vardagshändelser eller mer 

känslomässigt laddade upplevelser. En viktig aspekt i sammanhanget är att 

ungdomarna kan vara anonyma och berätta om sin situation utan att vuxna 

styr dem till hjälp som de inte är intresserad av. Forskningsintervjun liknar 

på så sätt ovanstående samtal eftersom det inte heller här finns avsikt att ge 

råd. Situationen skiljer sig i det hänseende att barnet inte har samma ut-

rymme att helt fritt välja vad samtalet ska behandla. Viss styrning sker när 

forskaren söker svar på sina frågeställningar. Samtal med barn och unga 

bygger på förtrolighet i en trygg atmosfär där språket anpassas efter barnets 

förmåga. En longitudinell ansats ger som i föreliggande studie också stort 

utrymme för att vara lyhörd inför den intervjuades dagsform. Intervju-

tillfällena kan på så sätt präglas av mer laddade händelser ena gången medan 

andra tillfällen får en mer vardagsbetonad karaktär.  

 

För att ta del av barns erfarenheter fyller öppna frågor en viktig funktion. 

Barn kan vara mer eller mindre vana vid denna samtalsform och Cederborg 

(2004) menar att det är viktigt att konkret förklara hur den går till. Barn-

intervjuer genomförs lämpligen genom tre faser, inledning, arbetsfas och en 

avslutande fas. Barnet behöver enligt Cederborg uppmärksammas på när 

samtalet övergår till nästa fas. I den inledande ”uppvärmningsfasen” visar 

parterna sig inför varandra genom neutrala samtalsämnen. Det är då fråge-

formen med öppna frågor kan förklaras. Vid arbetsfasen går frågorna mer in 

på djupet. Att lyssna mer än att själv tala är centralt för att förmedla aktivt 
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lyssnande samt att spegla de betydelsebärande ord som barnet använder. 

Emellanåt kan det vara nödvändigt att vila från känsliga samtalsämnen för 

att sedan återgå till arbetsfasen. Under den avslutande fasen avrundas och 

sammanfattas intervjun och samtalet övergår till neutrala ämnen, menar Ce-

derborg (2004).  

 

Forskningsintervjuer kan ha samma spännvidd som ett vardagssamtal, men 

det fordras att intervjuaren är insatt i både kunskapsområdet och intervju-

metoden (Kvale & Brinkmann, 2009). Utifrån en samskapande process för-

handlar parterna fram en slags överenskommelse om samtalets innehåll och 

form. Detta synsätt innebär ett avståndstagande från inställningen där inter-

vjuaren anses vaska fram redan befintlig kunskap hos intervjupersonen. Ziff 

påpekar att vardagskonversation i hem och skola många gånger handlar om 

vuxnas kontrollfrågor. Barn förväntas bekräfta att de uppfattat vuxnas in-

struktioner och önskemål gällande kunskap och uppförande (Ziff, 1972). Det 

finns alltid risk att barn i sin strävan efter att vara tillmötesgående snarare 

uttrycker något som uppfattas vara det förväntade ”rätta svaret” (Aronsson & 

Hundeide, 2002; Ljusberg, 2009). Ljusberg påpekar att intervjuaren behöver 

vara noga med att förmedla att barn har något viktigt att tillföra vuxna. Först 

då blir det möjligt att ta del av hur elever med egna ord beskriver och själv 

definierar sin situation. Barn kan också behöva påminnas om att förståelsen 

av, eller uppfattningen om en händelse förändras beroende på när erfaren-

heter görs i förhållande till när händelsen beskrivs (Ljusberg, 2009; Mayall, 

2008). Det krävs en balans mellan forskarens intresse att komma åt värdefull 

kunskap och etisk respekt för den intervjuades integritet. I intervjusamtalet 

aktualiseras de relationer som Hartup (1989) benämner som vertikala och 

horisontella. Intervjuaren intar i många avseenden en vertikal relation med 

större social makt än den intervjuade. Samtidigt strävar intervjuaren efter att 

uppnå en horisontell relation som präglas av ett jämbördigt förhållande. Barn 

som informanter kan vara känsligare än vuxna för den asymmetriska rela-

tionen. När det gäller barnintervjuer är det därför särskilt viktigt att undvika 

suggestiva formuleringar som kan leda den intervjuade till att relatera socialt 

framför att uttrycka sin genuina uppfattning (Aronsson & Hundeide, 2002; 

Cederborg, 2004; Ljusberg, 2009).  

Forskningsintervju om barns erfarenheter 

Forskare (Aspán, 2009; Bartholdsson, 2007; Holm, 2008; Sjöberg, 2006) 

som har intervjuat barn, har som tidigare nämnts, erfarit att det kan vara 

svårt att få ta del av vissa elevers uppfattning i känsliga eller kritiska frågor. 

Longitudinella studier anses ändå öka förutsättningarna för eleverna att vilja 

komma till tals. Bekantskapen med både forskaren och intervjusituationen 

anses motivera fler elever att inta en reflekterande hållning. Bartholdsson 

genomförde sina intervjuer efter att hon vid fältstudier först lärt känna ele-
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verna under ett och ett halvt år. Trots detta konstaterar författaren att några 

av intervjuerna mest liknade förhör istället för de diskuterande reflektioner 

hon eftersträvade. Andra forskarna ger inte lika utförliga beskrivningar om 

utmaningar de mött under barnintervjuer, men fastslår ändå att vissa elever 

haft svårt att uttrycka sig. Sjöberg menar att ”de tystlåtna” elevernas utsagor 

inte lika frekvent finns representerade i hans studie. Huvudkällan för det 

empiriska materialet i de nämnda studierna har utgjorts av etnografiska an-

satser och elevintervjuer har använts i kompletterande syfte (Bartholdsson, 

2007; Hellberg, 2007; Holm, 2008; Möllås, 2009). Informella samtal har 

ytterligare kompletterat intervjuerna. Ambjörnsson (2004) och Aspán (2009) 

menar att stämningen under intervjuerna inte alltid inbjuder till den förtro-

lighet som krävs för att tillföra den etnografiska ansatsen något nytt. Del-

tagande observationer förefaller mer nyanserat belysa elevernas sociala situ-

ation enligt de båda forskarna.  

Observation som underlag för intervjuer 

Observationer i skolmiljön skapar förutsättningar för att få en bredare bild av 

eleven i olika situationer, något som även Cederborg, Gumpert och Larsson 

Abbad (2009) rekommenderar. Intervjuaren får kännedom om varierade 

samspelsmönster hos barnet och kan även uppmärksamma hur barnets icke-

verbala kommunikation skiftar beroende på miljö. Observationer ger enligt 

Yin en uppfattning om status och samspelsmönster i olika sammanhang. 

Möbleringen i ett rum och även personers placering i rummet också kan säga 

något om både social status och klassrumsklimat (Yin, 2007).  

 

Anward (1998) beskriver tre olika talsituationer som kan förklara idéerna 

som ligger bakom metodansatsen i föreliggande studie. Barnintervjuer utgör 

huvudkällan där observationer ger underlag för samtalssituationen om den 

företeelse som avses undersökas. Med författarens terminologi blir observa-

tionerna resurssituationer som skapar gemensamma referenser för det som 

diskuteras under intervjun. Den första av Anwards tre talsituationer i) be-

handlar samtalet som förs här och nu. Resurssituationen och talsituationen 

sammanfaller som en gemensam erfarenhet. En sådan talsituation uppstår 

exempelvis i klassrummet när eleven och läraren tillsammans tittar i boken 

de talar om. Den andra talsituationen ii) beskriver samtal som behandlar 

händelser som både eleven och intervjuaren har erfarenhet av. Den beskrivna 

situationen och talsituationen är olika men resurssituationen underlättar 

kommunikationen vid samtalet. Talsituation ii) liknar därmed en forsknings-

intervju som baserats på observationer. Den tredje samtalssituationen iii) 

benämner Anward som ett kontextreducerat samtal. Den intervjuade eleven 

refererar inte till någon gemensam resurssituation för att framställa sin berät-

telse och det är inte säkert att tidsföljden är det mest centrala i framställning-

en.  
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Genomförande 

Inledningsvis kontaktades två högstadieskolor som båda hade breda upptag-

ningsområden gällande varierade boendeformer och mångkulturella inslag. 

Den ena skolan låg i en kranskommun till Stockholm medan den andra sko-

lan låg i en landsbygdskommun, inom Storstockholmsområdet. Skolornas 

SALSA-värde låg något över riksgenomsnittet men meritvärdena låg nära 

varandra (14,2 och 14,4). Anledningen till att antalet skolor begränsades till 

två var att minska möjliga parametrar som kunde styra analyserna. Vetskap-

en om att flickorna senare skulle börja olika på gymnasieskolor påverkade 

också beslutet att inledningsvis begränsa antalet deltagande skolor.  

 

De kontaktade skolorna tog ställning till intresset att medverka i studien. 

Rektor/biträdande rektor och specialpedagoger på de två skolorna ombads 

välja ut sex flickor från årskurs 7:s ordinarie klasser som fått ett åtgärds-

program upprättat. Tanken var att tolv flickor skulle delta. Vid den ena sko-

lan kontaktades endast fyra flickor. Förfarandet innebar att skolornas be-

dömning av vad som låg till grund för att utforma ett åtgärdsprogram styrde 

valet av flickor. De båda skolornas specialpedagoger sökte upp respektive 

flickas föräldrar, gav en kort beskrivning av projektet och tillfrågades om de 

tillät vidarebefordran av deras telefonnummer till mig. Därefter ringde jag 

föräldrarna och gav utförligare information om studiens syfte och villkor för 

eventuellt deltagande som de sedan ombads att diskutera med sin dotter. Om 

de vuxna samtyckt, kontaktades flickan efter några dagars betänketid och 

fick då direktinformation av mig. Varje flicka tog tillsammans med sina för-

äldrar ställning till såväl muntligt som skriftligt samtycke (bilaga 1). Flick-

orna informerades om hur de hade valts ut och om frivilligheten i att delta, 

något som upprepades inför varje nytt datainsamlingstillfälle. Två av de 

tillfrågade flickorna tackade ja till erbjudandet om att träffa mig innan defi-

nitivt beslut om medverkan. En av dem avböjde därefter att ingå i studien. 

Därmed blev det totala antalet deltagare i studien nio flickor. Syftet med 

forskningsprojektet angavs vara att undersöka   

 

 hur vuxna bättre kan lyssna på barns åsikter i enlighet med Barn-

konventionens artikel 12,  

 flickornas uppfattning om det pedagogiska och specialpedagogiska 

stöd som erhållits, samt reflektioner och eventuella önskemål om 

andra former av stöd. 

Undersökningsgruppen 

Nio flickor ingick slutligen i studien, sex från kranskommunskolan och tre 

från landsbygdsskolan. Året när studien påbörjades fyllde flickorna tretton år 

och var sjutton år vid sista datainsamlingstillfället. Genom det fria skolvalet 
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förekom skolbyten även under pågående stadium, då en av flickorna på eget 

initiativ, bytte högstadieskola i årskurs 8 (Nyskolan). En annan flicka om-

placerades i vad som benämndes som en kommungemensam särskild under-

visningsgrupp som var en friliggande enhet i ett annat rektorsområde. Hon 

sakande därmed möjligheten att behålla formell tillhörighet med klasskamra-

ter från den tidigare skolan. Skolplaceringen innebar även anpassad studie-

gång och erbjöd undervisning i åtta av högstadiets sexton ämnen. Från års-

kurs 8 ingick därmed elever från fyra högstadieskolor. Den sista data-

insamlingen genomfördes när flickorna hade börjat gymnasiet i sex olika 

skolor, såväl kommunala som fristående. En flicka studerade vid individuella 

programmet, (IV-programmet) fem flickor gick vid varianter av samhälls-

vetenskapligt program och tre flickor studerade vid olika yrkesprogram.    

 

Tabellen nedan visar de områden där externa utredningar genomförts, ämnen 

där flickorna erhöll särskilt stöd och några områden där flickorna gemensamt 

uppvisade styrkor antingen på fritiden eller i skolan.  

 

Tabell 1: Diagnoser, behov av särskilt stöd och styrkor 

Fall F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 

Utredd diagnos          

Dyslexi x x x x x x x   

ADHD        x  

Särskilt stöd          

Läs & skriv x x x x x x x x x 

Engelska x x x x x x x x x 

Matematik  x x  x x x x  

Styrkor          

Matematik x   x     x 

Skriva texter  x x x x x x x x 

Visuellt  x x x x x x x x x 

Musikalisk x x x x x x x x x 

Idrott x x x x  x x x  

Hemkunskap x x x x x x x x x 

 

Fall (flicka) 1= F1, Fall 2= F2 osv. 

 

Inledningsvis såg undersökningsgruppen heterogen ut angående personlig-

hetsdrag såsom blyg, tillbakadragen, utagerande, framåt och så vidare. I ef-

terhand visade sig gruppen vara förhållandevis homogen angående orsak till 

särskilt stöd, upplevelser av omgivningens bemötande, betyg, styrkor, och 

aktiv fritid. Samtliga nio flickor erhöll extra stöd i engelska och uppvisade 

svårigheter inom läs- och skrivområdet (se tabell 1). Flickorna hade behov 
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av hjälp att sätta igång att skriva texter men uttryckte glädje över att skriva 

under friare förhållanden. De flesta flickor hade stort musikintresse, spelade 

instrument och skrev dikter eller sångtexter på fritiden. Sex elever hade pro-

blem att uppnå godkänt betyg i matematik. Sju av studiens flickor hade 

dyslexidiagnos och en flicka hade ADHD-diagnos. Den nionde flickan hade 

inte genomgått någon utredning, men skolan förklarade hennes situation 

utifrån en ADHD-problematik. Sju av flickorna idrottade de flesta av veck-

ans dagar. En av flickorna uttryckte inte något klart uttalat fritidsintresse. 

Den sistnämnda flickan hade liksom majoriteten av de övriga flickorna 

högsta betyg i bild och musik. Flickornas hemförhållanden var relativt lik-

artade, där åtta av de nio flickorna levde i kärnfamilj med ett eller två sys-

kon. Alla familjerna reste utomlands minst en gång under de tre år studien 

pågick och några familjer reste utomlands flera gånger per år.  

Datainsamling – observationer, intervjuer och dokument 

Innan observationerna påbörjades kontaktades skolorna åter och förfarandet 

med klassrumsobservationerna diskuterades med rektor och lärarkollegiet 

(bilaga 2). Vi beslutade att jag skulle kontakta respektive mentor före varje 

skolbesök för att få bekräftelse på att tidpunkten passade. Mentorn skulle 

också underrätta övriga berörda lärare om min närvaro. Empirin/det huvud-

sakliga grundmaterialet (T1–T6) består av intervjuer (se tabell 2) totalt 49 

intervjuer. Efter att samtliga intervjuer genomförts (T7) insamlades skolans 

dokumentation av eleverna. Den bestod av totalt 64 åtgärdsprogram och 

individuella utvecklingsplaner från såväl högstadiet som gymnasium, liksom 

flickornas betyg från årskurs 8 och 9. Datainsamlingen genom observationer 

och dess tillhörande intervjuer påbörjades med Kranskommunskolans sex 

flickor under vårterminens årskurs 7 (T1). Motsvarande start på data-

insamling planerades vid Landsbygdsskolan men försenades av olika skäl 

och startade först på höstterminen i årskurs 8 (T2). Då ingick också de tre 

flickorna från Landsbygdsskolan i studien. Under resterande delen högsta-

diet deltog samtliga flickor i studien men vid sista intervjutillfället (T6) av-

bröt två sitt deltagande.   
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Tabell 2: Tillfällen för datainsamling 

Data- 

samling 

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 obs  

n 

int 

n 

vt 
åk 7 

ht 
åk 8 

vt 
åk 8 

ht 
åk 9 

vt 
åk 9 

gym 
 

dokument 
 

5 h/dag  

F 1 obs obs obs obs obs avbr hög  5  

 int int int int int -   5 

F 2 obs obs obs obs obs - hög, gym 5  

 int int int int int int   6 

F 3 - obs obs obs obs - hög, gym 3  

 - int int int int int   5 

F 4 obs obs obs obs obs - hög, gym 5  

 int int int int int int   6 

F 5 - obs obs obs obs - hög, gym 4  

 - int int int int int   5 

F 6 - obs obs obs obs avbr hög  4  

 - int int int int -   4 

F 7  obs obs obs obs obs - hög, gym 5  

 int int int int int int   6 

F 8 obs obs obs - - - hög, gym 2  

 int int int int int int betyg  6 

F 9 obs obs obs obs obs - hög 5  

 int int int int int int betyg   6 

Totalt       64 ÅP/IUP 

36 betyg 

38 obs 

190 h 

49 

int 

 

T= termin, n= 49 intervjuer (int), n= 38 observationer, cirka 5 h/skoldag 

=cirka 190 timmar (obs), n= 64 åtgärdsprogram (ÅP) och IUP, n= 36 be-

tygsdokument, avbr= 2 avbrott vid gymnasiet (T6). 

Observationernas relevans för intervjuerna 

I samråd med den flicka jag skulle besöka gjordes överenskommelser om 

lämplig dag och därefter mejlade jag elevens mentor som i sin tur inform-

erade övriga berörda lärare för att bekräfta om tidpunkten passade.  

 

Observationerna i klassrummen gav inblick i samspelet mellan lärare och 

elever i skilda situationer. Vid besöken beskrev ofta lärare hur deras formella 

kompetens överensstämde med det uppdrag de var satta att utföra. I resultat-

presentationen ingår en beskrivning (bilaga 6) hämtad från en observation av 

att genomföra en uppgift utifrån en skriftlig instruktion (s. 70). Observa-

tionerna gav uppslag till intervjufrågor angående pedagogiska upplägg, 

stödinsatser, grupparbeten som pågick, samtalsklimat, kontakten mellan 

eleverna och kamrater som flickorna umgicks med. Observerade situationer i 

klassrummet som för mig verkat förbryllande, kunde då få sin förklaring vid 

intervjuerna. Under återkommande intervjuer framhöll flickorna vardags-

händelser som dramatiska. Situationer som genom mina observatörsögon 

passerade som alldagliga händelser, ansåg flickorna vara pinsamma. Den 

longitudinella ansatsens observationer gjorde det möjligt att identifiera och 

bli medveten om omfattningen av sådana händelser.  
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Intervjuerna 

Intervjuerna skedde i regel inom en, eller ett par veckor efter skolbesöken 

och pågick mellan 30 och 60 minuter. Det var viktigt med en flexibel håll-

ning och flickorna uppmärksammades på möjligheten att kunna avboka mö-

tet med kort varsel. För att ytterligare understryka frivilligheten i att med-

verka föreslogs intervjuerna till platser utanför skolan. Några flickor ut-

tryckte att de ändå föredrog att mötas på skolan medan andra valde bibliotek 

eller café. Intervjuerna (se intervjuguide bilaga 3) var halvstrukturerade och 

fokuserade på händelser som kommit fram under observationerna, den re-

surssituation som enligt Anward (1989) benämns andra talsituation (händel-

ser (nutid) som både flickan och intervjuaren hade erfarenhet av). Intervjuer-

na behandlade också samtalssituationer som inte byggde på någon gemen-

sam förförståelse. I dessa fall bestod samtalet av att flickan berättade om 

händelser genom återblickande på tidigare erfarenheter och utrycka sina 

tankar om framtiden.  

 

Intervjuerna har karaktären av narrativ där flickorna har beskrivit vardags-

händelser om skolan och även sina fritidsintressen. Det var viktigt att upp-

märksamma flickorna på studiens syfte med mina frågor och intresse för 

förändringsprocesser. Det inträffade att någon flicka bemötte en återkom-

mande fråga genom att påpeka att hon ”svarat på det förra gången”. Genom 

konkreta exempel fick de intervjuade fundera över hur tidsaspekten påverkar 

den egna uppfattningen på händelser när personer drar slutsatser från tidigare 

erfarenheter. På så sätt utvecklades den narrativa berättarformen präglad av 

att beskriva skillnader och likheter mellan nu- då- och framtid. Viktiga re-

flektioner kunde följas upp såväl från den enskilda flickan som bland studi-

ens övriga flickor. Merriam (1994) påpekar att varje intervju delvis styrs av 

den föregående. Vissa nyckelinformanter bidrar därmed i högre grad till 

beskrivningar som fyller ut luckor och utvecklar analysen. Även Yin (2007) 

framhåller nyckelinformanters betydelse vid fallstudier. Han varnar dock för 

att göra sig alltför beroende av någon viss nyckelinformant. I en strävan efter 

att ta del av varierade uppfattningar i en fråga medgav det longitudinella 

upplägget att nyckelinformanters berättelser kunde följas upp bland andra 

flickor vid nästkommande intervju.  

 

Inför sjätte intervjutillfället (T6) gick flickorna i gymnasiet och då gjordes 

inte några skolbesök. De redan etablerade relationerna ansågs vara tillräck-

ligt befästa vid sista intervjutillfället. Dessa intervjuer präglades framförallt 

av tillbakablickar även om det fanns inslag av framåtblickar vid detta sista 

tillfälle.   
 

Ett övergripande förhållningssätt under intervjuerna var att förmedla aktivt 

lyssnande och förmedla empati både genom ickeverbal kommunikation samt 
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att använda tonfall som överensstämde med flickans sinnesstämning. Vid 

intervjuernas inledande fas blev det lämpligt att fråga om flickornas fritids-

sysselsättningar. Där framkom att flertalet av dem deltog i idrottsaktiviteter 

som även dessa innehöll lärandesituationer. Under den efterföljande arbets-

fasen belyste flickorna bland annat sina svårigheter att i skolan organisera, 

omsätta instruktioner, prestera under press och överblicka situationer. När 

det emellanåt fanns behov av att vila från känsliga samtalsämnen fick in-

formationen från inledningsfasen stor betydelse. Beskrivningarna av fritids-

aktiviteterna visade sig innehålla krav som på många sätt överensstämde 

med skolans. Även inom idrotten ställs krav på att, organisera, omsätta in-

struktioner i självständigt handlande, ha förmåga att prestera under press, 

överblicka situationer och att fatta snabba beslut. Det blev då tillfälle att 

utforska hur flickorna kompenserade sig i en annan lärandekontext. Vid 

dessa samtalsämnen framstod känslan av ömsesidigt utforskande genom 

horisontella relationer särskilt tydlig. För att ytterligare betona intervju-

personers autonomi användes formuleringar som ”vill du berätta om” eller 

”skulle du vilja berätta mer om”. I de fall den intervjuade svarade nej lämna-

des frågan. Under den avslutande intervjufasen övergick samtalet till ne-

utrala ämnen. När mp3-spelaren var avslagen fick flickan möjlighet att 

kommentera upplevelsen av att bli intervjuad.  

Dokumenten 

När observations- och intervjuinsamlingen var avslutad (T1–T6) inleddes 

dokumentinsamlingen (T7). Flickorna, som då var över sexton år tog på egen 

hand ställning till om skolans dokumentation skulle få ingå i studien (se 

bilaga 4), vilket samtliga godkände. Åtgärdsprogram som upprättats för 

flickorna under perioden som de deltagit i studien samlades därefter in. Det 

visade sig att skolor använt alternativa beteckningar på dokumenten än dem 

som föreskrivits av Skolverket. Åtgärdsprogrammen hade rubricerats som 

minnesanteckningar, elevstödjande samtal eller utvecklingsplaner. I denna 

studie har innehållet i dokumenten kategoriseras utifrån Skolverkets kriterier 

för åtgärdsprogram respektive IUP. Dessutom insamlades åtgärdsprogram 

som de båda skolorna hade upprättat för samtliga flickor under årskurs 7 det 

år studien inleddes. Detta gjordes för att utröna om det fanns skillnader i 

åtgärdsprogrammens beskrivna problemsituationer av samtliga flickor med 

åtgärdsprogram och undersökningsgruppen i denna studie. I Kranskom-

munsskolan fanns åtgärdsprogram för totalt nio flickor, sex av dessa flickor 

ingick i studien. På Landsbygdsskolan fanns åtgärdsprogram för sju flickor i 

årskurs 7. Tre av dessa flickor ingick i studien och totalt fyra flickor hade 

tillfrågats. Jag fann ingen nämnvärd skillnad på beskrivningarna av problem-

situationerna i åtgärdsprogrammen för de flickor som inte tillfrågades att 

delta i studien.  
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Tabell 3 nedan visar en översikt av de åtgärdsprogram och IUP som har sam-

lats in från respektive flicka under de olika årskurserna. Skolor är förelagda 

att arkivera åtgärdsprogram i tio år, vilket i flera fall inte har följts. Tabellen 

visar att det i några fall funnits* åtgärdsprogram som inte återfunnits i arkiv. 

Åtgärdsprogram och IUP från flicka 2 erhölls genom föräldrarnas försorg. I 

dokumentinsamlingen ingår även betyg från årskurs 8 och 9 för samtliga 

flickor.  

 

Tabell 3: Dokument – åtgärdsprogram, IUP och betyg 

Under-

sök-

nings-

grupp  

ÅP/IUP  

åk 7 

n 

ÅP/IUP  

åk 8 

n 

ÅP/IUP  

åk 9 

n 

ÅP/IUP  

år 1 

gym. 

n 

 

 

n 

Betyg 

Åk 8 

& 9 

n 

F 1 2 ÅP 3 ÅP 1 ÅP Avbrott 6 x 

F 2 Ej arkiverat 

 *1 ÅP 

Ej arkiverat 

*1ÅP+2 IUP 

Ej arkiverat 

*1 IUP 

 

1 ÅP 

 

6 

x 

F 3 1 ÅP Ej arkiverat Ej arkiverat 1 ÅP 2  x 

F 4 2 ÅP 3 ÅP 0 4 ÅP 9  x 

F 5 Ej arkiverat 2 ÅP 4 ÅP 1 ÅP 7  x 

F 6 Ej arkiverat 3 ÅP 7 ÅP Avbrott 10 x 

F 7  Ej arkiverat Ej arkiverat Ej arkiverat 0 - x 

F 8 5 ÅP 1 ÅP 0 3 ÅP 9  x 

F 9 2 ÅP 8 ÅP 7 ÅP   0 15  x 

Totalt      64 36  

Giltighet och tillförlitlighet  

I kvalitativa studier gäller att bedöma om resultaten fångar och skildrar den 

verklighet som finns. Forskning genom fallstudier kräver att frågan om gil-

tighet och tillförlitlighet utförligt blir belyst (Merriam, 1994). Resultat och 

insikter från fallstudier behöver presenteras så att läsare kan bedöma om 

forskarens tolkningar verkar trovärdiga. Under föreliggande studie har 

forskarkollegor kontinuerligt tagit ställning till om den information som 

framställts varit tillräcklig för att bedöma om den kan återge den verklighet 

som avses belysas. Det har bidragit till att analysprocessen har utvecklats 

genom ett ständigt omprövande av idéer. Inom grundad teori ligger tyngd-

punkten på teorigenerering och inte på verifiering (Corbin & Strauss, 2008). 

Teorigenereringen utvecklas från det empiriska datamaterialet och använd-

ningen av komparativ analys. Till skillnad från andra kvalitativa metoder 

grundas den analytiska kodningsprocessen i förhållande till redan existe-

rande teorier. Den insamlade datan kodas och sorteras på tre olika sätt. Cor-

bin och Strauss (2008) använder begreppen öppen kodning, axial kodning 



 42 

och selektiv kodning. I den öppna kodningen jämförs och skapas begrepp 

när data kategoriseras. Därefter riktas forskarens uppmärksamhet mot den 

axiala kodningen. Förfarandet innebär att data från den öppna kodningen 

sätts samman för att finna möjliga samband och relationer mellan olika kate-

gorier. Avsikten är att utveckla en begreppsapparat som ger stöd för att sätta 

ord på de fenomen som undersöks. Slutligen i den selektiva kodningen sorte-

ras huvudkategorier fram och fungerar som empirisk markör för den fortsatta 

sorteringen av data. I samband med detta gäller det att renodla empirin från 

ovidkommande data. Målet är att finna en kärnkategori som beskriver det 

centrala fenomenet där alla underkategorier ingår.   

 

Merriam (1994) beskriver att en teori består, förutom av kategorier, av egen-

skaper och hypoteser. ”Hypoteser är förmodanden eller antagna kopplingar 

mellan kategorier och egenskaper” (s. 154). I kvalitativ forskning anses den 

interna validiteten vara den allra viktigaste (Kvale & Brinkmann, 2009; Mer-

riam, 1994; Yin, 2007). För att fastställa den interna validiteten vid fall-

studier framhåller Yin mönsterjämförelser som den mest önskvärda tekni-

ken. Empiriskt grundade mönster jämförs för att se hur väl de överens-

stämmer med varandra. Ett annat sätt att stärka fallstudiens bevistyngd är 

triangulering bestående av valideringsgrupper. Erfarna forskare inom om-

rådet tar del av resultatet och kan ge nya vinklingar genom att kommentera 

forskningsmaterialet. I studien har denna form av triangulering genomförts 

tillsammans med mina två handledare. De har båda två läst de transkriberade 

utskrifterna och noggrant följt upp och diskuterat såväl intervjumetod som 

resultat. Horisontell granskning är ytterligare ett sätt att tillämpa intern vali-

ditet (Merriam, 1994). Det innebär att forskarkollegor diskuterar analyserat 

resultat under studiens gång. Horisontell granskning har genomförts på kon-

ferenser och vid tolkningsseminarier där syftet har varit att utomstående 

läsare bedömer trovärdigheten av forskarens tolkning av data. Viktiga syn-

punkter har lett till att resultat har omarbetats och tolkningsprocessen har 

utvecklats.  

 

Dokument som inte är skapade som en följd av fallstudien anses enligt Yin 

(2007) som ett sätt att stärka dess tillförlitlighet. I föreliggande studie har 

skolornas bedömningar från åtgärdsprogram, IUP och betyg utgjort den for-

men av triangulering (Yin, 2007; Merriam, 1994). Emellertid går det inte 

alltid att förutsätta att återgivelserna är identiska med de situationer som 

återgetts i dokumentet (Yin, 2007). I dokumenten framgår när och om ned-

tecknade händelser har följts upp och utvärderats. Det kan alltså vara möjligt 

att flickorna muntligt och/eller skriftligt tagit del av dokumenten vid ett eller 

flera tillfällen. Betygen (T7) som samlats in efter att samtliga intervjuer (T1– 

T6) genomförts har tillkommit för att bredda informationen om skolans syn 

på flickorna prestationer. Inte heller betygsdokumenten har utformats med 

syfte att ingå i studien. De fyller därmed en viktig funktion för att styrka 
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belägg från andra källor (Yin, 2007). De intervjuade flickorna har till skill-

nad från mig tagit del av skrivningarna i dokumenten under studiens gång. 

Det kan ha präglat deras tolkning av skolans bedömningar under inter-

vjuerna. Om så är fallet kan det främja studiens övergripande syfte att belysa 

hur skolan i samband med behov av särskilt stöd tillvaratar barns åsikter i 

enlighet med Barnkonventionens artikel 12. 

 

Observationer är ett annat sätt att stärka studiens giltighet. Vid skolbesöken 

observerades den pedagogiska miljön som flickan var en del av och sam-

spelet lärare–elev, elev–elev. Själv deltog jag i minsta möjliga mån i sam-

spelssituationer. Merriam (1994) uppmärksammar att observationer ger in-

formation om hur frekvent en situation uppstår. Vilka faktorer som skapar 

situationen och ”vilka slags beteenden uppmuntras, tillåts, motverkas eller 

hindras?” Vidare ger observationer information om ”vad som inte händer 

(framförallt om det borde ha skett)” (s. 104). Denna typ av information gav 

uppslag till intervjufrågorna angående elevens uppfattning av arbetsformer 

och undervisningsupplägg. Undervisningskoncept, introduktioner av upp-

gifter och samspelssekvenser nedtecknades efter besöket eller under raster.  

 

Den longitudinella ansatsen medgav möjlighet att ställa samma fråga vid 

olika tillfällen. Detta förfarande benämns enligt Merriam (1994) som en 

form av deltagarkontroll. Andra försök att minska risker för feltolkningar har 

gjorts där de intervjuade flickorna fått beskriva den studerade kontexten 

genom frågor som följs upp vid nästa intervjutillfälle. I resultatkapitlet pre-

senteras rikligt med utsagor/citat från intervjuerna med förhoppning om att 

de olika flickornas erfarenheter framgår, vilket torde underlätta för läsaren 

att bedöma studiens giltighet.  

Etiska hänsynstaganden 

Föreliggande studie har etikgranskats och godkänts av Etikprövnings-

nämnden (Dnr: 2012/639–31). Inom barnforskning har etiska dilemman 

problematiserats utifrån samtyckeskravet, informationskravet, nyttjandekra-

vet och konfidentialitetskravet (Morrow & Richards, 1996; Halldén, 2003; 

Christensen & James, 2008). Samtyckeskravet har fått en framträdande plats 

till förmån för informationskravet som inte längre framstår som det mest 

betydelsefulla enligt Roberts (2008). Författaren betonar att barn måste göras 

medvetna om att deras berättelser ska användas som en central del i en stu-

die.  

 

Den tidigare beskrivna metoden att inta en flexibel hållning sammanföll med 

förfarandet att tillgodose samtyckeskravet. Överenskommelserna med flick-

orna skedde via deras mobiltelefon antingen genom samtal och/eller sms. 
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Flickorna fick föreslå dag och välja lektioner som passade för mitt skol-

besök. De tillfrågades också, vilket inträffade några gånger, om det var nå-

gon särskild lektion de ville att jag skulle undvika att besöka. För att till-

godose samtyckeskravet och samtidigt understryka att flickorna var en del av 

ett forskningsprojekt fick de också välja fiktiva namn. I samband med det 

diskuterades risken att någon utomstående skulle kunna identifiera utsagor 

från intervjuer. För att understryka den intervjuade flickans autonomi gavs 

möjlighet att styra hur mycket tid hon kunde avsätta för intervjun. Erbjudan-

det antogs av några medan andra avstod att sätta en tidsgräns, i dessa fall 

avslutade jag intervjun efter en timme.  

Konfidentialitet och anonymitet  

Vissa ställningstaganden har gjorts för att minimera risken att personer som 

omnämns i studien synliggörs genom att delar av material läggs samman. I 

metodavsnittets tabeller har flickornas fiktiva namn ersatts med siffror. 

Namn på personer och platser som förekommit i intervjuerna har i samband 

med transkriptioner ersatts med fingerade namn. I resultatredovisningen har 

personerna benämnts utifrån relationen eller rollen till flickan, till exempel 

lärare, kompis, mamma och pappa. Mentorsrollen fyller en viktig funktion i 

flickornas skolvardag och har i dessa fall framhållits. Att använda elevers 

personliga erfarenheter och styrkor i undervisning är något som betonas i 

läroplanerna, (Lpo 94; Lgr 11) därav föreliggande studies intresse att under-

söka flickornas fritidsintressen. Information om detta har hanterats i relation 

till att värna om flickornas anonymitet. För att undvika att flickornas identi-

tet kan härledas genom deras idrottsengagemang och årskull, uppges inte 

året när studien påbörjades. Tidsbestämningen anges enbart genom att påtala 

att data-insamlingen pågick under de år som båda läroplanerna Lpo 94 och 

Lgr 11 gällde.  

Anonymitet och forskarrollen under observationerna 

Forskarrollen under observationerna präglades, dels av en strävan av att hålla 

sig neutral till lärares uppfattningar om eleven, dels till att ge flickan kontroll 

över vilka som skulle ha kännedom om hennes medverkan i studien. För att 

bättre tillgodose individens krav på konfidentialitet fick observationerna 

andra förtecken än en etnografisk ansats skulle ha haft. Eftersom jag var en 

”hemlig gäst” till studiens flicka ville jag inte, som annars vore naturligt, 

etablera kontakt med andra elever som visat mig intresse. Jag ville inte ingå i 

sammanhang som min informant kanske undvek att delta i på grund av min 

närvaro. Även om flickan verkade trivas i sammanhanget bedömde jag ris-

ken att vår ”hemliga relation” kunde störa hennes samvaro med kamraterna. 

Varje flicka tillfrågades hur de ville att jag skulle agera i skolan, till exempel 

om vi skulle hälsa på varandra när vi möttes eller om jag skulle förhålla mig 
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passiv. Hade inte dessa hänsynstaganden bedömts som nödvändiga vore del-

tagande observation och dess relationsfrämjande möjligheter inför intervjuer 

varit ett bättre alternativ (Aspán, 2009; Bartholdsson, 2007; Elvström, 2009; 

Hellberg, 2007; Holm, 2008; Möllås, 2009). Intryck från observationerna 

begränsades till att i efterhand föra fältanteckningar. 

 

Vid observationernas efterföljande intervju fick flickorna ge synpunkter på 

upplevelsen från skolbesöket samt om det var något som behövde förändras 

inför nästa termins observation. Exempel på flickornas kommentarer var av 

följande slag:  

Flicka 1: Det var liksom lite roligt att folk kom till klassen, det brukar vara 
typ jättetråkigt 
Flicka 2: Jag tycker att det är bra att det är nån som kommer och får se hur 
jag verkligen har det 
Flicka 3: Det spelar ingen roll att du är där, du märks inte 
Flicka 4: Vi brukar ha besök av såna som ska bli lärare så vi är vana vid be-
sökare 

 

Flickorna uttryckte många gånger att det var roligt att delta i studien. Några 

menade att de kände sig utvalda. De som inte lika tydligt formulerade sig i 

positiva ordalag uppvisade en neutral hållning. Under perioder markerade 

flickorna att de var upptagna med annat. Vid dessa tillfällen bad jag att få 

återkomma några veckor senare för att höra om det fanns tid för ett möte. 

Min känsla var att det var många omständigheter som påverkade flickornas 

motivation att förboka tidpunkt. Det var inte heller möjligt att ställa konkreta 

frågor om saken, eftersom de artigt svarade utifrån vad de ansåg vara det 

moraliskt riktiga. Detta överensstämde inte alltid med vad flickan i praktiken 

verkade prioritera. Min hållning var att försöka vara följsam och undvika att 

ställa villkor, så att ingen skulle känna sig snärjd. Samtliga nio flickor som 

initialt ingick i studien har deltagit under hela sin högstadieperiod, vilket kan 

ses som ett tecken på att de inte besvärades av deltagandet. 

 

Av konfidentialitets- och anonymitetsskäl i förhållande till den aktuella 

flickan fick klasskamraterna följande information. Syftet med mina skol-

besök i klasserna uppgavs vara att: 

 
 få en inblick i hur det kan vara att gå på högstadiet 

 se hur elever i olika klasser arbetade med skoluppgifter 

 

För att tillgodose de forskningsetiska kraven kommer ingen direkt redovis-

ning av observationerna att göras. Som tidigare nämnts ingår observation-

erna som ett raster i resultatredovisningen när delar av någon berättelse be-

höver placeras i ett för läsaren begripligt sammanhang.  
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Dataanalyser i flera steg 

Det är en omfattande process från datainsamling, analys, kodning, kategori-

sering och framtill den slutliga resultatpresentationen och tolkning av 

materialet. För att underlätta förfarandet av arbetsgången presenteras här 

analysarbetet i tre steg. Det faktum att data insamlats under tre år innebär att 

varje delsteg till stor del ingår i en sammanhållen process. Enskilda steg kan 

därför vara svåra att renodla. Varje termins dataanalys inleddes med tran-

skribering enligt steg 1, intervjuerna transkriberades ordagrant och namn 

som nämnts vid inspelningen fingerades. En viktig analys av transkription-

erna vid detta steg var att undersöka hur samspelet mellan mig och de inter-

vjuade hade fungerat. Personer fick, som tidigare nämnts, den givna rollen 

utifrån den relation de hade till flickorna och platser fick fiktiva namn. Vid 

steg 2 påbörjades arbetet med att utveckla koder och kategorier. Slutligen 

steg 3 slutligen, förklarar processen för hur framträdande mönster identifie-

rades och tolkades.  

 

Att förvandla tal till text är en viktig del av forskningsprocessen. Forskaren 

tar ställning till hur nära talet den skrivna texten ska ligga för att innebörden 

i den intervjuades utsagor ska framkomma. Trots ordagrant nerskrivna ut-

talanden saknar texten pauseringar, betoningar och andra känslouttryck. För 

att upptäcka nyanser i verbala uttryck gjordes upprepade genomlyssningar av 

intervjuerna som avstämdes med transkriptionerna. Den sociala atmosfär 

som uttryckts under samtalet memorerades på så sätt i förhållande till den 

skrivna texten. Därefter lämnades ljudinspelningarna och uppmärksamheten 

riktades helt mot utskrifterna. Ett systematiskt arbete med mönstersökning 

och undersökandet av hypoteser inleddes. I samband med genomläsningar 

antecknades memos, och idéer följdes upp både från den enskilda flickans 

utsagor och även bland studiens övriga flickors utsagor. Inför varje nytt data-

insamlingstillfälle aktualiserades idéerna genom nya genomläsningar av 

tidigare transkriptioner och dessas tillhörande memos.  

 

En del av analysarbetet består enligt Corbin och Strauss (2008) i att beskriva 

(i det här fallet) de intervjuades story som innebär en analytisk beskrivning 

av företeelser. Underlaget för en story innebär att sammanställa så kallade 

Story Lines. Genom att ställa sig frågor om vad som tycks pågå framträder 

till slut förhoppningsvis en story eller berättelse som är det uttryck som an-

vänds i föreliggande avhandling. Författarna rekommenderar att med jämna 

mellanrum återvända till sitt rådatamaterial vilket har skett vid många till-

fällen i föreliggande studie. När Story Lines sammanställs gäller det att inte 

gå in alltför detaljerat i varje intervju utan mer överskådligt registrera vari 

problemen består. Story Lines ger överblick av innehållet och karaktäristiken 

i olika flickors berättelser. Vid analysen av datainsamlingar från T1 och T2 

gjordes mikroanalyser genom att frågor ställdes till de transkriberade texter-
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na. Skillnader i flickornas utsagor undersöktes, varvid det visades att jag fick 

kortfattade svar av vissa flickor medan andra gav fylliga beskrivningar. Jag 

undersökte vad som inneburit att det blivit avbrott i dialogerna och vad som 

medfört fler samtalsturer. Ett huvudfynd vid genomläsningen av texterna var 

vilka olika förutsättningar som krävdes av mig som intervjuare, beroende på 

vilken flicka jag mötte. Analyserna vid T1 visade att den först genomförda 

intervjun innehöll flest speglingar och öppna frågor som verkade stimulera 

tonårsflickan till att ge utförliga beskrivningar. Andra intervjuer vid T1 inne-

höll inte dessa kvaliteter lika frekvent. Det var alltså inte bara intervjuarens 

erfarenhet som styrde vilka förutsättningar som skapades. De olika flickor-

nas samtalsstil och/eller vana vid samtalsformen med öppna frågor varie-

rade, vilket i sin tur påverkade uppkomna samspelsmönster. Varje intervju 

innehöll delar där samtalet flutit på i reflekterande dialoger. De identifierade 

dialogsituationerna jämfördes med samtalsturer som resulterat i att gemen-

samt uppmärksamhetsfokus förlorats. I studien ingick flickor som emellanåt 

kunde uppvisa en avvaktande hållning till sin omgivning, där även jag 

ingick. Mitt intryck var att det berodde på deras tidigare erfarenheter av att ta 

del av råd och synpunkter som de inte varit intresserade av. Vid dessa inter-

vjuer var det särskilt viktigt att förmedla ett aktivt lyssnande genom att åter-

spegla flickans betydelsebärande ordval. Vissa flickor korrigerade mig när 

jag inte mindes exakta detaljer medan andra avvisade mig om jag miss-

tolkade dem. I några samtal krävdes alltså att jag ensam speglade vad flickan 

berättade medan andra samtal hade inslag av ömsesidigt speglande. Stor vikt 

lades vid att flickorna själva skulle få definiera sin situation. Det var betydel-

sefullt att återföra information från tidigare samtal genom frågor, och und-

vika formuleringar som uppfattades som förgivettaganden. Denna tonvikt på 

gemensam förståelse för frågors kontext förenar också forskningsansatsen 

med studiens teoretiska utgångspunkter angående Anwards (1989) gemen-

sam resurssituation och talsituationen.  

 

Mikroanalyserna visade också att det fanns två former av missmatchning i 

samband med samtalstempot. Vid några intervjuer förekom att intervjuarens 

syfte med tankepauser verkade missförstås och istället ge upphov till stress-

reaktioner. En möjlig förklaring av reaktionen kan vara den intervjuades 

övriga erfarenheter i samband med samtal om skolan och behov av särskilt 

stöd. Hofvendahl (2006) identifierade att lärare använde pauseringar under 

utvecklingssamtal för att indikera dåliga nyheter. Författaren beskriver att 

samtalen inleddes med något positivt för att efter en kort paus informera om 

vad som borde förbättras eller förändras. Han menade att utvecklingssamtal 

ofta präglades av ett slags bristperspektiv framför information av utveck-

lingsfrämjande karaktär. Under intervjutillfället kan flickornas stress-

reaktioner också ha förorsakats av den samtalsform som är vanligt före-

kommande i många klassrum. Den innebär att läraren ställer en fråga som 

har ett förutbestämt svar enligt IRE-strukturen (Cazden, 2001; Palmér, 2008; 
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Sahlström, 2008). Om det givna svaret inte är det efterfrågade uppstår enligt 

författarna vanligtvis en kort paus innan läraren ber klassen om andra för-

slag.  

 

Den andra formen av missmatchning som identifierades handlade hos några 

flickor om ett ökat behov av tid för att bearbeta information. Trots att det 

gavs utrymme för eftertanke innan nästa fråga ställes, inträffade det att sva-

ret kom först när intervjuaren/jag själv, hade uppmärksamheten riktad på ett 

nytt samtalsämne. Detta ledde ibland till att det uppstod förvirring om vilket 

ämne som för tillfället var i fokus. Vid intervjuer med dessa flickor blev det 

särskilt viktigt att återkommande påminna såväl sig själv som flickan om att 

avsikten med en paus var att ge tid att hinna fundera.  

 

Sammanfattningsvis visade analysen att ett enda förhållningssätt under inter-

vjuerna inte var en framkomlig väg. För att varje flickas berättelser skulle få 

tillbörligt utrymme behövde jag anpassa mig och vara extra lyhörd och följ-

sam mot vissa individer. Fyra aspekter av intervjurollen visades särskilt be-

tydelsefulla: spegla betydelsebärande ordval, förmedla tanken bakom inter-

vjuarens förhållningssätt, återkoppla information formulerad som frågor, 

förmedla intresset av att ta del av den intervjuades erfarenheter samt att und-

vika kommentarer som kunde uppfattas som råd. Som fjärde aspekt framkom 

i några fall behov av att hålla ett lägre samtalstempo för att ge utrymme att 

bearbeta information och upprätthålla gemensamt uppmärksamhetsfokus. 

För att undvika missmatchning behövdes än mer generösa samtalspausar 

under vissa intervjuer.  

Utveckla koder och kategorier 

Granberg (1994) förklarar att analysförfarandet genom abduktion innebär att 

utgå från redan kända mönster och därifrån upptäcka nya vinklar.   

En abduktiv ansats innebär ett sökande efter det som överraskar, det avvi-
kande, det oväntade och låta det utgöra grunden för slutledning. Detta måste 
sedan prövas praktiskt. Ett enskilt fall tolkas alltså mot hypotetiska mönster. 
Om detta skulle vara riktigt, så skulle det förklara det enskilda fallet. För att 
man med någon säkerhet ska kunna påstå att förklaringen är riktig måste yt-
terligare fall bestyrka slutledningen (Granberg, 1996, s. 122).  

 

För att empirin inte ska komma i bakgrunden innebär det abduktiva förhåll-

ningssättet att forskaren inte alltför tidigt låter analysen styras av teoretiska 

utgångspunkter. Att vara öppen för vad materialet kan berätta betyder dock 

inte att forskaren är teorilös (Ahlström, 2000; Höstfält, 2015). Den teoretiska 

bakgrunden som finns beskriven i det inledande kapitlet har utarbetats i flera 

etapper. Inledningsvis för att skapa förståelse för forskningsfrågorna, men 
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därefter i sökandet efter kategorier. Även i studiens slutskede har nya teorier 

skrivits fram. Periodvis sker arbetet med analyserna oberoende av befintliga 

teorier. Forskarens professionella och personliga erfarenheter präglar då 

analysen. Konsekvensen av detta kan bli att två forskare som fokuserar på 

olika saker i ett material kan redovisa olika data även om det studerade om-

rådet är detsamma, enligt Ahlström (2000). 

  

Vid analysprocessens steg 2 fanns ett dialektiskt förhållande mellan analysen 

och dess utveckling i relation till forskningsfrågorna. För att utföra kategori-

seringsprocessen användes matriser enligt Corbin och Strauss (2008) re-

kommendationer. Flickornas beskrivningar om erfarenheter av lärare, sär-

skilt stöd och klasskamrater i olika kontexter har kodats och kategoriserats. 

Genom öppen kodning visades som tidigare nämnts att flickorna hade många 

kompetenser som de skulle kunna dra nytta av i skolarbetet men som inte 

tillvaratogs i lärandesituationer. Den axiala kodningen användes för att upp-

täcka samband mellan olika kategorier och till att foga samman data i större 

enheter. Analysen av data varvades med att studera forskning som be-

handlade samtal, lärandeprocesser och även andra samspelssituationer mel-

lan elever och lärare.   

 

Den berättelse som framträdde i datamaterialet ledde till att ställa analys-

frågor som: ”Hur? Vad? När? Vilka?” Huvudteman har utvecklats från utsa-

gor om flickornas uppfattning om grupprocesser, relationer till lärare och 

kamrater, känslor av delaktighet, beskrivningar av strategier och erfarenheter 

från olika lärandekontexter, stöd som ges eller erbjuds och hur stödet upp-

fattas. Motsägelser i intervjuerna har identifierats och analyserats. Utsagor 

som sägs i bisatser efter en central händelse har också uppmärksammats i 

analysen. Vidare har analyserna fokuserats på att undersöka om händelser 

har beskrivits ur ett positivt eller negativt perspektiv. Vissa analyser gav inte 

vidare förståelse för de studerade företeelserna och det var då nödvändigt att 

använda andra tillvägagångssätt. Efter att datainsamling T3 genomförts 

sammanställdes ett första preliminärt resultat från intervjuer av sex flickor, 

totalt arton intervjuer. Principerna från Barnkonventionens artikel 12 

(UNCRC, 1989) fanns då i förgrunden och analyserna riktades mot att öka 

förståelse av flickornas förväntningar på lärares förmåga eller motivation att 

lyssna och tillvarata elevernas åsikter. Preliminärt resultat tematiserades 

under följande rubriker: Samtal om kunskapsmål; Skratt, skämt och trygg-

het; Uppmärksamhet riktas mot brister; Lära genom vertikala relationer; 

Förhålla sig till skolans villkor och ”Olydiga flickor”.  

 

Vid arbetet med de intervjuades berättelse framkom att de tre flickor som 

påbörjade sitt deltagande vid tillfället på hösten i årskurs 8 (T2) inte hade 

övergången från mellanstadiet lika aktuell. De visade därmed inte samma 

intresse för detta samtalsämne. I årskurs 8 riktades flickornas uppmärksam-
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het mot de förestående betygen som då skulle bli en ny erfarenhet. Vid över-

gången till gymnasiet reflekterade samtliga flickor över stadieövergången 

från mellan- till högstadiet. Generellt kan sägas att flickorna framställde 

händelser här och nu på ett annat sätt än när de återgavs genom tillba-

kablickar. Vid analyser uppmärksammades uttryck som förekom frekvent i 

berättelserna och sorterades utifrån olika situationer. Flickornas beskrivning-

ar av erfarenheter och upplevelser jämfördes för att upptäcka likheter och 

skillnader mellan de olika berättelserna.  

 

För att synliggöra hur företeelser hörde samman med de sammanhang som 

flickorna använde specifika ord för, analyserades transkriptionerna i Word-

programmets sökfunktion. Flickorna laddade begrepp med olika känslo-

uttryck beroende på om det handlade om tillbakablickar, nutid eller tankar 

om framtiden. Kommentarer om läxor och prov ökade i slutet av högstadiet. 

Ordtabeller skapades för att få överblick på olika flickors sätt att använda 

språket. Det förekom att något ord användes mer frekvent av någon flicka 

vilket uppmärksammades. Exempelvis uttryckte en flicka sin oro för prov 

samtidigt och hon beskrev att hon ”drar från skolan” när hon inte kände sig 

tillräckligt förberedd inför provet. Detsamma gällde situationer där någon 

kände sig arg eller sur, två andra flickor utmärkte sig där i förhållande till de 

övriga. Det blev intressant att undersöka vem som var arg på vem, och i 

vilka sammanhang de båda flickorna talade om ilska. Genom tabellerna var 

det möjligt att överblicka förekomsten av vissa ord som exempelvis panik 

eller trygg. Varianterna av samma företeelse blev på så sätt synliga. Vissa 

uttryck var i praktiken bara omnämnt av några flickor, och vid ett fåtal till-

fällen, men då med desto starkare emfas. Ordtabellen visar en samman-

ställning av ett antal frekventa ord som uppmärksammades. Analysen rikta-

des på motsvarande vis till de kvalitativa sammanhang som orden före-

kommit i och genom öppen och axial kodning utvecklades kategorier.   

 

Tabell 4: Uttryck som kodades och kvantifierades  

 Stress Press Svårt Läxor Prov Arg/Sur Trött Hjälp Fattar Kul 

F1 0 0 7 17 5 2 0 13 7 23 

F2 0 0 26 7 28 14 + 15 0 13 11 18 

F3 34 8 47 28 11 1 11 48 1 30 

F4 0 0 19 10 9 6 + 1 4 22 3 13 

F5 5  3 23 6 8 2 + 4 10 17 4 20 

F6 0 0 9 4 4 3 6 12 19 16 

F7 24 1 9 13 12 5 6 43 28 38 

F8 6  13 9 5 45 8 + 8 7 22 6 38 

F9 0 0 7 0 2 19 + 4 13 10 0 23 
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Corbin och Strauss (2008) menar att matriser underlättar analysen både för 

att skilja och länka nivåer mellan villkor, vilket visas i följande exempel. En 

av de intervjuade flickorna gav utförliga beskrivningar om känslan av stress 

under de två första intervjuerna (T1 & T2). Vid tredje intervjun (T3) för-

nekades dessa känslor. Vid femte intervjun förklarade flickan sin dementi 

angående stress som en strategisk hållning utifrån en anpassning till den 

faktiska situation hon befann sig i. Det var alltså först vid femte data-

insamlingen som förklaringen till flickans motsägelser angående stress 

framkom. I årskurs nio (T5) fanns ett annat tidsperspektiv än tidigare, nu 

gällde det att få betyg för att komma in på gymnasiet.  

Analysmatris för att undersöka processer över tid 

 

T1  T2  T3 T5 

– Kan översätta 

engelskan när jag 

är själv. Men inte 

inför alla andra  

– man känner sig 

dålig i stora grup-

pen  

– rädd att säga fel i 

stora gruppen 

– Jätterädd att få IG  

stressigt med betyg 

när man gör skol-

uppgifter 

– jag känner mig 

efterbliven 

– känner jag mig 

dålig 

– ”alla andra” är hur 

duktiga som helst.  

– Jag känner inte 

stress för IG utan 

jag jobbar ju på  

– jag känner mig 

inte dålig … utan 

jag har aldrig 

känt mig dålig.  

 

– Alltså det finns 

ingenting som 

heter skolstress 

eller skoltrött. 

Det finns liksom 

inte längre. Nu 

bara vet jag att 

jag måste gå till 

skolan. 

 

I det här fallet bidrog den longitudinella ansatsen till att analysen inte stan-

nade vid en snävare tolkning, utan nästkommande datainsamlingstillfällen 

gav ytterligare tolkningsunderlag. Liknande matriser har gjorts för att under-

söka varje flickas uppfattning i andra frågor, exempelvis: av erfarenheter av 

särskilt stöd eller specialundervisning; delaktighet vid olika arbetsformer; 

relationer till kamrater och lärare.  

 

Efter datainsamling T5 genomlystes data från två flickor och sammanställdes 

i ett andra preliminärt resultat utifrån följande tematisering; Lärares stöd; 

Särskilt stöd och särställning; Nystart. Analyserna utgick från sammanlagt 

nio intervjuer (flicka 1; intervjuer från T1–T5 & flicka 2; intervjuer från T2–

T5). Vid intervjun av en av de två flickorna saknades observationsunderlag 

från T3–T5. Analyserna visade dock att flickan behärskade frågeformen 

öppna frågor och hon gav ändå fylliga beskrivningar. Min kännedom från 

observationer i andra klasser möjliggjorde även att ställa riktade frågor om 

kunskapsområden som jag visste ingick i undervisningen. För analysen av 

det andra preliminära resultatet valdes inledningsvis de två flickorna som 

under varje intervju förklarat att de ”hade attityd”, som innebar att de upp-
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visade högljudda trotsreaktioner som ledde till kontroverser med lärare. De 

förhållandevis likartade berättelserna gav inte några nya vinklingar som be-

lyste frågeställningarna. Istället kontrasterades den ena flickans berättelser 

med utsagor hämtat från en flicka som uttryckt att hon hade en motsatt håll-

ning, det vill säga var tyst och tittade bort när det kom till menings-

skiljaktigheter med lärare.  

Analys av det totala datamaterialet  

Allt insamlat material från de nio flickorna, 49 intervjuer och 64 åtgärds-

program/IUP samt betyg utgjorde en stor mängd data. Nu kondenserades 

materialet för att belysa frågeställningarna. Med utgångspunkt från forsk-

ningsfrågorna utarbetades en datajournal från intervjuerna för var och ett av 

de nio fallen. Datajournalen innehöll tidsangivelser för aktuellt datainsam-

lingstillfälle och intervjuer från T1–T6 och sammanställdes i ett dokument. 

Intervjuarens repliker togs bort och intervjupersonens yttranden omarbetades 

till självbärande kronologiska berättelser. I bilaga 5 finns exempel på den 

ursprungliga transkriptionen i jämförelse med datajournalens version. I ex-

emplet framgår även hur intervjuarens/mitt sätt att formulera en fråga från en 

händelse under observationen framträdde genom flickans berättelse. I det här 

skedet hade jag läst igenom intervjuerna så många gånger att det var lätt att 

gå tillbaka till grundmaterialet när så behövdes. Det innebar att jag emellanåt 

har återvänt till de ursprungliga transkriptionerna för att kontrollera hur in-

tervjuarens repliker föranlett vissa utsagor. Kvale och Brinkmann (2009) 

benämner tillvägagångssättet med datajournaler som meningskoncentrering 

där forskaren först läser igenom hela intervjun för att få en känsla av hel-

heten. Centrala teman som bildar naturliga meningsenheter identifieras och 

blir ett steg i analysen.   

 

I analysprocessen under steg 3 ingick skolornas dokumentation och bedöm-

ningar (T7) från åtgärdsprogram, IUP och betyg. Åtgärdsprogrammen ge-

nomlystes först utifrån hur flickornas styrkor skrivits fram. Vidare undersök-

tes programmen angående hur uppföljning och utvärdering skett i för-

hållande till delmål respektive långsiktiga mål. För att kunna komplettera 

skolans uppfattning av bedömningar avsedda för lärande samlades betygen 

från grundskolan in. Därefter riktades åter analysens fokus mot data-

journalerna och arbetet med att sammanfoga information från åtgärds-

programmen med flickornas berättelser. Inledningsvis organiserades teman 

årskursvis. Efter åtskilliga varianter att inrätta materialet utifrån flickornas 

sätt att beskriva sjundeklassaren i förhållande till åttondeklassaren, nionde-

klassaren och så vidare framstod andra kategorier som mer intressanta. Det 

framkommer skillnader i berättelserna som kan härledas till årskurser men 

det verkar inte möjligt att avgränsa detta tillräckligt för att upprätthålla en 

konsekvent tematisk struktur.  



 53 

Sex teman framträder 

Av analyserna framträder sex olika teman, där de fem första utgår från inter-

vjumaterialet. Det sjätte temat består av skolans dokumentation (T7). Kärn-

kategorin att vara inräknad ingår i samtliga teman. 

 

Tema I. Bemötande och tillhörighet, belyser flickornas upplevelser av lärares 

bemötande och hur detta även påverkar rollen som intas bland klasskamrater. 

I temat beskrivs upplevelser av att vara flicka i behov av särskilt stöd bland 

klassens andra flickor och pojkar. Flickornas reaktioner på lärares sätt att 

ställa krav eller visa följsamhet ingår i detta tema. Betydelsefullt förefaller 

att lärare kan övertyga flickorna om att kraven är anpassade efter deras möj-

ligheter att lära. De får då tillgång till sin kommunikativa kompetens och kan 

uttrycka vilken hjälp de vill ha samt minska sin oro för misslyckanden. 

 

Tema II. Stödbehov, handlar även här om lärares och kamraters bemötande 

men nu i förhållande till perspektiv på rättvisa. Vidare beskrivs flickornas 

uppfattningar om lärares sätt att prioritera deras behov av särskilt stöd i för-

hållande till klassen som helhet. I detta tema åskådliggörs hur relationen till 

läraren påverkar delaktigheten och flickornas motivation att ta emot tillgäng-

lig hjälp. Vuxnas sätt att förvänta sig resultat ger också effekt på det enga-

gemang flickorna uppbådar med studierna. 

 

Tema III. Motivation och engagemang, behandlar miljörelaterade betingelser 

som motiverar flickorna att prestera respektive undvika att delta aktivt i situ-

ationer ämnat för lärande. Det sociala sammanhanget verkar avgöra om styr-

korna eller svagheterna får företräde. Möjligheten att känna tillhörighet i 

gemenskapen med jämnåriga påverkar flickornas intresse för att låta sig ut-

manas.  

 

Tema IV. Inre stress, press och krav, visar hur känslan av att inte räcka till 

eller att inte ligga i fas med övriga klassen påverkar studierna. Här ingår 

flickornas reflektioner om vad skolans stödinsatser har inneburit för dem. 

Temat handlar också om det förestående uppbrottet att lämna högstadiet och 

få betyg för att komma in på ett nationellt gymnasieprogram.  

 

Tema V. Utvecklingssamtalet – diskussionen om lärande, belyser flickornas 

erfarenheter av inflytande när de tillsammans med föräldrar och lärare disku-

terar stödinsatser och den sociala atmosfär som de anser präglar samtalen. 

Flickorna beskriver här vad de menar hindrar dem att tillvarata styrkor för att 

överbrygga hinder.  

 

Tema VI. Skolans bedömning av lärande, handlar om skolans budskap till 

flickorna genom åtgärdsprogram, betyg och några enstaka IUP. Här ingår 
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också en tabell som visar skolans summativa bedömning av flickornas pre-

stationer. Detta tema belyser skolans uppfattning om deras ämnes-

övergripande kompetenser och om vad mer som hade kunnat utredas eller 

diskuterats för bättre anpassade stödinsatser.   

 

I resultatkapitlet markeras direktcitat i löpande text med kursiv stil och un-

derstruken text i citaten innebär förändrat röstläge. För att markera ord som 

betonats särskilt i citaten används ibland liten bokstav efter utropstecken 

eller frågetecken. Detta görs för att visa att utsagan hör ihop med vad som 

uttryckts före utropstecknet och ska ses som en del av den tidigare mening-

en. För att framhålla studiens narrativa karaktär övergår metodkapitlets siff-

ror för enskilda fall till användning av flickornas fiktiva namn. De utvalda 

citaten kan sammanfatta flera flickors utsagor. Av analyserna framstod tyd-

ligt att likheterna mellan flickornas berättelser var fler än skillnaderna. De 

skillnader som ändå visade sig, handlade om sättet att hantera frustrationer, 

men för en läsare är det inte nödvändigt att lägga flickornas namn på minnet. 

Utsagorna/berättelserna ska snarare ses som exempel som förekommer mer 

eller mindre frekvent i flera av fallen. 
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5. Resultat 

I. Bemötande och tillhörighet 

Temat belyser varför flickorna inte anser sig prestera eller uppföra sig i en-

lighet med den ”vanliga tonårsflickan”. Rollen som udda eller ”sär” tycks 

ständigt finnas närvarande, främst inför klasskamrater men även inför lärare. 

Förväntningar och krav formuleras om aktiva elever utifrån, hur och vad 

klassens flickor eller pojkar gör, bör göra eller underlåter att göra. Vidare av 

temat framgår beskrivningar om möjligheter till inflytande när stödinsatser 

utformas och förutsättningar att påverka lektionsupplägg. Uttrycket ”att vara 

pratig” innebär att bryta mot lärarens samtalsregler vilket kan förklara varför 

elevens inflytande begränsas. Den ”pratiga”, pratar om icke skolrelaterade 

och ovidkommande samtalsämnen. Elever som inte känner sig trygga med 

läraren tycks undvika att ”kanske säga fel” genom att uppvisa en tuff, cool 

attityd, eller att inte yttra sig alls. I temat behandlas kamratrelationer, social 

status och arbetsformer som innebär samarbetsinriktat lärande.  

Krav, regler och stöd  

Ett generellt problem som flickorna beskriver handlar om oron att inför kam-

rater framstå som mindre kompetenta. Högläsning framstår som särskilt job-

big i pojkarnas närvaro. Det gäller texter på svenska, men i än högre grad 

engelska texter.  

Alice: Alltså! jag fastnar på svåra ord och gillar inte att läsa inför killar, bara 
tjejer. Jag känner mig trygg med det. Jag gillar att läsa först om det är nånting. 
Inte sist (vt åk 7).  

 

Katarinas uppfattning om att inte läsa eller tala engelska med samma flyt 

som klasskamraterna upplevs i det närmaste som ett stigma. Hon säger: Jag 

stakar mig, när jag ska uttala orden känner jag mig efterbliven! Alla i min 

klass kan ju så bra engelska. Strategin att läsa först kan reducera stressen för 

stunden men också känslan av att alla andras texter låter mycket bättre vid-

makthålls. Vid högläsning tycks undervisningen för flickorna reduceras till 

färdighetsträning framför lärande i ett gemensamt socialt sammanhang.  
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Novas behov av särskilt stöd har bemötts genom att tillsätta en elev-

assistent, en insats hon är ensam om att ha fått bland studiens flickor. Hennes 

berättelse visar att denna stödform präglar skolsituationen på många sätt. Det 

blir synligt för omgivningen att det kan finnas ett omfattande behov av sär-

skilt stöd. Inför starten på högstadiet hävdade Nova att hon inte hade behov 

av elevassistent. Hon återger sin uppfattning om skolans ståndpunkt: Dom sa 

att, om du har haft det i mellanstadiet då ska du ha det här också. Det var 

liksom: That’s it! Nova menar att beslutet var formulerat som ett faktum utan 

något förhandlingsutrymme. Hon är inte heller helt övertygad om att lös-

ningen enbart gagnar skolarbetet.  

Nova: Jag känner … i alla fall sa dom det på mellanstadiet, att jag jobbar näs-
tan bättre utan resurs [elevassistent]. Det är svårt när resursen står och hänger 
över en. Då får jag svårt att koncentrera mig eftersom nån står och tittar på 
mig. Det klarar jag inte riktigt av och när jag inte förstår vad resursen menar, 
så säger han svaren istället (vt åk 7).  

 

Känslan av att bli punktmarkerad och inför klassen utpekad framkommer 

även i Alice berättelse. En speciallärare finns med i klassrummet som en 

allmän resurs. Det som för lärarna tycks framstå som en möjlighet att ingå i 

den ordinarie undervisningen mottogs med obehag av Alice. 

Alice: Vi har en speciallärare i klassrummet! Hon står och kollar på mig. Jag 
bara: Gå här ifrån! Fast jag säger inte det för hon är jätteläskig … alltså jag 
tycker att hon ska gå runt och kolla bland alla andra också. Jag har sagt det till 
min mentor, men hon bara: Nej men specialläraren är ju jättegullig! Men när 
jag håller på och tänker på ett tal, då kommer hon och läser talet! alltså innan 
man har listat ut vad det är (ht åk 8). 

 

På våren i årskurs 9 återkommer Alice till händelsen och menar att hon inte 

varit delaktig när insatsen beslutades. Nu arbetar hon med specialläraren i 

lilla gruppen och då är hon inte läskig.  

Alice: Jag visste ju inte vem specialläraren var! Hon bara stod där vid mig och 
försökte kolla på mig! Min mentor sa: Men hon är ju här för dig! Fast hon är 
läskig! Dom i klassen vet att jag är lite sär, så jag tror inte att dom brydde sig. 
Men alltså jag vill vara som alla andra! Jag vill inte vara udda (ht åk 9). 

 

Vetskapen om att ”vara i behov av särskilt stöd” finns ständigt närvarande i 

flickornas berättelser och beskrivs i flera utsagor som ett problem i dubbel 

bemärkelse. Elever som har förmåga att smälta in i gruppen tycks ideligen 

behöva påminna eller försöka övertyga omgivningen om sitt behov av sär-

skilt stöd. Cassandra efterlyser att skolan ska organisera att lärarkollegiet har 

tillgång till information om elevers olika stödbehov. Hon menar att det blir 

oklart om lärares bemötande beror på att hon/han ”inte vet” eller är allmänt 

oförstående. 
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Cassandra: När man har såna här problem som jag har, är det svårt att visa det 
för alla lärare. För det är ju bara vissa som får hjälp. Jag tycker att mentorerna 
skulle prata med lärarna varje år och säga: Den här tjejen har svårigheter med 
det här och det här. Vissa lärare tycker ju: Jobba på liksom! Man vågar inte 
säga ifrån när läraren tycker att man borde jobba så bra man kan. Vad då, så 
bra jag kan?! Det här ÄR mitt bästa jag kan (ht åk 8). 

 

Alice definierar sin situation utifrån att hon inräknas bland flickorna som 

”inte räcker upp handen”. Motsatsen anses här vara de studiestarka pojkarna 

som är aktiva på lektionerna. Alice vill bara räcka upp handen när hon är 

helt säker. Genomgående i berättelserna uttrycker flickorna att de inte kan 

uppfylla lärarens krav. De pratar när de förväntas vara tysta och anses vara 

tysta när de förväntas att prata. Under hela högstadiet hävdar Alice att men-

torn inte är nöjd med hennes agerande i klassrummet. 

Alice: Jag går i värsta pluggisklassen. Alla här gör alltid läxorna men ingen av 
tjejerna gillar direkt att prata i klassen. En gång blev vår mentor arg. Det är 
bara killarna som räcker upp handen och alltid samma killar. Då sa mentorn 
att vi tjejer som inte brukar, också måste räcka upp handen. För det är typ ett 
mål (vt åk 7).  

 

Katarina förklarar att hon ibland under genomgångar förlorar koncentra-

tionen, men vill inte ställa frågor inför hela klassen. Trots risken att dra på 

sig lärarens irritation föredrar Katarina att diskret försöka uppdatera sig ge-

nom bänkgrannen. Pratet är skolrelaterat, men definieras likväl som störande 

eftersom frågorna kommer vid fel tillfälle. 

Katarina: Jag har svårt att komma ihåg saker. Till exempel Columbus när han 
gjorde nånting, SO-läraren kanske sitter och läser om en stor upptäckare. Så 
fattar man inte vad det innebar?! som att världen förändras eller nånting sånt. 
Då kanske en del inte fattar? Då blir det jättepratigt (vt åk 7). 

 

Ofelia tillhör dem som tycker det är kul när man får sitta i klassrummet och 

diskutera. Problemet uppstår eftersom hon bara pratar rakt ut. Hon är vis-

serligen inte ensam i klassen om att förbise regeln att läraren fördelar ordet, 

men framhåller att både lärare och klasskamrater är överens om att hon är 

den som pratar mest. Ofelia menar att hon har tilldelats rollen som klassens 

igångsättare av prat, en beskrivning som hon inte anser som helt rättvis. Hon 

hävdar att dom har gjort det till en vanesak att säga till mig när det är pra-

tigt. Trots kritiken trivs Ofelia med sitt sätt att vara. 

Ofelia: Alltså jag är väl rätt så nöjd med den jag är. Om jag inte hade pratat 
hade jag aldrig varit den Ofelia jag är i dag. Det är munnen som ska stängas. 
Blir folk trötta på att jag pratar hela tiden så … Jaa då får dom väl ... sy ihop 
min mun eller nånting? Jag kan försöka göra nåt åt det, men jag kommer ju 
aldrig att vara helt knäpptyst i hela mitt liv … Aldrig (vt åk 7). 
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Johanna menar att hennes lärare hävdar att både prat och tuggummituggande 

innebär distraktionsmoment. Själv framhåller hon tuggummit som en strategi 

för att ge utlopp för ett inneboende rörelsebehov och ett sätt att upprätthålla 

koncentrationen. Johanna berättar vidare att det är förbjudet att sitta och pilla 

på saker. Då blir läraren sur, då får man inte vara kvar i rummet. På fritiden 

kanaliserar Johanna sitt rörelsebehov genom en bollsport sex dagar i veckan. 

Johanna: Lärare tror att man inte jobbar bara för att man pratar. Men man kan 
jobba fast man pratar. Får man inte prata när man jobbar, blir det att man 
stannar av när man pratar. Men när man får prata medan man jobbar, då blir 
det så att man pratar och jobbar samtidigt. Lärare tror inte att man kan det. 
Man kan det! Det är likadant med tuggummi. Lärare tycker att tuggummi stör 
en på lektionen. Man får bara inte ha tuggummi! Jag vill ha nånting att göra, 
så jag inte håller på med annat. Tuggar jag tuggummit och håller på med det i 
munnen och då kan jag sitta stilla (vt åk 8).  

 

Flickorna framhåller att vissa lärare kan förmedla vilka regler för prat som 

för tillfället är passande. Katarina beskriver en lärare som är bra på att hålla 

ordning så att det blir tyst. Läraren anses också visa förståelse för att stör-

ande prat kan bero på uppkomna väntetider. Katarina förklarar att hon säger 

att vi kan gå en sväng i korridoren om vi är trötta, om vi får vänta länge på 

hjälp. Även Alexandra konstaterar att man får mycket gjort på hennes lekt-

ioner.  

 

Cassandra anser att lärare generellt visar större tolerans mot pojkar och be-

kräftar dem på ett annat sätt medan förväntningar på flickor att vara aktiva 

på ”rätt sätt” innebär att lågmält ta sig an skolarbetet.  

Cassandra: Man ser ju killarna mer än tjejerna syns. Det är väl beroende på 
om lärarna tycker om killar eller tjejer? För tjejer och killar är helt olika 
varandra. Killar hörs, dom busar och skriker. Dom växer inte upp lika mycket 
som tjejer … tycker jag i alla fall. Tjejer dom pratar och snackar skit och i 
grupper. Alltså dom sitter ju still, springer inte runt och jagar varandra. Tjejer 
är ganska tysta, dom jobbar bättre på lektionerna. Det är självklart att vi kan 
höja rösten många gånger, men killar hörs mer, dom vill liksom stå i centrum 
(ht åk 8). 

 

Av berättelserna framgår uppfattningen om verbalt stökiga flickor och fy-

siskt stökiga pojkar. Oavsett kön tycks inte eleverna uppfylla lärares för-

väntningar på skolans krav och regler. 

Frida: SO-läraren säger att det är för mycket lek, för mycket prat, att vi kom-
mer försent till lektionerna. I IUP:n skriver lärare att jag är stökig och pratar 
med andra, men man måste ju få ha lite kul på lektionerna! Hemkunskapslära-
ren tycker också att vi är stökiga, just den här gruppen med koncentrations-
problem och svårigheter. Alla i den gruppen har dyslexi eller svårigheter … 
Jag vet inte? då blir det väl stökigt (vt åk 8). 
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Ofelias igångsättningsproblematik yttrar sig bland annat genom motviljan att 

passa tider till lektioner och att hon kommer sent. Klasskamraterna kommer 

också sent och något måste göras. Beteendet bemöts som ett allmänt disci-

plinproblem som åtgärdas på gruppnivå. Mentorn låste klassrumsdörren när 

fem minuter av lektionstiden hade gått. Detta accepterade inte Ofelia. 

Ofelia: Jag kom fem minuter försent. Jag blev helt galen och jag stod och 
bankade på dörren. Jag hämtade en annan lärare och bad honom öppna dörren. 
När dörren öppnades så stod läraren där, jag var arg och skrek både det ena 
och det andra. Jag tryckte in dörren och kröp under hans ben, satte mig på 
platsen och var typ … helt tyst. Läraren blev arg och oftast går den ilskan ut 
över alla andra i klassen, när man blir irriterad blir man irriterad på alla andra 
(vt åk 7).  

 

Nova uttrycker uppskattning när lärare uppmärksammar henne utanför lekt-

ionstid.  

Nova: Min språklärare ställer upp för mig, hon ser på mig när jag inte mår bra. 
Då frågar hon vad det är. Jag kan prata ut och hon förstår! Hon kan liksom se 
hur jag känner mig! När vi ser varandra ute så brukar vi alltid hälsa. Vi är så 
glada mot varandra ... (ht åk 9). 

 

Överlag menar flickorna att en god relation till lärare är viktig för trivseln i 

skolan. Svårigheten att infria lärares krav och förväntningar i ordinarie klass-

rum innebär att undervisning i liten grupp framstår som en tilltalande lös-

ning. Där tycks lärare i de flesta fallen kunna tillgodose elevernas behov av 

att känna sig ”sedda” som personer och där undslipper flickorna oron att 

framstå som udda inför klasskamraterna.  

Samarbetsinriktat lärande 

Att vara i behov av särskilt stöd kan påverka möjligheten att hitta lämplig 

samarbetspartner vid gruppuppgifter. I årskurs 7 verkar dock könsindelade 

grupper ses som den enda lösningen när eleverna själva styr. Samvaro och 

samarbete med pojkar anses inte alls som ett tilltalande alternativ. En flick-

kamrat framstår som det mest trygga valet. Alexandra förklarar att hon vid 

starten av årskurs 7 hamnade i en klass där tjejerna inte alls var min typ. 

Dom försöker var jättecoola! Det är ganska tråkigt ibland … För Alexandra 

blir alternativet samarbete med en av klassens pojkar.  

Alexandra: När vi jobbar i grupp brukar det oftast vara … av en slump, blir 
det jag och en kille i min klass. Vi bara: Nu blir det vi igen!? Han kan allting. 
Jag tycker inte att han är så rolig, men det blir alltid så att vi får varandra (vt 
åk 7). 
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Alexandra uttrycker saknad över klasskamrater från tidigare årskurser: Jag 

umgås med folk som har gått i min gamla klass och som jag har känt sen jag 

var jätteliten. Vi sportar väldigt mycket alla tre. Själv deltar Alexandra i 

ungdoms-SM1. För henne blir det vattentäta skott mellan folk hon känner på 

fritiden och flickorna i klassen.  

 

Även Katarina beskriver sig själv i förhållande till ”tjejerna i klassen”. I 

årskurs 7 förklarar hon sin hållning: Att försöka vara med alla. Jag försöker 

inte vara med en grupp. Det är några tjejer som inte kan andas utan 

varandra och ibland släpper dom in en. En termin senare förtydligar Kata-

rina erfarenheterna från 7:an.  

Katarina: En gång när jag jobbade med en av dom tjejerna, det gick ju jättebra 
i början ... Sen bara går hon till sina vänner!? och blir kvar där med dom! Man 
bara: HAPP? Står man helt själv bara! Kommer hon tillbaka hit? Ska jag fort-
sätta ensam och jobba med vårat? (ht åk 8). 

 

När samarbetet pågått ett tag tycks flickorna ha delade meningar om sättet 

att lösa uppgiften. Katarina avslöjar inte för läraren att klasskamraten har 

bytt grupp och läraren verkar inte heller uppmärksamma att hon jobbar själv 

med gruppuppgiften. Först i årskurs 8 ses samarbete med pojkar som en 

positiv utväg. Pojkars bristande lyhördhet för vad läraren ”vill att man ska 

göra” beskrivs som befriande. Inställningen att ha kul, framför att göra det 

rätta är något som passar Katarina. Hon förklarar att: När vi labbar, då häl-

ler ju killarna bara på och ser vad som händer. För kul! … på skoj, liksom 

för att titta!  

Katarina: Jag älskar att vara med killar, det tycker jag är skitkul. Killar dom är 
alltid lite busiga. Det är kul att vara med dom! Medan tjejerna är så noggranna 
och springer iväg till sina kompisar och kommer inte tillbaka! Man bara: ? (ht 
åk 8). 

 

De flesta flickorna håller en låg profil i klassrummet. Det kan som i Alexan-

dras fall, försvåra möjligheten att bli synlig som person och delta i klassens 

samarbetsinriktade lärande. Att ibland lämna den ordinarie gruppen för stöd-

undervisning komplicerar situationen ytterligare. Ständigt finns risken att 

hamna utanför, exempelvis genom att inte vara på plats vid grupp-

indelningar.  

Alexandra: Jag intervjuade min speciallärare. Det var ingen som intervjuade 
mig för att vi … vi är udda antal i klassen. Jag orkande inte. Jag började 
skriva direkt istället för att bli intervjuad. Det var en rolig redovisning för man 
fick ju veta lite mer om folk och se en del bilder från när dom var små (ht åk 
8).  

                                                      
1 Svenskt mästerskap 
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Under redovisningen framträdde eleverna för varandra genom presentationer 

i text och bild. Det faktum att Alexandra blev den udda i klassen innebar att 

ingen klasskamrat gjorde någon presentation av henne som ”Min klass-

kompis”. Genom arrangemanget blev Alexandra intervjuad av specialläraren 

och gick därmed miste om samarbetsinriktat lärande med jämnåriga. Para-

doxen var att hon fick längre tid för skrivuppgiften.  

 

Nova förklarar att hon bevarar sitt anseende inför klasskamrater genom att 

flytta uppmärksamheten från de koncentrationsproblem som hon besväras 

av. Hon förklarar att: Jag är inte den bästa på samarbete, tycker bara att det 

är nervöst, sitter mest och kollar på men kompisarna blir inte besvikna, det 

är bra. Genom att distansera sig från gruppen vid samarbetsinriktat lärande 

intar hon en roll som inger respekt.  

Nova: Många i klassen har respekt för mig för jag DAMPA på en av killarna, 
då blev alla skiträdda för mig. Jag fick ett jävla utbrott för jag var skitsur på 
honom. Jag kastade stolar på honom, skrek att jag skulle döda han (vt åk 7). 

 

Att lyssna och hålla ny information i minnet, framstår som en svag punkt hos 

de flesta flickorna. Den lugna miljön och de omtänksamma speciallärarna i 

lilla gruppen är uppskattade, men undervisningen uppfattas som ett ändlöst 

tragglande. Johanna förklarar att hon jobbar rätt segt och man får olika upp-

gifter på det dom tycker att man inte kan. Man jobbar mest själv. Och så 

säger man till när man är klar, så får man en ny uppgift. Och så säger man 

vad man inte kan och så visar läraren. Johanna framhåller att koncentrat-

ionsförmågan avtar när lärarens förklaringar blir alltför omfattande. Hon 

förlorar fokus på sina egna frågor och får svårt att härleda informationen till 

tidigare erfarenheter. Johanna saknar också stimulansen från ett lärande-

sammanhang där kamrater ingår.  

Johanna: Jag är inte så lättlärd. Jag orkar inte och jag har så dåligt minne, jag 
glömmer bort matten direkt. Lärare vill att man ska lära sig grunden, det är 
säkert jättebra! … bara det att jag inte får in det i hjärnan. Jag orkar inte lyssna 
så länge! Jag tycker att det är lättare när nån kompis förklarar (vt åk 9).  

 

För Johanna kan även hennes fritid bestå av långa och ibland enahanda trä-

ningspass då hon utövar en bollsport på elitnivå. En viktig skillnad kan vara 

lagkamraterna och den sociala samvaro som det samtidigt innebär. Johanna 

framhåller betydelsen av visuella instruktioner som upprepas många gånger 

innan hon förväntas omsätta dem i eget handlande. På träningar går det att 

förstå övningen utan att var koncentrerad hela tiden, enligt Johanna.  

Johanna: På träningen där drömmer jag mig också bort. När tränaren berättar 
övningar vi ska göra: jag lyssnar inte! Han förklarar och visar alltid sakta, 
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sakta. Man kollar först vad andra gör och då fattar man. Ibland brukar jag 
ställa mig först i ledet. Då får jag springa runt och visa hur man ska göra, då 
får jag in det i mitt huvud. Jag lär mig mest på att titta (ht åk 9). 

Kamratrelationer och social status 

På vårterminen i åttan menar flera flickor att pojkarnas tuffa attityder tonas 

ner. Samvaron uppfattas som mindre komplicerad när killarna mognade och 

mellan klasskamrater mognar vänskapen fram. Johanna menar att det var i 

åttan, som killarna i klassen slutade att slå oss tjejer när de ville ha upp-

märksamhet. På olika sätt framkommer att arbetsformerna under lektionstid 

påverkar umgänget under raster. För Alexandra har det ”slumpat sig” att en 

vänskapsrelation vuxit fram mellan henne och pojken som redan i årskurs 7 

var hennes samarbetspartner. I årskurs 8 konstaterar Alexandra att det inte är 

något konstigt att umgås med pojkar. 

Alexandra: Tjejer kan också vara med killar. Killar kan vara med tjejer. Jag är 
med både killar och tjejer, man blir lite mer mognare och tycker: Varför skulle 
man inte kunna vara kompis med en kille? Tjejerna i min klass är ganska fjor-
tis, sitter på den blå bänken och bara pratar. Sminkar sig jättemycket och all-
ting. Nej! det är inte min stil (vt åk 8). 

 

För Alexandra kvarstår dock avståndet till klassens flickor under hela hög-

stadiet, även om det luckras upp. I årskurs 9 förklarar hon att: Tjejerna är 

jättedumma i skolan när dom är med sina kompisar. Man ser dom på ett 

annat sätt när man träffar dom själv, då kan man prata.  

 

Nova trivdes inte med sin roll i klassen och bytte därför skola i årskurs 8. Nu 

överensstämmer hennes sociala roll med föreställningen om hur en ”vanlig 

tjej” är och hon menar att det funnits en stark motivation att nå dit. I nya 

skolan får Nova arbeta utan den extra resurs som ansågs nödvändig i den 

tidigare högstadieskolan.  

Nova: Eftersom jag inte har resurs misstänker ingen ”vad de är” och sen beter 
jag mig inte så heller. Jag har blivit bättre i skolan men jag har ansträngt mig 
för att komma hit och jag har lyckats med det. Allting går bättre för jag har en 
positivare inställning. Jag går till skolan utan problem! Jag är ju gladare! Alla 
är som mig (ht åk 8).  

 

Terminen därpå utvärderar hon hur skolbytet fungerat. Nova ägnar sig öppet 

åt annat än sina uppgifter utan att någon i den nya skolan ingriper.  

Nova: Jag trodde att jag skulle kunna klara mig bättre utan resurs men det var 
bara ett misstag! Det är jävligt jobbigt att nån står och hänger över en hela ti-
den, man borde ju få göra nåt busigt nån gång (vt åk 8).  
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Cecilia berättar i årskurs 8 om första terminen på högstadiet och upplevelsen 

av en konfliktfylld relation med läraren. Hon hanterar konflikten med läraren 

genom att utebli från lektionerna. Rollen som ”cool tjej” markerar ett obero-

ende som ger möjligheter att behålla anseendet inför kamrater. 

Cecilia: I 7:an var man nervös, man visste inte riktigt var man hade alla. Det 
var så nytt och jag skolkade. Det var lite coolt att skolka. Vi hade en jättedålig 
mentor första terminen. Jag gick inte på hans lektioner. Han var bara taskig 
hela tiden. Skyllde allting på oss! Jag skolkade från engelskan också, för den 
var så svår (ht åk 8). 

 

I efterhand beskriver även Ofelia att rollen som ”cool tjej” var ett sätt att 

skapa kontroll vid övergången till högstadiet. I årskurs 7 är dock hennes 

uppmärksamhet inriktad på kamratrelationerna och att bevara rollen som 

efterfrågad vän. Hon förklarar att: Det är många som vill vara med mig. Jag 

tror att dom gillar min personlighet. I detta läge finns inte några synpunkter 

på hur lärarnas bemötande påverkade hennes ställning i klassen.  

Ofelia: Det är när jag är på dåligt humör som jag inte kommer till lektioner. 
Det kan vara allt från en liten sak till en jättestor sak. Om det har varit tråkigt 
eller jobbigt på lektionen innan, om jag börjat bråka med nån där. Då tycker 
jag att det ändå är bättre ifall jag struntar i nästa lektion. Så hinner jag få ut 
min aggressiva … aggressivitet, istället för att jag ska gå in på lektionen jätte-
aggressiv, jättearg. Sen skulle jag bara få ut ilskan över alla andra i klass-
rummet (vt åk 7).  

 

I årskurs 9 däremot ser Ofelia sina reaktioner som ett resultat av en omväl-

vande utveckling. Hon menar också att skolket handlade om skolans bemö-

tande i förhållande till hennes sätt att hantera motgångar när hon behövde 

hjälp.  

Ofelia: Det var väl typ så här: Man träffade nya kompisar. Man började ny 
klass. Man började ny skola. Man kom i puberteten. Man började ändra på sa-
ker och ting. Jag tror inte att man var skoltrött. Man kanske ville visa sig lite 
cool och skolka? Vissa gånger orkade man inte med skolan, tyckte kanske att 
man inte fick hjälp. Då blev man sur … (vt åk 9).  

 

Efter Cecilias misslyckade inledning på årskurs 7 etablerade hon sig i klas-

sen och har framgång i skolarbetet. I slutet av högstadiet sammanfattar hon 

effekten av undervisningen: Bra lärare som har gett roliga uppgifter och då 

blir det roligt att lära sig. Inför gymnasievalet tar Cecilia liksom de andra 

flickorna ställning till vilken programinriktning som motsvarar upp-

fattningen om de egna förutsättningarna, betygen och framtida yrkes-

drömmar. Med 285 meritpoäng kommer Cecilia, med 10 poängs marginal, in 

på det samhällsvetenskapliga program som hon helst vill börja på. I gymna-

siet funderar både Ofelia och Cecilia över varför de i början av högstadiet 
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sökte sig bort från klassrummen. Ofelia jämför det stöd hon får nu och det 

hon fick på högstadiet, och framför då synpunkter på vilket stöd hon tror 

hade varit bra att få vid starten på högstadiet. Hon tror att skolket i årskurs 7 

kan ha varit en flyktväg och konstaterar att: Jag hade behövt hjälp att vara 

kvar i klassrummet. Ofelia ser sin låga frustrationströskel som orsak till pro-

blemen. Hon uttrycker bekymrat: Det är lite svårt att vara mig … När jag 

blir så himla arg blir det inte kul. Det går inte att prata med mig. Ofelia 

menar vidare att hon vill undvika att tänka tillbaka på årskurs 7:an för det 

var för dåliga minnen, det gick inte så bra i skolan. Nu i gymnasiet uttrycker 

Ofelia att läraren visar lyhördhet för hennes behov av stöd.  

Synpunkter på undervisningen 

I flickornas berättelser framgår uppfattningen om att skolan är såå tråkig 

och att det är svårt att påverka undervisningen. Cassandra uttrycker att hon 

inte ser varför man ska kunna det här? och menar samtidigt att hon får nöja 

sig med lärarens motivering: Du måste göra det här, annars får du inte god-

känt. Frida känner sig ifrågasatt av läraren och menar att han antyder att hon 

är ointresserad och drömmer sig bort. Hon konstaterar samtidigt att det inte 

fungerar att gå i klinch med lärare, hon sitter hellre tyst och håller låg profil.  

Frida: När jag tjafsar emot då går jag alltid för långt. Jag skrek på min SO-
lärare. Han sitter och säger att jag inte lyssnar på lektionerna! fast jag gör det! 
Om jag kollar bort lite ett tag då blir han sur och skriker på mig. Jag fick hem-
ringning om att jag inte lyder på lektionerna. Det kan minska betygen senare. 
Därför orkar jag inte ta dom diskussionerna mer. Jag sitter för det mesta och 
låtsas lyssna, jag bara sitter där, tar det lugnt … tänker på annat (vt åk 8).  

 

Återkommande framgår uppfattningen om att det är svårt att få gehör för 

synpunkter på lektionsupplägg som inte engagerar. Nova förklarar att hon 

kan uttrycka sig kritiskt över lektionsupplägg: Det var så jävla tråkigt att 

lyssna på engelskabandet, så läraren frågade om jag hade ätit huggorm till 

frukost. Hon tyckte att jag högg mot henne. En termin senare förklarar Nova 

att hon har förändrats och ser det som ett uttryck för mognad. Nu kommente-

rar hon inte undervisningen längre.  

Nova: Jag har vuxit ifrån det här med attityd, man tjänar ju inget på det. Jag 
bara sitter och håller tyst på lektioner, säger ingenting. Det kan ju liksom bara 
bli värre … alltså bara för att min röst hörs en gång och säger att jag vill göra 
roligare uppgifter, betyder inte det att det ska påverka alla. Min röst kan inte 
påverka alla i hela skolan. Alltså jag har ju ingen talan liksom. Så varför ska 
jag ta upp nånting som ändå inte kommer att hända? (vt åk 8). 

 

Erfarenheten av att det inte lönar sig att ha synpunkter på undervisningen 

återfinns bland alla flickor, med ett undantag. Det sammanfaller med rollen 
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som ”den kompetenta eleven”. Cecilia förklarar att många tjejer i hennes 

klass är tysta och tråkiga. Jättemånga tycker att det är bra att jag vågar 

säga vad jag tycker när lektionen blir för tråkig. Högsta betyg i 2 NO, SO, 

och matematik inger respekt. I årskurs 8 räknar Cecilia i 9:ans matematikbok 

och berättar att hon ofta får agera hjälplärare till sina kompisar: Jag är 

ganska bra på matte. Det blir så här: Cecilia! Kan jag få hjälp? På lektion-

erna i engelska frångår dock Cecilia den roll som hon annars beskriver som 

sitt signum: Att alltid våga säga till om undervisningsupplägget inte funge-

rar. Hon förklarar att hon inte gör nånting i stor klass på engelsklektionerna, 

vilket sammanfaller med behov av särskilt stöd. Cecilia går i det extra klass-

rummet och får specialundervisning av en extra lärare som tar sig extra tid 

och ger extra hjälp och verkligen lyssnar. Hon förklarar vidare att hon är 

blyg i sin ordinarie klass. 

Eftertankar om starten på högstadiet i skenet av gymnasiet  

Gymnasiet framstår som en positiv vändpunkt för de flesta flickorna. Frida 

funderar på hur det egna sättet att uppföra sig påverkar lärares bemötande 

och förklarar att hon nu har mognat. Kontakten med gymnasielärarna upp-

fattas som mer jämbördig i förhållande till den hon hade med högstadielärar-

na. Läraren är som en i gänget, fast som lär ut. Allihop är roliga och dom är 

alltid glada. Dom förstår en när man pratar.  

Frida: Om man tänker på högstadiet: Varför blev lärare så irriterad på mig? JO 
för jag betedde mig så. Jag tar med mig saker hela tiden. Jag är inte längre den 
här lilla kaxiga typen utan det är mer att man har mognat. Förut var jag väl 
skoltrött och orkade bara inte … jag orkade bara inte (gymnasiet). 

 

Cecilias start i gymnasiet påminner henne om starten på årskurs 7. Här fram-

står upplevelsen av att vissa frågor i klassrummet kan avslöja att eleven ”inte 

passar in” på det valda programmet. Cecilia förklarar att lärarna förväntar 

sig att eleverna ska kunna grunderna för allting. Alltså väldigt mycket för-

väntar dom sig att man ska kunna, eftersom man går det program som man 

gör. Här tycks det gälla att undvika frågor som avslöjar att eleven inte på 

egen hand kan placera ny kunskap i relation till tidigare kunskaper. Gymna-

sielärare kan då ifrågasätta om det gjorda programvalet var det rätta.  

Cecilia: Nånting hände under sommaren? Jag kommer inte alls ihåg mycket 
matte? Jag som hade MVG i 9:an och nu har jag E? Men med lite övning 
kommer det nog tillbaka. Lärarna brukar gå igenom kunskapskraven och hur 
man blir betygssatt innan varje prov och innan varje uppgift. Man vet väldigt 
tydligt vad man ska kunna för att uppnå de olika betygen (gymnasiet). 

                                                      
2 NO (Naturorienterande ämnen: biologi, fysik & kemi), SO (Samhällsorienterande ämnen: 

historia, religion, geografi & samhällskunskap). 
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Cecilia berättar vidare att eleverna håller på att lära känna varandra: Man har 

ju träffat många nya kompisar i klassen. Dom vet inte riktigt vem man har 

varit innan. Den roll hon haft i sin förra skola tycks inte längre ingå i hennes 

repertoar. Cecilia är inte säker på att hon har ”hamnat rätt”. I mötet med nya 

lärare väcks minnen om svårigheterna att få gehör för behov av särskilt stöd 

vid starten på årskurs 7. 

Cecilia: Jag orkar bara inte plugga! … det känns som jag har blivit skoltrött 
igen som jag var i 7:an. Jag gör ju det jag ska, men jag kan ju mycket bättre! 
Jag orkar inte lägga så mycket energi på det! Man har kämpat jättemycket i 
9:an för att få höga betyg och komma in på den linje man vill och nu finns det 
inte (gymnasiet). 

 

Cecilia tänker på att hon skolkade i början på högstadiet och lägger nu skul-

den på sig själv. Jag har väl inte riktigt skött min del, men skolan har skött 

sin del. Det är väl bara jag som borde ha ansträngt mig mer i 7:an. I nästa 

stund kommer Cecilia ihåg att hon valde gemenskapen i skolkorridoren, 

istället för att sitta helt själv i klassrummet. Trots att både lärare och elever 

fanns i klassrummet tycktes hon ha känt sig utlämnad till sig själv. 

Sammanfattning 

Centralt i flickornas berättelser är förhållandet mellan relationen till lärare 

och den roll de själva intar eller tilldelas av klasskamraterna. Flickorna drar 

slutsatser utifrån hur de anser att lärare ställer krav. Hur lyhört läraren ställer 

krav och visar följsamhet ger konsekvenser för flickornas delaktighet under 

lektionerna. Att få ”läsa först” kan vidmakthålla upplevelserna av de egna 

begränsningarna. Vid andra tillfällen verkar lärare ta diskussionen med ele-

ven om att låta sig utmanas. Emellanåt väcker vardagliga situationer ofta 

känslan av att vara udda eller ”sär”. I temat framgår också uppfattningen om 

att lärare vanligtvis visar större tolerans för pojkarnas mer aktiva hållning. 

Först en bit in på årskurs 8 ses umgänge och samarbete med pojkar som en 

möjlighet. Då beskriver också flickorna att de känner sig mer avslappnade 

inför lärare och klasskamrater.  

 

Det verkar vara svårt att utöva inflytande över arbetsformer för den som 

också är i behov av särskilt stöd. Flickorna framhåller att de inte får gehör 

när de efterfrågar roligare lektionsupplägg. Skolan blir ”tråkig” och kritiska 

synpunkter om undervisningsupplägg uppfattas sällan leda till positiva för-

ändringar. En av studiens flickor utgör undantag från detta. Hennes kom-

mentarer om ”tråkiga lektioner” leder till positiv förändring som väcker upp-

skattning bland klasskamraterna. Emellertid är det endast i de ämnen flickan 

är högpresterande som hon vågar säga ifrån. Det förekommer att flickorna 

protesterar mot lärares krav eller förväntningar genom att ta avstånd från 
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skolarbetet och ibland även genom att distansera sig från regelsystemet. 

Ogiltig frånvaro förklaras i efterhand bero på en otrygg relation till läraren 

men benämns ofta som en reaktion på skoltrötthet.  

 

Övergången till högstadiet får andra förklaringar när flickorna tänker tillbaka 

på sina upplevelser. Då framhålls tonåringens omvälvande utveckling som i 

högstadiet sammanfaller med bytet av skola och organisationsform. Gymna-

siet däremot verkar inte skapa samma utsatthet och innebär en positiv vänd-

punkt för de flesta. Flickornas tankar uttrycks även här i termer av mognad 

som de också menar påverkar förmågan att kommunicera och ett bättre be-

mötande från lärare. Känslan av att ”passa in”, ”hamna rätt” eller ”vara rätt” 

tycks, oavsett skolform handla om ett positivt bemötande från lärare. För 

några flickor blir dock gymnasiet en negativ erfarenhet. På nytt gäller det att 

bevisa att man passar in och hitta förutsättningar att prestera utan att känna 

sig ifrågasatt av lärare eller kamrater.  
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II. Stödbehov  

Det övergripande temat handlar om behov av särskilt stöd för att förstå och 

kunna omsätta instruktioner i eget arbete. Det handlar om olika former av 

återkoppling; förståelse för vad uppgiften går ut på, bekräftelse om att vara 

på rätt väg och återkoppling för att disponera den avsatta tiden effektivt. Här 

framkommer konsekvenser av lärares sätt att fördela sin tid mellan allmänt 

stöd och särskilt stöd. Temat behandlar också konsekvenser av att ingå i flera 

undervisningskontexter. Arbetsformer i liten grupp skiljer sig från stora 

gruppen/helklassundervisningen och möjligheten att generalisera kunskap 

från de olika lärandekontexterna beskrivs här. Behov av särskilt stöd belyses 

i förhållande till perspektiv på rättvisa och likvärdig utbildning. Vidare be-

skrivs hur flickorna ser på förutsättningarna för att ta emot den faktiska hjälp 

som finns tillgänglig. Instruktioner introducerade genom drama, bild eller 

film anses ge andra möjligheter att omsätta uppgifter i eget arbete. Avslut-

ningsvis beskrivs flickornas resultat från olika provsituationer i relation till 

hur proven förbereds. 

Betydelsen av instruktioner 

I flera berättelser framkommer behovet av arbetsro för att upprätthålla kon-

centrationen i klassrummet. Störande prat under väntetider ses som ett pro-

blem. Katarina menar att det finns dom som behöver jobba hårt och tänka, 

vilket kräver tystnad. Återkommande behov av igångsättningshjälp innebär 

dock att väntetider på något sätt måste fördrivas och Katarina förklarar att 

det händer att hon kanske går upp och gör nåt annat. Då kan läraren säga 

till väldigt strängt. I årskurs 7 sammanfaller väntetidsproblemet med en osä-

kerhet över vilka regler som gäller för den nyblivna högstadieeleven.  

Katarina: I 6:an hade vi så att man skulle testa med nästa tal medan man vän-
tar på läraren. Ingen har föreslagit att man kan få börja med nästa tal nu i 7:an, 
men jag tror att det skulle hjälpa. Då skulle man jobba sig framåt de där tio 
minuterna. Istället för att bara sitta och prata utan att göra nånting (vt åk 7).  

 

Följande exempel belyser upplevelser som de flesta flickorna har erfarenhet 

av oavsett årskurs 7, 8 eller 9. De efterfrågar stöd, men klasskamraters behov 

av igångsättningshjälp uppfattas i första hand prioriteras. Katarina framhåller 

att lärare inte alltid håller ordning över vem som var först egentligen, något 

som hon menar bidrar till extra långa väntetider för henne. I gymnasiet berät-

tar Katarina om en episod från högstadiets matematikundervisning.  

Katarina: Läraren gick igenom nånting på tavlan. Jag fattade inte och räckte 
upp handen: Jag förstår inte, kan du förklara igen? Så gjorde han det. Jag för-
stod fortfarande inte. Då sa läraren: Vi kan låta dom andra få börja jobba! sen 
kan jag förklara för dig. Det första han gjorde var att springa till dom andra 
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och gav dom hjälp! Jag sitter och fattar ingenting!!! Gör inte ett piss på hela 
lektionen! Jag kände bara: Nu har jag suttit här en halvtimma utan hjälp. Du 
sa att du skulle hjälpa mig när du hade avslutat genomgången! komma till mig 
direkt! Alla andra hade ju fattat?! Dom började jobba i matteboken. Ja visst! 
dom frågade: Är det här rätt? är det här rätt? Jag fattade ingenting och dom 
började räkna (gymnasiet). 

 

Flera flickor beskriver att lärare uppmanar dem att ”fråga en kompis”. Den 

kamrat som själv inte hunnit omsätta instruktionen i handling kan dock ha 

svårt att i ord förklara saken vidare. Det är också oklart om flickorna är 

medvetna om vilka andra möjliga strategier som i stunden kan vara funkt-

ionella. 

Johanna: Jag drömmer mig bort … sen bara: Ja! Börja! Då vet man ju inte ens 
vad man ska göra? och jag frågar läraren, han bara: Men jag förklarade nyss! 
… och så går han iväg. Jag säger att jag inte fattade, men läraren säger: Fråga 
kompisen! Då gör jag det, det går sådär … Om man har varit med på genom-
gången då borde man fatta (vt åk 8). 

 

För att kunna omsätta instruktioner i handling framstår följande betingelser 

som viktiga för flickorna:  

 tät återkoppling om att arbetet fortgår enligt syftet med uppgiften  

 visuell information som ett stöd för minnet 

 att skriftliga instruktioner är välstrukturerade  

 hjälp att planera hur tiden ska disponeras  

 

Cassandra beskriver en klasslärare som hon anser har hittat ett förhållnings-

sätt som motsvarar hennes förutsättningar att arbeta. Hon framhåller vikten 

av att lärare visar gott tålamod. Det motsatta innebär enligt såväl Cassandra 

som flera andra flickor, att det är svårt att känna respekt för gnälliga lärare. 

Cassandra: Jag vill ju ha hjälp för att kunna göra uppgifter mer självständigt! 
SO-läraren är jätteduktig på att förklara. Hon är van vid såna som jag, som 
kanske pratar lite för mycket. Självklart stressar hon också ibland. Om jag sä-
ger: Nu förstår jag verkligen inte! Då sätter hon sig ner hos mig och förklarar, 
sen kan jag skriva! Medan jag skriver går hon till nån annan. När jag har skri-
vit kommer hon till mig och förklarar igen (ht åk 8). 

 

Nova framhåller behovet av visuellt stöd där läraren både pekar och visar för 

att hon ska komma ihåg information under genomgångar.  

Nova: Min lärare är ganska komplicerad, man fattar inte vad hon pratar om 
och vi jobbar bara i boken. Det känns inte som jag kan ta emot hennes hjälp ... 
så varför ska jag be henne? Hon vet inte vad jag ska göra för att uppnå målen. 
Det enda hon gör är att förklara. Det hjälper inte mig så mycket! Det är mer 
att visa som hjälper mig. Att sitta och läsa och komma ihåg, det är inte min 
grej! Om det är en bild! då kan jag komma ihåg! på grund av att jag har foto-
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grafiskt minne. Visst! Jag kan ju också komma ihåg text, men inte om man 
sitter och läser i en bok. Jag kommer ihåg om nån ritar och förklarar på tavlan 
(vt åk 9). 

 

Det förekommer att muntliga genomgångar kompletteras med skriftliga in-

struktioner. Har flickorna läs- och skrivsvårigheter fungerar inte alltid nöd-

vändig studieteknik vid instuderingsfrågor. Katarinas klass har fått instrukt-

ionen nedtecknad på två fullskrivna A4-sidor, där finns också betygskriteri-

erna (se bilaga 6). För att förstå arbetsgången krävdes att eleverna först läste 

igenom hela texten, något som Katarina måste missat. Inledningsvis be-

skriver instruktionen att eleverna ska rita en karta över ett fantasisamhälle 

genom att besluta var städer, industrier, flygplatser, med mera ska ligga. 

Katarina berättar hur arbetet fortskridit. 

Katarina: På SO:n blev jag inte riktigt nöjd. Jag gjorde ju om kartan fyra 
gånger! Vid andra kartan tänkte jag: Gud vad mycket bättre det vore ifall jag 
flyttade den här! Då gjorde jag en ny karta … Sen bara: Nej! Det ska vara 
snyggt och bra! Sen gjorde jag en ny! och en ny! Jag hoppas att jag inte kom-
mer på nån mer idé … Uppsatsen till kartan skulle vara klar igår, jag får för-
söka göra färdigt över helgen (vt åk 9). 

 

Motsvarande situation framkommer även vid praktiska ämnen. Johanna be-

skriver hemkunskapsprovet där instruktionen innebar krav på att först läsa 

igenom hela receptet. Johannas strategi var att istället läsa och utföra ett 

moment i taget.  

Johanna: Vi hade ett hemkunskapsprov och jag gjorde ett fel. Man skulle be-
hålla äggulan för att pensla. Det stod i slutet av receptet när man hade läst 
klart allting. Jag bara: Varför fick jag bara G!? Läraren bara: Du glömde ägget 
(ht åk 9). 

 

Johanna återkommer till upplevelsen av att det inte lönar sig att diskutera 

saken med läraren. Hon förklarar att det bara blir tjafs om man tycker nåt 

annat, det är ändå läraren som bestämmer… 

 

Datorn som alternativt skrivverktyg kan underlätta, men kan också innebära 

en extra utmaning när eleven själv måste skapa sin lärandekontext. Nova 

konfronteras med detta faktum vid ett uppsatsprov när hon får använda dator 

som alternativ. I jämförelse med att skriva för hand slipper nu Nova fundera 

på stavning och hon skriver såå mycket fortare vid datorn. En halv dator-

skriven A4 visade sig dock inte motsvara en hel handskriven sida. I efter-

hand konstaterar Nova att det inte blev MVG som hon hoppats, då uppsatsen 

bedömdes vara för kort, så den var väl inte värd mer än ett G. 

Nova: Det var bara jag som skrev på datan… Jag kommer att få tillbaka upp-
satsen i dag, och jag tror att jag kommer att få ett klart MVG, för jag blev väl-
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digt nöjd. Man fick en och en halv timme på sig. Men eftersom jag fick skriva 
på data, så gick det mycket fortare än för alla andra. Det tog bara en halv 
timme för mig. Jag visste vad jag skulle skriva redan från början. Det är jät-
tesvårt att skriva vad man blir glad av på en A4 och jag berättade lite mer ... 
Så jag förlängde texten med känslor som att det är skönt att galoppera på en 
äng och bara känna luften svepa i ansiktet. Det är fyra stycken i klassen som 
fick MVG och jag tror att jag är en av dom. Hoppas! (ht åk 8). 

 

När datorn är ett verktyg för hela klassen uppfattas den egna arbetsprocessen 

inte skilja sig från kamraternas. 

Alexandra: Min lärare tycker det är lättare med datorer. Då kan man ändra 
mitt i. Hon tycker till lite under gången: Lägg till mer adjektiv och platser! 
Mina berättelser har blivit lite längre nu (ht åk 8).  

 

Vidare framgår enligt Alexandra att läraren avslutar lektionen med att kon-

trollera att varje elev följer den givna tidsplanen. Hon jämför nuvarande 

lärares sätt att ge återkoppling med en tidigare lärares arbetssätt. I samråd 

med klassen beslutade ”den förra läraren” slutdatum för inlämningen och 

gav därmed utrymme för eleverna att utveckla ”eget ansvar”. Lärarens för-

hållningssätt innebar också förväntningar om att alla elever själva kunde 

överblicka var i arbetsprocessen de befann sig i förhållande till uppställda 

mål. 

Alexandra: Den förra läraren sa: Vi börjar här och ni ska vara klara då. Man 
måste planera allting själv, mycket, mycket mera. Man fick lämna in texten 
när den var färdig. Då blev det väldigt mycket att ändra på: Gör det här bättre! 
Lägg till mer adjektiv (ht åk 8). 

 

Av Katarinas berättelse framgår uppfattningen om att läraren inte säkert vet 

var i arbetsprocessen hon befinner sig. Om tidsplaneringen spräcks blir arbe-

tet liggande med ambitionen att ”göra klart senare”. Situationen är den-

samma för flera flickor, liksom inställningen att lärarens tjat inte alltid bidrar 

till att uppgifter färdigställs.   

Katarina: Alltså jag tycker att det är bra att dom tjatar. Men jag avskyr när 
folk tjatar! Det är det värsta jag vet! Nu MÅSTE du göra det! Du sa åt mig att 
göra det för en vecka sen! Nu påminner du mig igen! Så glömmer jag bort det. 
Har du inte jobbat? Har du startat? Jag säger: JAA! det har jag (vt åk 9). 

 

Även Frida kommenterar svårigheten att planera under arbetsprocesser och 

slutföra uppgifter i tid. Hon menar att motivationen förloras när resultatet 

inte motsvarar föreställningen om vad som är möjligt att prestera.  

Frida: Det blir svårare att koncentrera sig om det ska vara inlämnat nästa dag 
för man får panik. När det blir snyggt kan jag skriva mycket och bra, blir det 
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inte snyggt då orkar jag inte skriva och om man inte lämnar in arbetet känns 
som man inte blir klar med själva området. (ht åk 8).  

 

Alexandra uttrycker ständigt att hon inte är förtjust i att skriva, men gillar 

kreativa arbetsprocesser. Hon beskriver en upplevelsebaserad undervisning 

som utgick från instruktioner förmedlade i flera etapper. Arbetet som före-

gick uppsatsskrivningen bestod av att eleverna fick tillsammans utveckla en 

berättelse genom att göra improvisationer. Först därefter gavs instruktionen 

för den individuella skrivuppgiften som skulle bedömas enligt betygs-

kriterier. Arbetssättet medförde enligt Alexandra att uppsatsen blev lite 

längre än vanligt och hon konstaterar att det blev ganska bra betyg på den. 

Alexandra: Vi började i dramasalen och diskuterade lite. Man skulle spela ett 
möte. Vi fick göra texter av det, men det sa läraren först på slutet. Man skulle 
göra en replik med namn, väder och plats. Vi skrev bara två namn och en rolig 
replik. Man tog med skämt och allting. Sedan en skrev vi om en plats … Det 
gick ganska bra att skriva (vt åk 7).  

 

Frida beskriver ett liknade undervisningsupplägg i SO. Eleverna får drama-

tisera ett faktainnehåll inför skrivuppgifter. Vid själva skrivmomenten blir 

det enligt Frida mycket roligare. Man läser en fråga och får tänka sig hur 

man gjorde i pjäsen. Då blir det enklare att komma ihåg. Behovet att få in-

formation presenterad på flera sätt framhålls som mycket avgörande för att 

kunna upprätthålla engagemanget vid skoluppgifter. Annars finns precis som 

Johanna påpekar, risken att uppgifter reduceras till att reproducera kunskap. 

Johanna: Jag gillar ju när man kollar film och förklara om filmen efteråt. Istäl-
let för att bara få: Nu ska ni kunna buddismen! Och så ska vi sitta och kunna 
det! Man fattar liksom inte! Man ska bara skriva av en bok!? (ht åk 9). 

Rättvisa vid stödinsatser 

I flickornas berättelser framkommer att stödinsatserna väcker känslan av att 

vara utpekad och innebär en utsatthet som de ensamma måste hantera. Sam-

talet i klassrummet tycks vara begränsat till flickornas behov av ”hjälpme-

del”. Att övriga elever uppfattar datorn som ett privilegium tycks flytta lära-

rens uppmärksamhet från behovet av extra anpassningar av undervisningen. 

Lärare verkar inte alltid uppmärksamma att arbetet vid datorer också medför 

en alternativ arbetsprocess och att eleverna därmed har behov av modi-

fierade instruktioner. Om datorn begränsas till ett verktyg för rättstavnings-

hjälp blir den en tillgång först när det är dags att skriva rent. 

Alexandra: Alltså ibland blir det lite bekymmer. Det känns så här: JAPP! här 
sitter jag typ! Sen alla andra: Får DU sitta vid datorn! Min lärare tycker att da-
torn är ett hjälpmedel … som när vi jobbade med Robinson Kruse, då skulle 
alla först kladdskriva på ett vanligt papper och sen skriva rent på dator. Lära-
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ren bara: Du sätter dig direkt vid datorn! Så började jag skriva och jag blev ju 
klar när alla andra skrivit klart sin kladd. Då bara: Ska jag sitta tre lektioner 
och inte göra nånting? Fast jag var tvungen att sitta och titta hur jag kan för-
länga texten. Äh! det går inte … (vt åk 7). 

 

För Cassandra är det oklart hur skolorna prioriterar när de ska fördela datorer 

som alternativt verktyg. På höstterminen i årskurs 8 konstaterar hon att lä-

rarna inte verkar tycka att jag har så svår dyslexi. Det är vissa andra som 

behöver data mer än vad jag behöver … säger dom. Tre terminer senare, i 

årskurs 9, erbjuds Cassandra en egen dator, men tackar då nej. Jag tycker det 

blev för sent! Jag har inget mer att skriva! Jag skulle ändå inte ha använt 

den! Vidare kommenterar Cassandra att stödinsatserna som hon i dagsläget 

erhåller från ”lilla gruppen” uppfattas som ett privilegium bland klasskamra-

terna. Hon spekulerar om hur betydelsen av höga betyg påverkar kompisar-

nas uppfattning om att rättvisan är entydig. 

Cassandra: Vi som har dyslexi får ju ändå mer hjälp. Då kommer dom andra 
och klagar: Varför får du mer hjälp? Det är dåligt att du får lite mer extra! Jag 
försöker förklara det, men det är många i klassen som ändå tycker att det är 
dåligt. Alla är väl stressade nu till gymnasievalet? hur det ska gå med betygen 
och så. Jag har ju svårt att säga nånting … man vet ju aldrig med mina betyg. 
Ibland går det bra, ibland går det dåligt (ht åk 9). 

 

Cassandra har i årskurs 8 hävdat att datoranvändning skulle ge henne förut-

sättningar att arbeta mer självständigt. Hon förklarade då att jag vill jätte-

gärna ha VG i svenska men jag verkar ju inte kunna få det för att jag inte 

kan stava så bra. Cassandra konstaterar att läraren hjälper vissa direkt, vissa 

hjälper man inte direkt. Såväl lärares som skolans sätt att prioritera resurser 

väcker elevernas känsla av att deras behov av särskilt stöd kommer i andra 

hand. Efter en kortare period i ordinarie klassens matematikundervisning 

ingår Cassandra åter i en liten grupp. Nu i en ny konstellation med en annan 

lärare. 

Cassandra: Lärarna kan vara så himla orättvisa. Vi får sitta helt själva i lilla 
gruppen när vår lärare är sjuk och han går ju ofta på möten också. Han är bra 
på att lära när han väl är där, men är ju ändå borta rätt mycket. Min mentor är 
lärare i stora gruppen och har väldigt svårt att komma in till oss när han är 
borta. En gång per lektion kan hon hjälpa mig med en uppgift. Men när hon är 
sjuk! då tar hennes elever vår lärare! Det kan bli så orättvist! Vi behöver ju 
ändå mer hjälp än stora gruppen behöver. Men hon hjälper ju sina elever mest 
om vår lärare inte är där. Jag tycker inte att det är juste mot oss, för i stora 
gruppen har dom ju 3VG och MVG medan vi har IG och G. När vår lärare är 
borta sitter jag mest och pratar på matten (vt åk 8). 

 

                                                      
3 IG= Icke godkänt, G= godkänt, VG= Väl godkänt, MVG= Mycket väl godkänt 
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Cassandra beskriver upplevelsen av att de elever som har högre betyg får 

mer kontinuerlig tillgång av lärarresurser än de som har svårare att prestera. 

Principen för rättvisa handlar om upplevelsen av att få hjälp på samma vill-

kor som klasskamraterna, är att kunna vara aktiv på samma villkor.  

 

Johanna kommer från en tvåspråkig familj där ena föräldern pratar engelska 

medan hon själv svarar på svenska. Johanna beskriver att hon dagligen tar 

del av engelska språket genom olika medier såsom TV och film. Vidare för-

klarar hon att mina föräldrar tycker inte att jag ska ha textremsan på, dom 

tycker att jag kan sånt där. Johanna föredrar att gå i liten grupp, men be-

skriver att kamraterna ställer sig frågande inför skolplaceringen, varför går 

DU där när du kan engelska? Men då förklarar jag ju bara att jag inte kan 

stava engelska. Johanna menar att hon känner sig ifrågasatt av klasskamrater 

i ordinarie gruppen, dom säger bara att jag har lättare. När Johanna lyckas 

med något som andra elever inte kan ja då skyller dom på det! Dialektala ord 

som Johanna använder tycks inte vara gångbara för hennes lärare. Istället 

förhåller hon sig till lärares korrigeringar genom att inte engagera sig i 

undervisningen och undviker att fästa något avseende vid sakfrågor.  

Johanna: Ibland kan min [förälder] hjälpa mig när jag skriver en saga och vi 
använder orden lite mer som när [föräldern] var liten. Då kan läraren säga: 
Nej! så här ska det vara där. Fast då är det sånt som man inte brukar använda i 
England men som man använder här i Sverige. Ibland kan det bli lite jobbigt 
... men jag byter bara ord för annars skulle man få fel eller så … Men jag kan 
inte tänka på det! Jag visar upp det som vi får göra men jag märker ju att jag 
kan mycket mer (vt åk 8). 

Färdighetsträning 

Katarina, liksom de övriga flickorna, ser specialundervisning i liten grupp 

som en bra lösning. Arbetssättet innebär en-till-en-kontakt mellan lärare och 

varje elev och möjlighet till tät återkoppling. Flickorna hävdar att klasslärare 

blir stressade över att ideligen behöva upprepa instruktioner och lektions-

tiden går åt till väntan. När läraren finns tillgänglig menar Katarina att hon 

drabbas av en stress som försvårar möjligheten att tillägna sig hjälpen.  

Katarina: Jag blir stressad i stort klassrum. Läraren ska hinna med att hjälpa 
alla och då kanske han sticker på en gång. I lilla gruppen sitter läraren jätte-
lugnt och förklarar. Sen sitter hon ju kvar och ser om jag gör rätt. Jag känner 
ingen stress på mig då. I klassrummet sitter jag bara och tänker: OH! shiit nu 
kanske jag gör fel! så måste jag fråga igen (vt åk 8). 

 

Färdighetsträning av ett ämnesinnehåll tycks inte för någon av flickorna vara 

en tillräcklig stödinsats. En nödvändig förutsättning för att generalisera 
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nyvunnen kunskap verkar också handla om att behärska arbetsförhållandena 

i klassrummet.  

 

Cassandra beskriver mötet med läraren i mindre gruppen som hon menar 

hjälper till att synliggöra inlärd kunskap. Hon avlastas rent konkret från den 

inre stress som hon annars uttrycker som ett problem. Stödundervisningen 

och mötet med den ”glada läraren” handlar inte om att ”lära i lägre tempo”. 

Istället förmedlar läraren att eleven efter hårt arbete förtjänar en stunds vila. 

Cassandra menar att hon får hjälp att sätta ord på sina nyvunna erfarenheter 

och kan sedan omsätta dem i nästkommande uppgift. När läraren slutar får 

Cassandra återvända till den ordinarie klassen.  

Cassandra: Läraren var så himla duktig på att lära ut. Hon var glad varje gång 
man jobbade. Man behövde inte sitta och vara koncentrerad hela tiden. Vi av-
bröt ju från matten och satt och prata, hon sa: Nu kan du få två minuters paus, 
lägg ner penna och papper och tänk på nåt annat så ser vi vad som har fastnat 
från uppgiften vi gjorde nyss. Jag fattade verkligen matte! När hon slutade 
fick jag börja i stora gruppen för då tyckte min mentor att jag var utlärd. Då 
tappade jag allting direkt och nu hatar jag matte (vt åk 8). 

 

Efter stödinsatser i liten grupp lyckas flera flickor uppnå samma kunskaps-

nivå som klasskamraterna. I årskurs 9 tillbringar både Alice och Frida två av 

veckans tre lektionstillfällen i den lilla matematikgruppen. Frida har blivit 

”preparerad” av specialläraren i lilla gruppen för att klara självständigt ar-

bete i klassrummet. Förberedelserna räcker dock inte för en hel lektion men i 

ordinarie klassrummet kan Frida endast förvänta sig lärarens hjälp en till två 

gånger. Under långa väntetider använder hon lektionen till annat än skol-

arbete. Frida konstaterar att när läraren väl kommer har man glömt vad man 

tänkte fråga om. Det är ju lite småjobbigt eftersom det känns som att jag inte 

har gjort nånting på hela lektionen. Sedan plötsligt är det prov! Jag får ju 

panik för man ligger inte alls där man ska ligga. Frida som har undervisats i 

liten grupp från årskurs 6 jämför kraven i de båda grupperna.  

Frida: I lilla gruppen har man mer press på sig. Där ska du försöka göra så bra 
du kan! Du får ju läxor där. I stora gruppen är det lugnare. Där behöver man 
inte göra läxorna (vt åk 9).  

 

Alice har med hjälp av speciallärarens stöd med god marginal kommit i fas 

med övriga klassen, hon ligger ett kapitel före kamraterna. Alice berättar: 

specialläraren koncentrerar sig bara på mig och på vad jag måste kunna. 

Att vara frånvarande från ordinarie undervisning två av tre gånger i veckan 

skapar dock svårigheter i sig. Glappet mellan vad Alice lärt i förhållande till 

klassen, verkar inte överbryggas. Hon lyckas inte att generalisera kunskaps-

innehållet som utvecklats i liten grupp till arbetsformer som används i klass-
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rummet. Alice förklarar att man bara sitter. Man lyssnar inte i klassrummet, 

hennes slutsats blir att någon måste sitta bredvid mig hela tiden. 

Alice: Jag kan inte bara hoppa in. Klassen gör ju annorlunda saker än vad jag 
gör. Jag jobbar mest i boken och det gör ingen annan. Klassen gör en massa 
labbar. Det är roligt med labbar men klassen har redan börjat på det (ht åk 9).  

Prov och bedömning 

För Frida är provsituationen i ordinarie klassen ny. Hon beskriver att det du 

inte klarar på provet gör du bara muntligt med läraren. Det är enklare att 

beskriva när du pratar. Så det går liksom bättre … och förklarar att lärarna 

ansåg att hon var för bra för lilla gruppen. När beskedet om IG kommer är 

besvikelsen stor. Om inte det muntliga provet motsvarade det skriftliga, blev 

sammanhanget ett tillfälle för färdighetsträning i stället en summativ kun-

skapsbedömning. Att förflytta elevers uppmärksamhet bort från misstagen 

kan stimulera lusten att våga chansa men kan också innebära att viktig in-

formation undanhålls.  

 

Cassandra efterfrågar lärarens återkoppling av vilken förbättring hon har 

åstadkommit genom sin träning. När återkopplingen uteblir väcks tvivel på 

hur läraren bedömer hennes ansträngningar.  

Cassandra: Jag vill ju få VG i svenska men jag vet att jag inte kommer att få 
det. Jag tror att läraren bara kollar på mina G-saker? Läraren har i alla fall inte 
sagt att jag är på väg upp mot VG, eller att jag jobbar mycket bättre nu, och att 
jag lärt mig bättre. Det är väl det som gör att jag blir mindre motiverad. Det är 
sällan läraren kommenterar vad man har gjort. Han ser ju hur jag jobbar men 
inte hur jag tänker … att jag förstår mycket, mycket mer nu än förra terminen 
(ht åk 9).  

 

Att eleverna jämför provresultat med klasskamraterna förekommer ständigt, 

men innebär en påfrestning för flickorna. Både Cassandra och Alice uttryck-

er irritation över kamrater som visar missnöje över betyg som stannat på VG. 

Cassandra konstaterar att kompisarna inte förstår att man kan vara skitglad 

för sitt G. Alice menar att hon känner sig sämre än hon faktiskt är.  

Alice: Jag har så höga krav på mig själv hela tiden. Dom i klassen är så jätte-
bra! Så kommer jag: Ett IG-barn: Hej! Jag har inte bra självförtroende. Nej! 
Jag är så jävla dålig på allt! … alltså jag brukar bara få G (vt åk 9). 

 

Vidare hävdar Alice att det är omöjligt att engagera sig hela tiden, men vid 

nationella proven däremot mobiliserar hon krafterna. Proven har en annan 

dignitet eftersom den som lyckas på ”nationella” har chans till godkända 

betyg även om framgången uteblivit vid andra prov. 
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Alice: När det är nationella prov försöker jag till hundra procent! Jag har ing-
en aning hur det gick till, men jag fick VG! När det är vanligt prov brukar jag 
inte plugga så mycket. Tycker, skit samma det är bara ett prov! Jag orkar lik-
som inte bry mig! alltså jag ger upp ganska lätt. Om jag inte förstår på en 
gång: Nej det här förstår jag inte! Det här vill jag inte göra (vt åk 9). 

 

Redan på hösten i årskurs 9 påbörjas arbetet med att träna på gamla nation-

ella prov. Cassandra beskriver att vi håller på att förbereda oss för nation-

ella proven i svenskan … jag tycker det är jättekul skriva och läsa! Där 

verkligen jobbar jag! Undervisningen inför nationella proven skiljer sig på 

så sätt från den återkoppling som eleverna får vid andra provtillfällen. Att 

träna på gamla nationella prov kan fungera som en bedömning av vad ele-

verna redan lärt sig och vilka moment som de behöver träna inför kommande 

prov.  

 

Även Nova låter sig utmanas vid nationella proven. Att provsituationen ingår 

i ett sammanhang utanför skolans gränser framstår som särskilt betydelse-

fullt enligt Nova. Hon vill gärna mäta sig med pojkvännen som går i en an-

nan skola.  

Nova: Min pojkvän sa: Jag vet att du kan fixa det här! Då jobbade jag, för att 
jag ville göra honom glad! Jag ville göra honom överraskad! Jag fick VG i fy-
sik på nationella och IG på vanliga proven så då fick jag ju G i betyget. Jag 
fick ju bättre än honom på nationella i svenska. Då blev han jävligt förvånad! 
Det var kul att överraska honom, för att han var så duktig … Sen när jag var 
bättre! Det kändes jättebra! Jag är lite skrytarmänniska, det var därför det 
kändes så bra att tävla mot pojkvännen. Där hade jag ju en stor konkurrent. 
Han hade ju dubbelt så bra betyg som mig (gymnasiet). 

Sammanfattning  

Temat belyser hur arbetsformerna i klassrummet påverkar om flickorna är i 

behov av särskilt stöd. Generella instruktioner när uppgifter introduceras 

uppfattas sällan tillräckligt för att de själva ska kunna omsätta dessa i eget 

handlande. Vid processinriktade arbetssätt krävas att momenten är uppdelade 

i tydliga delmål och att eleverna får hjälp att planera hur tiden kan dispone-

ras. Visuell information och tät återkoppling som bekräftar att arbetet fortgår 

i enlighet med uppgiftens syfte underlättar förståelser för instruktioner. När 

estetiska, praktiska lärandeprocesser ingår i introduktionerna förefaller det 

lättare för flickorna att arbeta självständigt. Utan lärarens ledning verkar det 

dock vara svårt att fördela engagemanget mellan estetiska och textmässiga 

utföranden. Dessutom ingår sällan estetiska uttrycksformer i den summativa 

bedömningen.  

 

Flickorna hävdar att de får vänta längre än klasskamraterna på att få igång-

sättningshjälp. De framhåller också att de möts av stränga tillsägelser och 

förväntningar om att försöka pröva sig fram under väntetider för hjälp från 
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läraren. Om inte försöket att ”fråga en kompis” fungerar är det oklart om 

flickorna vet vilka andra strategier som kan vara ändamålsenliga. Istället 

fördrivs väntetiden till icke skolrelaterade samtal med kamrater. Flickorna 

hävdar också svårigheten att aktualisera sin fråga när läraren väl är tillgäng-

lig. Konsekvensen blir att de drar på sig lärarens irritation över störande prat.  

 

Vidare i temat framkommer att stödbehov som för omgivningen förefaller 

osynliga skapar diskussioner, frågor och ifrågasättanden av principer för 

rättvisa. Datorer betraktas av vuxna som ett hjälpmedel, men ses av klass-

kamrater som ett privilegium, medan eleven i behov av särskilt stöd uttryck-

er känslan av utsatthet. Instruktioner utformade för arbete med papper och 

penna kan inte enkelt överföras till arbete som utgår från digitala verktyg. 

Behovet att modifiera introduktioner tycks dock inte uppmärksammas av 

lärare i alla lägen. Vidare i temat framgår att skriftliga instruktioner inte 

alltid är anpassade för elever med läs- och skrivsvårigheter. Flickorna tycks 

ständigt hamna i ett dilemma mellan att få det särskilda stöd de efterfrågar 

för att lösa uppgifter, utan att blotta alla svårigheter inför klasskamrater. 

Påtagligt är att stödinsatser tycks sakna tillräckliga inslag av arbetsformer 

som stärker ett lärande tillsammans med jämnåriga. Ett sådant upplägg kan 

vidmakthålla föreställningar om den egna förmågans begränsningar i förhål-

lande till klasskamraternas. När elever pendlar mellan flera grupper försvå-

ras möjligheten att känna delaktighet i klassens pågående arbete. Vid sam-

arbetsinriktat lärande är därför flickornas startpunkt inte alltid densamma 

som för klasskamraternas. Lärare förmedlar att flickorna har goda förut-

sättningar att lära, men att de lär sig bäst av en vuxen och i en liten grupp.  

 
Avslutningsvis belyser temat hur flickorna förhåller sig i olika provsituation-

er. Deras prestationer verkar paradoxalt nog vara bättre under de nationella 

proven. Flickorna hävdar att det är omöjligt att ständigt vara påläst. Nation-

ella proven, ses som en ”andra chans”. Samtidigt innebär förberedelserna vid 

nationella träningsprov ge förutsättningar att göra likartade uppgifter vid 

flera tillfällen. Då får eleverna både träna på den specifika provsituationen 

och på vad de särskilt behöver fokusera på. Målbilden förefaller mer tydlig i 

förhållande till andra provsituationer. Att nationella proven diskuteras i me-

dierna och att det är möjligt att jämföra provresultat med kamrater från andra 

skolor kan vara en annan förklaring till flickornas högre provresultat.  
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III. Motivation och engagemang  

Temat handlar huvudsakligen om miljörelaterade betingelser som flickorna 

uppfattar som motiverande för att försöka prestera, respektive under vilka 

betingelser de undviker. Engagemanget styrs i hög grad av hur möjligheten 

att nå framgång bedöms, men även av grupptrycket. När flickorna bedömer 

att det fungerar att förhålla sig passiv utan att förlora sitt anseende inför 

klasskamrater framstår det som en anledning till att förhålla sig passiv. Allt-

för höga krav, likaså om kraven är alltför lågt ställda påverkar viljan att ta 

sig an uppgiften. Lärarens förmåga att förmedla elevens utvecklingsmöjlig-

heter och anpassa undervisningen får stor betydelse för motivationen att låta 

sig utmanas. Tillhörighet i ett socialt sammanhang bland jämnåriga väcker 

ibland tävlingslust. På fritiden, och i andra lärandesituationer än i skolan 

beskriver flickorna hur de omsätter instruktioner i eget handlande. Strategier 

som används mer eller mindre medvetet i lärandemiljöer från fritiden fram-

kommer i temat.  

Undvika att delta 

Flickorna beskriver hur de påfallande ofta möts av vuxnas kommentarer om 

att du kan bara du vill. Tonläget förefaller antingen uppfordrande eller upp-

muntrande. I berättelserna framgår att det behövs vissa yttre betingelser för 

att den inre motivationen ska infinna sig. Inledningsvis förklarar Nova sin 

hållning till omgivningens förväntningar.  

Nova: Pappa vet! mina lärare vet! mamma vet! … att jag kan om jag vill. Men 
jag vill inte! Alla säger: Du är intelligent! Du är en smart tjej! Dom säger: Du 
har jättelätt att lära dig … alltså jag får rätt hjälp. Det är bara att jag inte lyss-
nar. Det är bara att jag inte orkar! Jag är bara lat! Jag vill ha ett annat liv än att 
plugga. Jag vet att jag kommer att ångra mig. Men vad göra åt saken? (gym-
nasiet). 

 

Nova är tydlig med att hon anser att allt är hennes eget fel, hon orkar inte 

fullfölja råden hon får. Vidare förklarar Nova att jag har ganska höga krav 

på mig själv. Det är därför jag inte pallar vissa grejer. Jag är så rädd att få 
4E … Känner inte Nova sig förberedd inför prov beskriver hon att hon drar 

från skolan. Nova gör provet när hon har en bra dag. Generellt hittar flick-

orna olika förklaringsmodeller till sitt eget lärande både när de lyckas och 

misslyckas. 

 

Ofelia förklarar att lärare har tyckt att det har varit svårt att få mig motive-

rad till saker. Hon uttrycker att hon ständigt haft besvär att hantera mot-

gångar på grund av sitt humör. Vidare menar Ofelia att lärare ofta har tagit 

                                                      
4 Den sexgradiga betygsskalan F-A, E krävs för minst godkänt. 
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till tomma hot, och när misslyckandet varit ett faktum har hon blivit be-

sviken.  

Ofelia: Dom sa: Du kommer inte att få godkänt om du inte gör det här! För 
det är en sak som står i kursplanen! Visst! Bra! Då vet jag det! Men det skiter 
väl jag i! Jag såg det från den mörka sidan, att det var ett hot. Jag trodde att 
jag låg bättre till än vad jag gjorde (gymnasiet). 

 

Sociala normer i grupper och lärarens sätt att formulera krav eller påvisa 

möjligheter påverkar hur och när flickorna låter sig utmanas. Cassandra drar 

slutsatser utifrån hur hon uppfattar förväntningarna hos läraren: Bara för att 

han vet att vi inte kan, så säger han svaret istället. Utan att säga: Tänk efter 

nu! så här gjorde du igår. Gruppstorleken verkar dock inte alltid avgöra om 

situationen upplevs olustig. Cecilia jämför specialundervisningen i lilla 

gruppen på högstadiet med undervisningen i den ordinarie klassen på gym-

nasiet. På högstadiet bestod gruppkonstellationen av fem elever från olika 

klasser och Cecilia konstaterar att då pratade vi inte mycket. Då blev det lite 

osäkert eftersom vi inte riktigt kände varandra. Specialläraren beskrivs som 

inlyssnande och respektfull; den som inte ville förlorade ingen prestige inför 

kamraterna. Osäkerhet och blyghet blev en godtagbar ursäkt i den mindre 

gruppen.  

Cecilia: När jag gick i liten grupp hade jag eget val. Jag behövde inte om jag 
inte ville. I en liten grupp kunde man hela tiden fråga läraren om hjälp fast 
man kunde ha försökt själv. Jag tror att det är bra för mig att gå i stor grupp nu 
på gymnasiet, man är tvungen att hänga med. Jag hade en engelska-
redovisning för inte så länge sen, då var jag ju tvungen att prata inför hela 
klassen. Eftersom ingen annan är blyg så vågar man ju själv prata på (gymna-
siet).  

 

Även vid ordinarie undervisningen anses pedagogiken utgå från att invänta 

elevernas motivation inför högläsningen, enligt Ofelia.  

Ofelia: Vi jobbar med att alla ska våga läsa eller vilja läsa. Men ingen ska be-
höva känna sig tvingad. Ifall nån säger, jag vill inte! kan dom ju ändå försöka 
och går det inte, NÄ … då behöver dom väl inte (vt åk 7). 

Kontextens betydelse för motivation 

I Alice mindre undervisningsgrupp ingår två andra flickor och en lärare som 

alltid är så glad! och förstår alla ungdomar. Några veckor innan högstadiets 

slut konstaterar ”den glada läraren” att Alice betyg i engelska inte uppnådde 

godkänd nivå. Det visade sig emellertid att sista ordet inte var sagt. I gym-

nasiet berättar Alice om högstadiets avslutande hektiska veckor. Nu kom 

krav och riktlinjer: Jag skulle göra en massa uppsatser och extra prov för att 

bevisa att jag kan. Därefter kom lärarens slutgiltiga utlåtande.  
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Alice: Läraren bara: Jag har kollat igenom dina papper och har beslutat att du 
ska få G. Jag bara: OH YES! Jag har aldrig varit så glad i hela mitt liv! Mina 
kompisar börja gråta. Det var så himla roligt! Vilken lycka! Då får jag gå i det 
gymnasium som jag vill (gymnasiet). 

 

Under högstadietiden uttrycker Alice känslan av att lärarna inte sett vad hon 

kan. Samtidigt konstaterar hon att det är för att jag sitter mest tyst. Först när 

Alice ställs inför det faktum att inte vara behörig till ett nationellt gymnasie-

program verkar undervisningen anpassas till hennes förutsättningar att pre-

stera. Under de två avslutande veckorna på högstadiet får Alice en stödinsats 

besående av en ”intensivkurs” i ämnet. 

 

I gymnasiet jämför Frida sin nuvarande situation med den från högstadiet. 

Hon menar att det fanns en motvilja att ta emot tillgänglig hjälp från lärare 

som hon också fått kritik från. Däremot när Frida känner sig förstådd av 

läraren verkar det vara lättare att blotta sitt hjälpbehov och även tala om 

vilken hjälp hon vill ha.  

Frida: Om man hade haft genomgång på flera lektioner och sen fungerade det 
inte, man förstod ingenting! Man visste inte riktigt vad man skulle göra? Jag 
behöver alltid nån som säger första meningen som jag ska skriva, sen går det 
jättebra. Ibland fick jag den hjälpen på högstadiet. Nu brukar jag oftast säga 
till lärarna att jag har svårt att komma igång. Jag tror att det har väldigt myck-
et att göra med hur lärarna är mot en … Jag tyckte inte om mina förra lärare. 
Här förstår lärarna en på ett helt annat sätt. Dom är jättegulliga (gymnasiet). 

 

Ofelia menar att hennes sätt att hantera frustrationer har inneburit svårigheter 

att få den hjälp hon behövt. Hon lämnar grundskolan utan fullständiga betyg 

och börjar IV-programmet på gymnasiet. Gymnasieläraren anses inte värja 

sig för hennes heta temperament. Ofelia funderar över hur bemötande från 

lärare har varierat och hur det påverkat motivationen att ta emot tillgänglig 

hjälp. 

Ofelia: Läraren som jag har nu är bra för mig. Honom gillar jag jättemycket. 
Han är inte för snäll och han är inte för sträng, han är mittemellan. Han är inte 
tråkig men han är inte rolig heller, men jag får den där lilla extra skjutsen som 
jag behöver för att komma igång. Jag behöver nån som säger: Nu jävlar så ska 
du! Nej kanske inte så … men nån som verkligen är på! När jag väl har kom-
mit igång så går det bra (gymnasiet). 

 

Lärarens sätt att beskriva elevens utvecklingsmöjligheter får stor betydelse 

för motivationen att låta sig utmanas. Alice förklarar att gymnasieläraren 

fastställde att du måste lära dig att göra presentationer! Det ingår i kursen. 

Alice redovisar sin presentation inspelad på film, hon menar att det var ju 

lätt, för då kunde jag ju prata. Men live inför klassen det är jättejobbigt. 

Frida berättar hur lärarens sätt att formulera krav stimulerade henne att 
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komma över obehaget att prata inför grupper. Hon uppfattar att läraren för-

medlar att oron är kontextbunden. Den pedagogiska situationen anpassades 

genom ett processinriktat arbetssätt som stimulerade Frida att låta sig ut-

manas.  

Frida: Det är jättejobbigt att göra presentationer. Lärarna vill ju att man ska 
kunna prata och säger till oss att om ni verkligen inte klarar av det här, och 
känner bara: Nämen gud! nu vill jag bara gå och dö! Mår ni dåligt av det, då 
ska ni bara göra det för mig. Hon sa: Ni kan träna på det här! Det börjar först 
med att bara jag sitter där, sen så tar ni med er fler och fler så kanske det bör-
jar fungera! Det har dom gjort som ett hjälpmedel! Jag presenterade för fyra 
stycken. Det gick ju jättebra (gymnasiet). 

 

Alice menar att hon uppvisar helt andra egenskaper utanför skolmiljön än att 

vara i behov av särskilt stöd. Hon hävdar att rollen som framkommer i klass-

rummet sällan är densamma efter lektionstid. 

Alice: När jag är med mina kompisar har jag ganska bra självförtroende för då 
vågar jag vara mig själv. Egentligen är inte jag så jätteblyg. Det är bara i 
klassrummet när det är många som jag mest sitter tyst och bara är där. Ibland i 
skolan när jag är på humör, kan jag vara mig själv (vt åk 8). 

 

Motivation att prestera eller motvilja att delta, är känslor som återkommer 

även under flickors fritid. Sport handlar precis som skolarbete, om att ibland 

konfronteras med misslyckanden och att inför kamrater bli korrigerad. I 

gymnasiet börjar Alice i ett flickjuniorlag och jämför sina erfarenheter från 

tidigare lag och olika lagledares förhållningssätt. Beskrivningen av attityden 

i det mer krävande elitlaget påminner om den hållning Alice mobiliserade 

vid slutspurten på högstadiet i engelskan. När det verkligen gäller bevisar 

Alice att hon kan. Hon uttrycker att hon stimuleras av sin nya tränares krav 

trots en tuff framtoning. Alice menar att hon i den mer tillåtande miljön inte 

behövde oroa sig för att förlora social status, hon kände sig accepterad oav-

sett prestation. Tränaren i elitlaget korrigerar omedelbart uppkomna misstag 

och ser till att spelarna fokuserar på vad som anses vara det rätta. Det finns 

inte tid att stanna upp och begrunda sina besvikelser.  

Alice: Jag spelar boll sex dagar i veckan för vi har gått upp till flickjuniorer. 
Det är jättesatsigt! Gör man nåt fel säger tränaren till en! Det är lite jobbigt, 
alltså det är ju kul, det är så satsigt … Man måste verkligen vara jätte-
fokuserad. Komma ihåg att: Passa rätt! Tänka rätt! Springa rätt! Mitt gamla 
lag, det är liksom ett drägglag, inte alls satsigt. Där hade man föräldrar som 
var tränare. Alla kände varandra jättebra man kunde göra fel utan att skäm-
mas. Gick det dåligt blev jag sur och satte mig på bänken. Nu känner man: 
Aahh jag har gjort fel! FAAN (gymnasiet). 

 

I årskurs 9 får Cecilias klass besök av en skolklass från Italien. Även här 

framgår hur motivationen och den sociala kontexten samverkar. Vid mötet 
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med de italienska ungdomarna konstaterar Cecilia att hon intar en annan 

attityd än den hon uppvisar under lektionstid. 

Cecilia: På lektionen då pratar jag inte så mycket engelska, men med italie-
narna var man ju tvungen, för dom förstod ju inte svenska. Man lärde sig jät-
temycket! Hela klassen gjorde det! Första dagen sa jag ingenting, men sen 
pratade jag på. Om jag inte kunde nåt ord då sa jag det på svenska. Jag är väl-
digt social och då var jag ju tvungen att snacka engelska för att kunna prata 
med folk. Alla var med varandra hela tiden och hade kul (ht åk 9).  

 

Efter att ha lyssnat in sig på språket menar Cecilia att lusten att kommuni-

cera tar överhanden. Ambitionen att säga ”det rätta” gäller inte nu, här fun-

gerar språket som ett redskap. Det var inte gruppstorleken, men väl det soci-

ala sammanhanget som styrde när kommunikationen gick före självcensuren. 

Känslighet eller motvilja att tillvarata språkliga erfarenheter i engelska fram-

kommer även i Johannas berättelse. Som tidigare nämnts, är engelska ett 

språk som används hemma hos henne. När familjen besöker släkten i Eng-

land menar Johanna att hon använder språket på ett annat sätt än i skolan. 

Hon betonar kommunikationen och att mötet med engelsmän präglas av 

spontanitet. Däremot tycks den kommunikativa aspekten helt försvinna i 

skolan, där gäller det att lista ut vilken engelska man använder i Sverige.  

Johanna: När jag är i England och pratar med mina kusiner då rullar det bara 
på. Jag pratar som vanligt plus att mina kusiner, dom förstår när jag pratar. 
Det går lättare att prata engelska när jag är i England, än att ställa sig här 
framför nån svensk och börja prata engelska. I England försöker jag kommu-
nicera. På engelskalektionerna, då tänker jag ut i förväg vad jag ska säga … I 
England måste språket komma direkt då tänker jag inte på vad jag ska säga. 
Då tänker jag på engelska (ht åk 9). 

 

Att få ingå i ett socialt sammanhang bland viktiga personer framhålls även 

av Katarina som en förutsättning för att övervinna motstånd. Som kontrast 

till upplevelser av lärares uppmaningar om ständig träning, finns idrotts-

tränarna som också de kommer med förbättringsförslag och ställer krav som 

kan kännas oöverstigliga. Katarina förklarar skillnaden där både kompisar 

och tränaren får henne att orka kämpa vidare även vid motgångar. Åter-

kopplingen kommer direkt, i ett socialt sammanhang bland kamrater som 

uppmuntrar och pekar på styrkorna under insatsen även om det inte gick 

planenligt.    

Katarina: Vi hoppar i vattnet och simmar, kommer in till kanten, skittrött utan 
att ha simmat klart hela sträckan. Man kanske har några längder kvar … Trä-
narna bara: Iväg! Simma! Du klarar det här! Man blir så peppad! Man blir så 
otroligt peppad så man bara kör! Och när det är tävling: Visst! man kanske 
förlorar omgången men man känner sig så bra ändå. Alla kommer fram och 
klappar en på axeln … Det var bra kämpat! Du gjorde bra ifrån dig! Man bara: 
OH! Vad bra jag var (ht åk 9). 
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När Katarina tänker tillbaka på läsårets stödundervisning i matematik kon-

staterar hon att den var bra … men det inte är säkert att just det hjälpte att 

bli godkänd.  

Katrina: Det har gått bättre för mig i skolan för att mina föräldrar och mina 
kompisar i skolan peppar mig. Dom bara: Men du klarar det! Man bara: 
NEJ!!! jag orkar inte … Dom bara: JO! kom igen! du klarar det! Jag bara: 
OKEY! så fortsätter jag. Pappa snickrar ju så han är väldigt bra på matte. När 
vi snickrade vår altan hjälpte jag till. Då blev det mycket matte. Man måste ju 
veta längder. Vi räknade omkretsar och arian. Gjorde divisioner. Pratade 
matte så att det skulle fastna, så att jag skulle tycka att det var kul. När jag sit-
ter på lektionerna tänker jag på att pappa säger att: Matte är viktigt! och jag 
tänker på altanen … Då blir man lite piggare (vt åk 9). 

 

Samtliga flickor framhåller föräldrars betydelse för motivationen att ta sko-

lan på allvar. Inför det förestående gymnasiet formulerar Cassandra sina 

föresatser om att ta ett större eget ansvar för studierna. 

Cassandra: Egentligen är jag inte motiverad. Det är min mamma och pappa 
som tjatar mycket. Jag har inte varit expert på att göra uppgifter och plugga. 
Jag har ändå klarat allting men jag skulle kunna klara det mycket bättre om 
jag pluggade mer. Det kommer jag att göra i gymnasiet. Nu tycker jag att det 
har blivit för hård press. Man blir liksom trött. Våra mentorer är så himla 
hårda, dom sätter så stor press på oss (vt åk 9).  

 

Ofelia lämnade grundskolan med underkända betyg i svenska och engelska. 

Hennes styrka är sångtexter på engelska och svenska som hon kan utantill. 

Kompetensen har gett henne ett rikt ordförråd som blir en tillgång när hon på 

IV-programmet ska skriva sammanhängande berättelser, förstå och använda 

grammatik. Ofelia får hjälp att generalisera sina musikaliska erfarenheter 

och uppnår därmed godkända betyg i båda ämnena. Hon blir behörig till ett 

nationellt gymnasieprogram.  

Ofelia: Jag skriver ut ackord från datorn och spelar gitarr hemma … jag gör 
inga egna låtar längre. Jag kan i princip alla Lasse Stefanz låtar och dansar 
modern dans med morfar, på skoj (vt åk 9). 

 

En meningsfull fritid fyller en viktig funktion och där finns erfarenheter som 

eleverna bär med sig in i klassrummet som kan tillvaratas för lärande även i 

skolan. Samvaron med jämnåriga framhålls som mycket avgörande för triv-

sel och välbefinnande något som också styr vart flickorna riktar sitt engage-

mang. Idrottsaktiviteter anses skapa struktur, ge kraft och energi. Trots att 

stressen över underkända betyg ständigt är i fokus har samtliga flickor tyd-

ligt formulerade yrkesdrömmar och är motiverade att studera vidare efter 

gymnasiet. För Ofelia är omvårdnad och hälsa ett förstahandsval. Hon öns-
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kar att en gång i framtiden utbilda sig till barnmorska. Alexandra är intresse-

rad av att utbilda sig till idrottslärare. Flera flickor planerar att söka till polis-

högskolan. Diplomerad hästskötare, frisör och stylist är andra yrken som 

väcker intresse. Att studera språk utomlands ingår i några av flickornas 

framtidsplaner. 

Sammanfattning  

I temat framgår att flickorna är beroende av vissa yttre förutsättningar för att 

motiveras att tillvarata och utveckla sina förmågor. Betydelsen av att känna 

sig socialt jämbördiga i sammanhanget ökar viljan att låta sig utmanas. Ge-

nom fritidens idrottsaktiviteter framskymtar en mer mångfacetterad roll som 

bättre överensstämmer med den egna upplevelsen av personligheten. Då 

frångås den i övrigt gällande principen att ”vara helt säker” innan lusten att 

chansa eller att försöka pröva sig fram infinner sig. Lärare/idrottstränare 

påverkar i hög grad vad det för tillfället innebär att ”skämma ut sig”. Om 

gruppmedlemmarna framstår som blyga och tillbakadragna blir detta norm-

bildande precis som en hel grupp utagerande elever präglar det sociala kli-

matet. I engelskundervisningen uppfattas endast ett sätt att uttrycka sig som 

”det rätta” vilket förefaller som mycket begränsande för språkutvecklingen. 

Utanför skolan i mötet med andra ungdomar används engelskan som ”ett 

arbetsspråk”. Kommunikationen och viljan att chansa för att bli förstådd 

prioriteras då högre än uttal och grammatisk korrekthet. Föräldrarnas stöt-

tande roll tillmäts stor betydelse för att upprätthålla engagemanget för skol-

arbetet.   
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IV. Inre stress och press  

Detta tema är främst hämtat från berättelser om senare delen av högstadiet. 

Det behandlar flickornas känsloreaktioner såsom uppgivenhet, bristande ork 

och panikångest, något som har påverkat dygnsrytmen i förhållande till stu-

dierna. Vidare handlar temat om flickornas oro inför framtiden, att bli un-

derkända, att sakna behörighet och därmed inte kunna ingå i det samman-

hang som de vill tillhöra. Under högstadieperioden har flickorna vid upp-

repade tillfällen upplevt att det egna sättet att lära inte fungerat. I temat be-

skrivs känslan av att inte räcka till, att inte kunna infria uppställda krav vid 

läxläsning eller att inte ligga i fas med övriga klassen. Här ingår flickornas 

reflektioner över hur de uppfattar att skolans stödinsatser påverkar och har 

påverkat skolsituationen. Temat belyser behovet av en meningsfull fritid och 

utmaningen att kombinera studier med aktiviteter och socialt umgänge. Den 

förestående förändringen som övergången till gymnasiet innebär väcker 

många känslor gällande den egna förmågan att prestera. Relationer till nu-

varande lärare men framförallt till kamrater, framstår då i ett livslångt per-

spektiv. Tiden under högstadiet ses som en övergång från att vara barn till att 

bli vuxen. Avslutningsvis i temat ges en inblick i flickornas uppfattning om 

nystarten som gymnasiet innebär.  

Läxor, prov och betyg 

Ständigt i flickornas berättelser uppkommer känslor kopplade till rädsla för 

att ”säga fel” liksom deras frustration över upplevelser av att kunna mer än 

det är möjligt att uppvisa.  

Katarina: När jag vill säga nånting eller ska skriva ner saker … har jag allting 
i huvudet, men det sitter liksom fast! Det vill inte komma ut! Då bara OHH! 
Jag blir galen (ht åk 8). 

 

Cassandra spekulerar om sambandet mellan insatsen på lektionen och mäng-

den läxor: Man kanske inte får lika mycket läxor om man jobbar mer på 

lektionerna? om man visar vad kan på lektionerna … Hon ser en koppling 

mellan stressen som förorsakas av inre krav och svårigheterna att upprätt-

hålla koncentrationen under lektionstid. Cassandra ifrågasätter om det är 

rimligt att förväntas genomföra så mycket arbete efter en lång skoldag. Hon 

tycks bära på en ständig oro för alla de läxor som hon anser inte blir till-

räckligt genomarbetade. 

Cassandra: Jag är ju verkligen trött på skolan nu. Vi får så himla mycket 
läxor! Man är ändå i skolan sex, sju, åtta timmar varje dag i tolv år och sen får 
man läxor! Man får ju stressa nästan hela tiden! Speciellt nu när man får betyg 
också! Jag har så dåligt självförtroende. Jag är så rädd att jag ska få IG i 
matte, svenska eller engelska. Det vill jag inte ha. Desto mer läxa man har 
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desto mer stressig blir man. Det är väl därför man inte kan koncentrera sig? 
För att man tänker: Ja och så får man en läxa där! Så ska man komma ihåg 
den! … Och så får man en läxa där ... (vt åk 8). 

 

Fritidsaktiviteter som upptar flickornas tillvaro kan begränsa tiden för läx-

läsning, men aktiviteter kan också ge en struktur i vardagen. Alexandra 

framhåller att hon inte skjuter upp skolarbetet när hon måste planera in läxan 

i förhållande till träningstider.  

Alexandra: När man tränar så måste man verkligen organisera saker. När man 
inte tränar och ändå går i skolan, då planerar man: JA, jag hinner! jag kan göra 
det här imorgon. Så gör man det inte. Då går det inte så bra, utan! idag måste 
jag plugga! annars så går det inte (ht åk 9). 

 

Trots att det är sista delen av högstadiet menar Nova att de villkor som finns 

i skolan inte är förenliga med ett sammanhang där hon mår bra. Dagsformen 

styr förmågan att prestera, enligt Nova. 

Nova: Jag har tappat skollusten helt! Den här terminen har inte varit bra för 
mig. I ungdomen händer det så himla mycket saker. Det är ju väldigt mycket 
killar, väldigt mycket kompisar, det är sånt man faktiskt bryr sig om! Då är 
inte alltid skolan viktigast! Utan hur man själv mår påverkar ju även skolan. 
När jag mår bra kan jag vara riktigt duktig (vt åk 9). 

 

För att bli delaktig i undervisningen är det viktigt att ligga i fas med övriga 

gruppen. Katarina förklarar att hennes matematiklärare verkligen bryr sig. Så 

fort jag kommer efter säger han åt mig att jag ska komma på läxstunden 

efter skolan. Jag kommer att få bra betyg och komma in på ett bra gymna-

sium. Samtidigt menar Katarina att hon ibland inte orkar gå på extra matten! 

Precis som flera andra flickor framhåller Katarina att läraren ger henne upp-

gifter för att träna grundläggande färdigheter. Flickorna hävdar att det är 

svårt att se hur träningen hänger ihop med de förmågor som ska bedömas i 

provsituationen. Katarina uttrycker motvilja inför att få andra läxor och göra 

lite annorlunda saker.  

Katarina: Jag tänker inte göra andra uppgifter. Jag ska ju bli bedömd som res-
ten av min klass blir. Jag behöver inte arbeta på den nivån jag behöver, utan 
jag måste arbeta på en högre nivå så jag blir bra på det! Om jag sitter och job-
bar på samma nivå hela tiden kommer jag ju aldrig till nästa nivå, då blir det 
jättesvårt (vt åk 9).  

  

Tanken på att kamraterna i högre grad hunnit arbeta med uppgifter som ingår 

i proven utgör ett stressmoment. Provsituationen verkar ge Katarina en fy-

sisk påverkan och hon menar att det blir för mycket tänkande. 
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Katarina: Det är press när man gör prov. Man ser kompisarna ta sina papper 
och gå ut. Shiit! jag kommer att bli sist! Jag kollar på klockan, trettio minuter 
kvar. Fyra uppgifter kvar att göra! Shiit! man känner sig stressad, pulsen går 
upp, tittar vilka som går … kollar hur mycket tid man har kvar. Det känns som 
det är fel på mig. Jag vill bli klar först! Jag vill ut först! Jag sitter kvar till näst 
sist. Jag kan inte koncentrera mig på själva provet. Jag ser folk gå utanför dör-
ren. Jag tappar bort mig. Börjar tänka på nåt annat … Just det! jag sitter och 
gör matteprov (ht åk 9). 

 

Nova uttrycker sin förtvivlan, ilska och uppgivenhet inför tanken på IG i 

betyget. Oavsett hur det går i framtiden gäller det att uthärda i vardagen. 

Högstadietiden tycks oändligt lång vilket bidrar till att det blir svårt att orka 

anstränga sig fullt ut, enligt Nova. 

Nova: När lektionen kräver mer och mer, får man press på sig. Bara jag tänker 
på skolan kan jag börja gråta, det är så hemskt! Det är så himla mycket och 
göra! Verkligen så jättemycket att göra! Jag önskar att jag gick ut 9:an just 
NU! Jag vill bara BORT från den här skolan. Jag vill härifrån! Vi har så jävla 
mycket prov! Så jag känner verkligen så här: Okey jag får IG! Whatever! jag 
bryr mig liksom inte, det är inte mina slutbetyg. Slutbetygen är jag orolig för. 
Jag vill ha bra betyg men jag orkar samtidigt inte pressa mig själv (vt åk 8). 

 

De flesta flickor drabbas av starka reaktioner inför oron för underkända slut-

betyg.   

Katarina: En gång fick jag utbrott på engelskläraren, jag var så jävla trött på 
allting! Allting var skit! Allting var bara negativt! Jag skrek på läraren, hon 
blev chockad. Jag brukar aldrig få utbrott. Vi snackade betyg i engelska och 
jag fick panikångest. Shit! Jag kommer inte att klara det här! Hela kroppen 
bara skakade, hjärtat började dunka jättefort, jag blev yr i huvudet. Jag kom-
mer inte att klara det här! Dom ringde min mamma. Hon kom och hämtade 
mig. Jag fick åka hem och sova lite. Det är sånt som har gjort att jag verkligen 
inte orkar gå till skolan. Jag trodde inte att jag skulle få godkänt i engelska (vt 
åk 9).  

 

Ambitioner i förhållande till framtida yrkesdrömmar och en meningsfull 

fritid uttrycks som en ständig utmaning. Cassandra beskriver sina slutsatser 

av lärarens bedömning av förmågor som hon måste utveckla för att höja 

idrottsbetyget.  

Cassandra: Jag blir stressad för jag tror att jag inte ska nå VG-målen i idrott. 
Läraren förstår nog inte att jag rör på mig så mycket som jag gör. Jag kommer 
till stallet, hämtar hästen i hagen, så mockar jag, sen borstar jag, så kanske går 
ut lite med hästen, sen så sadlar och tränsar jag, rider dressyr i en timme. Jag 
har hopplektion en dag i veckan. En dag hoppar jag ju själv och jag rider ut. 
Jag springer runt i stallet och mockar, hjälper alla barnen att sadla och tränsa. 
En dag får ju hästen vila … då passar jag på att träffa klasskompisarna …  
Men jag har bestämt mig!  
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Eftersom idrottsläraren vill att jag ska ha bra träning, ska jag ut och springa nu 
varje dag efter jag har ridit i stallet! Så jag får den träning som hon vill att jag 
ska ha.  
Men … det är svårt att prata med idrottslärare (ht åk 9). 

 

Återkopplingen på ”det som har förbättrats” kommer först när betygen 

kommer enligt Cassandra: Jag fick ju VG, men jag har faktiskt ingen aning 

om vad läraren tyckte om mig? Hon sa ingenting om det. Cassandra saknar 

lärarens återkoppling och i gymnasiet ställer hon sig frågande till vilket un-

derlag läraren hade för sin bedömning: Jag har inga styrkor och jag är inte 

så motiverad att idrotta. Men jag fick väl VG för att jag alltid var med? att 

jag sprang?  

 

Det finns en medvetenhet om att betygen också kan begränsa framtida möj-

ligheter till utbildning.  

Katarina: När man tänker på betyget så känns det stressigt. Hela sommarlovet 
gick jag runt och tänkte att jag skulle få IG i engelska. Alltså jag är jätterädd 
att få det. Men jag får ju hjälp … (ht åk 8). 

 

Trots omfattande stödinsatser i tre olika gruppkonstellationer konfronterades 

Alice med underkända slutbetyg i engelska. Påtaglig är känslan av att hjäl-

pen kommit försent och att faktiska stödinsatser inte gett tillräckliga för-

utsättningar att tillvarata de egna möjligheterna att lära.  

Alice: Jag kommer inte att få G i engelska! Jag fick veta det igår och var jät-
tedeprimerad, grät i flera timmar. Jag hatade mig själv och hatade mitt liv … 
Mamma försökte göra allt för att trösta mig. Jag förstår inte varför jag inte har 
fått G? Man kommer inte in på gymnasiet om man har IG i nåt ämne! Mamma 
tycker att dom borde ha gjort nåt mycket tidigare (vt åk 9). 

 

Under högstadieperioden har det enligt flickorna varit besvärligt att ständigt 

byta lärare. Frida förklarar att alla lärare jobbar ju lite olika. Johanna menar 

att det är först nu i slutet av 9:an som hon fått en lärare som känns som min 

lärare. Under sista terminen på högstadiet fick Frida IG i matematik. Skolan 

sätter in en extra mentor som hjälper Frida att planera, komma igång med 

uppgifter, ha framförhållning och att passa tider. Frida är nöjd, men anser att 

insatsen borde kommit tidigare.  

Frida: Nu när jag fick IG i matte har jag fått en extra mentor som hjälper mig. 
Det har varit bra, men det är försent! Hon kom ju in nu, för bara nån månad 
sedan! Hon förklarar vad jag ska göra och vad jag måste komma igång med. 
Ifall hon ser mig när lektionen har börjat, då skickar hon in mig till klassrum-
met så att jag inte kommer försent, det är väldigt skönt (vt åk 9). 
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I gymnasiet tänker Katarina tillbaka på den avslutande delen av högstadiet 

och den ovisshet som IG-varningarna innebar. Svårigheterna att planera för 

att få klart, för att kunna färdigställa skoluppgifter gav stressreaktioner. Att 

bli kvar i skolan som klasskamraterna skulle lämna var en oroande tanke för 

Katarina. 

Katarina: Jag hade IG-varning i matte, engelska och NO. Matte är ju kärn-
ämne! Klarar jag inte det måste jag gå om 9:an. Då blev det bara SHIIT! NEJ 
GUD! Jag måste få klart allting och få G i alla fall … ett svagt G funkar 
också! Sen när läraren sa: Katarina har godkänt i matte. Samma sak i eng-
elska: Katarina har godkänt i engelska. Då började jag störtgråta. JAA! jag 
klarade det! Jag ringde mamma och pappa. Jag klarade det! Jag var ju skiträdd 
för att få gå om 9:an. Jag ville inte ens vara kvar i den där skolan (gymnasiet). 

Uppbrott 

I senare delen av högstadiet beskriver samtliga flickor en fysisk trötthet som 

de menar är en reaktion på alla krav som de anser vara orimliga. Katarina 

berättar att hon har svårt att orka upp på morgnarna: Mina föräldrar stöttar 

mig. Dom gör så att jag vaknar upp varje morgon och går till skolan. I års-

kurs 9 behöver också Ofelia hjälp att komma iväg till skolan. Mamma och 

pappa ringer och väcker mig. Man bara orkar inte … man vill helst bara 

ligga hemma i sängen och sova, vakna klockan sju på kvällen. Sen gå och 

sova igen. För Alice är det tvärtom svårt att somna på kvällen: Jag somnar 

ju, fast det är ju vid tre eller nånting, jag har svårt för att slappna av. Alice 

kopplar sömnsvårigheterna till begränsade möjligheter att visa ”vad hon 

kan” i skolan: Jag tror inte alls på mig själv! Alltså jag har aldrig haft själv-

förtroende! Kanske när jag var liten? Inte sedan jag började skolan. Att 

ständigt och under långa perioder försöka ta sig an uppgifter utan att veta om 

det är möjligt att nå framgång eller få tillgång till den upplevda kompetensen 

beskrivs som mycket tärande. Frida somnar hemma i soffan efter skoldagens 

slut. 

Frida: Då man är skoltrött: Du vill inte jobba nånting, du vill bara ha rast. Du 
vill sova hela tiden, du är jättetrött, försöker slippa lektionerna så mycket som 
möjligt. Säger att man ska gå till kuratorn eller till skolsyster och så vidare … 
för att man inte orkar jobba, man har jobbat för länge (vt åk 9). 

 

För Katarina försvåras möjligheten att fokusera på skolarbetet när hon tänker 

på det förestående uppbrottet och att vardagskontakten med klasskamrater 

kan komma att upphöra. Nu ska eleverna fatta beslut om vilket gymnasie-

program och vilken skola de vill söka till. Samtidigt som flickorna är osäkra 

på om de klarar behörighetskraven förefaller valmöjligheterna vara oändliga. 

Valet står mellan gymnasieskola i hemkommunen, någon av krans-

kommunerna, eller det kanske är roligt att gå i en innerstadsskola? Katarina 
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förklarar: Jag vet inte vad min bästis ska välja, det känns som att vi kommer 

att tappa kontakten, hon är ju en av mina bästa vänner. Det är så kul att 

träffa nya kompisar, men man får aldrig glömma sin bästa vän … Bästisen 

som funnits med sedan länge är inte en självklar diskussionspartner för vik-

tiga frågor och det blir en sorg över att förlora det som varit. 

Katarina: Jag ska byta skola om ett halvår. Det blir stressigt med gymnasium. 
Jag vet inte vad jag ska välja? Det är stressigt att jag ska lämna mina klass-
kompisar. Jag kommer att sakna klassen skitmycket! för dom är så himla 
snälla och positiva (ht åk 9). 

 

För Cecilia framstår uppbrottet från högstadiet som en chans att få börja på 

något annat, någon annan stans och få träffa lite nytt folk.  

Cecilia: Det är klart man har ju sina kompisar men man tröttnar alltid lite. Det 
är så mycket skitsnack i den här åldern. Man vill bort från allting ett tag så att 
man kan vara sig själv också. Men det är ändå ens kompisar, man blir ju också 
som sitt umgänge, så man styr ju inte riktigt själv … eller det är klart man gör! 
Men om kompisarna gillar att göra nånting, typ festa. Det är klart man hänger 
på kompisarna på fest (ht åk 9).  

 

Cecilia som under högstadiet rönt stor framgång i skolarbetet förefaller am-

bivalent inför samvaron med klasskamrater som har andra fritidsintressen. 

Ett skolbyte till gymnasiet inger förhoppningar om att hitta vänner i ett 

sammanhang som lättare kan förenas med studier.  

 

I flickornas berättelser framkommer ständigt känslor av självrannsakan, att 

man hade kunnat göra mer. På höstterminen i årskurs 9 kom SYO-tanten och 

informerade i Katarinas klass. Med besöket sattes också betydelsen av att 

skoluppgifter färdigställs för att betygen ska bli fullständiga inför an-

sökningen till gymnasium.  

Katarina: Jag har en klump i halsen som aldrig försvinner, som att jag har 
glömt nånting … Då kommer jag på! Det är nånting jag inte har gjort! Nån-
ting jag har gjort fel! Jag har kommit efter ganska mycket … (ht åk 9). 

 

Vid starten av årskurs 8 drabbas Ofelia av ett ofrivilligt skolbyte. Efter att 

det i årskurs 7 inträffat flera konfliktfyllda incidenter mellan henne och olika 

lärare hänvisas Ofelia till en särskild undervisningsgrupp som också innebär 

anpassad studiegång. Hon beskriver här sin uppfattning om processen före 

skolbytet.  

Ofelia: Alltså jag hade inget val! Det var lärarna och rektorn som sa: Ja du får 
inte gå kvar här! Jag bara: Nähäh? Och sen var vi och kollade på nya skolan. 
Dom bara: Du har tills på måndag på dig att bestämma, det här var på en tors-
dag. Då tackade mamma nej till den skolan. Det blev sommarlov och jag såg 
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ju fram emot att få gå i min vanliga skola. Men två, tre dagar innan sommar-
lovet ringde dom. När vi kom dit sa dom att det skulle bli ett väldigt jobbigt 
möte. Det var min lärare, min rektor och en annan lärare. Dom sa att jag inte 
skulle gå kvar. Jag hade för hög frånvaro, bråkade, var otrevlig … såna saker. 
Mamma tyckte att jag kunde få en chans till i gamla skolan (ht åk 8).  

 

Ofelias anpassade studiegång i särskild undervisningsgrupp under högstadiet 

gav inte behörighet till ett nationellt gymnasieprogram. IV-programmet blir 

det enda möjliga alternativet för henne. Än en gång ställs hon inför det fak-

tum att hon inte har samma valmöjligheter som andra. 

Ofelia: Alltså jag visste ingenting! Jag kommer inte in på någon av de skolor 
jag har valt! Vad ska jag göra nu? Vilken skola ska jag gå? Det kändes som 
när jag började 8:an … Jag visste ingenting då heller. Det var bara att börja 
om på ny kula. Skulle jag tacka ja till IV-programmet? Om jag tackar nej, var 
hamnar jag då? Det var det jag kände nu igen (gymnasiet).  

Börja på gymnasiet 

Att få starta på nytt och börja i gymnasiet, efter ovisshet och besvikelser i 

slutet av högstadiet uppfattas av de flesta flickorna som en befrielse.  

Alice: I gymnasiet känner man sig mer fri! Man kommer in till lektionen och 
bara är där. Alltså man får ha mössa på sig! det fick man inte på högstadiet. 
Man får tugga tuggummi och man får liksom dricka te (gymnasiet). 

 

Oavsett om man utnyttjar möjligheten att själv besluta om man vill ha mös-

san på under lektionstid verkar det ha ett högt symbolvärde. Vidare framstår 

gymnasiet som en positiv vändpunkt när det gäller utvecklingssamtalen. 

Hälften av flickorna uttrycker att de har mötts av liknande kommentarer: 

Läraren sa på en gång: Då ska vi ta tag i det! Frida beskriver sin lättnad 

över lärarnas reaktion när behovet av särskilt stöd diskuterades. 

Frida: Det gick faktiskt jättebra! Det var ju mycket kortare samtal men allting 
kommer ju med. Läraren frågade hur vi trivdes i skolan och så. Sen gick vi 
igenom vad vi vill uppnå för betyg i alla ämnen. Jag satte väl C–E på matte 
och engelska. Jag kommer inte ihåg om vi gjorde nåt åtgärdsprogram? Det är 
en lärare som jag ska gå till men som jag inte har gått till än, som jag skulle gå 
till redan från början. Det finns ju extralärare i en studio, men jag känner fak-
tiskt inte att jag behöver det. Jag tycker att det har gått jättebra! Om jag skulle 
gå dit hade jag fått en massa program som man kan lyssna. Jag känner inte att 
jag behöver det (gymnasiet).  

 

Diskussionerna handlar här om förebyggande insatser till skillnad från hög-

stadiets information om IG-varningar. Även för Katarina uppfattas gymna-

siet som en positiv vändpunkt. Till skillnad från sin tidigare klass beskriver 

hon att jag känner mig lugnare ... Alla ligger på samma nivå, vi är flera 
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stycken som inte är hundra procent säkra på engelska. Katarina jämför sina 

upplevelser från gymnasiet med hur det kändes på grundskolan och åter-

kommer till obehaget att räcka upp handen. Då ville inte Katarina avslöja att 

hon inte förstod. Hon konstaterar att då var jag ju feg, vågade inte räcka upp 

handen och säga att jag inte fattar nåt … när hela klassen satt och fattade.  

 

I motsats till Katarina, Alice och Frida anser inte Cassandra att gymnasiet 

inneburit några större förändringar i jämförelse med högstadiet. Hon menar 

att lärarna är tråkiga och inte särskilt peppande. Hennes berättelser är fulla 

av tankar om allt skolarbete som måste hinnas med. Samtidigt understryker 

Cassandra betydelsen av en meningsfull fritid som kompenserar den skol-

vardag som förefaller tära på självförtroendet. Cassandra betonar att hon har 

svårt att få syn på den egna förmågan att prestera. Hon har under högstadiet 

och även nu på gymnasiet uttryckt att hon saknar upplevelsen av att lärare 

ser och bekräftar hennes framsteg i skolarbetet.  

Cassandra: Jag förstår egentligen inte hur jag orkar? Hade jag varit en annan 
person som inte ridit eller rört på mig hade jag nog slocknat. Då hade jag varit 
väldigt, väldigt trött nu. Jag har så dåligt självförtroende! … av nån anled-
ning? Jag vet inte varför? Jag tror inte att jag kan prestera bra. Mina lärare har 
sagt att jag inte ska ha dåligt självförtroende, men det är svårt att inte ha det 
när man har haft det hela skoltiden (gymnasiet).  

 

När flickorna i gymnasiet tänker tillbaka på sin bästa period i skolan associe-

rar dock de flesta till slutet av högstadiet. Två saker avgör att situationen då 

kändes särskilt bra; både kamratrelationerna och den utvecklingsmässiga 

förändringen hade stabiliserats. Cecilia menar att högstadiet gav många posi-

tiva minnen och förklarar att under den perioden gick man från att vara liten 

så blev man stor. Det var så stora förändringar just då. Dom vänner man 

fick då kommer man ha kvar hela livet. Alice framhåller specifikt årskurs 9 

som den bästa perioden och förklarar att relationerna till pojkarna i klassen 

har påverkat trivseln i skolan. 

Alice: 9:an var fan den bästa tiden! Killarna hade växt upp och alla tjejer hade 
väl lärt sig att ta deras skämt på rätt sätt? Alltså ta det som att man visste att 
dom bara skämtade. Nu vet man att dom inte menar något innerst inne (gym-
nasiet). 

 

För såväl Alice som för flera andra flickor verkar pojkarnas burdusa skämt i 

efterhand framstå som ett sätt att hantera den nya situationen. Att känna 

samhörighet och ha en bra kontakt med klasskamrater tycks även 

överskugga de påfrestningar som underkända betyg i årskurs 9 också bjöd 

på.  
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Sammanfattning  

I temat framkommer att flickorna stressas över känslan av att kunna mer än 

vad som är möjligt att visa upp. Samtidigt blir betygen viktigare för inträde 

till gymnasiet. Ytterligare problem att fokusera på uppgifterna är tanken på 

allt som måste göras. Svårighet att planera och ambitioner om att det ska bli 

”riktigt bra” bidrar till att läxor uppfattas vara för omfattande. Ovissheten 

om huruvida det överhuvudtaget kan vara möjligt att komma in på ett nat-

ionellt program, beskrivs höja stressnivån och ibland leda till panikreaktion-

er. Att inte riktigt veta hur lärare bedömer försöken att förbättra studieresul-

tat väcker tvivel och påverkar självförtroendet. Begränsade möjligheter att 

avgöra om små vardagliga ansträngningar leder till förbättringar tycks be-

gränsa motivationen att anstränga sig. En förklaring till den uppgivenhet som 

ideligen framskymtar i berättelserna kan vara att flickorna verkar befinna sig 

i ovisshet ända tills det är tid för betygsättning. Glädjen är överväldigande 

när information om framgången kommer, de gråter och jublar tillsammans 

med kamrater och familj.  

 

Många flickor framhåller att stödinsatser kommit för sent, när misslyckan-

dena varit ett faktum. Behoven av särskilt stöd i form av färdighetsträning i 

liten grupp har befriat flickorna från stressen i klassrummen. Däremot kän-

ner flickorna sig inte lugnade av lärare som insisterar på att de ska arbeta 

med grundläggande kunskap. Svårigheter att omsätta färdighetsträningen 

från ett sammanhang till ett annat skapar stressreaktioner. Det är oklart för 

flickorna hur annorlunda träning kan utveckla förmågor som ska bedömas i 

provsituationer. Flickornas trötthets- och uppgivenhetskänslor som pågått 

under flera år, kulminerar inför den förestående övergången till gymnasiet. 

När flickorna sedan börjar gymnasiet beskrivs en lättnad och glädje över en 

skolvardag som förefaller mer stabil. Övergången till högstadiet förklaras nu 

ha sammanfallit med övergången från barn till ungdom vilket ses som en 

bidragande orsak till att starten på högstadiet upplevdes svårare. Umgänges-

former mellan pojkar och flickor fungerar på ett bättre sätt. Flickornas förut-

sättningar att prestera förefaller inte vara lika påverkade av dagsformen. Att 

börja gymnasiet, när den egna utvecklingen känns mer stabil, skapar positiva 

förväntningar inför allt nytt. I temat framkommer att flickornas kommunika-

tiva kompetens skiljer sig beroende på social kontext och kan bättre tillvara-

tas om de känner sig accepterade av läraren. 
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V. Utvecklingssamtalet – diskussionen om lärande  

Temat handlar om det osagda, det som flickorna beskriver att de undviker att 

tala om under utvecklingssamtalet. Inledningsvis behandlar temat flickornas 

uppfattning om skolans ansträngningar för att göra dem delaktiga vid ut-

vecklingssamtalen. Den anspänning som ett utvecklingssamtal anses inne-

bära gör att flickorna avböjer lärarens inviter till dialog. Precis som de 

vuxna, önskar flickorna att skolsituationen skulle vara annorlunda. När 

undervisning eller stödinsatser ska utvärderas förefaller det dock närmast 

omöjligt att tillsammans reflektera över vilka förutsättningarna varit för att 

nå uppställda kursmål. Temat berör digitala verktyg och flickornas för-

klaringar till varför viktiga reflektioner till läraren uteblir men som innebär 

att redskapen inte fungerar som reella alternativ i skolvardagen. Under ut-

vecklingssamtalet diskuteras hur eleven uppfyllt diverse överenskommelser 

såsom att lämna in uppgifter i tid, vara noggrannare med läxläsning, prata 

mindre och jobba mera, eller kanske rentav att prata mera under lektionerna. 

Avslutningsvis belyses flickornas outnyttjade styrkor och möjligheter som 

skulle kunna kompensera hinder för lärande. 

Utvecklingssamtal som samtalsarena 

Flickorna förklarar att utvecklingssamtalen förbereds av såväl elever som 

respektive ämneslärare som skriftligt och kommenterar utvärderar delmål 

och mål. Parternas synpunkter diskuteras därefter under själva samtalet som 

leds av respektive mentor.  

Alexandra: Vi får sitta och förbereda oss under fyra lektioner. Då har mentorn 
skrivit upp en massa, massa frågor som vi ska sitta och försöka svara på. Man 
får sitta och tänka väldigt mycket hur man ska skriva: Vad vill jag prata om? 
Vad behöver jag bättras på? Hur bra tycker du det går i alla ämnen? … och 
sen förmedla det till mentorn (Alexandra åk 7). 

 

Alexandras slutsatser om utvecklingssamtalets funktion handlar om upple-

velsen av att bli formerad och informerad. Alexandra: Jag tog in det läraren 

sa och så försöker jag göra det jag kunde förbättra, läsa läxor och sånt. Att 

skriftligt uttrycka synpunkter om undervisningen och studierna innebär dock 

en extra utmaning för elever med läs- och skrivsvårigheter. Johanna hävdar 

att hon har svårt att formulera sig i text och förklarar att det är mycket som 

förblir osagt när stödinsatser utformas. Hon beskriver sin mentors försök att 

få ta del av hennes återkoppling av undervisningen: Lärarna frågar ju mig 

hela tiden vad jag tycker, men NÄ! alltså man säger bara inte det! … man 

tar mest fram det positiva. Upplevelserna tycks inte skilja sig oavsett om 

flickan som berättar är sjundeklassare eller niondeklassare. Flickorna hävdar 

att det finns många skäl till att det inte fungerar att komma med kritiska syn-

punkter. 
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Johanna: På utvecklingssamtalen sitter vi framför datan, man ska klicka på 
varje ämne och se vad lärarna har skrivit. Det känns som vi bara går igenom 
det. Man får inte säga sina synpunkter. Man ska skriva ner dem. Lärarna tar 
inte åt sig så mycket av det man skriver. Det är mer som ett försvarsbrev, man 
kan inte diskutera. Det är mest mamma som pratar (ht åk 9). 

 

Trots elevernas förberedelser inför utvecklingssamtalet, förefaller diskuss-

ionerna främst avhandlas mellan de vuxna. Flickorna hittar sällan något för-

handlingsutrymme när delmål ska stämmas av i förhållande till stödinsatser 

eller undervisning. De uppfattar målen snarare som uppmaningar om att de 

bör förändra sitt beteende. Alice beskriver att hon under utvecklingssamtalet 

har uppmanats att räcka upp handen mer och menar att mentorn har avfärdat 

hennes alternativa förslag. För Alice, liksom för de andra flickorna uppfattas 

det pinsamt att inför kompisarna behöva gå fram till läraren vid upprepade 

tillfällen.  

Alice: När vi hade utvecklingssamtal sa jag att jag vill att lärare ska komma 
fram och fråga mig nån gång på lektionen. Men läraren säger: Jag hinner inte! 
Dom vill att jag ska komma fram om jag tycker att det är svårt (vt åk 8). 

 

Frida menar att stämningen under utvecklingssamtalen inte inbjuder till re-

flektion eller eftertanke. Istället framstår strategin att säga ja till vuxnas för-

bättringsförslag för att få samtalet överstökat så snabbt som möjligt. 

Frida: Man sitter där med föräldrarna och pratar om vad som händer i skolan. 
Efteråt ska alltid föräldrarna tjata om vad man inte ska göra och vad man ska 
göra, att jag ska delta mer muntligt. Räcka upp handen, ibland kan jag inte 
svaret, ibland när jag kan svaret låter jag andra svara istället. Dom säger att 
jag ska ta med mig material bättre … passa tiderna bättre. Man sitter där och 
pratar om allt, man kanske inte får ur sig det man vill säga. Man sitter där och 
säger: Ja (ht åk 9).  

 

I gymnasiet tänker Alice tillbaka på vad högstadielärarna förmedlade under 

utvecklingssamtalen angående hennes styrkor. Hon erinrar sig dock bara vad 

lärarna sa om hennes svagheter.  

Alice: Jag vet inte om dom tyckte att jag hade några styrkor i engelskan? Jag 
var aldrig bra på nåt, jag kommer bara ihåg det som dom sa att jag inte kunde, 
eftersom det var det vi pratade om. Utvecklingssamtalen på högstadiet hand-
lade ju om vad jag skulle göra för att nå högre betyg. Det var ju bra! då visste 
jag ju: Du måste lära dig att räcka upp handen mer! Då tänkte jag på det: Jag 
måste räcka upp handen då kanske jag får bättre betyg (gymnasiet). 

 

Ofelia hävdar att det främst är hennes sätt att vara, hennes normbrott och 

temperament som är i fokus under utvecklingssamtalen. Hon förklarar att: Vi 

pratar mest om hur jag är, men inte om lektionerna, jag är väldigt hyperak-

tiv och pratig, kan inte sitta still och är lite stökig. Samtidigt menar Ofelia 
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att lärares sätt att bemöta henne har resulterat i ogiltig frånvaro. Hon hävdar 

att lärare borde låta henne vara tills hon kommer i balans och då kan åter-

komma till lektionen.  

Ofelia: När jag blir arg ska alla lärare bara fortsätta: Ofelia! Ofelia! Då blir det 
bara värre och till slut går jag inte på nån lektion. Jag säger bara det: Lämna 
mig bara i fred så kommer jag in på lektionen om fem minuter, då har jag lug-
nat ner mig. Alltså mamma och pappa har lärt sig att det är bara att lämna mig 
i fred tills jag har lugnat ner mig (ht åk 8). 

 

Under Alice utvecklingssamtal har undervisningen däremot diskuterats. Det 

handlar här om andrahandsinformation från SO-läraren.  

Alice: Mentorn sa att SO-läraren ville att jag skulle försöka skriva mer på da-
tan, men det känns konstigt och onödigt att sätta på datorn bara för att skriva 
nåt litet. Jag vill vara som alla andra! Jag vill inte vara sär! Det vore bra om 
läraren kunde säga till när vi ska skriva mycket. Det är också svårt om man 
ska rita pilar och figurer på datorn, då brukar jag skriva i boken (vt åk 8). 
 

När Alice i efterhand berättar om det som sas på utvecklingssamtalet kom-

mer hon fram till att hon skulle vilja använda datorn mer, men vet inte när. 

Vidare konstaterar Alice att hon inte behärskar dataprogrammet som krävs 

vid SO-undervisningen. Det känns omständligt att använda dator för att göra 

korta anteckningar, dessutom hävdar Alice att hon utmärker sig i onödan 

genom att starta datorn för småsaker. Hon förklarar att hon nog skulle våga 

säga det till läraren men tror att hon inte skulle komma ihåg att ta upp det 

under samtalet. Att viktiga reflektioner uteblir tycks främst bero på att upp-

märksamheten riktas på att förhålla sig till lärarens information.  

Digitala alternativ 

På grund av långsam läshastighet har samtliga flickor vid olika tillfällen 

erbjudits inläst material. Att lärare föreslagit användning av både bok och 

inläst material verkar sällan uppmärksammas av flickorna. Nova menar att 

ljudböcker inte fungerar vid översiktsläsning. Hon hävdar att begränsad kon-

centrationsförmåga också begränsar användbarheten av inläst text.  

Nova: I en bok kan man gå tillbaka och kolla men med inläst text är det svå-
rare. Jag lyssnar inte utan sitter bara och fantiserar istället. Det har ju också 
med koncentrationen att göra. Det är inte en konstig röst, utan när jag pratar 
engelska med en människa som jag tycker är roligt. Då man har ett samman-
hang i det hela (åk 7).  

 

Tacksamheten över att få en egen dator och den sociala atmosfären under 

utvecklingssamtalen tycks försvåra kommunikationen mellan lärare och 

elev. Frida förklarar att man vill liksom bara gå hem! Då tänker man inte på 
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vad man själv vill säga när dom frågar: Är det nåt annat ni vill prata om? 

Då säger man bara: Nej! När Frida går i gymnasiet funderar hon över det 

generösa utbud av stödinsatser som fanns tillgängliga under högstadiet. I 

efterhand verkar det vara oförklarligt varför hon avfärdade tillgängligt stöd. 

Frida: På högstadiet fick jag ju verkligen den hjälpen jag behövde. Bara att jag 
kanske inte tog emot den eftersom man inte tänkte riktigt. Om lärarna sa: Du 
kan få lyssna istället! Då sa jag alltid nej, för jag orkade inte … Det var ingen-
ting för mig just då. Men jag lyssnar i och för sig inte nu heller? Jag brukar 
alltid fråga läraren ifall hon kan läsa för mig. Jag tycker att det är mycket en-
klare. Jag kommer liksom in i annat ifall jag ska sitta och lyssna … om man 
ska läsa en text eller nånting (gymnasiet). 

 

Framför att använda inläst text som alternativ har Frida valt en tredje utväg, 

hon ber läraren läsa för henne. När Frida känner sig socialt accepterad anser 

hon att det är lättare att uttrycka sitt behov av stöd. Motviljan mot inläst text 

tycks alltför snabbt stanna vid känslor av skuld och otacksamhet. Flickorna 

verkar inte hitta något sätt att komplettera inläst text kombinerat med att titta 

i boken. Två saker gällande inläst text tycks förbli outtalade under utveck-

lingssamtalen; behovet av att få hjälp att hitta strategier vid översiktsläsning 

samt svårigheten att upprätthålla koncentrationen och stillasittande lyssna på 

en röst som läser. Generellt uttrycker flickorna att de vill ha hjälp att placera 

information i ett för dem känt sammanhang. Att hävda att det är svårt att 

lyssna på något tråkigt, uppfattas inte som ett godtagbart argument enligt 

Cassandra.  

Cassandra: Dom hjälpte mig med en massa program. Men jag tycker inte att 
sånt hjälper mig. Det är svårt att säga att: Det här hjälper inte mig! Dom lyss-
nar liksom inte ... Dom säger: Du får sätta dig hemma och lyssna! Jag tycker 
att det är svårt att sätta mig hemma och lyssna, lyssna på nåt som jag inte 
tycker är kul att lyssna på?! Då vill jag hellre att nån förklarar för mig. Att 
sitta och skriva och det är nån röst som pratar, det klarar jag inte heller. Jag 
känner bara VARFÖR!? Ja jag vet inte? Det är svårt att förklara ... (ht åk 8). 

Extra träning  

På utvecklingssamtalen utformas målen som eleverna förväntas träna på 

hemma. Detta uttrycks som ett ständigt dåligt samvete för flickorna. Extra-

träningen ska koordineras med ordinarie läxor, fritidsaktiviteter och samvaro 

med både familj och kamrater. Flickornas fritidsaktivitet framstår, som tidi-

gare teman visat, som ett tillfälle när de kan vara sig själv och uppleva sig 

som kompetenta. Det blir ett tillfälle när förmågan att prestera sammanfaller 

med känslan av att vara socialt jämbördig med kamraterna. Johanna be-

skriver hur hon efter kvällens idrottsträning har kvar läxläsningen efter en 

sen middag.  
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Johanna: Jag försöker vara positiv till allt, men när det inte går som jag har 
tänkt mig blir jag rätt irriterad. Då orkar jag inte, utan struntar i allt! Jag är 
glad när jag är med kompisar, men när jag kommer till läxan då tappar jag 
humöret. Jag blir så irriterad på alla, mest på mamma när vi sitter där vid 
köksbordet. Så kommer min bror in, så kommer pappa in, så är det tjafs. Då 
går jag upp på mitt rum och stänger in mig där.  Så jobbar jag inte … (ht åk 
9). 

 

Frekvent i flickornas berättelser framkommer att föräldrarna engageras i 

läxläsningen, men det blir påfrestningar när stunderna tillsammans går åt till 

tjat och tjafs. Det tycks vara en sak att under ett utvecklingssamtal göra 

överenskommelser om extra färdighetsträning och något helt annat att ge-

nomföra uppgifterna hemma vid köksbordet. Enligt Nova förefaller målen i 

hennes IUP vara formulerade utifrån att hon ska avsätta en viss tid till arbetet 

med matematiken.  

Nova: På min IUP står det: Jobba hemma en halvtimme fyra dagar i veckan! 
man bara: Va fan lär jag mig på det!? Så det har jag inte gjort. Nu på långhel-
gen försökte jag plugga matte med min pappa. Han är rätt duktig på matte, 
men efter en liten stund började vi tjafsa. Han tycker att jag är typ dum i huvet 
när vi sitter där. Det är inte ens så att han säger det, utan pappa bara tittar på 
mig, skakar på huvet och bara: Helvete! NÄ! Så det går inte! (vt åk 8). 

 

Cecilia saknar förklaring till hur stödundervisningen hänger samman med de 

förmågor som hon ska utveckla för att klara kursen på gymnasiet. Hon sak-

nar förtroende för både insatsen och specialläraren som Cecilia menar ifråga-

sätter henne. Hon hävdar också att det måste finnas brister i kommunika-

tionen mellan ordinarie läraren och specialläraren angående vilken extra 

träning som behövs.  

Cecilia: Jag får extra stöd i engelska en gång i veckan. Det är tråkigt! Det är 
värdelöst för jag lär mig ingenting! Läraren är jättedålig! Jag tror inte hon rik-
tigt har koll på vad jag behöver lära mig. När jag säger vad jag behöver lära 
mig säger hon att det inte riktigt är det som hon har fått uppgifter om att jag 
behöver lära mig. Jag får alldeles för lätta uppgifter (gymnasiet). 

Hinder för att tillvarata styrkor och intressen 

När stödinsatser ska upprättas är det viktigt att tillvarata elevens styrkor och 

intressen. Samtliga flickor beskriver att de har fallenhet inom praktiskt este-

tiska lärandeprocesser såsom slöjd, bild, drama och musik. Vidare framstår 

ett stort intresse för hemkunskap. Berättelser om ämnen där flickorna menar 

att de har styrkor, präglas likväl av en slags uppgivenhet. Cassandra förklarar 

att jag är väldigt van vid matlagning och kan utgå från ett recept och sätta 

till ingredienser. Men det skriftliga sänker mina betyg. Johanna beskriver 

slöjden och väskan som blev förstörd på slutet: Jag skulle klippa den lite 
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rakare när jag hade sytt klart den, jag tyckte den var lite sned. Frida under-

stryker att relationen till läraren påverkar förutsättningarna att nå framgång. 

Frida: Slöjden är bra men jag gillar inte läraren. Jag tycker att hon är konstig, 
hon blir sur för det minsta lilla, kan aldrig avsluta en lektion i rätt tid … Hon 
skriker på oss, ifall man är stökig, ifall man inte fattar hur man ska göra, ifall 
man har gjort fel i slöjdarbetet (vt åk 8). 

 

Frida förklarar vidare att hon vill göra självständiga saker. Jag vill inte göra 

ett arbete som alla gör. Inom slöjdämnet anser Frida att hon har förut-

sättningar att göra något unikt. Läraren däremot anses hävda att eleverna bör 

visa att de behärskar grundläggande moment innan de startar mer avancerade 

projekt. Frida förklarar att hon därför helst ägnar lektionerna åt att fläta 

band. Johanna som är elitidrottare har G i idrottsbetyg. Hon menar att idrot-

ten i skolan inte är så seriös, då idrottslektionerna tycks bli ett tillfälle för 

återhämtning. 

 

Ofelia utmärker sig genom sin skolplacering och den anpassade studie-

gången under årskurs 8 och 9. Hon hävdar att det är skönt med korta skolda-

gar men saknar sina favoritämnen från den ordinarie undervisningen, ämnen 

som hon också framhåller som sina styrkor. 

Ofelia: Jag längtar till kompisarna, till vissa lektioner, till NO, musik och 
drama. Jag kanske ska få ha det nu när jag börjar i 9:an ... med min gamla 
klass (vt åk 8). 

 

Ofelia är inte längre inskriven i den ”gamla skolan” och tillhör därmed ett 

annat rektorsområde. Undervisning i den tidigare klassen är inte längre ett 

möjligt alternativ. Att i årskurs 9, efter ett års studieuppehåll återuppta 

undervisningen i NO i ännu en ny skola bedöms som orealistiskt. Ofelia 

beskriver att hon rekommenderas att försöka jobba igen istället och få betyg 

i de ämnen skolan erbjuder undervisning i. Hon förklarar att hon inte har 

jobbat så mycket förut. NO, musik och drama menar Ofelia att hon kommer 

att klara av så småningom eftersom hon tycker att det är roliga ämnen. Sko-

lan för anpassad studiegång har inte anpassat studierna utifrån Ofelias intres-

sen enligt Skolverkets rekommendationer. NO-ämnen som utgör en förut-

sättning för Ofelias yrkesdrömmar ingår inte i undervisningen. Redan i års-

kurs 7 berättar Ofelia att hon vill bli barnmorska: Det verkar som ett häftigt 

yrke, att få hjälpa dem som kommer till världen.  

 

Generellt förefaller skolorna gå miste om att tillvarata flickornas intresse 

inom praktiska ämnen för att kompensera läs- och skrivsvårigheter. Frida 

berättar att läraren under utvecklingssamtalet förmedlat att hennes intresse 

för estetik utgör ett hinder snarare än en möjlighet och styrka.  
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Frida: Jag tycker liksom om dom ämnena som inte är så viktiga. Bild är ju 
nånting som bara ska vara kreativt. Jag har svårt för att läsa och komma ihåg. 
Men om jag ser på en bild kommer jag ihåg ordet. Jag är intresserad av geo-
grafi och kan rätt mycket om det, då blir det roligare, men på utvecklingssam-
talet får man bara prata om dyslexisakerna: Vad jag behöver för hjälp och vad 
som skulle kunna vara bra att jag gör, istället för nåt annat. Dom tycker att jag 
är väldigt noggrann. Att jag ska göra allting så fint … Ibland blir det ju bara så 
fel när man ska göra nånting riktigt bra! … så blir det inte som man har tänkt 
sig, istället blir det ändå sämre (ht åk 8). 

Sammanfattning 

Utvecklingssamtalen förefaller enligt flickornas berättelser främst präglas av 

upplevelsen att inför föräldrar tillrättavisas för tillkortakommanden. Sam-

talsklimatet verkar inte inbjuda till fördjupade reflektioner där flickorna kan 

få hjälp att utveckla sina möjligheter att lära. Flickorna framhåller att lärare 

anser att de måste ta större ansvar över studierna såsom läxläsning, använd-

ning av digitala verktyg eller vara mer aktiv på lektioner. Uppmaningen om 

att använda datorerna mer, är exempel på hur dialogerna verkar begränsas 

just till en uppmaning. Efter dessa ”tillrättavisningar” uttrycker flickorna att 

de glömmer vad de själva velat prata om. Därmed begränsas förutsättningar-

na att under samtalet utforska hur den pedagogiska miljön bättre kan anpas-

sas. I efterhand kommer flickorna främst ihåg uppmaningarna om beteenden 

som behöver förändras. Andra gånger anses deras synpunkter avfärdas som 

bortförklaringar. De känner sig ifrågasatta av de vuxna. Känslor av skam och 

skuld över ouppfyllda förväntningar kan förklara att kommunikationen mel-

lan läraren och eleven inte riktigt fungerar under samtalen.  

 

I temat framgår att flickorna har svårt att se hur målen för stödinsatser kan 

kopplas till kursmål som behöver utvecklas enligt centrala kunskapsområ-

den. Reflektioner över hur flickornas intressen kan tillvaratas vid undervis-

ningen för att bidra till att överbrygga hinder uteblir. Under utvecklingssam-

talen görs överenskommelser om vad eleverna kan träna på hemma. Trä-

ningsförslagen innebär ett ständigt dåligt samvete för flickorna, de menar att 

de inte riktigt orkar med och verkar därför inte helt motiverade att genom-

föra dessa målsättningar. I temat om utvecklingssamtalen framkommer upp-

levelser av att både mötet och diskussionerna huvudsakligen handlar om 

deras brister vilket innebär en stor anspänning för flickorna.   
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VI. Skolans bedömningar av lärande  

I temat presenteras skolans budskap till flickorna genom deras upprättade 

åtgärdsprogram, genom betyg och enstaka IUP. Problembeskrivningar som 

belysts i flickornas berättelser har styrt urvalet som framkommit genom sko-

lans olika dokument. Exemplen visar på så sätt att flickorna tagit intryck av 

informationen som lärare förmedlat under såväl klassrumssamtal som ut-

vecklingssamtal. Inledningsvis presenteras ett avsnitt som beskriver flickor-

nas styrkor och var stödinsatser satts in samt en tabell av deras slutbetyg. 

Därefter belyser temat skolans uppfattning om flickorna främst genom åt-

gärdsprogrammen. Avsnittet behandlar lärares uppfattning om flickornas 

insatser under genomgångar, och deras förutsättningar att omsätta instrukt-

ioner i eget arbete eller samarbetsinriktat lärande. Vidare i åtgärds-

programmen framkommer stödinsatser som har satts in. Kommentarerna 

avses här handleda flickorna i riktning mot uppställda delmål och långsiktiga 

mål i engelska och matematik. Anteckningar som beskriver hur insatser och 

målformuleringar följts upp och utvärderats ingår i temat som även belyser 

hur föräldrars insatser formuleras i åtgärdsprogrammen. Det avslutande av-

snittet visar två exempel på åtgärdsprogram om digitala verktyg. I båda fal-

len har föräldrar initierat mötet för att uppmärksamma skolan om behovet av 

inläst text. Kommentarer från flickornas berättelser som kan anknytas till 

skrivningarna i åtgärdsprogrammen finns med för att ge en bredare bild av 

skolans framställning av problemsituationerna.  

Styrkor, stödinsatser och betyg  

Slutbetygen i högstadiet visar på minst godkända studieresultat för de flesta 

av flickorna. Skolans specialpedagogiska stödinsatser kan vara en del av 

förklaringen till denna framgång. Samtliga flickor har erhållit stödinsatser i 

engelska och åtta av de nio flickorna har också undervisats i eng-

elska/svenska framför att studera något av de moderna språken, tyska eller 

spanska. Sex flickor har fått särskilt stöd i matematik och fem av dessa ele-

ver uppnådde godkända betyg i ämnet. Tre av flickorna hade enligt dem 

själva och deras lärare förutsättningar att nå högre betyg i matematik och två 

av dem fick MVG. Samtliga flickor erhöll stöd i övriga ämnen genom extra 

anpassningar såsom digital teknik och individuella instruktioner efter ge-

nomgångar. I tabellen nedan framgår att studiens flickor betygsmässigt be-

står av en förhållandevis homogen grupp. De flesta flickorna har högre betyg 

i bild och musik. Många flickor uttrycker intresse för hem- och konsument-

kunskap, slöjd och teknik, även om det inte visar sig genom högre betyg i 

ämnena.  
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Tabell 5: Slutbetyg 

  Bild Eng Hk Idrott Ma Musik NO SO Slöjd Sv Teknik MS 

Flicka 1 VG G VG MVG MVG MVG VG G MVG G MVG /// 

Flicka 2 VG G VG VG G MVG G G VG  G VG /// 

Flicka 3 G G MVG VG G MVG G G MVG G G /// 

Flicka 4 MVG G VG MVG MVG MVG MVG MVG G VG MVG /// 

Flicka 5 VG G G G G MVG G G G G G G 

Flicka 6 VG G G G *** MVG G G G G VG /// 

Flicka 7 VG G G G G MVG G G G G G /// 

Flicka 8 VG G G G G VG G G G VG G /// 

Flicka 9 G *** G G G /// /// *** *** *** /// /// 

 

***= Eleven har ej nått målen för slutbetyg, ///= ingen undervisning i ämnet. 

(Flicka 3 har VG i biologi och religionskunskap). Eng (Engelska), Hk (Hem- 

och konsumentkunskap), Ma (Matematik), Sv (Svenska), (MS) Moderna 

språk.  

 

Alla utom en flicka, har i sina berättelser framhållit sitt goda bildminne som 

kompenserar svårigheter att minnas texter. Endast i Cecilias och Alexandras 

åtgärdsprogram omnämns insatser som uppmärksammar visuella styrkor för 

att överbrygga hinder. Stödinsatserna består i att utforma tankekartor. I ena 

åtgärdsprogrammet riktas ansvaret för åtgärden till lärarna: Alla under-

visande lärare tänker på att ha en muntlig genomgång och konstruktion av 

tankekarta innan skrivuppgifter påbörjas. Det framkommer inte om lärarna 

förväntas genomföra stödinsatsen individuellt eller som en generell anpass-

ning i klassrummet. I andra programmet riktas åtgärden på individnivå och 

eleven förväntas själv ansvara för att producera tankekartan. Musik är ett 

starkt ämne för samtliga flickor. Endast i ett åtgärdsprogram utnyttjas detta 

intresse för att stärka engelskan. Det är Alexandra som föreslås träna hemma 

genom att aktivt lyssna på musik med sångtexter framför sig, till exempel 

Singstar. Det saknas kommentarer i åtgärdsprogrammet både om insatsen 

följdes upp och utvärdering av hur den utföll.  

Genomgångar, instruktioner och uppförande 

Vanliga situationsbeskrivningar från högstadiet enligt åtgärdsprogrammen 

handlar om behovet av igångsättningshjälp. Generellt anses flickorna ”arbeta 

bra” när de väl kommit i gång med arbetet. I Cassandras åtgärdsprogram 

förklaras att hon har svårt att tillägna sig långa skriftliga och muntliga in-

struktioner. Bland åtgärderna formuleras att lärare ska kolla om Cassandra 

förstått instruktionen. Här framkommer att Cassandra har förmedlat vad hon 
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anser vara besvärligt. Okommenterat är möjligheten att komplettera genom-

gångar med visuell information eller att anpassa skriftliga instruktioner så att 

hela klassen kan ta del av informationen samtidigt. Långa väntetider för 

igångsättningshjälp är något flickorna framhållit som problematiskt (se tema 

II). Samtliga flickor har beskrivit hur de undviker att ställa frågor eller sätta 

ord på tankar under genomgångar. I Alice åtgärdsprogram framgår mentorns 

uppfattning om konsekvenserna av detta.  

Alice åtgärdsprogram: Tyvärr deltar du sällan i gemensamma diskussioner så 
det blir svårt att bedöma din kunskap fullt ut. För att nå längre kan du tänka på 
att arbeta mer aktivt vid laborationer i NO. Delta mer muntligt, våga gissa. 
Lita på dig själv – du är bra och kan mycket. Att visa vad och att man kan på 
genomgångar och vid diskussioner är bra – då blir de skriftliga resultaten 
mindre betydande (ht åk 8).  

 

Vidare i Alice åtgärdsprogram finns följande kommentar: Om vi lärare inte 

hinner, när Alice bett om hjälp med en uppgift, kolla med henne i slutet av 

lektionen om hon kom vidare. I åtgärdsprogrammet framkommer uppfatt-

ningen om att Alice anses vara alltför tystlåten. Har hon varit overksam un-

der lektionen erbjuds hon här stöd först i slutet av arbetspasset och konse-

kvensen blir hemarbete. Eleven förväntas att på egen hand eller tillsammans 

med föräldrarna omsätta lärarens instruktioner i handling. Den som inte 

kommer igång med uppgifterna under lektionstid går miste om många till-

fällen att tillägna sig erfarenheter av samarbetsinriktat lärande med jämn-

åriga.  

 

Generellt kommenteras elevens brister eller hinder för lärande mer detaljerat 

än reflektioner över strategier för att tillvarata styrkor. På så sätt överens-

stämmer flickornas berättelser med skrivningarna i åtgärdsprogrammen. De 

är väl medvetna om sina svagheter i olika ämnen. Däremot vad lärare anser 

att de har för kvaliteter verkar flickorna ha svårare att sätta ord på. Att upp-

rätthålla koncentrationen under långa genomgångar framstår som ett pro-

blem för flera flickor. I Johannas åtgärdsprogram förklaras koncentrations-

svårigheterna bero på att hennes arbetsminne är nedsatt. Här beskrivs också 

att hon har svårt att hinna läsa lika snabbt som uppgifterna kräver, svårt 

med tidspassning, svårigheter att komma igång med arbetet samt långsamt 

arbetstempo. För att stärka arbetsminnet tar Johanna och även Frida, del av 

ett datorbaserat intensivträningsprogram. I åtgärdsprogrammet saknas in-

formation om vad klasslärare behöver bidra med för att komplettera stöd-

insatsen för elever vars arbetsminne förefaller nedsatt. I Fridas två åtgärds-

program från årskurs 8 formuleras igångsättningssvårigheter enligt följande:  

Fridas åtgärdsprogram: Frida är duktig i den muntliga delen och arbetar bra 
när hon kommer igång. Viktigt för Frida och ansvarig ämneslärare, att de till-
sammans hittar strategier för att hjälpa Frida att inte bli ”pratig” då långa 
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muntliga genomgångar sker på lektion. Om Frida inte uppfattat vad som ska 
göras frågar hon en kompis (ht åk 8). 

 

Frida verkar ha förklarat varför hon pratar under långa genomgångar och hon 

uppmanas att våga fråga läraren när hon inte förstår. Vidare i åtgärds-

programmet formuleras att Frida ska ansvara för att arbeta mer själv-

ständigt. Hon uppmanas alltså både att arbeta mer självständigt och sam-

tidigt våga fråga läraren om hjälp. Det saknas kommentar om hur läraren kan 

stimulera Frida att ”vågar fråga”. Tillvägagångssättet för att infria dessa 

förväntningar förblir Fridas ansvar att utröna. Vid utvärderingen några må-

nader senare kvarstår uppmaningen om att Frida bör tänka på att arbeta mer 

självständigt och att våga fråga läraren när hon inte förstår.  

 

Ofelias åtgärdsprogram från årskurs 7 överensstämmer med hennes berättel-

ser under motsvarande period. Här framgår uppfattningen om att hon ”är 

pratig”: Ofelia är en av dem som pratar mest i klassen och vi blir överens om 

att det måste förbättras. Följande mål finns formulerat: Att Ofelia ska vara 

tyst och lyssna. Enligt flera flickors åtgärdsprogram framstår inställningen 

om att deras ”pratighet” beror på bristande disciplin. Efter att flickorna inför 

sina föräldrar möter den kritik som nedtecknats i åtgärdsprogrammen före-

faller det svårt för dem att komma med synpunkter om undervisningen.  

 

Under samtliga tre år på högstadiet bedöms Alice enligt åtgärdsprogrammen 

undvika att delta aktivt vid genomgångar i klassrummet oavsett ämne. Redan 

i årskurs 7 finns följande målformulering skrivet i jagform: Att varje gång 

jag kan eller tycker något, visa det på något sätt. Kommentarerna formuleras 

under rubriken mål och relaterar därmed inte till någon åtgärd för att klara 

kunskapsmålen utan är en uppmaning riktad till individen. Under punkten 

övrigt, bedöms att Alice är lite blyg och vill känna sig säker innan hon del-

tar. Vi pratar om vikten av att visa att och när man kan, för att känna sig 

sedd. Samtalet som föregått detta och Alice övriga åtgärdsprogram under 

högstadiet visar på diskussioner som handlar om att förbättra hennes själv-

förtroende. För Alice återfinns i årskurs 8, följande uppmaning både under 

rubriken mål och under punkten övrigt: Viktigt att jag tror på mig själv och 

vågar lita på att jag kan. Stödinsatser för att utveckla elevernas själv-

förtroende beskrivs vara att både föräldrar och skola ansvarar för att upp-

muntra och stötta i skolarbetet. Parallellt med detta erhåller Alice färdighets-

träning i liten grupp i både engelska och matematik. 

 

I årskurs 7 får Nova stöd av en elevassistent nio timmar per vecka i sin ordi-

narie klass. I åtgärdsprogrammet finns exempel på problembeskrivningar 

som visar på Novas motvilja eller oförmåga till samarbetsinriktat lärande 

med jämnåriga: Nova har svårigheter med uppgifter som kräver större indi-

viduellt ansvarstagande såsom grupparbete. Vidare uttrycks skolans upp-
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fattning om hennes behov av stöd: För att uppnå målen för godkänt i alla 

ämnen bedöms att Nova måste vara villig att ta emot den hjälp hon behöver 

vid mer komplexa uppgifter. I fem åtgärdsprogram under årskurs 7 åter-

kommer samma delmål: Att Nova ska utveckla sin förmåga att påbörja, ge-

nomföra och slutföra sina arbetsuppgifter och nå målen i alla ämnen. Vid 

åtgärdsprogrammet i februari finns en utvärdering nedtecknad: Nova utveck-

las positivt och kan arbeta mer självständigt och klarar bättre av att sam-

arbeta med andra elever. Det framkommer att stödåtgärderna genom elev-

assistent kommer att fortgå som tidigare under hela läsåret och även i årskurs 

8. Vidare enligt åtgärdsprogrammet i årskurs 7, uttrycker Nova önskemål om 

att få delta i ”kulturklassens” undervisning i drama. Hur det går med den 

saken finns inte noterat. Av Novas egen berättelse framgår att hon inte trivs i 

klassen och enlig henne har det påverkats av stödinsatsen genom närvaron av 

elevassistent. Vantrivseln blir så stark att Nova beslutar sig för att byta skola 

i början av årskurs 8. Tillvaron i den nya skolan var långt ifrån friktionsfri 

och som tema I visade ångrar Nova sitt skolbyte terminen därpå. I nya sko-

lan kunde hon dock utföra komplexa uppgifter utan assistentstöd tillräckligt 

bra för att uppnå minst godkända slutbetyg när hon lämnar högstadiet. Där-

emot hade hon IG i betyget i årskurs 8, men några åtgärdsprogram upp-

rättades aldrig för Nova på den nya skolan. Frågan kvarstår om Novas skol-

byte hade kunnat undvikas? Här aktualiserar diskussionen elevinflytande 

över stödinsatser i förhållande till vad som vuxna på sikt bedömer som 

”barns bästa”.  

 

Novas situation vid övergången till gymnasiet innebär påfrestningar som 

liknar dem vid övergången från mellan- till högstadiet. Insatsen för Nova 

enligt gymnasiets åtgärdsprogram beskrivs vara att hon i så många situation-

er som möjligt erbjudas ”en-till-en”-lösning för att kunna genomföra teore-

tiska studier. Nova, liksom de flesta andra av studiens flickor klarar kurs-

målen. Samtidigt har stödåtgärder inneburit att de lämnat sina ordinarie klas-

ser för färdighetsträning tillsammans med en vuxen i liten grupp. Svårigheter 

att pendla mellan flera grupperingar har även inneburit svårigheter att över-

blicka klassens pågående arbete. Det kan vara en förklaring till att flickorna 

intar en tillbakadragen hållning eller en nonchalant attityd. Båda strategierna 

fjärmar dem vid samarbetsinriktat lärande bland jämnåriga som medför 

känslor av utanförskap. Exempel på detta återfinns bland annat i tema I un-

der rubriken Samarbete med klasskamrater och under rubriken Samarbetsin-

riktat lärande. Andra exempel finns i tema II under rubriken Färdighetsträ-

ning. 
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Stödinsatser i engelska och matematik  

Följande avsnitt visar exempel på högstadiets stödinsatser som framskrivits i 

åtgärdsprogrammen, främst i engelska. I matematik verkar stödinsatserna 

förhållandevis likartade för flickorna och avsnittet belyser Fridas exempel 

därifrån. Att erhålla färdighetsträning i liten grupp innebär i de flesta fallen 

att pendla mellan två tre grupperingar. I det avseendet skiljer sig Fridas 

stödinsats sig från de övriga flickornas eftersom hon under vårterminen för-

väntas delta i sex olika lärandekontexter.  

 

I Alexandras åtgärdsprogram från årskurs 8 framgår att hennes föräldrar 

berättar om ett socialt sammanhang bland andra ungdomar där Alexandra 

frångått principen att ”säga det rätta” när hon talat engelska. Inledningsvis i 

programmet beskrivs att lärarna upplever att Alexandra inte gör sina läxor 

tillräckligt bra och är oroliga för resultaten i engelska. Föräldrarna däremot 

berättar att Alexandras motvilja för engelska har minskat. Det ökade intres-

set för språket förklaras med att dottern har deltagit i ett internationellt som-

marläger där Alexandra har pratat engelska tillsammans med andra ung-

domar som kommer från olika länder. Språkanvändning bland jämnåriga ses 

av föräldrarna som en vändpunkt. Förutsättningar att känna sig socialt jäm-

bördig visar sig enligt flera flickors berättelser vara av största betydelse för 

motivationen att delta. Johanna har beskrivit liknande erfarenheter men ut-

tryckt att hon inte känner acceptans för sitt sätt att använda språket i skolan. 

Som tidigare nämnts, kommer Johanna från en familj där engelskan är ett av 

de två språk som används hemma. I åtgärdsprogrammet formuleras målet för 

undervisningen vara att öka Johannas språkliga säkerhet.  

Johannas åtgärdsprogram:  
Elevens styrkor: Du jobbar bra på lektionerna och visar vilja att lära dig. Bra! 
Elevens svårigheter/åtgärd: Johanna behöver läsa engelska i ett något lång-
sammare tempo än det som erbjuds i stora gruppen. För att få hjälp att nå må-
len går hon i liten grupp i engelska. 
Mål: Ökad språklig säkerhet i engelska (ht åk 9). 

 

Johannas språkliga styrkor kommenteras inte. Enligt åtgärdsprogrammet är 

elevens styrka viljan att lära sig det som ingår i undervisningen. Johanna har 

i sin berättelse påpekat att hon i England är inriktad på att kommunicera 

eftersom ”språket måste komma direkt”. Frågan om stödinsatsen som består 

av ett långsammare tempo stimulerar Johanna att tillvarata sina erfarenheter 

som hon använder tillsammans med engelsmän?  

 

Följande IUP utgör undantag med hänseende till att lärarens kommentarer 

utgår från exempel på en god prestation. Läraren i Alice ordinarie klass be-

skriver att du glänser med att följa med riktigt bra och visar en nivå på eng-

elskan som jag aldrig hört dig vara i närheten av tidigare. Way to go Alice! 
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Genom två detaljerade exempel framhåller klassläraren Alice insatser när 

hon tillsammans med några klasskamrater har gjort framgångsrika presenta-

tioner. I årskurs 9 kan dock inte Alice gå i den riktning klassläraren pekat ut. 

En placering i liten grupp innebär att skolans budskap till Alice blir att god-

känt resultat inte kan förväntas i det undervisningsupplägg som finns i klas-

sen. Emellertid visar åtgärdsprogram i årskurs 9 att den utveckling som skett 

vid ordinarie undervisningen under årskurs 8 tycks ha avstannat i den mindre 

gruppen. Specialläraren i liten grupp i årskurs 9 bedömer Alice prestationer 

genom följande kommentarer: Våga ta mer plats i det muntliga arbetet och 

kommunicera på engelska. Är det några ord du inte kan så försök prata 

”runt”. ”Intensivkursen” i engelska som skolan satte in de två sista veckorna 

i årskurs 9 ledde enligt Alice till godkända resultat. Det kan tyda på att klass-

lärarens bedömning av den kompetens som klassläraren skymtat var korrekt. 

Även om speciallärarens bedömning också var korrekt finns en risk att Alice 

uppfattade kommentarerna som ett bakslag. Den skriftliga bedömningen 

synliggjorde inte progressionen i hennes lärandeprocess.  

 

Generellt från åtgärdsprogrammen framgår som tidigare nämnts, lärares 

uppfattning om att flickorna anses kunna mer än de är medvetna om. Detta 

är tvärtemot vad flickorna uttrycker i sina berättelser. De hävdar att lärarna 

inte sett vad de faktiskt kan. Det osagda i sammanhanget kan här handla om 

att flickorna inte vet vilken kompetens som döljer sig bakom lärarnas upp-

maningar om ”du kan mer än du tror”. I den lilla gruppen erbjuds begränsade 

möjligheter att bedöma hur den egna kompetensen står sig i förhållande till 

andra jämnåriga. Eleverna i lilla gruppen kommer från olika klasser och 

jobbar med att ”komma ifatt” sina klasskamrater. Läraren finns ständigt till-

gänglig för uppkomna frågor.  

 

I årskurs 7 och 8 får Alice under ett lektionstillfälle i veckan, färdighetsträ-

ning i engelska i liten grupp och ingår i sin ordinarie klass vid det andra lekt-

ionstillfället. Som tidigare tema visat deltar hon i den grupp som läser eng-

elska/svenska tillsammans med elever från andra klasser. Det innebär under-

visning i engelska i tre olika grupperingar. I Alice åtgärdsprogram för eng-

elskan formuleras delmålen: lästräning 1 gång per vecka tillsammans med 

speciallärare och att: Lästräna hemma 10 minuter varje dag. Ett delmål med 

insatsen beskrivs vara att Alice ska få bättre självförtroende och tro mer på 

sig själv, för hon kan mer än hon tror. Inte heller här framgår vad läraren 

anser att Alice kan, som Alice själv inte tror sig kunna. Stödinsatsen och 

lärarnas kommentarer om Alice kunnighet motsäger därmed varandra. Vid 

nästkommande möte utvärderas det ena av de två delmålen, där konstateras 

att Alice vill ibland inte synas. Enskild lästräning ökade därmed inte Alice 

självförtroende. 
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Matematikundervisningen har enligt Frida från årskurs 6 enbart bedrivits i 

liten grupp som varierat från tre till sju elever. Av åtgärdsprogrammet fram-

går att Frida ska ingå i den ordinarie undervisningen en av veckans tre ma-

tematiklektioner under vårterminen i årskurs 9.  

Fridas åtgärdsprogram:  
Mål: Att Frida når målen och betyget godkänt i matematik år 9 
Åtgärder: Frida jobbar i en basbok som tar upp de mest grundläggande kun-
skaperna inom varje område. Frida går till studiestund och läxläsning för att få 
mer stöd och tid att befästa sina kunskaper. Frida tar hem boken och jobbar 
hemma (vt åk 9). 

 

Frida förväntas nu pendla mellan flera lärandekontexter och någon gång per 

vecka hoppa in i ordinarie klassens pågående arbeten. Enligt åtgärdspro-

grammet är undervisningen i liten grupp villkorad. Frida erbjuds plats i lilla 

gruppen under förutsättning att hon arbetar målmedvetet och tar tillvara 

den hjälp som erbjuds: på studiestund, på skolans läxläsningsträff och 

hemma. Vill Frida behålla sin plats i lilla gruppen gäller det alltså att inte 

avfärda några andra stödinsatser. Tillsammans med klassrumsundervisning-

en och liten grupp arbetar Frida med matematiken i fem olika sammanhang. 

Betyget sjönk till IG under vårterminen och hon går därför på ”påskmatte” 

vilket innebär undervisning i en sjätte lärandekontext. Hon uppnår det mål 

som fanns formulerat i åtgärdsprogrammet: Betyget godkänt i matematik år 

9. I Fridas åtgärdsprogram finns noterat att Frida anser att lärarbyten är 

jobbigt eftersom lärarna arbetar på olika sätt. Hennes kommentar gäller 

engelskan, men undervisningsupplägget i matematik innebär också lärar-

byten eftersom även matematiklärare ”arbetar på olika sätt”. Flera flickor 

framhåller kontinuitet som, oavsett ämne, innebär stabila relationer till lära-

ren och de klasskamrater som ingår i gruppen. I åtgärdsprogrammen däremot 

ligger fokus på att finna många tillfällen att befästa kunskaper. Den lärare 

som för stunden finns tillgänglig tillmäts inte samma betydelse, inte heller 

vilka elever som ingår i gruppen eller vilka arbetsformer som eleverna får 

erfarenhet av.  

Stödinsatser i ordinarie klass till särskild undervisningsgrupp  

Två åtgärdsprogram finns upprättade för Ofelia i årskurs 7. I det första pro-

grammet beskrivs att Ofelia varit frånvarande 28,7 % under fyra veckor. 

Terminen därpå, framkommer att hon varit frånvarande 37 % av alla lekt-

ioner, varav 25 % har varit anmält som sjukfrånvaro. Enligt Ofelias berät-

telse hanterar hon sina frustrationer genom att utebli från lektioner. Hon 

menar att hon behöver tid för att komma i balans efter omfattande humör-



 110 

svängningar. I åtgärdsprogrammet beskrivs detaljer som visar att föräldrarna 

är oroliga över dotterns frånvaro och att de engagerar sig för att lösa den 

ogynnsamma situationen. Föräldrar och lärare förefaller vara överens. Ofelia 

verkar emellertid inte ensam vilja bära ansvaret för sitt sätt att sköta skolan. 

Hon uttalar sig enligt åtgärdsprogrammet kritisk till föräldrarna och till hem-

förhållandena som hon menar förklarar hennes frånvaro. Av åtgärdspro-

grammet framkommer inte om Ofelia uttrycker några kritiska synpunkter på 

undervisningen, vilket i så fall överensstämmer med den uppfattning som 

hon förmedlat under motsvarade period i sina berättelser. I Ofelias berättel-

ser har hon inte några synpunkter på att föräldrarna skulle brista i ansvar. I 

gymnasiet reflekterar Ofelia kring det stöd hon anser hon hade behövt från 

skolan för att klara högstadiet. Ofelia hävdar att övergången till högstadiet 

inneburit många stora och svårhanterliga förändringar samtidigt som hon 

inte fick tillräcklig hjälp i skolan. Det kan överensstämma med de överens-

kommelser som var nedtecknade enligt åtgärdsprogrammet i årskurs 7. För-

väntningarna riktas mot Ofelias föräldrar som ska stötta henne för att ta igen 

all kunskap hon missat. Studiesituationen förblir okommenterad och det 

framgår inte om skolan erbjuder några särskilda stödinsatser från speciallä-

rare.   

Ofelias åtgärdsprogram:  
Mål: Att Ofelia ska gå på alla lektioner  
Att Ofelia ska ta igen all kunskap som hon missat i de olika ämnena  
Att Ofelia ska vara närvarande på alla lektioner 
Åtgärd: Mamma och pappa hjälper och stöttar Ofelia att ta igen all kunskap 
hon missat; Ofelia börjar träffa skolkuratorn (vt åk 7).  

 

Ofelia placeras i särskild undervisningsgrupp som också innebär anpassad 

studiegång under årskurs 8 och 9. Personaltätheten är hög men lärarna sak-

nar specialpedagogisk påbyggnadsutbildning. Anpassad studiegång före-

kommer bland annat när elever bedöms vara alltför skoltrötta för att orka 

läsa samtliga ämnen. Att det skulle vara så för Ofelias del emotsägs i åt-

gärdsprogrammet från slutet av årskurs 7. Där framgår att Ofelia lovar att 

inte gå på sina kompisars lektioner utan på sina egna, något som överens-

stämmer med Ofelias egen berättelse. Hon har hävdat att hon inte varit skol-

trött utan att skolket varit ett sätt att undvika konflikter med lärare. Tillsam-

mans med tio andra elever går alltså Ofelia årskurs 8 och 9 i en skola som 

enligt sin hemsida riktas till: Elever som har svårigheter i det sociala sam-

spelet och svårt att fungera i större grupp. Arbetssättet är individanpassat 

och präglas av tydlig struktur med fokus på skolans kärnämnen. Sju åtgärds-

program upprättades för Ofelia under årskurs 9. Trots underkända betyg i 

svenska saknas kommentarer om ämnet i något av åtgärdsprogrammen. Vid 

två tillfällen upprepas samma målformulering för engelskan och består i att 

visa mamma och pappa glosboken. Målet saknar koppling till någon in-
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struktion av skoluppgift eller till något kunskapsmål för arbetet att uppnå 

godkända betyg i ämnet. Ofelia fick sex åtgärdsprogram i årskurs 8, ett av 

dem innehåller kommentarer om kärnämnen.  

Ofelias åtgärdsprogram:  
Kortsiktigt mål: Ofelia bestämmer tre sätt som hon vill jobba på i engelska, 
till exempel Country Life, film med engelsk text, bok, CD, musik.  
Vem gör vad? Mamma diskuterar med Ofelia kring arbetssätt i engelska (vt åk 
8).  

 

Precis som i tidigare skola förväntas Ofelias mamma att lösa undervisnings-

frågorna och i samråd med dottern fatta beslut angående lämpligt upplägg. 

Medan mamma har fokus på ”skolans kärnämne”, fokuserar skolan på ord-

ningsfrågor. Centralt i åtgärdsprogrammen är beskrivningar av Ofelias pro-

vokationer och trotsreaktioner. Kortsiktigt mål formuleras enligt följande: 

Inga cigaretter på idrotten och komma i tid på mornarna. Detta mål är till 

skillnad från målen om ”kärnämnet” också utvärderat: Ofelia har inte rökt 

under idrottstimmen, kanon! Kortsiktigt mål uppnått! Ofelia har inte uppfyllt 

det kortsiktiga målet att komma i tid på morgonen. Ofelia uppnår inte heller 

fullständiga slutbetyg i årskurs 9 utan hänvisas till IV-programmet på gym-

nasiet.  

Digitala verktyg 

I flera åtgärdsprogram gällande digitala verktyg som alternativ finns likar-

tade formuleringar. Det består av uppmaningar som antyder att flickorna inte 

fullt ut anses ta ansvar för sina studier. Frida ska använda dator som peda-

gogiskt hjälpmedel så ofta som möjligt. Alice uppmärksammas på att hon 

bör använda programmet Spell right. Som tidigare tema visat uttrycker flick-

orna att de inte alltid behärskar varje dataprogram fullt ut, något som inte 

kommenteras i åtgärdsprogrammen. Vidare har det genom flickornas berät-

telser framkommit att lärare inte alltid uppmärksammat att instruktioner 

behöver modifieras i förhållande till det ”digitala alternativet”. Däremot 

avhandlar åtgärdsprogrammen flickornas motstånd inför att känna sig utpe-

kad inför kamraterna.  

 

Av följande åtgärdsprogram framgår att föräldern har initierat mötet med 

skolan för att förvissa sig om att dottern ska få tillgång till inläst material. 

Alexandras åtgärdsprogram från årskurs 8 visar att föräldern är oroad över 

att Alexandra inte får tillgång till CD-böcker tillräckligt snabbt så att hon 

kan arbeta med uppgifter med de hjälpmedel hon har rätt till. Under mötet 

diskuteras hur rutiner kring detta kan förbättras. I nulägesbeskrivningen 

framkommer att: Läraren påtalar att Alexandra inte riktigt tar eget ansvar 

för sin inlärning fullt ut men att hon ändå måste ha förbättrat sig eftersom 
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flera omdömen i IUP:n är riktigt bra och positiva. Trots att utvecklingen går 

framåt verkar inte lärarna nöjda med elevens insatser. Det framgår att bristen 

på ansvarstagande hos Alexandra får olika konsekvenser och försvårar möj-

ligheten till ett bra samarbete kring hjälpmedel. När föräldern har syn-

punkter på lärarens ansvar att tillhandahålla alternativa digitala verktyg 

kommer alltså skolan med motsvarande kritik till eleven. Det kan förklara 

varför Alexandra i ett sådant läge undviker att diskutera hur skolans krav 

överensstämmer med de givna villkoren att använda digitala verktyg. I några 

åtgärdsprogram framkommer det motsatta, diskussionerna handlar om kon-

flikterna som uppstår när föräldrarna ska hjälpa barnen med skoluppgifterna. 

I Johannas åtgärdsprogram i årskurs 9 har följande mål upprättats: Att Jo-

hanna anstränger sig att utföra läxor och anammar föräldrarnas stöd.  

 

Åtgärdsprogramblanketter från flera gymnasieskolor visar under punkten 

Nuläge, att frågan om eleven är på rätt program ingår som rutin. En special-

pedagogisk insats kan som i följande exempel tvärt emot Skolverkets rikt-

linjer innebära förslag om att eleven bör byta programinriktning framför att 

undervisningen anpassas för digitala alternativ. När höstterminen i gymnasi-

ets årskurs 1 pågått en månad träffar Cecilia tillsammans, med sin pappa, 

skolans elevhälsoteam för att informera om behovet av inläst studielitteratur. 

Elevhälsoteamet föreslår istället att Cecilia byter gymnasieinriktning. Under 

den nuvarande inriktningens andra år ingår en termins studier i England. I 

Cecilias åtgärdsprogram beskrivs att tre kurser sker enbart på engelska och 

bygger inte på textbok, varför inläst material inte kommer att kunna erbju-

das. Vidare beskrivs att inriktningen har ett högt arbetstempo med krav på 

att eleverna själva ska vara aktiva i materialinsamlande och samman-

ställning samt vid presentationer i olika former. Enligt åtgärdsprogrammet 

betonas att det är olämpligt att Cecilia ingår i klassen. Utgångspunkten är att 

hon kommer att bli underkänd. 

Cecilias åtgärdsprogram i september: Studievägledaren skissar ”worst case 
scenario” – hur gör vi om det inte går bra i England? Om Cecilia skulle få be-
tyget F i någon eller samtliga tre kurser i England finns följande alternativ:  
1. Cecilia har kvar sina F (100– 300 p ej godkänt) 
2. Cecilia prövar i en, två eller tre kurser här hemma under år 3 
3. Cecilia gör om de aktuella kurserna under ett fjärde år (förlängd studietid).   
Går dock ut efter år 3 med studentmössa som resten av klassen 
4. Cecilia slutför resterande kurser på Kom Vux efter gymnasiet (gymnasiet) 

 

Trots förälderns påstötningar redan i september får Cecilia inte heller till-

gång till inläst text i naturkunskap. Enligt ett åtgärdsprogram i februari har 

en person från elevhälsoteamet i uppdrag att se till att ansvarig lärare be-

ställer hem inläst material i naturkunskap. I detta åtgärdsprogram beskrivs 

även att lärarna är oroliga för Cecilias studieteknik. Vidare konstateras att 

hon inte utnyttjar sina kompensatoriska hjälpmedel [inläst material] i någon 
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större utsträckning. Enligt skrivningen framgår att Cecilia uppger att hon 

inte behövt, tvekat eller känt sig utpekad. Att det kan finnas samband mellan 

skolans attityd till inläst material och Cecilias tvekan inför att använda kom-

pensatoriska hjälpmedel kommenteras inte i programmet. I åtgärdsprogram 

från gymnasiets termin 2 visas att Cecilia följde elevhälsoteamets rekom-

mendation och bytte programinriktning och därmed också klass. Det scena-

rio som enligt vidare åtgärdsprogram nu framträder kan liknas vid ett femte 

”worst case scenario”. Inom drygt ett halvår genomgår Cecilia två byten av 

lärare och klasskamrater, vilket kan vara en anspänning för alla elever. En 

sådan situation kan upplevas än mer utsatt för elever i behov av särskilt stöd, 

något som framkommit i såväl Cecilias som i Cassandras berättelser. Ceci-

lias nya gymnasieklass har läst flera av kurserna i en annan ordning än hen-

nes tidigare klass. Åtgärdsprogrammen visar att Cecilia nu behöver stöd i 

ämnen som hon under högstadiet hade högsta betyg i. Bytet innebär att Ceci-

lia måste läsa in samhällskunskap 1b, geografi 1 och matematikkursen utan-

för klassens ram.  

 

Sammanfattning 

Det förefaller som högstadieskolorna är mycket generösa med special-

pedagogiska insatser av olika slag. Däremot saknas skriftliga utvärderingar 

av de flesta insatserna vilket kan förklara flickornas och enligt flickorna, 

även deras föräldrars uppfattning om att skolan borde ha gjort mer. Som 

stort hinder för lärande i den ordinarie undervisningen enligt åtgärds-

programmen, framstår elevernas svårigheter eller bristande motivation att 

lösa problem utan lärares stöd. Det finns inte några stödinsatser framskrivna 

som avser stimulera strategier där eleverna utgör resurser för varandra. Bud-

skapet från insatserna är att flickorna lär sig bäst genom färdighetsträning i 

en-till-en-kontakt mellan lärare och elev, samt genom extra arbete hemma. 

Många insatser utformas genom att skapa träningstillfällen i flera olika lä-

randekontexter. Flickorna däremot uttrycker betydelsen av att ha samma 

lärare över tid och att befinna sig i en och samma lärandekontext. Skolan 

tycks förvänta sig att färdighetsträning i ett ämne per automatik leder till att 

eleven ”får självförtroende” att ingå i samarbetsinriktat lärande med jämn-

åriga.  

 

I åtgärdsprogrammen framkommer att lärare anser att eleverna kan mer än 

de visar upp. Flickorna däremot uttrycker att det är svårt att härleda vilka 

kompetenser som blivit synliga för läraren. I åtgärdsprogrammen fram-

kommer att elev och förälder kritiserar varandra på bekostnad av att reflek-

tera över konstruktiva förslag om bättre anpassad undervisning. Undantagen 

var de fall där föräldrar hävdade sina döttrars rätt till inläst material. I dessa 

två fall svarade skolan med att kritisera eleverna. Generellt kan sägas att 

skolan fokuserar på elevernas brister framför att diskutera hur styrkor kan 
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bidra till att övervinna hinder för lärande. Uppmärksamheten riktas mot ele-

vers koncentrationssvårigheter framför att söka lösningar i undervisningens 

utformning. Detta bristtänkande framkommer även i flickornas berättelser 

vilket visar att lärares kommentarer får stort genomslag för hur flickorna 

uppfattar sina förutsättningar att lära. 
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6. Diskussion 

Utgångspunkten för studien var att belysa tonårsflickors upplevelser och 

erfarenheter av delaktighet samt inflytande vid lärandeprocesser. Ett mer 

övergripande syfte var att belysa hur skolan i samband med insatser bemötte 

elevers behov av särskilt stöd samt tillvaratog deras åsikter i enlighet med 

Barnkonventionens artikel 12 (UNCRC, 1989).  

 

I korthet framkommer i resultaten att särskilda stödbehov handlade om att 

känna sig inräknad i det sociala sammanhanget. Att vara inräknad eller att 

inte känna sig inräknad i gruppen är det övergripande temat i samtliga berät-

telser och handlar om upplevelser av omgivningens bemötande.  

 

 Flickorna hamnar i många dilemmasituationer när de pendlar mellan 

specialundervisningen i liten grupp och den ordinarie klassen 

 Elevens tystnad försvårar möjligheten att ge adekvat hjälp, och av-

saknad av adekvata åtgärder tystnar eleven  

 En förutsättning för att vara delaktig är att förstå uppgiften 

 Den som ges inflytande kan både vara delaktig och ta ansvar för sina 

studier 

 Erfarenheter från fritiden ger många möjligheter för att generalisera 

lärandestrategier till skolsituationer 

Bemötande  

Av resultaten framkommer att flickorna hade ett stort behov av att instrukt-

ioner upprepades. För att våga ta sig an arbetsuppgifter fanns också behov av 

att kontinuerligt få uppmuntran och bekräftelse. Flickorna upplevde stress 

över att inte komma igång med arbetet och hävdade även att lärare var alltför 

stressade för att ge dem nödvändig igångsättningshjälp. De beskrev att de 

ofta möttes av lärarens uppmaning om att de måste försöka själv. Vidare 

uppfattade flickorna att lärare var missnöjda med deras sätt att sköta skol-

arbetet och de kände sig förbigångna framför att vara ”sedda”. Svårigheten 

att ta emot hjälp av någon som hade givit dem kritik innebar att flickorna 

emellanåt avstod från att be om tillgängligt stöd. De hävdade att lärare som 

uppvisat bristande tålamod även fortsättningsvis förlorade i respekt. Sam-

mantaget innebar bristande kommunikation mellan parterna att lärarens möj-
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ligheter när det gällde att anpassa undervisningen minskade. Flickorna och 

deras lärare tycktes ofta ha olika uppfattningar om hur mycket information 

som behövdes för att komma igång med arbetet. Liknade resultat framkom-

mer även i andra studier. Tuner och Curran (2006) beskriver att stressade 

elever sällan tar sig tid att skaffa tillräcklig bakgrundsförståelse innan de 

frågar läraren. Oförmåga att ställa adekvata frågor kan leda till att läraren 

uppfattar eleven som slarvig med påföljden att eleven känner sig orättvist 

bemött. Elever som ofta misslyckas i skolarbetet kan enligt Wiliam (2011) 

också ställa högre krav på att ”förstå allt” innan de påbörjar arbetet.  

 

Analyserna visade att flickorna upplevde obehag när de inför klasskamrater 

vid upprepade tillfällen var tvungna att gå fram och fråga läraren. Situationer 

som under föreliggande studie upplevdes som problematiska kan kanske nu, 

några år senare, underlättas med hjälp av digital teknik. I det så kallade 

”flippade klassrummet” spelar läraren in en instruktion eller genomgång 

digitalt och lägger sedan ut den på klassens YouTube-kanal (Diaz, 2014). 

Eleverna tittar på filmen innan lektionstillfället och förbereder sig på så vis 

inför en gemensam diskussion om ett kunskapsinnehåll. I ett special-

pedagogiskt sammanhang kan flippade filmer fylla fler funktioner genom att 

elever kan få viktig information utan att läraren behöver upprepa den. Eleven 

kan ostört ta del av informationen digitalt, om och om igen, tills hon eller 

han känner sig säker på att ha förstått uppgiften. Att få instruktioner för-

tydligade utan att det blir synligt för alla i rummet kan faktiskt innebära att 

elever vågar synas mer. 

 

Flickorna hävdade att lärares återkoppling var alltför omfattande eller att 

lärare för snabbt serverade det rätta svaret. Långa väntetider innebar att de 

glömt vad de ville fråga när läraren väl var tillgänglig. Om elevens fråga var 

diffust formulerad kan även det ha minskat lärarens förutsättningar att möta 

elevens proximala utvecklingszon, alternativt att läraren verkligen inte visste 

vad eleven kunde. Ibland motsvarade inte heller specialundervisningen 

flickornas uppfattning om det egna stödbehovet utan de menade att under-

visningen var alltför grundläggande. För flickorna var det svårt att föreställa 

sig hur träning av grundläggande moment kunde omsättas i aktuella kun-

skapsmål. De frågade sig om specialläraren verkligen hade tagit del av lära-

rens information om vad klassen för tillfället arbetade med. Möjligtvis kan 

lärares begränsade didaktiska kompetens eller svårigheter att härbärgera 

elevens frustrationer vara andra orsaker till flickornas uppfattning om mindre 

välriktat stöd. Oavsett förklaring, var flickornas slutsats att lärare hade låga 

förväntningar på deras förmåga att lära. Situationen som uppstod överens-

stämmer med Dwecks (1975) beskrivning av inlärd hjälplöshet. Analyserna 

visar dock att det alltid finns undantag. Viktigt var att läraren bemötte flick-

an på ett sätt som gjorde att hon fick tillgång till sina förmågor.  
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En flicka beskrev att läraren bemötte hennes behov av stöd så att hon kunde 

arbeta självständigt i klassrummet. Beskrivningen motsvarar Black och 

Wiliams (2009) definition av formativ bedömning. En bedömning är endast 

formativ när läraren bedömer vad eleven kan, tolkar och använder informat-

ion för att sedan besluta om nästa steg i undervisningen. Bedömningen måste 

därefter ge eleven information som underlättar det vidare arbetet med upp-

giften. I exemplet fick flickan en kort inledande återkoppling som stimule-

rade att skapa tillräcklig överblick för att påbörja uppgiften. Läraren gick 

sedan runt och gav stöd åt övriga elever. Vetskapen om att läraren skulle 

återkomma och bekräfta hur arbetet fortgick, avlastade flickan från den 

stress hon annars brukade besväras av. Flickan betonade att lärarens åter-

koppling skedde diskret, utan att övriga klassen såg att hennes behov av stöd 

skilde sig från de övrigas. En stödjande lärare karaktäriseras enligt flickorna 

på följande sätt; Inte för snäll, inte heller särskilt rolig, men en person som 

mötte elevens motstånd med auktoritet. I sammanhanget framkom betydel-

sen av att lärare kunde utforma arbetsuppgifter som verkade motiverande 

samt förmedla och upprätthålla meningsfulla regler.  

 

På gymnasiet framkom exempel där lärare ändrade undervisningen för att 

anpassa den till elevens behov och inte det motsatta, det vill säga att eleven 

skulle anpassa sig till undervisningen. Exemplen nedan visar hur under-

visningsupplägget förändrades så att ingen elev behövde utsättas för det som 

upplevdes obehagligt. Det handlade om att göra presentationer, men eleverna 

gavs valmöjligheter att antingen redovisa sitt arbete inför hela klassen eller 

inför en mindre grupp. Målet var klart uttalat att alla på sikt både skulle och 

kunde lära sig att genomföra presentationer inför hela klassen, däremot be-

hövde inte alla elever lära sig samma moment samtidigt. Det andra exemplet 

där elevers oro inför framträdanden bemöttes genom en förändrad under-

visning var även det hämtat från gymnasiet. Efter en diskussion med läraren 

beslutades alternativa sätt att redovisa presentationen. Några elever till-

talades av att digitalt spela in sig och sin presentation, för att sedan spela upp 

filmen inför klassen under lektionen. Att slippa stå inför klassen men ändå ta 

emot kamraternas reaktioner i rummet var ett första steg att våga vara synlig 

som en kompetent elev. Lärarna i ovanstående exempel kunde i samråd med 

eleverna formulera möjlighetshypoteser och därmed överbrygga hinder för 

lärande. Bemötandet motsvarar vad Vygotskij beskriver som den proximala 

utvecklingszonen och den undervisning som enligt Jansson (2011) innebär 

undervisning utifrån icke förutbestämda lärandeprocesser. Digitala verktyg 

ger personer möjligheter att frigöra sig från den självcensur som annars kan 

vara begränsande. Suler (2004) använder begreppet Solipsistic Introjection 

för att beskriva känslan som uppstår när personer frigör sig från faktiska 

omständigheter som annars uppfattas som hindrande; personen omformar sin 

föreställning av omgivningen. Det inger mod att uttrycka sig tydligare, vilket 

i sin tur väcker förväntningar om att möta större förståelse. Digitala verktyg i 
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undervisningen fungerar på så sätt som scaffolding på ett annat sätt än tradit-

ionell undervisning kan göra (Lantz-Andersson & Säljö, 2014).  

 

Tydligt var att flickorna uppvisade ett slags motstånd att delta i klassrum-

mets sociala sammanhang. Motståndet var ibland passivt, ibland mer aktivt. 

Samtliga inblandade, läraren liksom flickan, var och en på sitt håll, var för-

vissade om att flickan hade en outnyttjad kapacitet som borde tillvaratas. 

Frustrationer över upplevelser av att ha kunskap, men inte kunna uppvisa sitt 

kunnande, var en känsla som ofta fanns hos flickorna. Lärarens uteblivna 

bekräftelse på vad faktiskt flickorna kunde, kan möjligtvis ha berott på att 

parternas uppmärksamhet främst varit inriktad på att lösa ett pågående pro-

blem.  

  

På högstadiet hävdade flickorna med stor emfas att det var i den mindre 

gruppen de verkligen kände sig ”sedda”. De betonade att lärare måste kunna 

visa förståelse för dagsformen utan att överge dem i situationer där de upp-

levde sig utsatta. I det extra klassrummet mötte flickorna en extra lärare som 

tog sig extra tid och gav dem extra hjälp och verkligen lyssnade. Det extra 

klassrummet var i den mindre gruppen och där mötte flickorna läraren som 

gav dem ”extra allt”. I det extra klassrummet fanns ingen väntetid utan lära-

ren var hela tiden tillgänglig för hjälp och där fick inte flickorna heller några 

tillsägelser för störande prat. De slapp också känna att de genom sina stän-

diga frågor stressade läraren. Flickorna behövde inte oroa sig för att läraren 

skulle gå vidare innan de hunnit tillägna sig hjälpen och upplevde därmed 

mindre stress. Vidare undgick flickorna beroendet till kamrater som annars 

brukade kompensera uteblivet stöd från lärare. För att kamratskap ska fun-

gera menar Rose och Asher (2004) att det krävs både tjänster och gentjäns-

ter. Motsvarande resultat framkommer i föreliggande studie och flickorna 

var måna om att bevara fungerande horisontella relationer. I klassrummet var 

det dock svårt att upprätthålla en kamratkontakt som utgick från ömsesidigt 

beroende, däremot kände de sig på uppskattade bland kamrater på rasterna.  

 

Färdighetsträningen i liten grupp resulterade ibland i att lärarna bedömde att 

stödinsatsen i liten grupp inte längre ansågs nödvändig, något som föran-

ledde att flickorna åter hänvisades till den studiesituation som erbjöds i 

klassrummet. Åter uppstod känslan att vara beroende av kamratens stöd, 

alternativt beroende av individuellt stöd från klassläraren, därmed var flick-

orna strax tillbaka till samma problematiska situation som före stödinsatsen.  

 

Flera flickor hävdade att de mognat när de börjat gymnasiet och att de därför 

lättare kunde uttrycka vilket stöd de ville ha. De menade att klasslärare där-

med visade en lyhördhet som underlättade kommunikationen. Tydligt var att 

förändringen också handlade om flickornas erfarenheter av att inför många 

olika lärare, förhålla sig till sina behov av särskilt stöd, vilket de saknat stra-
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tegier för vid övergången till högstadiet. Att flickornas kommunikativa 

kompetens hade utvecklats kan förklara deras upplevelser av att ha mognat. 

Om problem diskuteras i termer av mognad finns dock risken att förbise hur 

en flexibel undervisning kan skapa andra möjligheter. Högstadieperioden 

innebar en övergång från barn till ung vuxen och som sextonåringar kände 

flickorna sig mer jämbördiga lärarna än de gjort som trettonåringar. Gene-

rellt är flickor i tidiga tonåren inne i ett känsligt skede och enligt Allodi 

(2010) får omgivningsrelaterade faktorer mer betydelse under denna utveckl-

ingsperiod. Att flickor får positiv bekräftelse genom goda relationer med 

lärare har en skyddande effekt, vilket överensstämmer med analyserna i före-

liggande studie. När flickorna hade tillgång till sin kommunikativa kompe-

tens kunde deras behov av stöd ofta tillgodoses genom extra anpassningar av 

under-visningen. 

  

Varje lärandemiljö har sina arbetsformer och i klassrummet arbetade elever-

na i olika gruppkonstellationer. Beroende på gruppering och social status 

intog eller tilldelades varje medlem underförstått en roll. Från såväl åtgärds-

programmen som från flickornas berättelser framkom att det innebar en an-

spänning att kunna överblicka den klassrumsundervisning som pågått när 

eleven befunnit sig i den mindre gruppen. För varje termin blev undervisning 

i liten grupp därmed ett alltmer tilltalande alternativ. Svårigheter att bedöma 

hur den egna kompetensen stod sig i förhållande till kamraternas kan förstås 

utifrån Barnes (1978) studier av grupprocesser. Den hypotesprövande sam-

talsform som pågick under grupparbeten övergick till presentationsform när 

eleven återkom från stödundervisningen. Ideligen konstaterade flickorna att 

de inte hade tillgång till den information som kamraterna hade och som var 

nödvändig för att bli delaktig i den pågående arbetsprocessen. Vid återeta-

bleringen i klassen tog flickorna troligtvis del av kamraternas mer färdigut-

vecklade tankegångar, vilket kan ha förstärkt upplevelsen av att vara mindre 

kunnig. Även om eleven redan inledningsvis hade ingått i den ordinarie klas-

sen fanns ett motstånd mot att tillsammans med andra elever vara delaktig 

under samtal av utforskande karaktär (Barnes, 2008). Rädslan att framstå 

som mindre kompetent angavs som motiv till att undvika aktivt deltagande 

under grupparbeten.  

 

Den grupprocess som flickorna behövde hantera vid återetableringen i klas-

sen kan också belysas genom Moreland och Levines (2002) tankegångar. 

Beroende på arbetets karaktär bedömer kamraterna vilken uppgift den nytill-

komna medlemmen kan tilldelas. Eleven som inte deltar/deltagit under hela 

arbetsprocessen bedöms troligtvis som mindre lämplig att anförtros viktiga 

moment. Rollövergångar sker utifrån tidigare och potentiella framtida sam-

arbetsallianser. Gruppens kännedom om att eleven på grund av stödunder-

visning även kan komma att utebli vid fler tillfällen påverkar sannolikt också 

hur arbetsuppgifter fördelas. Flickorna konstaterade ofta att de inte bemöttes 
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som värdefulla samarbetspartners under lektionstid. Moreland och Levines 

modell visar hur parternas engagemang styrs av vilka alternativ som finns 

tillgängliga. Om många arbetsuppgifter behöver fördelas kan det underlätta 

att en nytillkommen medlem uppmärksammas som en resurs i gruppen, 

andra gånger förefaller det svårare att förändra arbetsfördelningen. Att flick-

orna sällan uppfattade sig som ”fullvärdiga gruppmedlemmar” i klassrum-

met kan förklara deras ökade beroende av en-till-en-kontakt med klass-

läraren. 

 

Ovanstående modell kan också användas för att diskutera lämpligheten av 

tvålärarsystem. Det är aldrig möjligt att finna en generallösning som passar i 

alla sammanhang. Varje insats måste processas fram och diskuteras med 

både eleven och inblandade lärare. Det finns en dilemmasituation i klass-

rummet och det är ett dilemma för eleven att lämna den situationsbundna 

lärandekontexten. Vad som framstår som bästa alternativet måste bedömas 

med precision beroende på hur eleven fungerar, hur klassen fungerar och hur 

kommunikationen mellan de båda lärarna fungerar.  

Hinder och möjligheter att utforma lärandestrategier 

Skrivningarna i åtgärdsprogrammen visar att resurser tilldelades och insatser 

genomfördes, men att elevens utvärderande reflektioner saknades helt eller 

delvis. De analyserade berättelserna visar att det finns många orsaker till att 

det uppstod hinder för att utforma lärandestrategier som kan härledas till det 

sociala klimatet under utvecklingssamtalen. Flickorna avstod från att komma 

med synpunkter som hade kunnat underlätta när stödinsatser utformades. För 

att undvika att eleven blir samtalsämne istället för samtalspartner (Ohlsson, 

2012) under utvecklingssamtalens diskussioner måste dialogen mellan par-

terna fungera. Flickorna tycktes ständigt befinna sig i dilemmasituationer, de 

var måna om att lyckas i skolan, de förstod också betydelsen av att prioritera 

skolarbete. Däremot hade flickorna svårt att på egen hand utarbeta strategier 

för att kunna realisera alla goda råd. Av resultatet framkom att utvecklings-

samtalen präglades av flickornas skam- och skuldkänslor. Det gällde snarare 

att härda ut, och genom att säga ja till vuxnas förändringsförslag avslutades 

mötet snabbare. Motsvarande resultat framkom när Hofvendahl undersökte 

elevers delaktighet under utvecklingssamtal som han benämner ”riskabla 

samtal”. Utvecklingssamtalen handlade främst om elevens svårigheter att 

tillgodogöra sig undervisningen, men undervisningen som sådan fick inte 

samma uppmärksamhet (Hofvendahl, 2006).  

 

Åtgärdsprogrammen gav sällan flickorna information om hur deras kun-

skapsutveckling fortskridit i förhållande till stödinsatserna. Skrivningarna 

bestod av förhållandevis kortfattade noteringar av vad som hade utvärderats. 

Skolans ansvar att med handlingskraft utforma insatser som leder mot givna 
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kursmål kan möjligen förklara varför elevernas synpunkter förbisågs eller 

underskattades. Läraren har ett omfattande uppdrag att informera om elevens 

kunskapsutveckling, enligt olika författningar (Skolverket, 2008; Skolverket, 

2014). Den starka betoningen på informationskravet kan förklara att dialo-

gerna mellan parterna uteblev. Barnkonventionens artikel 12 om barns rätt 

att yttra sig i frågor som gäller dem, kommer i detta avseende i bakgrunden.  

 

Förutom att under samtal gemensamt upptäcka konsekvenser av undervis-

ningen visar analyserna att det också är nödvändigt med samspelsobservat-

ioner i den pedagogiska miljön. Betydelsen av detta blev synligt när egen 

dator framstod som en insats istället för ett redskap. Digitala verktyg försatte 

flickorna i flera dilemmasituationer som de tycktes hantera utan vuxnas in-

blandning. Alternativa verktyg kräver både alternativa instruktioner och att 

läraren behärskar och reflekterar över vilka programfunktioner som under-

visningen kräver. I ett exempel framkom att egen dator inte var ett effektivt 

anteckningsstöd på SO-lektionen. Den aktuella flickan saknade kompetens 

att använda funktioner för pilar och figurer. Under utvecklingssamtalet upp-

manade läraren henne att använda sin dator mer. Samtalsklimatet innebar 

enligt flickan att hon glömt varför hon inte hade nytta av datorn. I ett annat 

exempel framkom att behovet av att sitta nära ett eluttag försvårade kontak-

ten med kamraten. Inte heller detta kom till lärarens kännedom. Egen dator 

sågs av kompisar som ett privilegium samtidigt som vuxna definierade da-

torn som ett hjälpmedel. För dess användare innebar verktyget känslan av att 

vara utpekad av både lärare och andra elever, utan att ”hjälpmedlets” pot-

ential tillvaratogs effektivt.  

 

I flera åtgärdsprogram utvärderades om insatserna hade fungerat bra. Eleven 

verkade oftare vara föremålet för utvärderingen snarare än agenten och det 

var otydligt hur den egna ansträngningen utfallit. I ett åtgärdsprogram finns 

exempel på att elevens förmåga till samarbete med andra elever hade för-

bättrats. Insatsen som bestod av stöd från en elevassistent beslutades få 

fortgå i samma utsträckning som tidigare. Flickans berättelse vittnar om att 

hon inte var helt övertygad om huruvida åtgärden enbart var henne till gagn. 

Att endast bekräfta elevassistentens förtjänst för den gynnsamma utveck-

lingen var sannolikt inte tillräckligt övertygande för henne. För att acceptera 

behovet av elevassistentens stöd hade flickan antagligen haft större hjälp av 

att identifiera sambanden mellan kompetenshöjningen och den egna an-

strängningen. Ungdomar och vuxna kan också lägga märke till olika saker i 

en lärandekontext. Att flickan engagerats av något speciellt innehåll i under-

visningen kan också förklara framgången. Samarbetet med andra elever 

kanske hade utvecklas i någon särskilt lyckad gruppkonstellation som inne-

burit att flickan trivdes bättre i skolan. Exemplet visar hur lätt det är att 

fastna i bristhypoteser framför att skifta fokus till möjlighetshypoteser (Jans-

son, 2011). Flickan ifrågasatte åtgärden i så hög utsträckning att hon initie-
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rade ett byte av skola. Hartup (2009) uppmärksammar att samvaro i horison-

tella relationer inte bara är ett trevligt inslag, utan också är nödvändig för en 

gynnsam utveckling. Flickan uttryckte en stark önskan att kunna utveckla 

fungerande relationer med jämnåriga. Hon var samtidigt medveten om sitt 

behov av särskilt stöd för att behålla uppmärksamhetsfokus på uppgiften. 

Den dilemmasituation som hon befann sig i tycktes vara svår att diskutera 

med skolpersonalen. Flickan bedömde att elevassistentens närvaro ändå ut-

gjorde det största hindret för att utveckla samarbetsinriktat lärande med 

jämnåriga. Hon beslutade sig för att byta skola, något som hon till en början 

ansåg vara en lyckad manöver, men som efter en termin inte alls föll väl ut. 

Det var svårare än hon förväntat att etablera sig bland nya klasskamrater som 

känt varandra under ett helt år. Flickan klarade däremot godkända slutbetyg 

utan stöd från någon elevassistent.  

 

I studien framkommer att elever i behov av särskilt stöd inte ges samma 

möjligheter som andra att utveckla sin kunskap genom reflektioner tillsam-

mans med klasskamrater. Motsvarande resultat lyfter Frostad och Pijl (2007) 

fram i en studie om förutsättningar för social inkludering. Elever som får 

omfattande stöd av vuxna får i jämförelse med klasskamraterna färre erfa-

renheter av samarbetsinriktat lärande. Författarna menar att det leder till en 

nedåtgående spiral och tappat självförtroende eftersom kamraterna framstår 

som mer erfarna. Detta visar på betydelsen av att specialpedagogiska insatser 

inte får begränsas till lärande genom det Hartup (1989) benämner som verti-

kala relationer.  

 

Motiverande samtal (Holm-Ivarsson, 2014; Miller & Rollnick, 2013) har 

prövats i skolan och metoden kan ge elever möjlighet att reflektera över di-

lemmasituationer. Utgångspunkten vid motiverande samtal är att i första 

hand försöka förstå hur eleven uppfattar situationen, inte rätta till eller 

komma med färdiga lösningar. Samtalsledarens förhållningssätt innebär att 

eleven varken behöver informeras eller övertygas om vad som är ett gynn-

samt eller icke gynnsamt beteende. Eleven är väl medveten om problemet 

men har motiv till att behålla båda beteendena. Det som skiljer motiverande 

samtal från andra metoder är tanken om att eleven själv formulerar vilka 

argument som väger tyngst. Om samtalsledaren argumenterar för ena sidan 

av dilemmat börjar eleven argumentera för andra sidan. Om eleven engage-

ras i samtalet blir effekten att själv höra vad hon eller han tänker och att det 

som verbaliseras får störst betydelse. För att undvika att väcka känslor av 

skuld och skam krävs att samtalsledaren intar en empatisk hållning. För att 

eleven ska berätta utan att känna sig styrd eller kritiserad framhålls främst att 

samtalsledaren ger reflektioner på betydelsebärande ord, då stimuleras ele-

ven att utveckla sina egna tankegångar. Vikten av att förmedla aktivt lyss-

nande genom att ställa öppna frågor och reflektera förekommer i de flesta 

samtalsmetoder (Cederborg, 2004; Mayall, 2008). Metoden motiverande 
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samtal uppmärksammar betydelsen av att först framkalla elevens motivation 

till förändring före planeringen av problemlösningen. Om eleven själv får 

formulera det som uppfattas som problematiskt eller hindrande kan det bli 

utgångspunkt för en gemensam samarbetsarena med lärare och vårdnadsha-

vare. Parterna kan då tillsammans diskutera vad som känns rimligt att ta 

fasta på vid ett förändringsarbete. Tvärtemot lärarens traditionella roll blir 

här förhållandet det motsatta. Eleven förklarar så att läraren kan förstå, istäl-

let för att läraren förklarar så att eleven ska förstå behovet som stöd-

insatserna ska fylla. 

 

En jämförelse mellan åtgärdsprogrammens målformuleringar och flickornas 

berättelser visar att de ofta har avkrävts löften som även i stunden kanhända 

känts omöjliga att uppnå. Ett exempel kommer från ett åtgärdsprogram där 

målet bestod av uppmaningen om att flickan skulle vara tyst och lyssna. I sin 

berättelse hävdade flickan att en sådan förändring skulle innebära att hon 

förändrade hela sin personlighet, men det var hon inte motiverad till. Åter-

kommande problematiserade hon däremot sina svårigheter att hantera fru-

strationer utan alltför stor dramatik. Efter en konfliktfylld lektion menade 

flickan att hon behövde tid för att lugna ner sig innan hon gick in till nästa 

lektion. Hennes konstaterande hade kunnat var en utgångspunkt för en mer 

omfattande förändringsprocess. Flickans dilemma bestod av att varje lärare 

förväntade sig att eleverna passade tiderna, vilket tycktes vara ett odiskuta-

belt krav. I årskurs 7 markerade läraren normativt beteende utifrån principen 

”lika för alla”. Samtliga elever skulle passa tiderna och oavsett individuella 

svårigheter låstes dörren fem minuter efter att lektionen hade börjat. Åtgär-

den förekommer enligt Bartley (2001) i många skolor. Flickans svårigheter 

att hantera motgångar och passa tider genererade nya konflikter som hon 

undvek genom att utebli från allt fler lektioner. I åtgärdsprogrammen upp-

märksammades hennes ogiltiga frånvaro redovisad i procenttal. Flickans mål 

var på sikt vidare högskolestudier, och hon förstod konsekvenserna av en 

omfattande frånvaro. Däremot hade hon svårt att förstå hur hon på egen hand 

skulle hantera sina kraftiga humörsvängningar. Hon förflyttades till särskild 

undervisningsgrupp, en placering som samtidigt medförde anpassad studie-

gång. Varken förmanande råd, disciplinära åtgärder eller bemötandet i sär-

skild undervisningsgrupp ledde till att eleven kunde förändra den problem-

situation som uppstod på grund av hennes sinnesstämning. När studien på-

gick fanns inte begreppet extra anpassningar, men det omfattar enligt nya 

riktlinjer rätten till hjälp med tidspassning (Skolverket, 2014). I samman-

hanget aktualiseras även den koppling Bartley (2001) lyfter fram angående 

Barnkonventionens artikel 28 och skolans uppdrag att uppmuntra regel-

bunden närvaro samt att utbildning ska göras tillgänglig för elever i behov av 

särskilt stöd.   



 124 

Möjligheter att tillvarata elevers erfarenheter  

Engelskundervisning i mindre grupper gav flickorna en frist från oron över 

att inför klasskamraterna framstå i sämre dager. För ungdomar är inte eng-

elskan vilket skolämne som helst, det är också en del av en ungdomskultur. 

Det kan förklara det starka obehag som flickorna gav uttryck för när de an-

såg att de inte behärskade engelska språket i samma utsträckning som sina 

jämnåriga. De framställde sig själva som efterblivna, udda, eller IG-barn. 

För flickorna i denna studie, liksom för ungdomar i stort (Ranta, 2010; Sun-

dqvist, 2009) består erfarenheter av engelska i vardagen av att titta på film 

och TV, sjunga, lyssna på musik, spela dataspel och surfa på nätet. Även en 

minimal språkanvändning utanför skoltid har en positiv inverkan på elevers 

betyg i engelska, vilket Sundqvist (2009) visade i sin studie. Att använda 

engelskan i samspråk med ungdomar från andra länder var även det ett ge-

mensamt intresse hos studiens flickor. De framhöll att de stimulerades av att 

använda språket i autentiska situationer. Däremot att tala engelska inför en 

svensk väckte obehag. Vid genomgång av materialet framkommer att skolan 

hade svårt att tillvarata de engelskspråkiga erfarenheter som eleverna förde 

med sig in till klassrummet. I ett exempel förklarar en flicka att den blyghet 

som vanligtvis hindrade henne från att delta i den ordinarie undervisningen 

inte var besvärande vid klassens veckolånga besök av italienska ungdomar. 

Inför och tillsammans med klasskamraterna kommunicerade då flickan, en-

ligt egen utsago, obehindrat på engelska kombinerat med improviserade 

ickeverbala uttryck. När klassens gäster rest hem återgick ordningen till or-

dinarie schemat som innebar att flickans undervisning åter bedrevs i mindre 

grupp.  

 

Ranta (2010) argumenterar för den globala roll som språket har fått och me-

nar att skolundervisningen därför behöver förändras. Vanligaste sättet att 

använda engelska språket är att personer som inte har engelska som mo-

dersmål kommunicerar med varandra. Kommunikationen är det centrala och 

korrektheten i språket får en underordnad betydelse. Vanligtvis i undervis-

ningen utgör ”British English” optimal förebild. Normer för lämpligt uttal 

borde vidgas, menar Ranta, som hävdar att engelsklärare rekommenderas att 

använda samma typ av uttal hela tiden. En nätbaserad undervisning ger fler 

elever möjlighet använda engelska språket i autentiska situationer där de kan 

möta och utbyta erfarenheter med elever från andra länder (Andersson & 

Sundh, 2014).  

 

Från den engelskspråkiga flickans exempel framkom upplevelsen av att den 

engelska hon talade med sina släktingar i England inte uppfattades gångbar 

hos hennes lärare. En stor del av flickans uppmärksamhet verkade inriktad 

på att uppfylla kriterier för svensk skolengelska. Trots att engelskan ingick 

som ett första språk ansågs färdighetsträning i liten grupp som det mest sti-



 125 

mulerande alternativet. Enligt åtgärdsprogrammet bestod flickans problem 

av en språklig osäkerhet. För att elever ska använda språket i skolmiljön 

förutsätts enligt Sundqvist (2009) att eleverna litar på sina språkliga färdig-

heter. Författaren fann att denna egenskap främst påträffades bland pojkar, 

vilket kan överensstämma med den språkliga osäkerhet som begränsade flera 

flickor i denna studie. Engelskan är också det ämne som enligt Skolverkets 

mätningar 2014, störst antal elever har högsta betyg i och där samtidigt störst 

andel elever är underkända. Skolan har en generallösning för att tillgodose 

elevers behov av särskilt stöd och som enligt Vinterek (2006) består av 

undervisning i liten grupp. Det är dock oklart om stödinsatserna verkligen 

leder till att öka elevens språkliga säkerhet. 

 

Flickorna levde i många avseenden i nuet medan målformuleringar i åt-

gärdsprogrammen ofta var mycket långsiktiga. Att vid slutet av högstadiet få 

godkända betyg i ämnet föreföll som ett avlägset mål. Det verkar inte enbart 

vara omfattningen av en insats som avgör hur den utfaller. Tidpunkten och 

den person som utför insatsen verkar vara minst lika viktig. ”Intensivkursen” 

i följande exempel kan visa på en bra insats som kommit onödigt sent. Flick-

an hade varit underkänd i engelska under hela högstadiet. Två veckor innan 

årskurs 9 avslutades kom informationen om att inte heller slutbetyget skulle 

räcka för att uppnå godkänd nivå. Då väcktes en kampvilja att försöka till 

hundra procent och flickan tog sig igenom prov efter prov, en prestation som 

gav behörighet till de nationella gymnasieprogrammen. Att hon till sist upp-

nådde godkänt betyg kan ha berott på att det fanns en stark inre motivation 

att liksom kamraterna ta sig vidare i den utbildningsmässiga karriärstegen 

där planen på högskolestudier ingick. Den framgångsrika insatsen kan ha 

berott på ett förändrat pedagogiskt upplägg, på en bra tajming av insatsen 

eller på båda delarna. Studien ger inte något svar på om insatsen kunnat leda 

till samma resultat redan i årskurs 7. Flickan själv ansåg att hon inte uppnått 

betyget godkänd tidigare eftersom hon mest suttit tyst i klassrummet, en 

uppfattning som även framkom i åtgärdsprogrammen. Svårigheterna var 

desamma oavsett grupp under hela högstadiet. Trots detta fortgick stödinsat-

sen som eleven inte lät sig utmanas av. Under tre års tid pendlade flickan 

mellan ordinarie undervisning, enskild lästräning, liten grupp och eng-

elska/svenska gruppen (fyra lärandekontexter).  

 

Betydelsen av kontinuitet angående lärare och gruppkonstellationer framstod 

som mycket viktig för flickorna. Lärarna däremot tycktes mer angelägna om 

att skapa så många träningstillfällen som möjligt oavsett vilken lärare och 

vilka andra elever som ingick i gruppen. Skolorna organiserade att det fanns 

möjligheter till stöd i allt från öppna verksamheter till enskild undervisning. 

För flickorna verkade det dock vara allra viktigast att de mötte en lärare som 

hade följt lärandeprocessen över tid och att det fanns ett samförstånd mellan 

hem och skola. Den uppfattning som flickorna gav uttryck för överens-
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stämmer med resultat från Hamre och Piantas (2001) studie där det framgår 

att flickor gynnas mest av nära relationer medan pojkar förefaller mest be-

tjänta av att kontakten med läraren är konfliktfri. Flickors och pojkars behov 

verkar därmed skilja sig, vilket innebär att specialpedagogiska insatser inte 

oreflekterat kan utformas likadant oavsett kön. Liksom flickorna i den här 

studien, tycks flickor generellt vara mer känsliga för att pendla mellan olika 

grupperingar. Återkommande i flickornas berättelser framgick att grupp-

storleken inte fick störst genomslagskraft, utan att de som ingick i det sociala 

sammanhanget kände varandra väl. De kände sig utsatta av att förhålla sig 

till lärare som arbetade på olika sätt. 

 

De flesta flickorna hade ett musikaliskt intresse, de spelade instrument, sjöng 

och skrev egna sånger, något som även hade resulterat i höga betyg i ämnet. 

I två exempel framkommer att erfarenheterna som utvecklats utifrån flickor-

nas musikintresse tillvaratogs för att utforma lärandestrategier. Insatserna 

innebar att flickorna fick använda ett dataprogram och träna sin engelska 

genom att sjunga. Det första musikexemplet är hämtat från en flicka vars 

berättelse utspelas på gymnasiets IV-program. Hon kunde med lärarens hjälp 

överföra sitt fritidsintresse och den situationsbundna kunskapen från dator-

programmets engelska låttexter till arbetet med det ämnesinriktade kun-

skapsmålet. Flickan valde ut sina favoritlåtar, ställde in svårighetersgrad i 

programmet och arbetade på så sätt med både prepositioner ordförråd, 

grammatik och berättelsestruktur. Den särskilda stödinsatsen innebar enligt 

läraren (informell kommunikation) att övertyga flickan om hur hennes kom-

petens förhöll sig till kunskapsmålen. På så sätt stimulerades eleven att an-

vända inlärda helordsfraser i nya sammanhang. Rim och sång anses under-

lätta språkinlärning tack vara de prosodiska dragen (Cox Eriksson, 2014). 

Att lära in segment efter segment anses mycket svårare och för flickorna 

framstod både högläsning och inlärning av glosor som en svår utmaning. 

Studiens andra musikexempel är hämtat från skrivningen i ett åtgärds-

program där flickan föreslogs använda motsvarande dataprogram hemma 

och träna engelska genom att sjunga. Hur träningsinsatsen utfallit fram-

kommer däremot inte i skriftlig form i åtgärdsprogrammet.  

 

Visuella styrkor kunde enligt flickorna kompensera svårigheter att hålla om-

fattande information i minnet. Kunskapsinnehåll som presenterades på flera 

och alternativa sätt stimulerade även det till att associera till tidigare erfaren-

heter. Det förekom att skrivuppgifter, ”eget arbete”, introducerades genom 

upplevelsebaserad information såsom film, museibesök, dramatiseringar 

eller bildmässig gestaltning. Flickorna framhöll då att de mer självständigt 

kunnat arbeta med uppgifterna. Lärare och elever hade dock olika mål-

sättningar med att kreativa inslag inledde arbetsområdena. Ibland innebar det 

att skrivmomentet blev svårt att planera och genomföra. Ambitionen att 

väcka uppmärksamhet genom en god prestation misslyckades när eleverna 
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själva måste överblicka hur engagemanget skulle fördelas på uppgiftens 

olika delar. Flickornas önskan att uttrycka sig genom illustrationer lönade sig 

sällan när deras arbeten betygsattes. Liksom i Kjällanders (2011) studie 

framkommer även i föreliggande studie att många elever lägger ner om-

fattande arbete på bildmässiga uttryck i sina Powerpoints, men det är enbart 

texterna som bedöms, oavsett hur torftiga de än är i förhållande till bilderna. 

Bedömningskriterierna påverkar elevers förutsättningar att uppvisa sin fak-

tiska kapacitet. Lärares kompetens är viktig för att kunna bedöma hur bilder 

och texter kan berika varandra (Öhman-Gullberg, 2006). Elever kan förstå 

relativt avancerade samband men kravet att uttrycka förståelsen skriftligt 

verkar begränsande för många (Lager-Nyqvist et al., 2011; Vygotskij, 1995). 

För att verkligen göra korrekta bedömningar av vad eleven faktiskt kan, 

uppmärksammar Lager-Nyqvist et al. vikten av processinriktade bedöm-

ningar.    

Delaktighet och inflytande för elever i behov av särskilt stöd 

Sju av studiens flickor har dyslexidiagnoser, en har en ADHD-diagnos och 

en flicka beskrev själv ADHD-symtom. Oberoende av diagnos eller inte, 

befanns deras svårigheter vara inom samma sektor. Flickorna uttryckte be-

hov av att i ord få uttrycka sin förståelse innan de påbörjade sitt arbete. Vi-

dare behövdes stöd för att utveckla en process som hjälpte dem att tillvarata 

sina faktiska kompetenser som ledde mot det givna målet. I såväl åtgärds-

programmen som i berättelserna framhölls koncentrationssvårigheter som ett 

genomgående problem. Analyserna visar att det inte ospecificerat går att tala 

om koncentrationssvårigheter. Eftersom flickorna också beskrev att de kunde 

upprätthålla koncentrationen, behövs kartläggningar av under vilka förhål-

landen som eleven kan upprätthålla sina kompetenser och när de inte kan 

det. Det verkar som studiens flickor ingår i den förhållandevis stora elev-

grupp som har behov av att först få sätta ord på vad de ska göra och att prak-

tiskt få pröva sig fram innan de kan omsätta erfarenheter i nya sammanhang 

(Ek et al., 2013).  

 

Genom flickornas berättelser framkom att de hade många skäl till att inte 

delta vid genomgångar eller gemensamma diskussioner. Den korta förkla-

ringen som angavs var att det var pinsamt att säga fel, att skämma ut sig och 

framstå som mindre kunnig i jämförelse med ”alla andra”. De som drömde 

sig bort under genomgångar drabbades av att lärarens information blev 

fragmentarisk. När de efterfrågade kompletterande information menade lär-

arna att flickorna borde ha lyssnat mer uppmärksamt. De hänvisades att för-

söka lösa frågan i samarbete med sin kamrat men kände sig förbigångna och 

utlämnade till sig själva. Svårigheter att upprätthålla koncentrationen innebar 

en ständig risk att ställa ”fel fråga” vid fel tillfälle. Hur läraren reagerar på 

elevernas frågor markerar enligt Ryan et al. (2001) vad som anses vara rim-
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ligt att ställa frågor om. Den som lyssnar utan att själv ta del av samtalet får 

svårt att behålla koncentrationen oavsett kognitiva förutsättningar. Flickor-

nas motstånd mot att vara delaktiga under gemensamma diskussioner kan 

tänkas bero på flera faktorer såsom blyghet, begränsad förmåga att behålla 

uppmärksamhetsfokus, oro för offentliga tillrättavisningar vid störande visk-

ningar till bänkgrannen, begränsat engagemang för undervisningen eller 

begränsad bekräftelse från omgivningen. Oavsett skäl blev flickornas strategi 

att under gemensamma genomgångar ta på sig en ”osynlighetskappa” alter-

nativt framträda som ”en cool tjej” i klassrummet. Analyserna visade även 

att begränsningar att tolka instruktioner inte alltid berodde på elevens be-

gränsningar. Att skriva välstrukturerade instruktioner är svårt, något som 

också Säljö (2000) uppmärksammar. Att läraren inte upptäckte när instrukt-

ioner var missledande kan ha berott på att de elever som inte besvärades av 

koncentrationssvårigheter fick ett annat stöd från den muntliga genom-

gången. De är också möjligt att vissa elever liksom eleverna i Sjöbergs 

(2006) studie ”lånade förståelse” av varandra. Elever som använder varandra 

som läranderesurser är inte lika beroende av att instruktioner utgår från 

självbärande texter.   

  

Ett tydligt fynd var att flickans roll avgjorde förutsättningarna att utöva in-

flytande för att försöka påverka arbetsformer. Från högstadiet framkommer 

exempel i likhet med Öhrns (2002) och Holms (2008) beskrivningar av ”den 

nya flickan”. Rollens starka koppling mellan inflytande, höga prestationer 

och tillhörighet i klassens sociala nätverk visas även i föreliggande studie. 

Den här ”nya flickan” uppvisade dock en tillbakadragen hållning vid under-

visningen i engelska, det ämne hon befanns vara i behov av särskilt stöd i. 

Flickans berättelse överensstämmer med de upplevelser av inflytande som 

även studiens övriga flickor gav uttryck för. Beroende på social status upp-

fattas kommentarer om huruvida arbetsformer tas på större eller mindre all-

var. Därigenom minskas respektive ökas möjligheter för inflytande. Morel-

and och Levines (2002) modell beskriver hur gruppmedlemmar, både lärare 

och klasskamrater, överväger vilken relevans uppkommen kritik har. Grup-

pens tidigare erfarenheter av en persons förutsättningar att verka i enlighet 

med klassens intressen avgör utrymmet för inflytande. Detta kan också för-

klara flickornas slutsats av hur omgivningen tog emot deras kommentarer. 

Oavsett om flickornas kritik uttalades öppet eller framkom underförstått, 

visade analyserna att deras uttalanden i de flesta sammanhang sågs som ut-

tryck för bristande kompetens. Misslyckanden både under högstadiet och på 

gymnasiet uttrycktes av flickorna i termer av skoltrötthet i bemärkelsen av 

att vara trött på att studera. Analyserna talar istället för att känslan av skol-

trötthet snarare kunde härledas till otrygga eller instabila relationer till lärare 

och till upplevelser av bristande empati. Lärare som visade tillit till elevens 

förmåga att lära kunde relativt snabbt återväcka engagemanget för studier.  
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Den ”nya flickan” i exemplet ovan fick en helt annan roll när hon började 

gymnasiet. Inte i något skolämne tycktes hon vara inräknad bland klassens 

högpresterande elever. Flickans behov av hjälp för att sätta saker i ett sam-

manhang tolkades av skolans elevhälsa som ett tecken på att hon inte pas-

sade in på det valda programmet. Hon råddes därmed att byta inriktning, 

något som innebar nya lärare, nya klasskamrater och många ytterligare spe-

cialpedagogiska insatser förutom ännu en rollövergång. Elevhälsoteamets 

byggde sina bedömningar på information som observerats under den månad 

skolan pågått. Elever i behov av särskilt stöd kan dock behöva betydligt 

längre tid än så innan deras faktiska kompetenser blir synliga i undervisning-

en.  

 

Under studiens gång och med det tidsperspektiv som valts blev det tydligt att 

eleven ständigt såg nödvändigheten i att visa sin kompetens vid varje över-

gång. Flickorna utsattes för upprepade rollövergångar. Förutom vid byten av 

stadium eller skola, drabbades de även av rollövergångar under skoldagen 

vid byten av klassrum eller undervisningsgrupp. Det innebar att de ideligen 

befann sig i det Moreland och Levine (2002) beskriver som en utforskande 

rekryteringsfas och måste hantera rollen som blivande medlem, inte bara det 

när de bytte stadium, utan flera gånger om dagen. Kamraterna däremot be-

fann sig i långt högre utsträckning i en upprätthållande socialiseringsfas; 

även om de bytte lärare eller klassrum kunde de mer ostört utveckla accep-

tans för varandra som fullvärdiga medlemmar.  

Styrkor och svagheter 

Det var stor kontrast mellan elevernas roller under skola och fritid. Flickorna 

idrottade, några på elitnivå. De uttryckte att de kände sig uppskattade som 

viktiga personer i sin bollsport, på ridskolan, i sim- eller gymnastiktruppen. 

Rollen i skolan framstod i en annan dager med dåligt självförtroende och 

osäkerhet över förmågan att lära. Känslan av att inte vara inräknad som en 

viktig person var återkommande upplevelser i flickornas berättelser och vi-

sade skiftande uttryck beroende på kontext vilket också beskrivs av Harter 

och Whitesell (2003). Vidare hävdade flickorna att skolan eller under-

visningen var såå tråkig. För att orka upprätthålla sitt engagemang för 

mindre tilltalande uppgifter var det i de flesta fall också nödvändigt att ingå i 

en social gemenskap med jämnåriga. Inte minst hårda träningspass i snö och 

kyla visade på den motiverande kraft som låg i goda kamratrelationer och 

upplevelsen av att höra till, det som i Hartups (2009) termer uttrycks som 

horisontella relationer. Han menar att den utvecklingspotential som finns 

mellan jämnåriga ses som så självklar att dess förtjänster inte uppmärk-

sammas förrän den arenan saknas. Ofta upprättar ungdomar jämbördiga re-

lationer utan vuxnas inblandning. Det förutsätter dock att det finns någon 

eller några gemensamma beröringspunkter såsom kognitiv kapacitet, attrakt-
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ionskraft eller sociala erfarenheter. Hartup betonar att det gäller att uppmärk-

samma situationer som kan stimulera elever till samarbetsinriktade hand-

lingar.   

 

Under studiens gång tydliggjordes hur förmågan att prestera påverkades 

genom känslan av att känna sig socialt inkluderad i sammanhanget. I ett 

exempel beskrev en flicka att den sociala atmosfären i idrottslaget innebar att 

hon uppfattade sig som en attraktiv kamrat oavsett prestation. I början på 

gymnasiet bytte hon lag, och kraven som ställdes var då mycket högre. Hon 

konstaterade att prestationerna varit sämre i det tidigare laget när hon kunnat 

göra fel utan att skämmas. Vid varje misstag hade hon då givit upp, slutat 

försöka och föredrog att sitta på bänken och sura. I sitt nya lag däremot, när 

kraven var högre och den sociala situationen inte syntes lika förutsägbar 

väcktes en känsla som närmast kan likna en energigivande ilska: FAAN jag 

gjorde fel! En drivkraft förknippad med ilska framkom även hos flickan som 

mötte en lärare som hade förmedlat att nu jävlar ska du! Att fortfarande vara 

inräknad som ”en elev med förmåga att lära” verkade vara en förutsättning 

för att elevens känsla skulle ge positiv kraft.  

 

Exemplen visar hur omgivningsrelaterade faktorer får stor betydelse för 

flickor i tidiga tonåren (Allodi, 2010). Att flickornas prestationer var ojämna 

innebär att läraren hade en större utmaning att bedöma var kravnivån skulle 

läggas. En flicka uttryckte tveksamhet om huruvida den stödjande special-

lärarens insats haft störst betydelse för att betygen uppnådde godkänd nivå. 

Mest avgörande framstod enligt flickan den återkoppling som bestått av 

peppning från hennes kompisar och familj. Kanske innebar erfarenheter från 

sportaktiviteter den igenkänningsfaktor som Black och Wiliam (2009) menar 

är nödvändig för problemlösning. Att uppbåda krafter i pressade lägen var en 

välbekant situation för de idrottsintresserade flickorna. De var mentalt trä-

nade i att fokusera under tävlingsmoment. Inom idrotten kan skillnaden mel-

lan succé och fiasko vara total. I ”skarpt läge” gäller det ”att leverera” oav-

sett känslor av stress eller press. I sportsammanhang finns också många fra-

ser som ger mentalt stöd för att vända motgång till framgång: ”Bra kämpat! 

Yes nu kööör vi! De var bra tänkt! Rätt där!” Visst finns det många konkur-

rensmoment som kan vara förödande inom idrott. För de idrottsintresserade 

flickorna verkade dock idrotten framstå som uppbygglig för självkänslan och 

kom att utgöra ett meningsfullt lärandesammanhang med jämnåriga. Studien 

visar att oanade utvecklingsmöjligheter kunde härledas till just idrottsliga 

erfarenheter och till förmågan att i pressade lägen utstå prövningar. Betydel-

sefullt var dock kamraternas uppmuntran även vid mindre framgångsrika 

idrottsprestationer. För att motiveras att delta i det sociala sammanhanget 

krävdes att kamratrelationerna fungerande, ett resultat som även Holm 

(2008) och Nygren (2009) uppmärksammar. De visar att elever som ingår i 
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ett starkt socialt nätverk i sin klass kan driva frågor och ta plats i samman-

hanget på ett helt annat sätt än de elever som endast umgås parvis.  

  

Inom idrotten poängteras vikten av träning och av att anstränga sig för att 

prestera bra. Retoriken handlar snarare om ”smart träning” framför att ”vara 

smart” men också om det sociala inslaget vid träningstillfällena tillsammans 

med kamrater. Analyser av åtgärdsprogrammen visar att skolans tränings-

förslag i de allra flesta fall saknade en lärandekontext tillsammans med kam-

rater. Med emfas hävdade flickorna att det är möjligt att lära sig saker även 

om man samtidigt ”får ha lite kul”. För några av flickorna verkade just möj-

ligheten att samtidigt ”få ha lite kul” utgöra förutsättningar för att låta sig 

engageras av sammanhanget. I ett exempel ifrågasatte flickan vad hon kunde 

uppnå för resultat om hon prövat skolans förslag att jobba hemma en halv-

timme fyra dagar i veckan. Vad fan lär jag mig på det!? För att låna Wiliams 

(2011) idrottsmetafor verkade det svårt för flickorna att förstå hur enskilda 

träningsinsatser gynnade förberedelserna för ”träningsmatchen” i klass-

rummet och hur dessa därefter kunde leda till framgångsrika ”slutspel” i 

provsituationen.  

 

De sociala inslagen vid idrottens träningstillfällen förefaller mycket betydel-

sefulla oavsett om det är en lag- eller individuell sport. Under träningarna 

finns tid för mera lekfulla moment och att tillsammans med lagkamrater öva, 

pröva och skratta. En flicka framhöll att träningen gav en struktur till fritiden 

som också underlättade vid planeringen av läxläsning. I detta sammanhang 

kunde hon generalisera erfarenheten från idrotten och omsätta den i en ny 

kontext. I skolan däremot fanns behovet av lärarens stöd för att planera hur 

tiden skulle disponeras för att hinna med samtliga moment vid eget arbete. 

En annan flicka spekulerade om hur hennes personlighet hade präglats om 

hon inte hade ridit och rört sig. Hon hade inget givet svar på sin fråga men 

konstaterade ändå att hon hade varit såå väldigt, väldigt trött att hon nog 

hade slocknat. Samtidigt aktualiseras frågan om vad som gjorde flickorna så 

uppgivna i skolan. Flickorna hävdade att lärare visade större tolerans för 

pojkars omogna stojande lekar, som förklarades utifrån uppfattningen om 

fysiologiska skillnader mellan könen. De som förväntades av flickorna var 

att de lågmält skulle arbeta med sina uppgifter men också att de kunde vara 

uppnosiga eller skvallriga. Även Lindfors och Folkesson-Hellstadius (2014) 

visar att det finns fysiologiska skillnader mellan flickor och pojkar som är 

kopplade till förväntningar från omgivningen där flickor utmärker sig utifrån 

stressrelaterade besvär. Den upplevda stressen visar sig även fysiologiskt hos 

tonårsflickor eftersom långvarig stress även ger kroppsliga reaktioner. Resul-

tatet överensstämmer med de upplevelser av stress som flickorna i före-

liggande studie har beskrivit förutom att deras kroppsliga reaktioner inte 

mättes. Under stora delar av skoldagen uttryckte flickorna att inte hade till-

räckligt stöd för att använda lektionstiden effektivt. Arbeten som inte hanns 
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med under lektioner skulle färdigställas under fritiden tillsammans med sko-

lans övriga träningsförslag och läxor som måste göras. För flickorna fanns 

ständigt känslan av att det alltid var något som de borde ha gjort men som de 

inte hunnit göra. Den laganda som beskrevs utifrån erfarenheterna av idrot-

tens träningspass var flickorna långt ifrån givna under lektionstid. För att 

återgå till Wiliams (2011) idrottsmetafor verkade känslan av ”att vara med i 

matchen” mycket betydelsefull. Att oupphörligt behöva kämpa för sin till-

hörighet i den ordinarie klassen upplevdes som tärande. Hårdrar man det 

hela fanns ständigt upplevelsen av ”skarpt läge” i klassrummet och förvänt-

ningar om att kunna ”leverera”. Flickorna hävdade att de omöjligt orkade 

”spela match” hela dagarna, de föredrog hellre ”avbytarbänken” i liten 

grupp.  

 

I sammanhanget kan det vara värt att fundera över varför de nationella pro-

ven ökade flera flickors motivation att engagera sig på ett sätt som också 

höjde deras betyg. Långt ifrån alla nationella prov blev framgångsrika men 

den pedagogiska situationen skilde sig från de förberedelser som flickorna 

beskrev att de fick vid vanliga prov. Det ”nationella slutspelet” (Wiliam, 

2011) förbereddes genom träning på tidigare nationella prov. Eleverna fick 

också formativ bedömning på träningsresultaten och proven var jämförbara 

med de nationella prov som skulle bedömas summativt. Att göra liknade 

uppgifter vid flera tillfällen var en lärandestrategi som passade flickorna. 

Skolans, ”hela lagets”, provresultat exponeras i medierna och visar hur resul-

tatet står sig i förhållande till andra skolor. Om någon ”spelare i laget” miss-

lyckas innebär det ett lägre resultat för hela klassen, och skolan. Förfarandet 

kan ha inneburit att flickorna känt sig inräknade i ”klasslaget” och att de fick 

adekvat hjälp ”att uppvisa vad de kunde”. Vid ”vanliga prov” tycktes varken 

eleven eller läraren ha samma motivation att förebygga risker för miss-

lyckade provresultat.   

 

I samband med att åtgärdsprogrammen samlades in, framkom att dessa sak-

nades i flera fall. Skolors behov av att utveckla rutiner för såväl informat-

ionsöverföring inom ett lärarkollegium som för arkivering av dokumenten är 

tydlig. Det förefaller som att även flickorna kan ha påverkats av skolans 

bristande rutiner för informationsöverföring. Ideligen framstod deras di-

lemma att inför klasskamraterna diskutera sin rätt till särskilt stöd med olika 

lärare, alternativt om de skulle avstå från överenskommet stöd. Ovissheten 

över om lärarens krav var anpassade till deras förutsättningar att prestera 

gjorde att flickorna många gånger tog det säkra före det osäkra. De sa inget 

till läraren men misstänkte att läraren inte var informerad om vad de behöv-

de för stöd. Flickorna angav det som skäl till minskad motivation att infria 

lärarens uppmaningar om att försöka lösa problem genom att pröva sig fram. 

För att de skulle låta sig utmanas i kravsituationer tycktes det vara av största 

vikt att läraren kunde förmedla att de kände till flickornas förutsättningar för 
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lärande. Samtidigt verkade det betydelsefullt att läraren förmedlade tilltro till 

deras förmåga att prestera i den givna kontexten.  

 

Analyserna visar också betydelsen av att utveckla en fungerande samar-

betsarena för lärare och elev. Att eleven bekräftar att hon eller han har för-

stått vad vuxna förväntar sig genom att relatera socialt (Aronsson & Hunde-

ide 2002) är inte tillräckligt. Vid en pedagogisk kartläggning måste elevens 

genuina uppfattning om undervisningen ingå i bedömningen, i annat fall blir 

det svårt, ibland nästan omöjligt att utforma verkningsfulla stödinsatser. Det 

handlar inte enbart om elevens inflytande och rätten att påverka, det verkar 

vara en förutsättning för att eleven överhuvudtaget ska kunna vara delaktig 

och ta ansvar för sina studier. 

Metoddiskussion 

Validitet 

Studiens longitudinella upplägg med fyra till sex intervjuer per flicka, totalt 

49 intervjuer, genomfördes under drygt tre år. Tillsammans med slutbetygen 

från högstadiet och de 64 åtgärdsprogrammen har det genererat en stor 

mängd data. Att prioritera i materialet har inneburit en nödvändig och ar-

betskrävande uppgift. Undersökningsgruppen bestående av nio flickor fram-

stod som lämplig utifrån hypotesen att några informanter kunde komma att 

avbryta sitt deltagande. Så blev det inte då samtliga flickor deltog under hela 

högstadieperioden. Datamaterialet blev därmed större än planerat och dess 

omfattning har varit både studiens styrka och svaga länk. Viktiga forsknings-

fynd kan försvinna i mängden av data och det har varit en grannlaga uppgift 

att välja bland betydelsefulla aspekter som kunnat bidra till att besvara fråge-

ställningarna. Ur ett omfattande intervjumaterial har min uppgift varit att 

förvalta flickornas berättelser och sammanställa dem tillsammans med de 

berättelser som framkommit ur skolans åtgärdsprogram, IUP och betyg. 

  

Forskaren är den som bäst känner materialet men andra personer har varit 

delaktiga under analysarbetet. Korsanalyser inom samma fall eller mellan 

flera olika fall har genomförts. Förfarande gjorde det möjligt att undersöka 

hur en viss företeelse framträdde i olika sammanhang beroende på flicka. 

Sammantaget har analysarbetet bestått av att ständigt reflektera tillsammans 

med andra forskare där idéer har prövats och förkastats innan den slutliga 

versionen var framtolkad. För att förbättra den externa validiteten har studi-

ens resultat redovisats i fylliga beskrivningar för att ge läsaren information 

för att själv bedöma giltigheten.  

 

Forskningsdesignen utformades med avsikt att undersöka hur tonårsflickor 

tolkar och förstår det lärare förmedlar till dem. Observationerna gav förut-
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sättningar att få inblick i den kontext som är elevens vardag. Under skol-

besöken undvek jag att aktivt skaffa mig bakgrundsinformation från lärarna. 

Jag strävade ju efter att inte vara alltför påverkad av deras uppfattning i olika 

frågor. Vid skolbesöken var intresset riktat mot att observera flickorna i 

samspel med klasskamrater och lärare i undervisningssituationer, i matsalen 

och under raster. Under intervjuerna gavs därmed möjligheter att ställa frå-

gor om händelser som i flickornas ögon kanske framstått som alltför vardag-

liga för att diskuteras med en forskare. På så sätt kunde vi tillsammans un-

dersöka händelser som de varit involverade i. Att vid nästkommande intervju 

följa upp ”hur det hade gått” var både ett sätt att validera flickornas berättel-

ser och innebar en form av deltagarkontroll som gav möjligheter till förtydli-

ganden. Även felaktigheter eller sidospår korrigerades på så sätt. Den longi-

tudinella ansatsen gav därmed förutsättningar att komma till en punkt där de 

analyserade berättelserna fick en inbördes logisk förklaring.  

 

Åtgärdsprogrammen, de individuella utvecklingsplanerna (IUP) och betyg 

var betydelsefulla för att jämföra hur flickorna uppfattat skolans syn på deras 

prestationsförmåga. De fyllde en viktig funktion både som datamaterial och 

som triangulering. Dokumentationen besvarade vilka aspekter av flickorna 

som framträdde i åtgärdsprogram och IUP. Vid intervjuerna saknade jag 

kännedom om skolans skriftliga bedömningar. Intervjufrågorna var därmed 

inte anpassade till skolans sätt att framställa flickorna i dokumenten. Däre-

mot har skolornas dokumentation kunnat prägla intervjuerna utifrån flickor-

nas medverkan vid skolans möten i samband med att dokumentationen upp-

rättades. Att flickorna under intervjuer reflekterat över sina behov av särskilt 

stöd kan också påverkat deras hållning vid utvecklingssamtalen när åtgärds-

programmen upprättades. I förlängningen kan det ha inneburit att någon av 

flickorna haft inflytande över hur problemsituationer formulerades i åtgärds-

programmet. Även det faktum att vårdnadshavare tagit del av utvecklings-

samtalet och eventuellt diskuterat dess innehåll i andra sammanhang, kan ha 

påverkat flickornas uppfattning om skolans dokumentation.  

 

Under genomläsningarna av transkriptionerna var som beskrivits i metod-

kapitlet, ett huvudfynd, att det krävdes olika förutsättningar hos mig som 

intervjuare. När samspelsmönster analyserades visades att det mer frekvent 

förekom missmatchning under vissa intervjuer. Trots att samtalstempot gav 

utrymme för tankepauser innan nästa fråga ställdes, inträffade det att svaret 

kom först när min uppmärksamhet var riktad mot ett nytt samtalsämne. 

Dessa fördröjningseffekter i associationsbanorna ledde ibland till missför-

stånd mellan oss. Ett liknande resultat förekom i en studie när samspel under 

tandundersökningar analyserades (Blomqvist, Augustsson, Bertlin, Holm-

berg, Fernell, Dahllöf, & Ek, 2005). Barnets uppmärksamhetsfokus fanns på 

helt andra saker när tandläkaren kommenterade vikten av god tandvård. Be-

greppet ”longer latency” förklarade den paus som uppstod innan barnet be-
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mötte tandläkarens replik. Tandläkaren hade då redan påbörjat nästa mening 

och förvirring uppstod. Barn som har problem inom uppmärksamhets-

spektrat var överrepresenterade för denna form av missmatchning.  

 

Flickorna hävdade att skolan ”inte har gjort något”. Skrivningarna i åtgärds-

programmen visar att skolan varit generös med såväl stödåtgärder som goda 

råd. En förklaring till flickornas upplevelser av skolans bristande handlings-

kraft kan vara svårigheter att under samtal få hjälp att sätta ord på den egna 

förståelsen av en problemsituation. Studiens samtalsmetod framstår som ett 

tillskott för att visa att elever själva kan komma med betydelsefulla infalls-

vinklar för hur stödinsatser kan göras mer verkningsfulla. Att genom barn-

intervjuer studera barns sociala villkor kan vara ett bidrag som breddar 

forskningsfältet. I studien framgår att barns bästa innebär att barn måste få 

större utrymme att påverka även om vuxnas uppfattning om barns bästa skil-

jer sig från barnets. Det gäller att finna ett samtalsklimat där elever kan råd-

göra med lärare om de dilemman de har att hantera så att de inte fattar vik-

tiga besluta utan vuxnas inrådan.   

Generaliserbarhet 

Den longitudinella ansatsen visade att de nio flickornas problem var förhål-

landevis likartade vid samtliga 49 intervjutillfällen oavsett personliga förhål-

landen. Dessutom visar skolans åtgärdsprogram på problembeskrivningar 

som överensstämmer med flickornas upplevelser. Att de nio flickornas skol-

situation framstod så likartad trots att annat skilde dem åt är en indikation på 

en problematik som kan återfinns hos andra tonårsflickor i behov av särskilt 

stöd.  

Etiska överväganden  

När ett barn berättar om sina problem för en vuxen kan det vara rimligt att 

förvänta sig att få någon slags hjälp. Forskarens roll innefattar därmed ett 

ständigt dilemma att hantera barnets information på ett etiskt korrekt sätt. 

Forskningsintervjuerna innebar att flickorna talade med en person som var-

ken gav råd eller hade synpunkter på deras sätt att agera i olika situationer. 

Förhoppningsvis gav det en slags hjälp, i alla fall var det något de uttryckte 

uppskattning för. Flera flickor hävdade att de inte talat med någon vuxen på 

det sättet tidigare. Däremot ledde inte den information som framkom till 

någon planering för att rent konkret försöka förändra deras problemsituation. 

Att flickorna fick lyssna till sina egna argument utan att de resulterade i 

motargument kanske ändå frammanade något slags inre styrka som de hade 

nytta av. Intervjufrågorna innebar att de fick sätta ord på strategier som de 

använde på fritiden och även utforska skillnader och likheter mellan olika 

lärandesituationer som de sedan kanske prövade i skolan. Processfrågor som: 

”Hur skulle du vilja att ... ? tror du läraren förstod att du ville …?” Det kan 

ha varit till gagn och inspirerat dem till egen utveckling. 
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Summary 

Introduction 

The teenage girls participating in this longitudinal study tell us about their 

experiences of a goal-oriented school in which the pupils’ performance is 

assessed in relation to the goals set out in the curriculum (Lpo, 94; Lgr, 11). 

The study began when the girls were in the seventh grade and was concluded 

after the first semester of upper secondary school. The girls’ reflections re-

late to the schooling that the adult world has designed for them, as well as 

how they deal with daily life in relation to the demands and expectations 

placed on them by themselves, their friends, and the school. Furthermore, the 

study provides insight into the girls’ perception of their treatment by the 

teachers in lower secondary school and the beginning of upper secondary 

school. The girls discuss current events and their thoughts about the future, 

as well as comment on how efforts to accommodate their special educational 

needs have affected their schooling.  

 

According to the Education Act (SFS 2010:800), Individual Education Plans 

(IEP) should be used to create an equal education, and these plans are devel-

oped with the participation of students and parents. The school’s task in-

volves designing the teaching and the included support measures based on 

each pupil’s experiences and way of thinking. However, it is not obvious to 

the individual pupil, nor the teacher, how experiences of leisure-time inter-

ests can be generalised in the school context (Cazden, 1979). Moreover, it 

can be difficult to determine what experiences the pupil has that may inhibit 

learning. The teachers’ task is complex, especially when it comes to teaching 

that is intended to promote social inclusion (Ainscow & Miles, 2008). Func-

tioning communication between teachers and pupils helps, but new obstacles 

that may cause misunderstanding constantly emerge.  

 

The aim of this thesis is to describe teenage girls’ experiences and percep-

tions of participation and influence during learning processes. Two forms of 

participation are discussed: the experience of belonging to the social com-

munity of the classroom, and the influence on the design of working meth-

ods and forms of instruction, both in the classroom and in connection with 

special support measures. The investigated learning processes highlight the 

pupils’ conclusions from the teachers’ oral and written assessments of the 

IEP. A more general aim is to highlight how schools, in relation to pupils’ 

special educational needs, utilise children’s opinions in accordance with 

Article 12 of the UN Convention on the Rights of the Child (UNCRC, 1989). 

 

Background 
The UN Convention on the Rights of the Child acknowledges children as 

social actors with their own experiences (UNCRC, 1989). Both Lpo 94 and 
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Lgr 11 stipulate that the needs of the individual should guide the design of 

teaching. In addition, there are clear regulations that all pupils should receive 

instruction in their regular classes as far as is possible (SFS, 2010:800; Swe-

dish National Agency for Education [SNAE], 2011). Teachers should con-

sider the needs, circumstances, experiences and thinking of each individual; 

strengthen the pupils’ desire to learn, as well as their confidence in their own 

abilities; leave room for the pupils’ ability to create and use different means 

of expression; and provide stimulation, supervision and special support to 

pupils with difficulties (Lpo 94, p. 12; Lgr 11, p. 14). Both curricula empha-

sise that teaching should utilise the pupils’ past experiences in order to facili-

tate the acquisition of new knowledge. This requires a climate of discussion 

that stimulates investigative dialogue. Individual pupils should be given the 

opportunity to develop their interpersonal skills in different groupings. In the 

long run, this practice is expected to give pupils experience of participating 

in democratic processes (Lpo 94; Lgr 11). 

 

The performance review is a collaborative arena that should involve the pu-

pil, and it requires a functioning dialogue between parties. The pupil’s men-

tor is responsible for conducting a performance review with the pupil and the 

parents at least once each semester. In case of concern that the pupil will not 

achieve the minimum learning objectives, the performance review becomes 

an opportunity to discuss what action needs to be taken. If an investigation 

shows that the pupil is in need of special support, an IEP will be established. 

The aim of an IEP is to modify the teaching activities to enhance the indi-

vidual pupil’s learning environment, as well as to review support measures 

and coordinate efforts in order to create a unit for the pupil (SNAE, 2008 Lgr 

11).  

 

It can be relatively easy for teachers to detect flaws in the pupils’ cognitive 

development; where to find the potential for development is a bigger chal-

lenge, however.  Vygotskij’s (1999) cultural-historical theory is based on an 

approach in which there are no predetermined stages of development. By 

being involved in a social context, the child – together with an adult or a 

friend with other experiences – is able to perform actions that it would not be 

able to perform on its own. To discuss this, Vygotskij uses the concept 

“Zone of Proximal Development” (ZPD). Tasks that the child first needs 

help solving then become possible to solve independently. A stable relation-

ship with an adult forms the basis of children’s ability to learn and develop 

(Hartup, 2009). Relationships between children and adults are organised 

differently than relationships between children. This, in turn, means that 

children need experiences of learning through both types of relationships. 

Since equal relationships involve justice and trust, they constitute a unique 

driving force of development. However, spending time with other children is 

not just a nice feature; it is also essential for positive development. It is im-
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portant for children to have one or more points in common with regard to 

chronological age, cognitive capacity, attraction, or social experiences 

(Hartup, 2009).  

 

In the practical work, the teachers’ relational competence is considered the 

most important (Muijs et al., 2010; Nordenbo et al., 2008). Positive contacts 

between teachers and pupils greatly affect the climate in the classroom. The 

basic precondition for socially inclusive teaching is that the teacher is able to 

communicate that each pupil has the potential to learn (Ainscow & Miles, 

2008; Nordenbo et al., 2008). The teacher’s ability to provide quick and 

effective feedback on given assignments is of great importance to the pupils’ 

ability to undertake a task (Black & Wiliam, 2009; Hattie, 2008). The teach-

er should point out the essentials of the learning objectives without being 

overly detailed. According to Wiliam (2011), positive feedback can be com-

pared to the practices of athletic coaches, in which instructions are broken 

down into small parts. Each element is practised separately, after which the 

players are made aware of how the parts are connected to the ultimate goal 

of “playing a match”. Before it is time to head into the playoffs and put to-

gether all the elements of the task, the pupils will have completed several 

“training matches”. Both good communication between teachers and pupils 

and reciprocity between the pupils in the class are considered important pre-

requisites for assessments to facilitate learning. The classroom is one of the 

places where not only the teacher, but also the classmates, constantly give 

and receive feedback on the comments that are made. Both the teacher and 

the classmates process each statement verbally or non-verbally. Teenagers 

thus have many considerations before revealing their greater or lesser 

knowledge to teachers and classmates.  

 

Method 
The subjects 

Nine girls from two different schools were included in the study. The girls 

were thirteen years old the year the study began, and seventeen years old 

when the last set of data was collected. The girls were selected through the 

IEPs that the schools had established for them. They attended regular classes 

for most of the school day, but received at least one session of special educa-

tion in smaller groups each week. Their special needs were due to reading 

and writing difficulties. All the girls received special support in English, and 

seven of the girls also received special support in mathematics.  

 

Procedure 

This interview study is longitudinal and descriptive, and is conducted in the 

form of multiple case studies, a method that is considered to have high relia-

bility (Yin, 2007). In order to study processes that describe and create an 

understanding of pupils’ school experiences in more detail, additional meth-
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ods and techniques are also required. When the informants are children, it is 

particularly important to complement the interviews with some type of ob-

servational method (Mayall, 2008; Morrow, 2006; Scott, 2000). Observa-

tions make it possible to gain insight into the pupil’s daily life in school, thus 

interview questions can be linked more easily to actual events, which has 

been the case in this study. After observing the girl during a school day, the 

interviews, each of which lasted no more than an hour, were conducted a few 

days later. This procedure was repeated for each girl once per semester for 

six semesters, which resulted in 49 interviews and 190 hours of observations. 

The girls’ IEPs (a total of 64 plans) and their final grades from lower sec-

ondary school were then collected as part of the data.  

 

Analysis 

The analysis was based on Grounded Theory, which, according to Corbin 

and Strauss (2008), entails describing the interviewee’s story, i.e. an analyti-

cal description of phenomena. The foundation of a story is compiled in so-

called “story lines”. The analyses of the transcriptions revealed that it was 

not viable to use only one approach during the interviews. In order to leave 

enough room for each girl’s stories, I had to adapt and be extra sensitive and 

responsive to certain individuals. In addition to using non-verbal communi-

cation to show interest in what they had to say, four aspects of the interview 

role were particularly important: reflecting meaningful word-choices, con-

veying the idea behind the interviewer’s approach, provide feedback on in-

formation in the form of questions, and avoiding comments that might be 

perceived as advice. A fifth aspect emerged in some cases: the need to keep 

the conversation at a slower pace in order to give room to process infor-

mation and maintain a common focus of attention. Even more generous 

pauses in the conversation were necessary to avoid a mismatch during some 

of the interviews. Corbin and Strauss (2008) argue that matrices help sepa-

rate and link conditions in the analysis, which has been useful in finding the 

logic behind the girls’ contradictions and highlighting dilemmas described in 

the interviews. Cross-analyses have also been carried out, both within one 

case and between several different cases. This procedure made it possible to 

examine how a certain phenomenon appeared in different contexts depend-

ing on the girl.   

 

Six different themes emerge from the analyses: the first five are based on the 

interview data, and the sixth theme consists of the school’s documentation 

(grades and IEPs). 

 

Results 
Theme I, Treatment and affinity, highlights the girls’ perceived treatment by 

the teachers and how this affects their role amongst their classmates. This 

theme describes experiences of being a girl with special educational needs 
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amongst the other girls and boys in the class. The girls’ reactions to the 

teachers’ ways of posing requirements or demonstrating adaptability are 

included in this theme. It seems important that the teachers are able to con-

vince the girls that the requirements are adapted to their ability to learn. This 

gives them access to their communication skills, allows them to express 

what kind of help they want, and reduces their fear of failure. 

 

Theme II, Need for support, also relates to the treatment by teachers and 

classmates, but this time in relation to perspectives on justice. Moreover, it 

describes the girls’ perceptions of how the teachers’ prioritise their special 

educational needs in relation to the class as a whole. This theme illustrates 

how the girls’ relationship with the teacher affects their level of participa-

tion, as well as their motivation to accept the help that is available. The way 

adults expect results also has an impact on the girls’ commitment to their 

studies. 

 

Theme III, Motivation and commitment, discusses environmental conditions 

that motivate the girls to perform, or to avoid participating actively in learn-

ing situations. The social context appears to determine whether the strengths 

or weaknesses take precedence. The possibility of feeling included in the 

community of peers affects the girls’ interest in allowing themselves to be 

challenged.  

 

Theme IV, Internal stress, pressure, and demands, demonstrates how the 

feeling of inadequacy or not keeping up with the rest of the class affects the 

girls’ studies. The theme includes the girls’ own reflections on what the 

school’s support measures have meant to them. In addition, it covers issues 

surrounding the impending graduation from lower secondary school and 

receiving grades in order to be accepted to a national upper secondary school 

programme.  

 

Theme V, Performance reviews – discussions on learning, highlights the 

girls’ experiences of influence as they discuss support measures with their 

parents and teachers, as well as the social atmosphere that they believe char-

acterises these conversations. Here, the girls describe what they argue is 

preventing them from utilising their strengths in order to overcome obsta-

cles.  

 

Theme IV, The school’s assessment of learning, discusses the school’s mes-

sage to the girls through support programmes, grades, and a few IEPs. It also 

includes a table demonstrating the school’s summative assessment of the 

girls’ performance. This theme highlights the school’s perception of their 

trans disciplinary expertise and what else could have been investigated or 

discussed in order to improve the support measures.   
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Discussion 
The initial aim of the thesis was to investigate how the teenage girls per-

ceived their treatment by the teachers. The analyses revealed that the need 

for special support was a matter of feeling included in the social context. 

Feeling included or not feeling included in the group is thus the overarching 

theme of all the stories, which involves the girls’ perceptions of how they are 

treated by the people around them.  

 

The girls needed to have instructions repeated to them. In order to dare to 

undertake assignments, there was also a need for continuous encouragement 

and affirmation. They experienced stress about not being able to get started 

with their schoolwork, and claimed that the teachers were too stressed to 

give them necessary help with instructions. In addition, the girls felt that the 

teachers were unhappy with the way they handled their schoolwork, and they 

felt overlooked rather than “seen”. The difficulty of accepting help from 

someone who had criticised them meant that the girls sometimes refrained 

from asking for help when it was available. They claimed that the teachers 

who had demonstrated a lack of patience continually lost their respect. Over-

all, the lack of communication between parties reduced the teachers’ ability 

to adapt their teaching to the pupils’ special educational needs. The girls and 

their teachers often seemed to have different ideas of how much information 

was needed in order to get started. Similar results have emerged in other 

studies. Tuner and Curran (2006) argue that pupils under stress rarely take 

the time to gain enough of a basic understanding before asking the teacher. 

The inability to ask appropriate questions may lead the teacher to perceive 

the pupil as sloppy, which then results in the pupil feeling unfairly treated. 

According to Wiliam (2011), pupils that often fail in their schoolwork may 

also set higher standards for “understanding everything” before they start 

working. 

 

Many causes of obstacles to developing learning strategies were revealed, 

and this can be attributed to the social climate during the performance re-

views. The girls refrained from sharing their views, views that might have 

facilitated the design of support measures, and they appeared to constantly 

find themselves in a dilemma. The girls were eager to succeed in school, and 

they understood the importance of prioritising schoolwork. At the same time, 

they had difficulty developing their own strategies to utilise all the good 

advice. The results showed that the performance reviews were characterised 

by the girls’ feelings of shame and guilt. For them it was more a matter to 

endure, and by agreeing to the adults’ suggestions for change, the meetings 

were over sooner. Similar results emerged in Hofvendahl’s (2006) study of 

pupils’ participation in performance reviews, which he called “risky conver-

sations”. The discussions focused mainly on the pupil’s difficulty absorbing 
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the teaching, but the teaching itself did not receive the same attention 

(Hofvendahl, 2006). 

 

The analyses indicate that, in addition to discovering the consequences of the 

teaching together during the meetings, it is necessary to observe interactions 

in the pedagogical environment. The importance of this became clear when a 

personal computer was used as an aid rather then a tool that opened possi-

bilities for new methods to accomplish achievement. Digital tools presented 

the girls with several dilemmas, which they appeared to handle without adult 

interference. Alternative tools require alternative instructions and the teacher 

reflecting on what software features the teaching requires. One example 

demonstrated that a personal computer was not an effective note-taking tool 

in social studies class. The girl in question lacked the skill to use the func-

tions to draw arrows and figures. During the performance review, the teacher 

encouraged her to use her computer more. According to the girl, the climate 

of conversation had caused her to forget why the computer was not helpful 

to her. 

 

One question focused on opportunities to utilise the pupils’ experiences from 

other learning contexts. The analyses showed that the girls found it very 

embarrassing not to master the English language as well as their peers did. 

To the girls in this study, and to young people in general (Ranta, 2010; 

Sundqvist, 2009), experiences of English in everyday life consist of watch-

ing films and television, singing, listening to music, playing computer 

games, and surfing the web. Even minimal language use outside of school 

has a positive effect on pupils’ grades in English, as demonstrated in 

Sundqvist’s (2009) study. Using English in interactions with young people 

from other countries was a common interest of the girls in the study. The 

girls stated that they were stimulated by using the language in authentic situ-

ations, whereas speaking English in front of a Swedish person caused dis-

comfort. Analysing the material revealed that the school had difficulty utilis-

ing the experiences of the English language that accompanied the pupils into 

the classroom. Examples concerning an English-speaking girl revealed a 

perception that the English she spoke with her relatives in England was not 

considered acceptable by her teacher. Much of the girl’s attention seemed to 

focus on meeting the criteria for Swedish school English. Despite the fact 

that English was included as a first language, proficiency training in small 

groups was considered the most stimulating option. According to the IEP, 

the girl’s difficulties were due to linguistic insecurity. According to 

Sundqvist (2009), a prerequisite for pupils to use the English language in the 

school environment is that they have confidence in their language skills. The 

author found that this characteristic was mainly found in boys, which may be 

consistent with the linguistic insecurity that held back several of the girls in 

this study. Schools have a general solution for satisfying pupils’ special edu-
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cational needs, which, according to Vinterek (2006), involves teaching in 

small groups. However, it is unclear whether or not these support measures 

actually increase the pupils’ linguistic confidence.  

 

Ranta (2010) asserts the global status of the English language and argues 

that teaching in schools needs to change accordingly. The most common use 

of the English language is for non-native speakers to communicate with each 

other. Communication is key, and the accuracy of the language is secondary. 

In teaching, however, “British English” is the optimal model. The standards 

for proper pronunciation should be widened, argues Ranta, who claims that 

English teachers are recommended to use the same type of pronunciation all 

the time.  

 

Seven of the girls in the study have been diagnosed with dyslexia, one with 

ADHD, and one girl described herself as having ADHD symptoms. Regard-

less of diagnosis, their difficulties were found to be within the same sector. 

The girls voiced a need to express their understanding in words before get-

ting started. Furthermore, they needed help developing a process that would 

help them utilise their actual skills in order to achieve the given objective. In 

both the stories and the IEPs, concentration difficulties were highlighted as a 

consistent problem. The analyses show that it is not possible to speak of 

concentration difficulties without further specification. Since the girls also 

explained that they were able to maintain concentration, it is necessary to 

identify which conditions allow pupils to maintain their skills, and when 

these skills are lost. It appears as if the girls in the study are part of the rela-

tively large group of pupils that need to feel their way practically before they 

can translate their experiences into new contexts (Ek et al., 2013). The girls’ 

reluctance to participate in joint discussions may depend on several factors, 

such as shyness, a limited ability to stay focused, concerns about public rep-

rimands for disruptive whispers to the pupil sitting next to them, a lack of 

interest in the teaching, or a lack of acknowledgement from the people 

around them. Regardless of reason, the strategy the girls adopted during joint 

discussions was to wear an “invisibility cloak” or act like a “cool girl” in the 

classroom.  

 

Throughout the course of the study, it became clear that the ability to per-

form was dependent on the sense of being included in the social context. In 

one example, a girl described that the social atmosphere on the sports team 

made her feel like an attractive friend regardless of performance. At the be-

ginning of upper secondary school, she switched teams, and the require-

ments on the new team were much higher. She stated that her performance 

was worse on the previous team, as she was able to make mistakes without 

feeling ashamed. Whenever she made a mistake, she gave up, stopped trying, 

and preferred to sit on the bench and sulk. On her new team, however, where 
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the requirements were higher and the social situation did not seem to be as 

predictable, an emotion was awakened that resembled energising anger: 

DAMN, I messed up! This example demonstrates how important environ-

mental factors are to girls in their early teens (Allodi, 2010). The fact that the 

girls’ performance was uneven made it more difficult for the teacher to de-

cide where to set the bar. During much of the school day, the girls stated that 

they did not have enough support to use the time in class effectively. As-

signments that they did not have time for during class had to be completed in 

their spare time. Combined with the other suggestions from the school re-

garding what they ought to practise on more, as well as the regular home-

work, the requirements were often perceived as impossible. The girls con-

stantly felt as if there was something that they should have done, but had not 

had time to do. The team spirit that the girls described on the basis of their 

experiences from the athletic training sessions was far from given during 

regular classes. Wiliam (2011) uses a sports metaphor to emphasise that 

teachers, just like sports coaches, let pupils practise minor elements individ-

ually before they are expected to master the conditions required for “playing 

a game”. The analyses in this study indicate that the sense of “being part of 

the game” was very important. Having to fight incessantly for their place in 

the regular class was considered draining. One might say there was a con-

stant feeling of “harsh times” in the classroom, with expectations of being 

able to “deliver”. The girls claimed that they could not possibly “play a 

game” all day, and they preferred to sit on the “substitute bench” in small 

groups. 

 

In this context, it may be worth considering why the national tests increased 

several girls’ motivation to engage in a way that raised their grades. Prepara-

tion for the “national playoffs” (Wiliam, 2011) concerned practising on pre-

vious national tests. The pupils also received an “assessment for learning” on 

their practice scores, and the tests were comparable to the national tests that 

were to be assessed summatively. Performing similar tasks on several occa-

sions was a learning strategy that suited the girls. A school’s, or “the entire 

team’s”, test scores are exposed in the media and show how they compare to 

other schools. If any “player on the team” fails, this results in a lower score 

for the entire class, as well as the school. This procedure may have caused 

the girls to feel included in the “class team” and that they received adequate 

help to “show what they could do”. During “regular tests”, neither the pupil 

nor the teacher seemed to have the same motivation to prevent the risk of 

failed test results.   

 

In conclusion, the study demonstrates the importance of developing a func-

tioning arena for collaboration between teachers and pupils. In a pedagogical 

survey, the pupil’s genuine perception of teaching must be included in the 



 146 

assessment; otherwise it will be difficult, sometimes nearly impossible, to 

design effective support measures. 
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 Vi vill ha mer information innan vi ger vårt samtycke 

 

 Vi vill inte att vår dotter deltar i denna studie. 

 

__________________________________  _______________________________ 

Elevens namnteckning        Målsmans namnteckning 

  

mailto:barbro.johansson@specped.su.se
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Barbro Johansson             Stockholm den 20xx0304  

Doktorand på Specialpedagogiska institutionen   

Stockholms Universitet 

08 1207 64 41 

070 xxx xx xx 

barbro.johansson@specped.su.se   

 

Presentation av forskningsprojektet ”Tonårsflickor i behov av särskilt stöd” 

 

Till Rektor för XX-skolan 

 

Jag heter Barbro Johansson och är doktorand i specialpedagogik. Tidigare har jag 

arbetat som lärarutbildare i många år inom specialpedagogiska programmet och 

lärarprogrammet. I min avhandling är syftet att undersöka tonårsflickor i behov av 

särskilt stöd och deras tankar om sin skolsituation. Ett annat syfte är att undersöka 

flickornas uppfattning om sitt handlingsutrymme under lektioner.  

 

För att genomföra min undersökning skulle jag vilja göra observationer i klassen 

under någon eller några dagar per termin och jag vill också intervjua några flickor i 

samband med detta. Intervjuerna sker under eller utanför skoltid beroende på de 

olika flickornas önskemål. 

 

Arbetet följer vetenskapsrådets forskningsetiska principer. Det innebär att undersök-

ningen görs med stor försiktighet och rapporteringen kommer att ske så att ingen av 

de medverkande kan identifieras. De som medverkar i studien är hela tiden fri att 

avbryta sitt deltagande. Föräldrar till flickorna som deltar i studien har gett skriftligt 

godkännande till undersökningen.  

 

Handledare under avhandlingsarbetet är:  

 

Margareta Ahlström Anders Gustavsson 

Prefekt Specialpedagogiska institutionen, SU Professor i pedagogik,  

Fil.dr i psykologi, leg. psykolog, leg. psykoterapeut  och social- pedagogik  

Universitetslektor i Specialpedagogik   

 

 

Med vänliga hälsningar 

 

Barbro Johansson 

  

mailto:barbro.johansson@specped.su.se
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Intervjuguide  

Information om studiens syfte 

 

Jämförelser mellan nutid, dåtid och framtid 

 

Behov av särskilt stöd   

I vilka situationer? Vad uppskattas – ogillas? Vad vill du förändra? Vet lä-

rarna att du skulle vilja förändra? Vad kan vara möjligt att förändra om lära-

ren visste? Tekniska hjälpmedel? Gruppkonstellationer – små undervis-

ningsgrupper? 

Positiv – neutral – negativ inställning till: skolämnen, arbetsuppgifter, 

undervisningsformer  

Humör – hantera motgång som orättvisa, besvikelser, lika och framgång, 

erövring av kunskap 

 

Pedagogiska förutsättningar: Lärares undervisningsstil? Vad passar dig? 

Finns det något som skulle passar bättre? Be om hjälp – erhålla hjälp, säga 

ifrån?  

Exempel på bra lärare, lärare som lyssnar, relationen betydelse för lärande? 

 

Arbetsformer: Grupparbete, helklass, genomgångar, enskilt arbete, inläm-

ningsuppgifter 

Föreställningar om egna prestationer – betyg, kursmål, jämförelser mellan 

lärares förväntning och den egna förväntningen – eventuella skillnader mel-

lan faktiska prestationer och möjliga prestationer  

Egenupplevd kompetens – bekräftad/obekräftad kompetens 

Datoranvändning i klassrummet  

Klasskompisar – andra tjejer, killarna, stämning i klassrummet – på raster 

 

Utvecklingssamtal – kännedom och delaktighet angående åtgärdsprogram? 

vad tyckte du/din förälder/läraren? Samarbetet, samtal om kursmål – tillvara-

tagandet av elevens erfarenheter, tidigare kunskaper – erfarenheter från friti-

den – hobby, sport i samband med upprättande av åtgärdsprogram? 
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Barbro Johansson            Stockholm den 20xx0220 

Doktorand på Specialpedagogiska institutionen   

Stockholms Universitetet 

08 1207 64 41 

070 286 xx xx 

barbro.johansson@specped.su.se      Till X 

 

 

 

Forskningsprojekt ”Tonårsflickor i behov av särskilt stöd” 

 

Åtgärdsprogram 

Jag ger tillåtelse att Barbro Johansson får använda uppgifter från åtgärdspro-

gram som har upprättats under årskurs 7, 8, 9 och första terminen på gymna-

siet i samband med forskningsprojektet Flickor i behov av särskilt stöd.  

   

Arbetet följer Vetenskapsrådets forskningsetiska principer. Rapporteringen 

kommer att ske så att ingen av de medverkande kan identifieras.  

 

Namn:  

 

Personnummer: 

 

Namn på Gymnasieskolan: 

 

 

Handledare under studien är:  

 

Margareta Ahlström           Ulla Ek 

Universitetslektor i Specialpedagogik, SU   Professor i  

leg. psykolog, leg. psykoterapeut   specialpedagogik, SU  

Prefekt Specialpedagogiska institutionen  leg. psykolog, leg. psykotera-

peut 

Med vänlig hälsning  

Barbro Johansson 

 

 

__________________________________   

Elevens namnteckning  

  

mailto:barbro.johansson@specped.su.se
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Transkribering av intervjuutdrag 

Utsagor från T1-T6 som bedömdes som relevanta för studiens forskningsfrå-

gor överfördes i ett dokument för varje flicka där intervjuarens repliker inte 

ingick. Varje flickas utsagor blev på så sätt självbärande kronologiska berät-

telser. Exempel från den fullständiga transkriptionen har följande utform-

ning:  

 

Barbro: Läraren sa att lektionen var förskräcklig, kommer du ihåg det? Frida: 
mm Ja … B: Vad var det hon sa egentligen? Jag blev så förvånad över att hon 
sa det så jag glömde bort att höra vad det var som hon tyckte var förskräck-
ligt? F: Jag vet inte? hon tycker typ att vi är stökiga ... just den här gruppen … 
B: Ja? F: är den gruppen med koncentrationsproblem och så här svårigheter. 
Så alla i den gruppen ... så här … har dyslexi eller så här, svårigheter … kon-
centrationsproblem och sånt … så … jag vet inte … då blir det väl stökigt? … 

 

Exemplet ovan belyser även hur observationerna utgjorde en gemensam 

resurssituation och ingick som en del av intervjuerna. När flickornas utsagor 

omarbetades till berättelser, utan mina repliker fick texten följande utform-

ning:  

 

Frida: Läraren tycker att vi är stökiga … Just den här gruppen ... Den gruppen 
med koncentrationsproblem och svårigheter. Alla i den gruppen har dyslexi 
eller svårigheter … Koncentrationsproblem och sånt … Jag vet inte? … då 
blir det väl stökigt? … (vt åk 8). 
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DITT LAND! 
Helt oväntat har du plötsligt fått makten att själv styra upp ett helt 
land. Din uppgift är att placera ut ett flertal geografiska fenomen. Må-
let är att det ska bli så bra som möjligt för landets befolkning och lan-
dets miljö. Du ska utgå från naturgeografin för att göra kulturgeografin 
optimal. Viktigt att du sedan förklarar dina lokaliseringar och använder 
geografiska begrepp i dina förklaringar. Använd atlas och geografibo-
ken vid behov.  
 
Dina uppgifter är alltså att: 

A. Placera ut (lokalisera) att antal geografiska fenomen. 
B. Förklara din placering (lokalisering) av dessa geografiska 

fenomen.  
 

A. Börja med att placera ut: 
1. Fyra större städer. En av dessa städer ska vara landets 

huvudstad och vara dubbelt så stor som den näst största 
staden. 

2. Två större turistorter. 
3. Två större jordbruksområden. (Du ska redan nu fundera 

över vad som odlas av landets bönder). 
4. Två större skogsområden. (Du ska redan nu fundera över 

vilken typ av skog som växer i landet). 
5. En större internationell flygplats. 
6. Den mest trafikerade färjeförbindelsen. 
7. 3-4 tänkbara industrier. 
8. Ett sammanhängande motorvägssystem. 

 
B. Nu ska du förklara dina val av placeringar genom att besvara frå-
gorna: 

1. Varför har du placerat dina fyra städer och huvudstaden 
just där? 

2. Varför har du placerat dina två turistorter just där och vil-
ken typ av turism tänker du dig att det finns i dessa orter? 

3. Vad odlas och varför ligger jordbruksområdet just där?  
4. Vilka slags träd växer i landet och varför ligger skogsom-

rådet just där 
5. Varför ligger den stora internationella flygplatsen just där? 
6. Varför har du valt just denna sträckning för den mest trafi-

kerade färjeförbindelsen? 
7. Förklara dina val av tänkbara industrier och varför de lig-

ger just där? 
8. Förklara dina val av sträckning för motorvägarna. 
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Se till att få med de geografiska begreppen som vi har arbetat med 
tidigare – klimat topografi, vegetation, naturresurser, industrier, od-
lingar, befolkning, infrastruktur. Visa hur sambanden mellan begrep-
pen har påverkat dina val av placeringar.  
 
C. Avslutande frågor kring ditt land (Besvaras för VG och MVG) 

1. Alla länder brottas med några miljöproblem. Vilka troliga 
problem kan det här landet ha? Kom med förslag på möj-
liga lösningar.  

2. Om det skulle uppstå konflikter mellan de olika länderna, 
vilka tänkbara orsaker skulle det kunna finnas till dessa 
eventuella konflikter? Kom med förslag på hur länderna 
skulle kunna lösa konflikterna.  

 
Betygskriterier 
Godkänd (G) 
Du placerar ut de givna geografiska fenomen på din karta. Du skriver 
en text där du kort förklarar varför du har valt placeringarna. I din för-
klaring använder du de geografiska begreppen och ger exempel på 
samband mellan begreppen som del i din förklaring. Dina placeringar 
ska vara rimliga utifrån de givna förutsättningarna.  
 
Väl Godkänd (VG) 
Förutom kriterierna för G så har du en god användning av de geogra-
fiska begreppen och du visar på tydliga, utförliga och rimliga förkla-
ringar till placeringarna av de olika fenomenen. Du visar tydligt och 
väl motiverat hur de har kopplingar till varandra. T ex. hur klimatet 
påverkar landets förutsättningar. I de avslutande två frågorna (C) ger 
du med flera förslag på orsaker till problemen som är rimliga. Du fö-
reslår exempel på lösningar. 
 
Mycket Väl Godkänd (MVG) 
Förutom kriterierna för G och VG så använder du genomgående de 
geografiska begreppen och visar med stor säkerhet hur de hör sam-
man. I de två avslutande frågorna analyserar du orsakerna till pro-
blemen. Dina förslag på lösningar är rimliga och väl motiverade och 
du diskuterar lösningar ut flera perspektiv, t ex. ekonomiskt, politiskt, 
geografiskt, miljö.    

 
 

 

 
 


