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Till Amanda och Ida






Forord

Nu satter jag punkt for ett omfattande arbete som har pagatt under manga ar
och att den har dagen slutligen kom kanns underbart och fantastiskt. Det har
varit ett ensamt arbete, men det betyder inte att jag har genomfort det pa
egen hand. Det ar manga personer som har bidragit till att den text som nu
foreligger har fatt den skepnad som den har.

Jag vill forst rikta ett stort varmt tack till mina tva handledare, docent Mar-
gareta Ahlstrém och professor Ulla Ek! Under manga intressanta diskussion-
er och genom kommentarer av de otaliga texter som ni last har ni talmodigt
stottat mig i avhandlingsarbetet. Ni har uppmuntrat mig och kommit med
konstruktiv kritik som inneburit att jag forbattrat mitt manus. Margareta och
Ulla ert engagemang har varit ovarderligt!

Under forsta aret av avhandlingsarbetet var professor Anders Gustavsson
min handledare, Tack sa mycket Anders! Vid tolkningsseminarier under
Anders ledning kunde jag aven fortsattningsvis ta del av hans kommentarer
genom de texter som jag lagt fram i gruppen. Tack dven deltagarna vid tolk-
ningsseminariet! Ett stort tack till doktorandgruppen pa Specialpedagogiska
institutionen! Vad bra att ni finns! Jag vill ocksa rikta ett stort varmt tack till
er alla som last mina manus i olika skeden! Pa mitt halvtidsseminarium gav
professor Gunilla Preisler och lektor Diana Bertén vérdefulla synpunkter.
Mina lasare vid néasta seminarium var lektor Ingrid Harsman och lektor Kris-
tina Hellman som gav skarpa och viktiga kommentarer. Under det slutliga
ldseseminariet bidrog professor Eva Simonsen och professor Mara Westling
Allodi till konstruktiva kommentarer och som forbéattrade texten i avhand-
lingens slutskede.

Ett stort tack till er flickor som deltagit i studien! Ni har generdst delat med
er av erfarenheter bade om framgangar och om de dilemman ni hade att han-
tera i skolan. Ni beskrev hdgstadieperioden som omvélvande och att det var
da som ni forandrades fran barn till vuxen. Jag ar sa glad att jag fick ta del av
era tankar fran denna viktiga period. Under manga ar efterat har era beréttel-
ser fortsatt vara en del av min vardag och jag kommer nog aldrig att glémma
er.



Personer utanfor den akademiska sfaren har ocksa funnits vid min sida. Min
svager Dimitris Dimitriou och Agneta Bergelin har kommit med vardefulla
synpunkter utifran er lararroll att uppratta atgardsprogram, tack till er bada!
Gunilla Ljunggvist och Ann-Mari Engstrom har korrekturlast manuset. Har
nagon kommatering nu hamnat fel beror det pd att jag har och petat i texten
efter era noggranna genomlasningar. Tack till er bada och tack &ven till min
kdra syster Bitte.

Mitt allra innerligaste tack riktar jag till min familj! Mina underbara dottrar
Ida och Amanda som bada har forhallandevis farska erfarenheter av att vara
tonaringar. Vi har haft manga intressanta diskussioner tillsammans som har
hjalpt mig att forbattra mina analyser av hur det kan vara att ga i en malstyrd
skola. Min svarson Niclas har gett mig datateknisk support och &ven bistatt
mig pa annat satt nar helst jag bett om hjalp. Luciano min andra svarson och
mina &lskade sma barnbarn, Ines, Siri och August, jag ar sa glad att ni alla
finns! Tobbe, min alskade man, att doktorera har inneburit att nya nyanser
har kommit in i vart dktenskap och det har vi klarat galant!

Vikingshill i april 2015
Barbro Johansson
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1. Inledning

Tonarsflickorna som deltar i foreliggande longitudinella studie berattar om
sina erfarenheter fran en malstyrd skola dar elevers prestationer bedoms i
forhallande till laroplanens uppstallda mal (Lpo, 94; Lgr, 11). Under den
period foreliggande studie pagick tillkom Lgr 11. Studien pabdrjades nar
flickorna gick i arskurs 7 och avslutades efter forsta terminen pa gymnasiet.
Flickornas reflektioner handlar om den skolgang som vuxenvarden har ut-
format for dem och hur de hanterar vardagen i relation till egna, kamraters
och till skolans krav och forvantningar. Vidare ger studien inblick i flickor-
nas uppfattning av larares bemotande under hogstadiet och vid den inledande
delen av gymnasiet. Flickorna belyser aktuella h&ndelser, sina tankar om
framtiden, och kommenterar dven hur stodinsatser har paverkat deras skol-

gang.

Enligt skollagen (SFS, 2010:800) ska atgardsprogram vara ett satt att skapa
en likvérdig utbildning och programmet ska uppréttas i delaktighet med elev
och vardnadshavare. Skolans uppdrag innebar att undervisningen och &ven
de stodinsatser som ingdr i undervisningen ska utformas sa att den utgar fran
varje elevs erfarenheter och sétt att tdnka. Det &r dock inte sjalvklart vare sig
for den enskilda eleven eller for lararen hur erfarenheter av fritidsintressen
kan overforas till skolkontexten (Cazden, 1979). Det kan ocksa vara svart att
avgora om och vilka erfarenheter eleven har som kan utgora hinder for 1a-
rande. Lé&rares uppdrag &r komplext, framforallt ndr det géller en undervis-
ning som ocksa framjar social inkludering (Ainscow & Miles, 2008). En
fungerande kommunikation mellan larare och elev underlattar, men standigt
uppstar hinder som kan fororsaka missforstand. Elevers erfarenheter fran
tidigare misslyckanden kan visa sig genom olika undvikandestrategier och
vilka uttryck de tar skiljer sig, ocksa bland annat beroende pa kon (Allodi,
2010). Lararens utmaning blir att forsoka forsta vad som i stunden vacker
elevens motvilja att delta. Utifran barnets basta ska larandet stodjas i riktning
mot laroplanens uppstallda kunskapsmal. Det ar dock inte alla elever som
nar dit. Enligt Skolverkets matningar 2014 gick tretton procent av landets
niondeklassare ur grundskolan utan att ha uppnatt behorighet for vidare stu-
dier.

Bade nationella och internationella styrdokument lyfter kravet att vuxna
skapar forutsattningar sa att barn motiveras att uttrycka sin mening. I skolla-
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gens inledande kapitel finns barns rattigheter inskrivna i enlighet med Barn-
konventionen (UNCRC, 1989).

Séarskild hansyn till barnets basta

10 § | all utbildning och annan verksamhet enligt denna lag som ror barn ska
barnets basta vara utgangspunkt. Med barn avses varje manniska under 18 ar.
Barnets instéllning ska sa langt det ar méjligt klarlaggas. Barn ska ha mojlig-
het att fritt uttrycka sina asikter i alla fragor som rér honom eller henne. Bar-
nets asikter ska tillméatas betydelse i forhallande till barnets alder och mognad
(SFS, 2010:800 kap. 1).

For att barn ska kunna utnyttja sin méjlighet att yttra sig i fragor som galler
dem fordras enligt Bartley (2001) att vuxna intar ett demokratiskt forhall-
ningssatt. Artikel 2 (UNCRC, 1989) handlar om att starka barns sjélvkénsla,
vilket innebér att barn ska léra sig att respektera andra, men &ven lara sig att
respektera sig sjalv. For att barn ska “vaga” (s. 33) ge uttryck for sin upp-
fattning behdvs god sjélvkansla och pa sa satt ar artikel 2 och 12 tatt sam-
mankopplade. Barn som inte kan héavda sina réttigheter blir latt marginali-
serade med risk att klyftan mellan starka och svaga okar. | sammanhanget
uppmarksammar Bartley tre viktiga aspekter om utbildning utifran Barnkon-
ventionens artikel 28:

e uthildningen ska vara tillganglig for barn i behov av sérskilt stod,

o vikten av att vidta atgarder for att uppmuntra regelbunden narvaro i
skolan,

o sakerstalla att disciplinen uppratthalls pa ett satt som ar forenligt
med barnets manskliga vardighet (Bartley, 2001, s. 34-35).

Det verkar inte helt enkelt att hitta forhallningssétt 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 lara-
ren anvénder storsta delen av samtalsutrymmet (Andreasson, 2007; Asp-
Onsj6, 2006; Hofvendahl, 2006; Granath, 2009; Ohlsson, 2012). Aven nar
utvecklingssamtalet &r organiserat sa att eleven ar samtalsledare forefaller
vuxna styra hur fragor vinklas och vad som far storst uppmarksamhet (Host-
falt, 2015). Etnografiska studier som belyst barns och ungdomars sociala
villkor i skolan har framst hdmtat sin empiri genom deltagande observationer
(Aspén, 2009; Bartholdsson, 2007; Sjoberg, 2006). En mer tillbakadragen
hallning hos vissa elever har medfort begransade mojligheter att under
forskningsintervjuer fa ta del av deras asikter. Flera studier inom det special-
pedagogiska forskningsféltet har framforallt belyst pojkars skolsituation
(Dahlin, 2013; Hellberg, 2007; Hjorne, 2004; Ljusberg, 2009; Karlsson,
2007). Foreliggande avhandling uppmérksammar darfor situationen for
flickor i behov av sérskilt stdd.



Definitioner

Begreppet specialundervisning eller stédundervisning anvands synonymt
och innebdr har, undervisning i form av fardighetstraning i nagot amne, i en
mindre grupp/liten grupp. Eleven ingar huvudsakligen i den ordinarie klas-
sen.

Sarskild undervisningsgrupp ar en omfattande insats utanfor den ordinarie
klassens ram och lyder under skollagens 11 § (SFS, 2010:800 3 kap.).

Anpassad studiegang undervisningsgrupp innebér att skolan gor avvikelser
fran elevens ordinarie ’timplan, den undervisningstid eller de &mnen och mél
som giller for utbildningen”. Insatsen lyder under skollagens 12 § (SFS,
2010:800 3 kap.).

Utvecklingssamtal sker minst en gang per termin. Vid samtalet traffas ele-
ven, elevens vardare och mentor for att diskutera elevens kunskapsutveckl-
ing och sociala utveckling.

Ar eleven i behov av sarskilt stod kan utvecklingssamtalen komma att ske
oftare. | samband med det ger parterna ger sin syn pa skolsituationen och
beslutar om stddinsatser som sedan nedtecknas i ett atgardsprogram. At-
gardsprogrammet ska belysa hur undervisningen ska utformas for att béattre
motsvara elevens behov av stimulans for att na kursmalen.



Avhandlingens disposition

Foreliggande avhandling innehaller sex kapitel. | det forsta kapitlet Inled-
ning, finns en kort redogorelse av avhandlingens problemomrade samt nagra
viktiga begrepp. Kapitel tva, Bakgrund, &r indelat i tva avsnitt. Forsta avsnit-
tet redovisar nagra for avhandlingen centrala begrepp i forhallande till forsk-
ning och den lagstiftning som belyser studiens problemomrade, elever i be-
hov av sérskilt stod. Bakgrundens andra avsnitt behandlar teorier om la-
rande. Syfte och fragestallningar presenteras i kapitel tre. Kapitel fyra inne-
haller Metod och metodologiska Gvervdaganden vid barnintervjuer samt
genomforanden som ligger till grund for datainsamling och analys. | kapitel
fem presenteras Resultat indelat i sex teman som vart och ett avslutas med en
sammanfattning. Diskussion i kapitel sex, belyser nagra av studiens viktig-
aste fynd. | kapitel sex aterfinns ocksa en metoddiskussion.



2. Bakgrund

I. Skolans uppdrag

Delaktighet och inflytande

Konventionen om barnets réttigheter (UNCRC, 1989) é&r i forgrunden for
foreliggande avhandling. Barnkonventionen framhaller barn som sociala
aktorer med eget handlingsutrymme. For att understryka att barns asikter &r
centrala vid beslutsprocesser som ror dem sjalva, anvéands begrepp som del-
aktighet och inflytande (Aspan, 2009; Elvstrand, 2009). Aven i foreliggande
studie ar ovanstaende begrepp centrala liksom fragan om att finna former for
inkluderande undervisning.

Att beharska kommunikativa strategier framstar som en viktig forutsattning
for elevers motivation att delta aktivt i undervisningen. Enligt Elvstrand
(2009) blir tysta elever och elever i behov av sarskilt stdd inte lika delaktiga
i samarbetsinriktade larandesammanhang. Skolors sétt att organisera under-
visningen for dessa elevgrupper kan vara en del av forklaringen till svarig-
heten att hitta inkluderande arbetsformer. Elever som kan infria vuxnas krav
pa ansvar ar friare att sjalva valja om de exempelvis vill arbeta utan lararens
Overinseende. Alla elever ges dock inte denna form av sjalvbestammande.
Forfattaren menar att socialt etablerade elever far fler mojligheter att ldra
utifran vilken respons de far fran kamrater. Det innebar dven att skolan er-
bjuder vissa elever farre tillfallen att tillsammans med jamnariga utveckla
kompetens att vara delaktig i demokratiska arbetsformer (Elvstrand, 2009). |
laroplanen framgar att fragor om ansvar, mognad och inflytande ar nara
sammankopplade:

Lararen ska svara for att alla elever far ett reellt inflytande pa arbetssatt, ar-
betsformer och undervisningens innehall samt se till att detta inflytande okar
med stigande alder och mognad, (Lpo, 94, s. 13; Lgr, 11, s. 15)

Holm (2008) betonar att sambandet mellan mognad och inflytande maste
klarlaggas i forhallande till miljorelaterade orsaker. Undervisning och arbets-
former paverkar elevers engagemang for skolarbetet men forbises ofta vid
relationella problem. Forfattaren beskriver en grupp flickor som enligt deras
larare var alltfor tystlatna. Flickorna sjalva menar att deras beteende var ett



uttryck for mognad och héavdar att de utvecklat formagan att orka lyssna
under ldnga genomgangar. | en annan klass framstar eleverna som mycket
frimodiga och deltar aktivt i klassrumssamtalen vilket ocksd ses som ett
utryck for mognad (Holm, 2008). Jones (2005) belyser hur elevers mognad
bedoms i forhallande till formagan att prestera och larares forvantningar pa
flickors och pojkars olika sétt att vara. Underprestationer hos pojkar beskrivs
enligt larare som en konsekvens av just omognad. Flickor i motsvarande
situation anses sakna motivation eller ha bristande amnes6vergripande for-
magor. Vid narmare undersokning av dessa elevers forutsattningar for lar-
ande, visas att bade pojkarna och flickorna hade las- och skrivsvarigheter.
Larares bemdtande av den reserverade hallningen som underpresterande
flickor uppvisar, misstolkas ofta och uppfattas som ett uttryck for 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 inlarningskapacitet. Tysta elever far svart att synas eller bli syn-
liga, vilket i forlangningen leder till inlarningsproblem. Socialt tillbaka-
dragna elever undviker ofta situationer dar deras kompetens vérderas. En
vanlig strategi ar att védlja mindre utmanande uppgifter an den intellektuella
formagan medger (Paulsen & Bru, 2008). En slutsats av ovanstaende studier
visar pa betydelsen av att analysera effekter av undervisningen. Alltfor indi-
vidinriktade forklaringar begrédnsar mgjligheten att utveckla inkluderande
arbetsformer som gor elever delaktiga och ger dem inflytande Over utbild-
ningen.

Undervisning, utvecklingssamtal och sarskilt stod

Foljande avsnitt presenterar delar av de tva laroplanerna som gallde under
foreliggande studie (Lpo, 94; Lgr, 11). Centralt &r inkluderande undervis-
ningsformer for att ge elever mojlighet till delaktighet och inflytande. I av-
snittet kommenteras skolans olika uppdrag vid undervisning, utvecklings-
samtal och arbetet med att stimulera elever i behov av sarskilt stod. For att
frdmja en utbildning i enlighet med skollagen (SFS 2010:800) i riktning mot
laroplanens uppstéllda mal utformar Skolverket Allmanna rad. Raden utgar
fran en eller flera bestammelser ur skollagen och &r rekommendationer for
hur rektor och larare kan eller bor leda arbetet for att skapa en likvardig ut-
bildning. Skolan kan bortse fran Skolverkets Allmanna rad om den pa annat
sétt uppfyller bestdmmelserna i skollagen.

Arbetsformer vid undervisningen

| bade Lpo 94 och Lgr 11 framgar att det ar individens behov som skall styra
undervisningens utformning. Det finns ocksa tydligt reglerat att varje elev sa



langt som mojligt ska undervisas i sin ordinarie klass (SFS, 2010:800; Skol-
verket, 2011a).

Larare skall utga fran varje enskild individs behov, forutsattningar, erfaren-
heter och tdnkande, starka elevernas vilja att lara och elevens tillit till den
egna formagan, ge utrymme for elevens formaga att sjalv skapa och anvanda
olika uttrycksmedel, stimulera, handleda och ge sérskilt stod till elever som
har svarigheter, (Lpo 94, s. 12; Lgr 11, s. 14).

I de bada laroplanerna betonas att undervisningen ska tillvarata elevers tidi-
gare erfarenheter fOr att lattare kunna tillagna sig ny kunskap. For att genom-
fora detta krévs ett samtalsklimat som stimulerar till understkande dialoger.
Vidare i laroplanerna betonas vikten av att anvanda varierade arbetsformer.
Den enskilda eleven ska i olika grupperingar ges mojlighet att utveckla sin
samarbetsformaga. | forlangningen forvantas detta arbetssatt ge elever erfa-
renhet av att delta i demokratiska processer (Lpo 94; Lgr 11). Det har dock
varit oklart vilken del av undervisningen som bdr anpassas efter individens
forutsattningar. 1 manga skolor har individualiserad undervisning inneburit
isolerande arbetsformer med fa gemensamma genomgangar, nagot som
framst har drabbat elever i behov av sérskilt stéd (Skolverket, 2009; Vin-
terek, 2006). Innebérden av individualiserad undervisning har fortydligats
genom rad som ger riktlinjer for planering och genomférande av undervis-
ningen (Skolverket, 2011a). For att undvika att alltfor stort ansvar laggs pa
eleverna, uppmarksammas lararen och de forutsdttningar som undervisning-
en kan erbjuda. Rekommendationen ar en strukturerad, styrd och anpassad
undervisning som ska ge elever forutsattningar att lara. Kan lararen éver-
blicka arbetsprocesserna anses det vara mojligt att skapa en god balans mel-
lan ”gemensamma genomgéangar, enskilda bearbetningar av innehéllet och
samarbete mellan elever ” (s. 18). | raden uppmarksammas sambandet mel-
lan elevers delaktighet vid beslut om klassens arbetssatt och stimulans for att
utveckla ansvar for studierna (Skolverket, 2011a).

Aterkoppling for larande

For att bli delaktig i undervisningen géller det att eleven redan inledningsvis
forstar syftet med den aktuella skoluppgiften (Skolverket, 2011a). Déarefter
ska eleven fortlépande ges aterkoppling av “vad hon eller han hittills utveck-
lat, vad eleven behdver utveckla for att nd kunskapskraven samt hur under-
visningen ska ge eleven mojlighet att utveckla detta” (Skolverket, 2011a, s.
7). Vidare betonas att larare behdver folja upp elevers kunskaper och samtala
om styrkor och svagheter. P4 sa satt far eleverna vagledning for vad de be-
hover vidareutveckla. Diskussionen ska ocksa handla om hur man tillsam-
mans skapar goda forutsattningar for elevernas kunskapsutveckling” (Skol-
verket, 2011a, s. 24). Samtalen med eleverna anses ocksa fylla en viktig
funktion for att lararen ska fa aterkoppling i sin undervisning. Det blir da



majligt att klarlagga elevgruppens intressen och erfarenheter utifran vad som
tycks fungera och vad som behdéver forandras for att 6ka forstaelsen for kun-
skapskraven. Riktlinjerna uppmarksammar vikten av miljorelaterade beting-
elser for att framja elevers delaktighet. En genomténkt undervisning foérvan-
tas minska behov av sarskilda stodinsatser (Skolverket, 2011a).

Enligt Skolverkets (2009) utvardering fyller aterkoppling en viktig funktion
for elevens larande, men den maste ges pa ratt satt och vid ratt tillfalle. Om
aterkopplingen sker forst i samband med utvecklingssamtal eller vid betygs-
sattning kan den hamma elevers experimentlust. | raden for undervisning
(Skolverket, 2011a) framhalls att bedémningstillfallena behover vara avdra-
matiserade. Det maste ocksa vara tydligt for eleverna nar och vad som ska
bedémas summativt, det vill séga betygsattas. Att enbart anvénda skriftliga
beddémningsformer anses inte tillrackligt. Elever har rétt att visa sin kunskap
dven pa andra satt och prestationen ska, oavsett hur den framkommer, be-
démas i forhallande till kunskapsmalen. Begransas bedomningar till storre
prov eller redovisningar okar risken for inlasningseffekter hos eleverna. In-
gar elever som har funktionsnedsattningar uppmanas larare att noga Gver-
véga att inte arbetsformerna begréansar personens forutsattningar att uppfylla
kunskapskraven (Skolverket, 2011a).

Begreppet extra anpassningar har tillkommit for att understryka larares an-
svar att mota fler elevers behov i den ordinarie undervisningen utan att sér-
skilda stodinsatser maste genomforas. Extra anpassningar innebar enligt
Skolverket (2014, s. 22) att ”ge extra tydliga instruktioner eller stod for att
sdtta igang arbetet”. Som extra anpassningar réknas dven hjalpmedel for att
passa tider och digital teknik samt att planera och strukturera ett schema
over skoldagen”. Klasslararen ansvarar for extra anpassningar medan sarskilt
stod &r en arbetsuppgift for specialpedagogen/speciallararen (Skolverket,
2014). Skolans sétt att organisera undervisningen &r dock mest avgdrande for
vad som definieras som en allman laranderesurs, en extra anpassning eller ett
sérskilt stod. Exempelvis forekommer skolor dér alla elever har en egen da-
tor och tillgang till omfattande datorprogram. | andra skolor innebar motsva-
rande digitala verktyg en atgard for elever i behov av sérskilt stod.

Utvecklingssamtal och skriftlig Individuell utvecklingsplan (IUP)

Utvecklingssamtalet ar en samarbetsarena dér eleven ska goras delaktig, och
forutsattningen ar att dialogerna mellan parterna fungerar. Minst en gang per
termin ansvarar elevens mentor for att genomfora ett utvecklingssamtal till-
sammans med elev och vardnadshavare. Som en forberedelse infor motet far
eleven skriftligt kommentera skolarbetet (Hirsh, 2013; Hostfalt, 2015). Da
forvantas eleven besvara fragor som; Vad ar du bra pa? Vad tycker du ar
svart? Vad vill du arbeta med extra? Vad kan skolan hjalpa till med? Samt-
liga hogstadieldrare skulle fram till 2013, skriftligt i en IUP ge elever en
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bedomning av formativ funktion, det vill sdga en bedémning av den pa-
gaende larandeprocessen. Bedomningen skulle ocksa ha en framatsyftande
karaktar. Motsvarande bedémning ges numera enbart muntligt (Skolverket,
2013). Under utvecklingssamtalet far alltsa elev och vardnadshavare genom
mentorn ta del av och diskutera samtliga l&rares beddmningar av elevens
kunskapsutveckling.

Beddmningarna ska ha en formativ funktion, vilket innebar att de ska stédja
elevens fortsatta larande och lyfta fram elevens utvecklingsmdjligheter. En
sadan bedémning beskriver savil vad eleven kan som vad eleven behover ut-
veckla vidare och hur detta kan stimuleras (Skolverket, 2008b, s. 14).

| senare rad har begreppet formativ blivit utbytt och nu diskuteras elevens
larande i termer av aterkoppling (Skolverket, 2011a; Skolverket, 2014). |
saval nya som tidigare rad beskrivs att utvecklingssamtalet syftar till att lara-
ren far ta del av elevens och vardnadshavares uppfattning om undervisning-
en. Detta erfarenhetsutbyte forvantas ge skolan underlag for hur undervis-
ningen fungerar och vad som behover utvecklas for att eleven ska uppna
annu béttre resultat.

Vardet av skriftliga bedomningar har diskuterats fran politiskt hall. Doku-
mentationen av elevers larande anses ha minskat larares utrymme att planera
undervisningen. Asp-Onsj6 (2011) menar dock att elevers larandeprocesser
inte gynnas nar skolan far allt storre makt att genom tester entydigt formedla
miétbar kunskap. Istdllet foresprakar forfattaren att skolan stirker det “dialo-
giska forhallningssatt som tillater fler intressenter att f4 inflytande” (s. 52).
Skriftlig dokumentation gynnar eleven nar den tydliggér anpasshingar av
den pedagogiska situationen. Eventuella brister vid insatser blir darmed
ocksa synliga. Dokumentation ger enligt Asp-Onsjo fordldrar och elever en
starkare position gentemot skolan. Skolverkets (2010) utredning av skolors
arbete med skriftliga bedomningar visar pa en liknande uppfattning.

De ldrare som haft mojlighet att utveckla en djupare forstaelse for styrdoku-
menten for en utveckling av IUP-arbetet upplever ocksa arbetet med omdo-
mena mer meningsfullt. (...) Manga ldrare och skolledare talar om behovet av
ett gemensamt sprék eller begreppssystem i arbetet med de skriftliga omdo-
mena. (...) Elever och fordldrar & genomgéende positiva till att skriftliga om-
démen ges i samtliga &mnen (s. 119).

Enligt Skolverket (2010) ar det framforallt i de senare arskurserna som
IUP:n far storre betydelse. Varje larare har da en begransad bild av elevens
skolsituation. Utbildningsdepartementets utredning (Ds 2013:23) kommer
dock fram till motsatt slutsats. Dar papekas att reformen 2008 som innebar
att det blev tillatet att IUP:n inneholl summativa betygsliknade omdémen,
och den formativa funktionen darmed blev underordnad. En sexgradig be-



tygsskala anses ge tydligare information om elevens kunskaps-utveckling.
Ett annat argument for att ta bort IUP:n ar att det i fler &amnen an tidigare
genomfdrs nationella prov i arskurserna 6 och 9. Darigenom féar vardnadsha-
vare och elev ytterligare en inblick i elevens kunskapsutveckling. Till skill-
nad fran Skolverkets utredning (2010) havdar utbildningsdepartementet att
skolorna redan har utvecklat en gemensam begreppsapparat i forhallande till
styrdokumenten. Studier som belyser skolans arbete med bedémningar i ITUP
(Hirsh, 2012) déverensstammer snarare med Skolverkets utredning (2010).
Enligt Hirsh varierar kvaliteten pa de skriftliga bedémningarna beroende pa
hur olika skolor arbetar med elevernas IUP. Vissa skolor lagger tyngd-
punkten pa omdémets summativa karaktér. | dessa fall blir bedémningen
mer av en informationsdverféring. Andra skolor har genom IUP:n tagit fasta
pa den formativa bedomningen och elevens fortsatta larande (Hirsh, 2012).

Lararens uppdrag som samtalsledare under utvecklingssamtalet ar som tidi-
gare namnts komplicerat (Asp-Onsjod, 2006; Hofvendahl, 2006; Ohlsson,
2012). Utmaningen bestar i svarigheter att skapa ett samtalsklimat dar eleven
far reellt inflytande under diskussionerna om sin kunskapsutveckling. Be-
finns eleven vara i behov av sarskilt stod framhaller pedagoger att eleven
och vardnadshavaren ar viktiga samarbetspartner (Asp-Onsjo, 2006). Forfat-
taren menar att intentioner i styrdokument darmed har fatt nagon form av
genomslagskraft. Samma slutsats framkommer i Ohlssons (2012) studie.
Trots den asymmetriska relationen under ett utvecklingssamtal, framgar
larares stravan efter att uppna ett jambordigt forhallande for att gora eleven
delaktig. Rollen som samtalsledare ger dock storre inflytande dver vad som
ska behandlas och hur lange olika fragor ska vara i fokus. Gamla kunskaps-
mal stams av och nya formuleras. Elever som inte klarat skolarbetet enligt
uppsatta kursmal verkar snarare vara upptagna av att hantera kanslor av
skam, skuld och misslyckande. Ohlsson papekar att eleven under utveck-
lingssamtalen i forsta hand tycks vara samtalsémnet och intar i andra hand
rollen som samtalsdeltagare. Gemensamt for studier om utvecklingssamtal
framkommer att talutrymmet i huvudsak upptas av lararen som ger och tar
emot information av elev och vardnadshavare (Asp-Onsjo, 2006; Granath,
2009; Ohlsson, 2012).

Forutom att tala om elevens kunskapsutveckling visar studier att diskus-
sionerna under utvecklingssamtalen ofta behandlar elevens hela livssituation
(Asp-Onsjo, 2006; Ohlsson, 2012). Larare informerar och ger eleven rad om
prioriteringen mellan olika skolamnen men ocksa hur eleven kan prioritera
mellan fritidsaktiviteter och skolarbete. Det forekommer att larare genom
oppna fragor inbjuder eleven till att uttrycka sin genuina uppfattning om
skolarbetet (Hofvendahl, 2006; Ohlsson, 2012). De bada forfattarna menar
att dessa fragor séllan far avsedd effekt utan fungerar mera som “upp-
virmningsprat”. Dérefter Overgar samtalet till att behandla kéarn-
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verksamheten och prestationerna i skolan. Hofvendahl (2006) har i analyser
av utvecklingssamtal visat pa en lararroll som uteslutande bedémer och var-
derar. Nedanstaende citat ar atergivet ordagrant enligt Hofvendahl, men utan
att de lingvistiska analysverktygen tagits med.

Lararen: hur gar det med skrivningen da? hur har det gatt med borgen?
Eleven: ganska bra men det &r lite svart att fa ihop tva sidor ... ibland far man
... blir de inte s latt ... men det gér

L: ja jag tycker att du skéter svenskalédxan, dom kommer in i tid,

E: mm

L: varje dag ... ibland dr dom jéttebra ... jétteroliga ... du har mycket fantasi
nér du skriver ... det finns mycket att ta av ndr det giller fantasin

E: mm

L: ddremot skriver du slarvigt ... du kan skriva betydligt finare

E: mm

(Hofvendahl, 2006, s. 147)

I exemplet ovan bemdter eleven ldrarens 6ppna fraga genom att ge ater-
koppling i forhallande till uppgiften. Darefter kommer lararens mer person-
orienterade dterkoppling och bekréftar elevens “starka sidor” for att sedan gé
in pa det som “kan forbdttras”. Dialogen mellan elev och larare avstannar
darmed. Liknande exempel aterfinns i Asp-Onsjos (2006) beskrivningar av
de utvecklingssamtal som hélls i samband med att atgardsprogram upp-
rattades. Bedomningar som fokuseras pa elevens begransningar uppmark-
sammar séllan strategier for att tillvarata styrkor som kan utgéra utvecklings-
mojligheter (Andreasson, 2007; Asp-Onsjo, 2006).

Om det befaras att eleven inte uppnar kunskapsmalen som lagst ska uppnas
blir utvecklingssamtalet ett tillfalle att undersoka olika parters uppfattning i
fragan. For att komma fram till vari svarigheterna bestar genomfors en kart-
laggning av elevens kunskapsutveckling, och aven av hela studiesituationen
(Skolverket, 2008; Skolverket, 2014). Utredningen ska utmynna i en peda-
gogisk beddmning. Om eleven befinns vara i behov av sarskilt stod upprattas
ett atgardsprogram. Utredningen kan ocksa visa att det ar tillrackligt att
undervisningen forandras genom nagon form av extra anpassning och da
behdvs inte nagot atgardsprogram. Rektor ansvarar for att skolan har rutiner
for att informationen om extra anpassningar sprids till berérda larare (Skol-
verket, 2014).

Atgardsprogram

Ett tgardsprogram syftar till att utveckla den pedagogiska verksamheten for
att framja den enskilda elevens larandemiljo samt att dverblicka stodatgarder
och samordna insatser till en helhet for eleven (Skolverket, 2008a; Skol-
verket, 2014). | samband med nya skollagen (SFS 2010:800) tillkom en ny
organisation for elevhalsan. Forutom medicinsk och psykologisk kompetens
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ingar aven specialpedagog/speciallarare i teamet. Elevhalsoteamet ska i
forsta hand arbeta “forebyggande och ha en hélsofrimjande inriktning”
(Skolverket, 2014, s. 22). Teamet kan vara lararens samarbetspartner i arbe-
tet med elever i behov av extra anpassningar. Vid en utredning om eventu-
ella behov av sarskilt stéd medverkar alltid elevhélsan. Det innebar en skill-
nad mot tidigare nar lararen ofta varit ensam ansvarig att uppréatta atgards-
program. Enligt skollagen (2010:800) kap. 3, § 8 “ska samrad ske med elev-
hélsan, om det inte dr uppenbart obehovligt”. En pedagogisk kartldggning
utmynnar i en bedémning som ska belysa nar elevens svarigheter uppstar
och vilka stodinsatser skolan behdver sétta in. Oavsett vad som framkommer
i utredningen far utvecklingssamtalet en stor betydelse for vilka beslut som
fattas.

9 8 Ett atgardsprogram ska utarbetas for en elev som ska ges sarskilt stod. Av
programmet ska behovet av sarskilt stod och hur det ska tillgodoses framga.
Av programmet ska det ocksa framga nar atgarderna ska foljas upp och utvar-
deras och vem som &r ansvarig for uppfoljningen respektive utvérderingen.
Eleven och elevens vardnadshavare ska ges méjlighet att delta nar ett &tgards-
program utarbetas. Atgardsprogrammet beslutas av rektorn (SFS, 3 kap.
2010:800).

Arbetet med atgardsprogram beskrivs vara processinriktat dar uppfoljning
ska goras for att kontrollera att atgarderna vidtagits. En utvérdering ska for-
sakra att atgarderna uppfyller sitt syfte. Att detta betonas sarskilt beror pa att
skolor tidigare har fatt kritik for att insatser fortgatt utan att de visat pa na-
gon forandring av elevens situation. Arbetsgangen for att uppratta atgards-
program ar densamma i saval aldre som nytillkomna rad (Skolverket, 2014).
Enligt Skolverket (2008a, s. 6) innebér en utvardering, en bedémning om
“atgiarderna varit lampliga 1 forhallande till uppsatta mal”. Vilka mal som
ska sattas upp har daremot varit otydligt och i manga fall har skolors mal-
formulering varit “att eleven ska bli godkdnd” i det aktuella &mnet. Skol-
verket betonar att malet att bli godkéand géller alla elever oavsett behov av
sarskilt stod. Atgarder ska riktas till vilket sarskilt stod eleven behover i
olika larmiljoer for att uppna kunskapsmalen (Skolverket, 2014).

En tonarsflicka i behov av sarskilt stod kan antas ha manga erfarenheter av
maten med larare och foraldrar dar hon forvantats inga i dialoger. Hon har
bade muntligt och skriftligt fatt information och uppmanats delta i diskus-
sioner om sina mer eller mindre framgangsrika skolprestationer (Asp-Ons;jo,
2006). Om l&raren lyckas skapa ett gott samtalsklimat okar elevens mgjlig-
heter att fa inflytande vid saval undervisning som vid utformning av stod-
insatser. Asp-OnsjOs visar att det har varit svart att utveckla en gemensam
samarbetsarena dar eleven gors delaktig i arbetet med atgardsprogram. Sko-
lor har fatt kritik for att insatserna har fokuserat pa elevens svarigheter fram-
for att fortydliga hur undervisningen ska ge forutsattningar att uppna kun-
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skapsmal. Enligt forfattarna framkommer ocksa skillnader i larares satt att
belysa amnesrelaterade svarigheter i forhallande till kon. | &tgards-
programmen framstalls flickor som positiva, glada och ambitiésa men i be-
hov av trygghet och sjalvfortroende. Andreasson (2007) uppmarksammar
larares tillampning av begreppen sjalvkansla, sjalvfortroende och koncentra-
tionssvarigheter. Sjalvkansla och sjalvfortroende anvéands ofta synonymt och
situationsbundna  problembeskrivningar saknas. Frekvent i atgards-
programmen férekommer kommentarer om elevers koncentrations-
svarigheter och oavsett problem saknas beskrivningar i relation till ndgon
kontext. Sallan lyckas larare formulera hur insatsen ska ge eleven ledning att
narma sig och pa sikt uppna kunskapsmalen (Andreasson, 2007; Asp-Onsjo,
2006; Isaksson, 2009; Pawley & Tennant, 2008; Tennant, 2007).

Stodinsatser

Enligt Skolverket (2011b) utformas flest stodinsatser for elever som har las-
och skrivsvarigheter. Svarigheter i matematik anses ha en stark koppling till
las- och skrivsvarigheter och manga elever erhaller sérskilt stod i amnet.
Engelska ingar ocksa bland de amnen dar skolorna erbjuder omfattande sar-
skilda stodinsatser. Framfor att utforma en flexibel undervisning som till-
godoser variationen av individuella behov hanvisas eleven i behov av sér-
skilt stod alltfor ofta till specialundervisning i liten grupp eller sérskild
undervisningsgrupp (Skolverket, 2011b; Vinterek, 2006). Fardighetstraning i
liten grupp medfor precis som i sdrskild undervisningsgrupp, begransade
mojligheter for eleverna att lara av och tillsammans med andra elever (Giota
& Lundborg, 2007; Vinterek, 2006). Skolor som inte anpassar undervisning-
en utifran variationen av elever, nojer sig med insatser som innebdr att rakna
farre tal i laroboken. ”Hastighetsindividualisering” (s. 74) har enligt Vinterek
varit det vanligaste sattet att anpassa undervisningen. Forfattaren papekar att
det inte alltid &r studietakten som avgdér om elever nar malen. Istéllet kan det
handla om majligheten att reflektera tillsammans med klasskamrater.

Sérskild undervisningsgrupp (SFS, 2010:800 3 kap. 11 8) innebér en skol-
placering dar eleven har sin huvudsakliga tillhérighet. Detta rattfardigas
utifran synsattet att bra utbildning pa sikt skapar mojligheter att bli inklude-
rad i samhéllet, men medfor samtidigt att vissa personer utbildas i segre-
gerade miljoer (Ainscow & Miles, 2008). Exkludering av disciplinéra skal ar
en vanlig anledning att placera elever utanfor den ordinarie undervisnings-
gruppen. For elever som har svarigheter med socialt samspel framstar inte
I6sningen som sarskilt gynnsam. Risken &r stor att placeringen i forlang-
ningen leder till begrénsade erfarenheter av att delta i samarbetsinriktad
undervisning, vilket leder till ytterligare inlarningsproblem (Ainscow & Mi-
les, 2008; Frostad, Pijl, 2007). | bade Sverige och Storbritannien fram-
kommer hur placeringar i sarskild undervisningsgrupp varierar for flickor
och pojkar (Jones & Myhill, 2004; Nystrom, 2009). Situationen for under-
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presterade flickor har kommit i skymundan infér den oro som foranletts av
underpresterande pojkar. Det innebar samtidigt att manga underpresterande
flickor undkommit” de negativa effekter som placeringar i sérskild under-
visningsgrupp medfér. Anvandningen av konsneutrala termer innebar dock
att detta inte alltid blir synligt. |1 nagra svenska studier av sarskilda under-
visningsgrupper framkommer att betydligt fler pojkar representerar begrep-
pet elev; Hjorne (2004), sex pojkar; Ljusberg (2009), atta pojkar och tva
flickor; Karlsson (2007), sju pojkar. Eleverna i sarskild undervisningsgrupp
uttrycker att de saknar mojligheten att lara tillsammans med kamrater. Vi-
dare innebar det begransade elevantalet svarigheter att finna nya vanner.
Trots att de flesta eleverna uppvisar samspelssvarigheter i undervisnings-
situationer saknas oftast arbetsformer dar eleverna far tillfalle att utveckla
erfarenheter av samarbetsinriktat larande (Hjorne, 2004; Karlsson, 2007,
Ljusberg, 2009).

Aven de gymnasieelever som undervisas i sina ordinarie klasser med anpas-
sad studiegang (SFS, 2010:800 3 kap. 12 8) drabbas av svarigheter att eta-
blera sig socialt (Mollas, 2009). Avsaknad av grupptillhérighet medfor att
eleverna intar en tillbakadragen hallning i sammanhang dér jambordiga rela-
tioner kan etableras. Eftersom eleverna endast ingar i gruppen vid nagra
enstaka tillfallen varje vecka forstarks kénslan av utanforskap. En placering
som innebéar anpassad studiegang resulterar enligt Mollas i att elevers fran-
varo Okar ytterligare.

Overgangar och grupptillnérighet

Att borja hogstadiet med férandrade arbetsformer och nya kamrater kan vara
en stor omstallning i en tonarings liv. Till skillnad fran tidigare stadium ar
skolmiljon nu mer opersonlig. Allodi (2010) uppmérksammar att denna om-
stallning sker i en for tonaringar kanslig utvecklingsperiod. Skolbyten kan
innebdra att kamratgrupper splittras; nya néra relationer behover tid for att
utvecklas. Vid alla évergangar inom och mellan skolformer finns ocksa faran
att elever inte far adekvat stod (SOU, 2010:95). Overgdngar mellan skol-
former medfor saledes alltid en risk, framforallt for elever i behov av sarskilt
stod. Majligheten att fritt byta skola under pagaende termin kan innebéra att
riskerna oftare uppstar. Den tonaring som har negativa erfarenheter av skol-
arbete visar aven storre bendgenhet for att gora studieavbrott (SOU,
2010:95). Flickor tycks dessutom drabbas hardare nar de misslyckas i skol-
arbetet, vilket kan bero pa upplevda forvantningar fran omgivningen som de
kanske inte kan infria.

For att undvika negativa effekter av elevers skolprestationer i samband med
skolbyte betonar Hattie (2008) att skolan maste hjélpa elever att knyta an till
sina klasskamrater. Flickor och pojkar behover dock olika sorts stod for att

14



kunna etablera sig i nya grupperingar. Hamre och Pianta (2001) beskriver att
flickor gynnas av relationer som préglas av narhet till lararen medan pojkar
ddremot anses vara mer betjanta av konfliktfria relationer. Aven kvaliteten
péa vanskapsrelationer far stor inverkan pa tonaringars majligheter att kanna
engagemang for skolarbetet. Enligt Loukas och Robertsson (2004) far elever
som har koncentrationssvarigheter battre forutsattningar att lyckas i skolan
om de kanner samhorighet till nagon klasskamrat. Att samhorighet och 6m-
sesidighet ar tatt sammankopplade framkommer dven i en studie av Rose och
Asher (2004). Det kravs bade tjanster och gentjanster for att relationer ska
vara socialt jambordiga. Att kunna atergélda hjéalp verkar vara mer viktigt for
flickor da de i hogre grad an pojkar foredrar att dolja sitt hjalpbehov om de
tycker att de inte kan tillfora sin kamrat motsvarande stod. | forlangningen
kan bade den hjalpbehévande eleven och kamraterna fa en skev hild av
varandras faktiska kompetens. Uppfattar vannen kamratens stressfyllda situ-
ation kan personen visa vanskapsbetygelser genom att hjalpa till, antingen
synligt eller i smyg. Om en nara van undviker att efterfraga hjalp kan aven
det skapa distans mellan parterna (Rose & Asher, 2004). Oavsett om elever i
klassrummet Oppet uttrycker frustrationer, stressreaktioner eller &r socialt
tillbakadragna, riskerar dessa beteenden att bidra till bristande kommunikat-
ion (Hamre & Pianta, 2001; Paulsen & Bru, 2008).
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I1. Forskning om l&rande och utveckling

Det kan vara forhallandevis latt for larare att upptacka brister i elevers kun-
skapsutveckling. Daremot &r det en storre utmaning att hitta utvecklings-
majligheterna. Viygotskijs (1999) kulturhistoriska teori bygger pa ett synsétt
dar det inte finns nagra pa forhand givna utvecklingsstadier. Genom att vara
delaktig i ett socialt sammanhang kan barnet tillsammans med en vuxen eller
en kamrat som har andra erfarenheter utfora handlingar som de inte klarar pa
egen hand. For att diskutera detta anvander Vygotskij begreppet ’Zone of
Proximal Development’, (ZPD). Uppgifter som barnet ena dagen behover
hjélp att 16sa blir darefter mojliga att klara sjélv.

Jansson (2011) konstaterar att det forekommer manga tolkningar av
Vygotskijs ZPD beroende pa vad en forfattare tagit fasta pa. Vanligtvis dis-
kuteras begreppet i forhallande till forvantad utveckling. Att gora det mot-
satta och soka barnets utvecklingsmojligheter utifran icke forutbestamda
processer kan enligt Jansson ge andra forutsattningar for larande. Ett sadant
bemdotande blir sérskilt avgdrande for eleven som inte utvecklas enligt sam-
hélleliga forvantningar. Med en flexibel undervisning klarar lararen utma-
ningen att skifta fokus fran en bristhypotes till en mojlighetshypotes.
Centralt ”i arvet efter Vygotskij” uppméarksammas att larande styrs av den
gemenskap barnet deltar i. Janssons synsatt pa lararens hallning i métet med
elever i behov av sarskilt stdd &r relevant &ven i foreliggande avhandling
gallande:

... att involvera barnet i sammanhang och verksamheter och med kulturella
redskap som inrymmer dynamiska mojligheter for larande och utveckling men
som inte enkelt &r forutsagbara (Jansson, 2011, s. 43).

Vidare betonar Jansson vikten av att elever ingar i en for dem menings-
bérande struktur. Elevers engagemang véxer fram i en skolverksamhet som
bestar av undervisning, lek och kamratrelationer (Jansson, 2011). Undervis-
ning utifrdn ZPD handlar om att utmana barns anvandning av vardagsbe-
grepp hamtade fran deras erfarenhet och Gverfora dem till teoretiska begrepp
i ett for barnet socialt och kulturellt begripligt sammanhang. Sprakligt tan-
kande maste ses som en helhet dar spraket och tankandet inte kan separeras
fran varandra (Vygotskij, 1999).

En stabil vuxenrelation utgoér grunden for barns mojlighet att lara och ut-
vecklas (Hartup, 2009). Relationerna till vuxna ar organiserade pa ett satt
som skiljer sig fran hur relationerna barn emellan &r inrattade. Det i sin tur
innebdr att barn behover erfarenheter av larande genom bada relations-
formerna. Eftersom jambdrdiga relationer innefattar rattvisa och fortrolighet
utgdr de en unik utvecklingskraft. Samvaron med andra barn ar dérmed inte

16



enbart ett trevligt inslag, utan ocksa nodvandig for en gynnsam utveckling.
Hartup (1989) anvander begreppen vertikala och horisontella relationer for
att beskriva hur de bada relationsformerna ar inrattade. Vertikala relationer
kannetecknas av att den ena samspelsparten, oftast en vuxen, har mer kun-
skap eller social makt &n barnet. Samhérighet utifran horisontella relationer
uppstar mellan personer som har socialt jambordig status oavsett alder; oftast
handlar det om kamratrelationer. Betydelsefullt & dock att barn har nagon
eller ndgra gemensamma berdringspunkter betraffande kronologisk alder,
kognitiv kapacitet, attraktion eller sociala erfarenheter (Hartup, 2009). Ar
skillnaden mellan kamrater alltfor stor uppstar en vertikal relation dar den
ena parten far storre social makt. Hartup papekar att larandet barn emellan
ses som sa sjalvklart att det inte alltid far tillracklig uppmarksamhet. Men
nér barn saknar denna utvecklingsarena genererar det problem. For att framja
horisontella relationer galler det att uppméarksamma situationer dar barn om-
fattas av prosocialt eller samarbetsinriktat beteende (Hartup, 2009). Barn
som inte utvecklas enligt samhalleliga forvantningar riskerar standigt att fa
farre tillfallen att socialiseras genom horisontella relationer, framforallt i
samband med kunskapsmaéssiga erfarenhetsutbyten (Elvstrand, 2009; Frostad
& Pijl, 2007; Hartup, 2009; Jansson, 2011). I férlangningen leder det till att
eleverna kan exkluderas fran den ordinarie undervisningen enligt Frostad
och Pijl.

Social inkludering och samarbetsinriktat larande

For att genomfora social inkludering behovs ett processinriktat arbete pa
policyniva och i praktiken (Muijs, Ainscow, Dyson, Raffo, Goldrick, Kerr,
& Miles 2010). Pa policyniva framstar ett visionart ledarskap fran skol-
ledningen som mest centralt. | det praktiska arbetet ses ldrares relationella
kompetens som mest betydelsefull (Muijs et al., 2010; Nordenbo, Larsen,
Tiftikgi, Wendt, & @stergaard, 2008). Positiva kontakter mellan ldrare och
elever paverkar i hog grad klassrumsklimatet. Nordenbo et al. beskriver ett
ledarskap dar lararen visar intresse och respekt for eleverna, intar en tolerant
och empatisk hallning samt uppmuntrar till samarbete. Vidare framhalls
larares formaga att uppréatthalla motiverande regler, sasom vikten av att
starta lektionen i tid och att involvera eleverna i strukturerande klassrums-
aktiviteter. Grundforutséttningen for socialt inkluderande undervisning &r att
lararen kan formedla att varje elev har potential att lara (Ainscow & Miles,
2008; Nordenbo et al., 2008).

Varje skola stélls infor sina specifika utmaningar for att genomféra social
inkludering och vilka de &r beror pa dess elevsammansattning (Muijs et al.,
2010). Skolor som har lyckats bra har utvecklat ett ndra samarbete mellan
larare och elever och dven mellan larare och elevens familj. Enligt Muijs et
al. framstar elevens rost mer tydligt i skolor dar de kanner sig inkluderade.
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En annan viktig forutsattning for elevers motivation att vara delaktiga i
undervisningen ar kanslan av att kunna bidra till det gemensamma larandet.
Olikheter maste ses som en positiv stimulans bland bade barn och vuxna
(Ainscow & Miles, 2009; Frostad & Pijl, 2007). Det ar av storsta vikt att
uppmarksamma vad som hindrar elever att bli delaktiga i undervisningen.
Det finns mycket kunskap inom utbildningssystemet som i hogre grad be-
hover tillvaratas. Ainscow och Miles (2009) menar att skolan genom detalj-
erade analyser kan vidareutveckla redan kdnda metoder for inkludering.

Frostad och Pijl (2007) belyser hur elever som inte far chans att utveckla sin
samarbetsformaga i olika grupperingar hamnar i en nedatgaende spiral. Nar
klasskamraterna far allt storre relationell kompetens och erfarenheter av
samarbetsinriktat l&rande, 0kar beroende av vuxenstdd for elever i behov av
sarskilt stod (Frostad & Pijl, 2007). Att utforma undervisningen sa att varje
elevs erfarenheter tillméts betydelse har visats vara mojligt i en studie av
elever med stora samspelssvarigheter (Steinberg & Cazden, 1979). For att
undvika en undervisning som utgar fran en-till-en kontakt mellan larare och
elev fick eleverna prova lararrollen. Arrangemanget innebar att eleverna fick
forklara uppgifter for sina klasskamrater och samtidigt bekraftas i kanslan av
att kunna hjalpa till. Att lara ut till andra blir ocksa ett satt att synliggéra och
satta ord pa den egna kunskapen. Elever som fungerar som extra larare far
manga fordelar. De kan upprepa information till kamrater och &ven se till att
regler uppratthalls (Steinberg & Cazden, 1979; Tholander & Aronsson,
2003). Andra foérdelar med larande i socialt jambordiga relationer anses vara
att elever uppmarksammar infallsvinklar som lérare inte ser som betydelse-
fulla (Jonsson, 2013).

Metaforen scaffolding syftar pa det stod den vuxne ger barnet genom att dela
upp instruktioner i flera moment och referera till bekanta detaljer (Wood,
Bruner & Ross, 1976). Cazden (1979) analyserade larandeprocesser utifran
denna metafor och uppmérksammade dess samband med Vygotskijs idéer
for ZPD. Storsta hindret for att gora eleverna delaktiga i undervisningen,
enligt Cazden framstod den traditionella samtalsformen (IRE) initiativ, re-
spons och evaluering. Enligt klassrumsforskningen férekommer IRE som
samtalsform i de allra flesta klassrum och beskrevs forst av Sinclair och
Coulthard (1975). IRE innebar att lararen introducerar &mnen genom att
stédlla nagra testfragor som har ett forutbestamt “ratt svar” i enlighet med det
lararen avser lara ut. Klassen far darmed en gemensam referensram for det
aktuella &mnet. Aven senare forskning har visat att detta sétt att introducera
amnesomraden anvands (Palmér, 2008; Sahlstrom, 2008). | den mangkultu-
rella skola som Cazden (1979) genomférde sin studie ansags sprakliga bar-
riarer hindra larare fran att hitta ingangen till samtal som utgick fran elever-
nas erfarenheter. For att undvika undervisning som byggde pd IRE-
strukturen anvandes foton pa platser och handelser fran elevernas narmiljo.
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Det gav lararna forutsattningar att genom 6ppna fragor fa inblick i elevernas
erfarenheter och eleverna kunde da satta ord pa sina upplevelser. Darefter
kunde eleverna generalisera och utveckla befintlig kunskap fran ett samman-
hang till ett annat. Nar elevernas erfarenheter bekréaftades som vardefulla
vacktes bade deras intresse och engagemang for arbetsuppgifterna (Cazden,
1979). Genom visuella redskap kan sprakliga barriarer dverbryggas och sti-
mulera till gemensamma samtal som ger forstaelse for skolarbete. Sprakfor-
bistringar behéver darmed inte alltid 16sas genom aterkoppling pé individ-
niva.

Barnes (1978) utgar fran Vygotskijs teorier for att studera effekterna av
sprakbruk emellan elever under grupparbeten. Tva slags samtalsformer iden-
tifierades under gruppdiskussioner, dels utforskande samtal (exploratory
talk), dels redigerat samtal (final draft) fardigt att presenteras for en bredare
publik. Ett redigerat samtal kan ses som en slags slutprodukt dar tankar och
idéer &r fardiga for lararens slutgiltiga bedémning. Vid ett utforskande sam-
tal sker aterkopplingen genom att deltagarna uppmuntrar varandras tankar
och idéer i forhallande till arbetsuppgiften. Karaktaristiskt for utforskande
samtal under grupparbeten &r att parterna hela tiden markerar att det handlar
om hypotetiska resonemang. Barnes framhaller att alla samtal Gvergar till
presentationsframféranden nédr en ny person tillkommer i gruppen oavsett
om det ar en elev eller en vuxen. Da summeras resonemangen och tanke-
gangar presenteras i en mer fardigutvecklad form (Barnes, 1978, 2008).

Lantz-Anderson och Séljo (2014) uppmarksammar hur digitala verktyg kan
fungera som scaffolding dar datoranvandning stéttar larandet pa ett annat
sétt an bocker, papper och pennor gor. Elever ar exempelvis inte lika bero-
ende av att anvanda uppslagsbocker pa traditionellt vis (Lantz-Anderson &
Saljo, 2014; Kjallander, 2011). Manga elever “soker” inte ord, utan
“googlar”, dd kommer aven den korrekta stavningen fram. Vidare papekar
forfattarna att ungdomar lika ofta far fram ordens betydelse genom att
googla pa bilder. De visuella intrycken kan ocksa ge en annan, eller emel-
landt vidgad forstaelse, for begrepp och ord. Lantz-Andersson och Séljo
menar att en digital larmiljo aven forandrar frageformen i klassrummet och
darmed ocksa relationerna mellan larare och elever. | digitala larmiljoer fo-
rekommer det oftare att elever staller fragor till lararen. Det forklaras utifran
att elever anvander kallor som lararen inte alltid ar inforstadd med. Det gar
darfor inte alltid att enkelt svara pa uppkomna fragor. Istéllet blir det nod-
vandigt for l&raren att under ett mer utforskande samtal understka elevens
forstaelse och pa sa satt placera fragan i ett gemensamt sammanhang. Lantz-
Andersson och Sdljo beskriver hur ”ldraren agerar mer som en kompetent
partner som hjalper att fora argumentationen och arbetet framéat i en relevant
riktning ” (Lantz-Andersson & Séljo, 2014, s. 28).
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Beddmning av elevers kunskapsutveckling

Vygotskijs (1999) och Hartups (1989) idéer om relationers betydelse for
larande sammanfaller med idéer om hur social inkludering kan méjliggoras.
Det galler att hoja kvalitén pa elevers prestationer oavsett sociala formagor
eller etnicitet och att acceptera ménniskors olikheter (Muijs et al., 2010). En
av forutsattningarna for att moéta eleverna inom ZPD handlar om l&rarens
formaga att bedoma kunskapsutveckling. European Agency for Develop-
ment in Special Needs Education undersoker “hur bedomning pa basta sitt
ger underlag for beslut om forhallningssatt, metoder och planering som
framjar inkludering” (Watkins, 2007, s. 10). | projektet foresprakas behovet
av att skolorna sjélva tar ett storre ansvar for att utreda och bedéma elevers
kunskap. Skolor far kritik for att alltfor snabbt dverge pedagogiska bedom-
ningar med fokus pa larande for medicinska diagnoser. | enlighet med
svenska laroplaner (Lpo, 94 & Lgr, 11) betonas i European Agency-projektet
att elever i behov av sarskilt stoéd har rétt till beddmningar som innefattar
behovet hos manga elever. Fordndringar i den pedagogiska miljon bor in-
riktas pa att mdta alla elevers behov inte bara dem i behov av sérskilt st6d”
(Watkins, 2007, s. 52).

Inom beddmningsforskningen ses Black och Wiliam (1998) som ledande
inom ett falt som ar under utveckling. Forfattarna soker skapa forstaelse for
vad som sker i samspelet mellan elev och larare i samband med olika former
av aterkoppling. | en omfattande forskningsoversikt framkom att bedomning
for att lara kan anvandas for att anpassa undervisningen pa klassrumsniva.
Black och Wiliams slutsats delas av saval Nordenbo et al. (2008) som Hattie
(2008). Tankegangarna Gverensstammer dven med idéer om ZPD och lar-
ande i en social kontext dar eleven kénner engagemang (Vygotskij, 1999).
En traffsaker formativ bedomning innebar att elever forstar instruktioner
som ska aterspegla de aktiviteter som ar dmnade for larande (Black &
Wiliam, 2009). Emellertid l&r elever sig inte alltid det l&raren lar ut, och
samma stimulans kan fungera olika beroende pa person. Svarigheten att av-
gora om aterkopplingen verkligen okar elevens mojligheter att 16sa uppgifter
i enlighet med deras syfte har medfort att begreppet formativ anses ha fatt en
alltfor vid definition (Wiliam, 2011). Om inte lararens aterkoppling ger ele-
ven ledning for att 16sa uppgiften kan den inte betraktas som formativ. ”As-
sessment for learning” syftar pa en bedémning som ger aterkoppling till den
aktivitet som ar avsedd for larande, och framhalls enligt Wiliam som en mer
korrekt beskrivning.

Lararens satt att organisera undervisningen i forhallande till den aterkoppling
som ges kan innebara att eleven far tillgang till den egna kapaciteten (Black
& Wiliam, 2009). Ar aterkopplingen felriktad kan eleven forlora motivation-
en till skolarbetet. Elevens slutsats vid uteblivna prestationer kan antingen

20



uppfattas som en konsekvens av en orealiserad utvecklingspotential eller
bristande forutsattningar. Ett gott resultat kan forklaras i termer av begav-
ning och forblir stabilt. Lararens satt att formedla bedémningen kan avgéra
om eleven uppfattar framgangen som langvarig eller 6vergaende. Framgéang
kan ocksa ses som en effekt av extra hart arbete och darmed férklaras som
en engangsforeteelse (Black & Wiliam 2009; Grant & Dweck, 2003). Alltfor
omfattande stod ckar risken att elever forlorar tilltron till den egna formagan
att lara och istéllet bli passiva mottagare av information. Dweck (1975) an-
vander begreppet inlard hjalploshet for att beskriva elevers reaktioner vid
alltfor omfattande stod.

Black och Wiliam (2009) understryker att det aktuella problemet inte far
vara storre &n att eleven kan harleda informationen till vélbekanta situation-
er. Processinriktad bedémning kan alltsa utgora ett hinder om elever blir
alltfor medvetna om klyftan mellan var de befinner sig och var de vill vara.
Bedomningar maste vara relaterade till faktorer som finns inom individens
kontroll och eleven maste kanna att det lonar sig att anstranga sig. Vidare
betonar forfattarna att det galler att eleven uppmarksammas pa positiva for-
andringar i forhallande till tidigare motgangar. Framatsyftande bedémningar
ger resultat forst nar eleven far méjlighet att anvanda aterkopplingen i likar-
tade uppgifter. Det kan vara sarskilt viktigt for elever i behov av sarskilt stod
att bade infor sig sjalv och infor klasskamraterna fa manifestera goda prestat-
ioner (Wery & Thomson, 2013). Bekréftas elevens arbetsinsatser av andra
ger det ocksa en inre bekraftelse pa formagan att prestera. Wery och Thom-
son menar att larare kan formedla tilltro till elevens formaga att lara genom
att formulera delmal som eleven uppfattar som realistiska.

Larares forhallningssatt vid positiv aterkoppling kan enligt Wiliam (2011)
jamforas med idrottstranares hallning dar instruktionerna bryts ner i sma
delar. Varje moment tranas var for sig och darefter medvetandegdrs spelarna
om hur delarna hénger samman med slutmalet att ’spela match”. Innan det ar
dags for slutspel och sétta ihop uppgiftens samtliga moment, har eleverna
genomfort flera “trdningsmatcher”. En god kommunikation mellan larare
och elev och en dmsesidighet mellan eleverna i klassen ses som en viktig
forutséattning for att bedémningar ska framja larandet. Det sociala klimatet
maste inbjuda till att elever i olika grupperingar deltar aktivt i reflekterande
samtal. Metakognitiv handledning fran lararen framstar som en viktig del av
aterkopplingar som framjar larande (Black & Wiliam, 2009). Genom att
delta i diskussioner med lararen och/eller andra elever blir det mojligt att
tolka instruktioner. P4 sa sitt skapas ocksa fordjupad forstaelse for syftet
med givna uppgifter. Vidare menar Black och Wiliam att det &r under ge-
mensamma diskussioner som elever och larare kan utveckla problemlésande
strategier. Den aterkoppling eleverna ger till lararen under klassrums-
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samtalen anses som minst lika betydelsefull som den som kommer fran lara-
ren till eleven (Hattie, 2008; Hattie & Timperley, 2007).

Forstaelse, handling och sprak

Med st6d av Vygotskijs teori forklarade Lager-Nyqvist, Wickman, Lunde-
gard, Lederman och Lederman (2011) skillnaden mellan elevers férmaga att
tanka, i ord uttrycka sin forstaelse och sedan skriftligt beskriva sin forstaelse.
Varje moment jamfordes slutligen med det eleven astadkommit i det som
resulterat i en summativ bedémning. Undersokningen utgick fran ett natur-
vetenskapligt experiment och det visades att de flesta elever kunde omsétta
instruktionen i handling. De flesta kunde ocksa darefter sprakligt uttrycka
sina slutsatser fran experimentet i den praktiska situationen. Daremot hade
manga elever svart att i skrift klargora de naturvetenskapliga sambanden. For
att elevernas faktiska kunskap ska synliggdras betonas nddvéandigheten av
processinriktade bedémningar. Lager-Nyqvist et al. forklarade denna skill-
nad genom att jamfora elevers kompetens att tala ett sprak flytande utan att
darmed kunna sprakets grammatiska regler. Detta ar i enlighet med
Vygotskij (1995) som menar att “utvecklingen av talspréket alltid foregar
utvecklingen av skriftspraket” (s. 69). Det fanns ocksa en skillnad mellan
elevernas anvéandning av vardagsbegrepp och vetenskapliga begrepp (Lager-
Nyquvist et al., 2011). Inledningsvis uppmanades eleverna att formulera en
fragestallning, men manga havdade att de forstatt uppgiften och att de darfor
inte behovde fraga om nagonting. Enligt forfattarna kunde fler elever utfora
experimentet men de hade missforstatt den vetenskapliga betydelsen av vad
det innebér att besvara en fragestallning.

Det finns manga orsaker till att elevers handlingar misstolkas med pafoljd att
deras arbetsinsatser underskattas eller far felaktig uppmarksamhet. En lekfull
héallning under lektionstid uppfattades pa avstand som att elevernas intresse
riktades mot annat an skolarbete (Andrée & Lager-Nyqvist, 2012). Video-
analyser visade dock att leken var ett sétt att ta egna initiativ for att bearbeta
erfarenheter i en utforskande hallning. Forfattarna beskriver att elever som
leker pa detta satt verkar ha roligare &n de som enbart utfér uppgifterna.
Awven har anvands Vygotskijs teorier dar Andrée och Lager-Nyqvist forklarar
hur eleverna med lekens hjélp bearbetar erfarenheter och utvecklar sin fére-
stallningsformaga. Fantasier kan inte avfardas som en meningslos forstroelse
utan fyller en viktig funktion for att forsta nya sammanhang. Det &r av yt-
tersta vikt att skolan tillvaratar de erfarenheter som elever for med sig in i
klassrummet och undervisningen maste utformas sa att varje elev ges mojlig-
het att anvanda sin forestallningsformaga och kreativitet (Andrée & Lager-
Nyqvist, 2012). Det finns alltfor manga elever som pa grund av beteende
och/eller inlarningssvarigheter, trots normalbegavning, har svart att lyckas i
skolan (Ek, Westerlund, Furmark & Fernell, 2012; Ek, Westerlund & Fer-
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nell, 2013). En grupp pa nastan 200 elever hade det gemensamt att svarig-
heterna i skolarbetet var eller hade varit stora. Psykologbeddémningar visade
pa en ojamn begdvningsprofil dar elevernas hdgsta prestationer fanns pa
skalor som maéter spréklig forstaelse och “sunt férnuft”. Elevernas styrkor
fanns dven inom visuellt betonade formagor. Problemldsning skedde genom
eget resonerande och en “trial- and error-metodik”. Laga prestationer ater-
fanns inom omraden som stéller krav pa arbetsminnet, att snabbt erinra sig
tidigare kunskap, planering, formaga att skapa 6verblick, arbetsflode samt
spraklig expressiv kapacitet. Detta jamfort med den elevgrupp som lar gen-
om att forlita sig pa tidigare inlarda kunskaper och strategier for problem-
I6sning och skolarbete. De olika begavningsprofilerna beskriver tva skilda
satt att arbeta for att fa tillgang till tidigare erfarenheter for att losa situa-
tioner. Slutsatsen av studierna &r att skolor inte erbjuder tillrackligt varierade
arbetsformer (Ek et al., 2012; Ek et al., 2013). Den elevgrupp som far till-
gang till erfarenheter och forestallningsformaga genom en mer utforskande
hallning framjas av undervisning som ger utrymme for kreativa initiativ
(Andrée & Lager-Nyqvist, 2012).

Relationer, uppforande och aterkoppling

Kulturella skillnader, tdnkesdtt och associationsbanor over ett visst amnes-
innehall styr forstaelsen for ett kunskapsstoff (Vygotskij, 1995). Méanniskan
ser handelser pa olika satt beroende pa kanslolage. Vygotskij menar att en
och samma klassrumssituation kan framsta i helt skilda ljus beroende pa om
eleven kanner sig glad, ledsen eller stressad. Visar larare talamod for alle-
handa fragor kanner eleverna sig val bemotta (Ryan, Pintrich & Midgley,
2001). Om eleven daremot tvivlar pa prestationens kvalitet kan det leda till
tveksamhet att frga lararen. Aven bristande social kompetens framstar som
orsak till att elever undviker att stalla fragor i klassrummet. Att forsta och bli
forstadd handlar ofta om socialt klimat i det sammanhang som eleven for-
soker gora sig forstadd. Lararens satt att besvara fragor blir uppenbara for
alla i klassrummet. Ryan et al. menar att elevers agerande kan vara en reak-
tion pa de normer som finns i klassen och vad lararen ser som rimligt att
stalla fragor om. Detta visade sig ha betydelse for tonarselever som uttryckte
att de undvek att stalla fragor trots att lararen fanns tillganglig. Eleverna var
medvetna om sitt hjdlpbehov men foredrog att titta i facit framfor att be om
ytterligare forklaringar. Det forekom att elever valde att hoppa 6ver upp-
gifter eller skriva ner vilket svar som helst, hellre &n att stélla klarg6rande
fragor. For att minska dessa elevers oro foreslar forfattarna att lararen ger
tatare personlig aterkoppling (Ryan et al., 2001). Forvantas en kamrat stan-
digt guida sin véan ndr instruktioner ska tolkas kan vénskapsrelationerna i
onddan utsattas for pafrestningar och bli ojamlika (Rees & Skidmore, 2008).
Liksom Lager-Nyqgvist et al. (2011) uppmarksammar Rees och Skidmore
elevers svarighet att i ord forklara kunskap som inte hunnit befastas. Det &r
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nddvéndigt att lararen fortydligar instruktioner for de elever som har ett om-
fattande stodbehov. Hattie och Timperley (2007) menar att jamnariga kan
foresla varandra alternativa strategier men informationen om hur uppgiften
ska utforas bor fortydligas av larare eller foralder.

Sjéberg (2006) beskriver hur elevens satt att formulera fragor leder lararen in
i vissa associationsbanor. Hamnar lararens forklaring utanfér ZPD kan ele-
verna antingen kanna sig mindre begavade eller forlora fokus for sin fraga.
Forfattaren konstaterade att eleverna trots matematiksvarigheter hade grund-
laggande forstaelse for uppgifterna som lararen inte uppmarksammade. De-
ras motstand att inga i en dialog med lararen visade ocksa betydelsen av en
sadan. Bristande kommunikation medforde strategier dar eleverna latsades
forsta den forklaring de fick. Lararen kunde darmed inte ge dem adekvat
stod. Nar lararen gick vidare forsokte eleverna lésa matematikproblemet
med kamraters hjdlp. Samarbetet skedde sa diskret att lararen inte tycktes
reflektera dver att eleverna faktiskt kunde lara av varandra (Sjéberg, 2006).
Under dialogiska samtal kan larare uppmarksamma elever pa att de kan lara
av varandra (Cazden, 2001). En slutsats blir att den larare som kan framja
dialoger mellan elever, blir ocksa sjalv uppmarksammad pa vad eleverna
kan.

I manga studier framhalls lararens formaga att ge elever snabb och traffsaker
aterkoppling i forhallande till givna arbetsuppgifter (Black & Wiliam 2009;
Hattie, 2008; Hattie & Timperley, 2007; Nordenbo et al., 2008; Watkins,
2007; Wery & Thomson, 2013). Betydelsefullt &r att l&raren pekar ut vasent-
ligheterna i kunskapsmalen utan att vara alltfor detaljerad. Enligt Tuner och
Curran (2006) har stressade elever ett storre behov att kontinuerligt fa upp-
muntran och att instruktioner upprepas. Oro over att inte forsta medfor att
eleven inte tar sig tid att skaffa sig tillracklig bakgrundsforstaelse for upp-
gifterna. Svarigheter att formulera adekvata fragor bidrar till att eleverna
kanner sig missforstadda och kritiserade av sina larare. Denna form av stress
medfor ofta koncentrationsproblem och minskad férmaga till flexibelt tan-
kande (Turner & Curran, 2006). Negativa samspelssituationer mellan larare
och elever medfor i de flesta fall en forhdjd risk for underprestationer. Stipek
och Miles (2008) framhaller sambandet mellan problem med skolarbetet och
aggressivt beteende hos eleven. Att standigt misslyckas med skoluppgifter
blir bade pafrestande och frustrerande. Tiden att fokusera pa sjalva skol-
uppgiften blir begransad och i férlangningen begransas ocksa mojligheten att
lyckas. Elever som 6ppet visar sina frustrationer drabbas av standiga till-
sagelser, nagot som bidrar till instabila relationer (Stipek & Miles, 2008).
Brendgen, Bukowski, Vitaro och Tremblay (2007) uppmarksammar hur
larares tillsagelser kan urarta i verbala trakasserier. | studien definieras ver-
bala trakasserier som forldjliganden, anvéndning av nedsattande namn, att
skrika at barnet och gora negativa jamfarelser. Att bli tillrattavisad av larare
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infor klasskamraterna vacker obehag hos alla elever oavsett kon. Det faktum
att flickor mer séllan drabbas av tillsdgelser medfor att de som rakar ut for
offentliga tillrattavisningar tycks reagera desto kraftigare. Forfattarna kon-
staterar att bade flickor och pojkar far dalig sjalvkansla av konfliktfyllda
relationer med larare. Att pojkar oftare tillrattavisas genom harda ord tycks
dock gora det lattare for dem att skylla pa omstandigheter. Pojkar kan pa sa
sétt battre skydda sin sjalvkansla. Vidare menar forfattarna att flickor som
sticker ut pa ett negativt satt blir mer utsatta for omgivningens reaktioner.
Uppfattningen om att flickan uppfor sig ’som en pojke” gor det svarare for
dem att vérja sig kanslomassigt (Brendgen et al., 2007).

Flera studier belyser att nonchalant uppférande hos flickor bemots mer kraft-
fullt av larare (Ambjornsson, 2004; Holm, 2008; Ohrn, 2002). Motsvarande
beteende hos pojkar uppfattas inte som sarskilt allvarligt utan ses snarare
som nagot som véxer bort. Ohrn beskriver skillnader i larares attityder till
flickor och pojkar som Gppet visar sig kritiska eller ifragasattande. Flickor
uppfattas vara mer langsinta vid tillrattavisningar, medan kontroverser med
pojkar avklaras snabbt. Sjoberg (2006) visar hur larare oreflekterat tillat
pojkar avbryta undervisningen i samband med att flickor fick hjalp. Skalet
till att pojkarnas behov fick foretrade i klassrummet angavs enligt Sjoberg
vara att undvika risken att pojkarna skulle tappa humaret eller avvika fran
lektionen. Att negligera flickor som sitter och surar” verkar trots allt vara
enklare an att forhalla sig till missnojda pojkar. Holm (2008) och Ambj6rns-
son (2004) konstaterar att den flicka som Oppet visar ilska eller irritation
bryter mot forvantningar om att vara snéll och trevlig. Flickor hanvisas pa sa
sétt till att hantera konflikter under diskretion, och skvaller blir i detta lage
en logisk anpassningsstrategi.

Gruppen och individen i gruppen

Det sociala klimatet i en Klass préglas av lararens ledarskap och av séattet att
utforma arbetsuppgifter. Arbetsklimatet praglas av elevernas samspel sins-
emellan, de allianser som finns i gruppen, deras utspel mot lararen och lara-
rens reaktioner pa elevers olika beteende (Thornberg, 2007). Hur relationer-
na i klassrummet utvecklas paverkar om och hur eleverna delar med sig av
sina erfarenheter. Klassrummet ar en av de platser dar lararen, men ocksa
kamraterna standigt ger och far aterkoppling och bedémningar av de kom-
mentarer som falls. Varje yttrande har dubbla mottagare som beméts verbalt
eller ickeverbalt av saval larare som klasskamrater. En tondring gor darmed
manga avvagningar innan de blottar sitt storre eller mindre kunnande infor
larare och klasskamrater. Beslutet att ta plats i klassen grundas bland annat
pé social status, kommunikativ kompetens, kanslan av tillhérighet, forméagan
att prestera, behov av sarskilt st6d samt temperament, det vill sdga, de soci-
ala villkoren for klassens flickor och pojkar.
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| lararuppdraget ingér att realisera elevers mojlighet till inflytande och delak-
tighet och samtidigt leda undervisningen i riktning mot uppstéllda kun-
skapsmal. Lararen har alltid att ta stallning till hur det egna sattet att leda
klassen ocksa skapar delaktighet i processer som stimulerar eleverna att
uppna kursmal (Thornberg, 2007). Det ar viktigt att lararen kan avlasa sam-
spelet i gruppen och hantera elevernas inbordes sociala status. Beroende pa
vilka gruppkonstellationer eleverna ingar i, far de mer eller mindre in-
flytande Gver den pagaende aktiviteten. Genom lararens bematande tilldelas
elever olika social status i gruppen och Elvstrém, (2009) visar hur det ger
varierande mojligheter att utova inflytande. Oavsett status paverkar alla in-
divider vad som sker i en grupp, om &n i olika omfattning. En teoretisk mo-
dell utarbetad av Moreland och Levine (2002) belyser formella och in-
formella gruppmekanismer utifran studier som har utfoérts inom arbetslivet.
De grupprocesser som beskrivs aterfinns i skolan och modellen har aven
anvants av Thornberg (2007) for analyser av grupperingar i skolmiljoer.
Individer i ledande positioner paverkar vilka varderingar som utvecklas i
gruppen, framforallt inledningsvis (Moreland & Levine, 2002). Klassens
mentor, och &ven andra larare, styr darmed arbetsklimatet och hur toleransen
elever emellan utvecklas. Den elev som kénner sig delaktig ar beredd att
arbeta hart for att bidra till gruppens mal med en uppgift.

Enligt Moreland och Levine (2002) betraktas gruppen och de enskilda indi-
viderna som tva parter och deras modell beskriver hur underliggande psyko-
logiska processer samverkar och varierar dver tid. Vidare belyser modellen
hur grupprocesser styrs utifran gruppens uppfattning om individens del-
tagande i gruppen. Samma beteende moter olika reaktioner fran gruppen
beroende pa individers varierade forutséttningar att inordna sig i grupp-
normer och inta givna roller. Grupper ar ocksa mer eller mindre sarbara for
olika typer av normbrott och hur drabbande det blir for gruppen som helhet.
Samspelsmonster och erfarenheter fran tidigare socialiseringsprocesser pa-
verkar nér personer ska etablera sig i ett sammanhang. Moreland och Levine
(2002) menar att en resursstark grupp har stérre 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 dverséatt-
ning).

Morelands och Levines modell (2002) enligt figur 1, beskriver passagen fran
individ till grupp och kan med ord forklaras pa foljande sétt. Parterna (indi-
viden och gruppen) genomgar fyra faser i socialiseringsprocessen. Under en
utforskande fas (utforskande kriterier) [UK]) utvdrderar gruppen individens
bidrag eller paverkan i forhallande till malet med en uppgift. Samtidigt var-
derar individen hur gruppen kan ge personlig tillfredsstéllelse. Gruppen och
individen rekognoserar och soker roller som tillgodoser gruppens respektive
individens behov. Individens engagemang styrs av hur val de egna forvant-
ningarna 6verensstammer med gruppens. Ar ndgon missnojd med gruppens
malbild eller sin roll forsoker parterna korrigera varandra.

Kriterierna under gruppens utforskande fas (UK) utformas utifran gemen-
samma normer. Om samtliga deltagare accepteras blir det sociala klimatet
engagerande och gruppen far en gemensam malbild (acceptanskriterier
[AK]). Ar forhdllandet jambordigt i slutet av den accepterande social-
iseringsfasen stravar gruppen efter att behalla varje individ som fullvardig
medlem. Sa lange parterna ar néjda med sina roller intrader en uppratt-
héallande fas. Elever ar dock inte alltid narvarande, i synnerhet inte de som
lamnar klassrummet for stodundervisning. Nar gruppkonstellationer for-
andras andras samspelet i rummet. Da intrader rollévergangar och ur-
skiljningsfaser som kan innebéra att ndgon elev marginaliseras. Gruppen gor
nya anstrangningar for att finna samarbetsformer som ger deltagarna till-
fredsstallelse. Moreland och Levine (2002) belyser hur parternas engage-
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mang regleras beroende pa andra tillgdngliga alternativ. Under en ater-
socialiseringsfas kan vissa individer kategoriseras som ex-medlemmar (exit-
kriterier [XK]). Darefter riktas ater uppmarksamheten mot aktiviteten i for-
héllande till gruppens malséttning med arbetet. Ett grupparbete avslutas med
en period av minnen dar bada parter, gruppen och individen, utvéarderar och
tanker tillbaka pa relationerna i forhallande till det slutliga resultatet. Grup-
pen paminns om individens deltagande och hur insatserna Gverensstamde
med gruppens mal. Individen gér motsvarande utvardering éver hur gruppen
kunde tillgodose de egna behoven. Levine och Moreland (1994) under-
stryker att gruppen och individen oftare drabbas av dramatiska férandringar
snarare an av gradvisa. Centralt for processen ar att forandringar sker utifran
tidigare, nuvarande och potentiella framtida samarbetsallianser. Arbets-
grupper ska kontinuerligt ta stéllning till nya medlemmar, till att aterta mar-
ginaliserade- eller till ex-medlemmar som aspirerar pa grupptillhorighet.
Elever gar hela tiden in och ut ur grupper och pendlar da mellan en ur-
skiljningsfas och atersocialiseringsfas.

Elever i behov av sarskilt stod kan aven inga i gruppkonstellationer utanfor
klassrummet. Specialundervisning i liten grupp bestar ofta av elever fran
flera klasser. Genom modellen framgar att elever i behov av sarskilt stod i
hogre utstrackning kan befinna sig i utforskande rekryteringsfaser och stan-
digt behova aspirera pa en roll som motsvarar saval egna som gruppens for-
vantningar. Att ideligen ateretablera sig i klassen blir i manga avseenden
pafrestande framforallt for eleven, men ocksa for gruppen. Moreland och
Levine (2002) papekar att en otrygg grupp har svarare att slappa in nya del-
tagare eller aterta fore detta deltagare. Gruppmedlemmarna kan vara upp-
tagna med att lsa nagot pagaende problem. Samtidigt kan en under-
bemannad grupp ge en nytillkommen medlem chanser som en valfungerande
grupp inte ger. Uppgifter ska omférdelas och gruppen ska besluta hur indivi-
dens kapacitet dverensstdmmer med uppdragets karaktar. 1 sammanhanget
kan uppméarksammas att social inkludering styrs av sattet att organisera
undervisningen och omfattningen av samarbetsinriktat larande (Muijs et al.,
2010). Tillika far lararens forutsattningar att ge gruppinriktat eller individ-
inriktat stdd genom extra anpassningar eller sarskilt stod genomslag. Morel-
and och Levine pekar pa att skvaller, rykten eller tidigare erfarenheter av
samarbete med en person paverkar gruppens intryck av en medlems palitlig-
het. Ett daligt rykte beror ofta pa nagon form av normbrott men det behover
inte utesluta att gruppen valkomnar en nytillkommen medlem. Aven har
framkommer hur prestationsférmagan framjas genom den trygghet som nara
vanner kan ge. Personer som har sociala band till nagon av de fullvardiga
gruppmedlemmarna blir lattare accepterade (Moreland & Levine, 2002).

En generell slutsats fran presenterade studier &r att larare som organiserar
undervisning i grupper kan paverka elevers mojligheter till delaktighet i
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olika konstellationer. En viktig forutséttning for att elever ska motiveras att
delta i gemensamma uppgifter ar tilltron att kunna bidra till gruppens mal-
sattning med arbetet. Hartup (1989) beskriver tva former av relationer som
viktiga utgangspunkter for gynnsam utveckling. Vertikala relationer kanne-
tecknas av att den ena samspelsparten har mer kunskap och social makt.
Horisontella relationer, oftast kamratrelationer ar jamlika och deltagarna har
samma sociala makt. Centralt & Vygotskijs teorier utifran begreppet zonen
for den narmaste utvecklingen. Lararen kan genom en flexibel undervisning
involvera elever i ett samarbetsinriktat larande och att inga i en gemenskap
med jamnariga.
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3. Syfte och fragestallningar

Avhandlingens syfte ar att beskriva tonarsflickors upplevelser och erfaren-
heter av delaktighet samt inflytande vid larandeprocesser. Tva former av
delaktighet avses har, dels upplevelser av att kdnna tillhérighet i klassens
sociala gemenskap, dels inflytande vid utformning av arbetsformer och
undervisningsupplagg, saval i klassrummet som i samband med sarskilda
stodinsatser. De larandeprocesser som undersoks belyser elevers slutsatser
fran larares muntliga och skriftliga bedémningar fran atgardsprogram och
IUP. Ett mer 6vergripande syfte &r att belysa hur skolan i samband med ele-
vers behov av sarskilt stod tillvaratar barns asikter i enlighet med Barnkon-
ventionens artikel 12 (UNCRC, 1989).

Foljande fragestallningar behandlas:

o Hur upplever flickorna larares bemdétande?

e Vilka hinder och méjligheter finns for att tillvarata flickornas erfa-
renheter for att utforma larandestrategier for skolarbetet?

e Hur ser flickorna pa mojligheten till inflytande Gver sin larandesitu-
ation?

o Vilka styrkor respektive svagheter framtrader ur flickornas berattel-
ser gallande férmagan att prestera?

e Hur beddms och utvérderas flickornas kunskapsutveckling som
framgar av skolans skriftliga atgardsprogram och 1UP?
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4. Metod

Metodologiska Gvervdganden

Foreliggande studie ar longitudinell, deskriptiv och genomférs i form av
multipla fallstudier, en metodansats som anses ha hdg tillforlitlighet (Yin,
2007). Yin jamfor metoden med en serie replikeringar av ett experiment.
Resultat fran fallstudier generaliseras tillbaka till den teoretiska utgangs-
punkten och skiljer sig darmed fran studier som vilar pa statistisk generali-
serbarhet. Flerfallsstudie som forskningsstrategi passar bra ndr intresset rik-
tas mot icke-standardiserade processer och kontextuella betingelser, sasom
studier av foreteelser inom skolans varld (Merriam, 1994; Yin, 2007). Vidare
passar designen nar samma fall utifran en longitudinell ansats studeras vid
flera tidpunkter. Det blir dd majligt att undersdka hur betingelser forandras
Over tid, vilket har skett i foreliggande studie. Forskningsdesignen har ut-
formats for att bland annat soka fanga processer som elever i behov av séar-
skilt stod genomgar i samband med olika dvergangar. Det géller fran mellan-
till hogstadiet till gymnasiet, och dven évergangar under pagaende stadium.
Grounded theory eller pa svenska grundad teori, ar lamplig for att studera
handelser dver tid med inriktning pa process och upptéackt av inneborder.
Metoden utvecklades ursprungligen av Glaser och Strauss (1967). Flera
forskare (Ahlstrém, 2000; Falkenstrom, 2012; Hostfalt, 2015; Sward, 2008)
har inspirerats av forskningsperspektivet men varje studie ar unik och dar-
med skiljer aven kodningsprocessen sig at. Glaser och Strauss menar att
insamling av data och analys av data &r ett satt att finna eventuella felkéllor.
Forfattarna beskriver att analysarbetet bor ske efter varje intervju innan nésta
intervju genomfors. Processen bor paga till materialet &r mattat. | forelig-
gande studie har avsteg fran grundad teori inneburit att det redan inlednings-
vis fanns beslut om att genomfdra intervjuer under totalt sex terminer. Studi-
ens samtliga flickor intervjuades den aktuella terminen innan mer omfat-
tande analyser gjordes, och varje termin upprepades forfarandet att ater ge-
nomfoéra nio intervjuer.

Vid fallstudier framhéller Yin (2007) intervjuer som den viktigaste informat-
ionskallan. For att i detalj studera processer som beskriver och skapar for-
staelse for elevers upplevelser och erfarenheter i skolan behdvs dven andra
metoder och tekniker. Ar barn informanter foreslas enligt flera och sa kal-
lade barnforskare, att komplettera intervjuer med nagon form av observa-
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tionsmetod (Mayall, 2008; Morrow, 2006; Scott, 2000). Genom observation-
er blir det mojligt att fa inblick i elevens skolvardag, och intervjufragor kan
da lattare anknytas an till faktiska handelser, vilket har skett i denna studie.

Elever som informanter

Det ar angeldget att elever sjalva far yttra sig angaende hur de uppfattar soci-
ala villkor i skolan, exempelvis nér sarskilda stédinsatser utformas. Inom
skolforskning framstalls vanligtvis barns och ungas villkor genom larares
och foraldrars utsagor (Hellberg, 2007; Roberts, 2008). Risken finns da att
vuxna baserar sina uppfattningar pa stereotypiska forestéllningar eller anek-
doter om barn (Qvarsell, 2003). Det ar darfor betydelsefullt att undersdka
hur eleven kan ges inflytande utan att det sker pa bekostnad av “barns
béasta”.

I samband med kliniska utredningar har samtalstekniker utarbetats for att
barn ska motiveras att berdtta om sina erfarenheter utan att styras av den
vuxnes forstaelse av handelser (Cederborg, 2004). Aven organisationer som
Barnens ratt i samhallet (BRIS) (Ilwarsson, 2007) och ungdomsmottagning
online (UMO.se) (L6fberg & Aspan, 2010) har utvecklade metoder for att
formedla vuxnas aktiva lyssnande till barn. Barn som kontaktar BRIS eller
UMO kan oftast sjdlva vélja om de vill tala om vardagshandelser eller mer
kansloméssigt laddade upplevelser. En viktig aspekt i sammanhanget ar att
ungdomarna kan vara anonyma och berétta om sin situation utan att vuxna
styr dem till hjalp som de inte &r intresserad av. Forskningsintervjun liknar
pa sa satt ovanstaende samtal eftersom det inte heller har finns avsikt att ge
rad. Situationen skiljer sig i det hanseende att barnet inte har samma ut-
rymme att helt fritt vdlja vad samtalet ska behandla. Viss styrning sker nar
forskaren soker svar pa sina fragestallningar. Samtal med barn och unga
bygger pa fortrolighet i en trygg atmosfar dar spraket anpassas efter barnets
formaga. En longitudinell ansats ger som i foreliggande studie ocksa stort
utrymme for att vara lyhord infoér den intervjuades dagsform. Intervju-
tillfallena kan pa sa satt praglas av mer laddade handelser ena gangen medan
andra tillfallen far en mer vardagsbetonad karaktar.

For att ta del av barns erfarenheter fyller 6ppna fragor en viktig funktion.
Barn kan vara mer eller mindre vana vid denna samtalsform och Cederborg
(2004) menar att det &r viktigt att konkret forklara hur den gar till. Barn-
intervjuer genomfors lampligen genom tre faser, inledning, arbetsfas och en
avslutande fas. Barnet behdver enligt Cederborg uppmarksammas pa nar
samtalet Overgar till nésta fas. I den inledande “uppvarmningsfasen” visar
parterna sig infor varandra genom neutrala samtalsamnen. Det ar da frage-
formen med 6ppna fragor kan forklaras. Vid arbetsfasen gar fragorna mer in
pa djupet. Att lyssna mer an att sjalv tala ar centralt for att formedla aktivt
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lyssnande samt att spegla de betydelsebdrande ord som barnet anvénder.
Emellanat kan det vara nodvandigt att vila fran kansliga samtalsamnen for
att sedan aterga till arbetsfasen. Under den avslutande fasen avrundas och
sammanfattas intervjun och samtalet 6vergar till neutrala &mnen, menar Ce-
derborg (2004).

Forskningsintervjuer kan ha samma spannvidd som ett vardagssamtal, men
det fordras att intervjuaren &r insatt i bade kunskapsomradet och intervju-
metoden (Kvale & Brinkmann, 2009). Utifran en samskapande process for-
handlar parterna fram en slags éverenskommelse om samtalets innehall och
form. Detta synsatt innebar ett avstandstagande fran installningen dar inter-
vjuaren anses vaska fram redan befintlig kunskap hos intervjupersonen. Ziff
papekar att vardagskonversation i hem och skola manga ganger handlar om
vuxnas kontrollfragor. Barn forvantas bekrafta att de uppfattat vuxnas in-
struktioner och 6nskemal gallande kunskap och uppférande (Ziff, 1972). Det
finns alltid risk att barn i sin stravan efter att vara tillmotesgaende snarare
uttrycker nagot som uppfattas vara det forvintade “ritta svaret” (Aronsson &
Hundeide, 2002; Ljusberg, 2009). Ljusberg papekar att intervjuaren behéver
vara noga med att formedla att barn har nagot viktigt att tillfora vuxna. Forst
da blir det mojligt att ta del av hur elever med egna ord beskriver och sjélv
definierar sin situation. Barn kan ocksa behtva paminnas om att forstaelsen
av, eller uppfattningen om en handelse forandras beroende pa nar erfaren-
heter gors i forhallande till nar handelsen beskrivs (Ljusberg, 2009; Mayall,
2008). Det kravs en balans mellan forskarens intresse att komma at vardefull
kunskap och etisk respekt for den intervjuades integritet. | intervjusamtalet
aktualiseras de relationer som Hartup (1989) bendmner som vertikala och
horisontella. Intervjuaren intar i manga avseenden en vertikal relation med
storre social makt an den intervjuade. Samtidigt stravar intervjuaren efter att
uppna en horisontell relation som préaglas av ett jambordigt forhallande. Barn
som informanter kan vara kansligare &n vuxna for den asymmetriska rela-
tionen. Né&r det galler barnintervjuer ar det darfor sarskilt viktigt att undvika
suggestiva formuleringar som kan leda den intervjuade till att relatera socialt
framfor att uttrycka sin genuina uppfattning (Aronsson & Hundeide, 2002;
Cederborg, 2004; Ljusberg, 2009).

Forskningsintervju om barns erfarenheter

Forskare (Aspan, 2009; Bartholdsson, 2007; Holm, 2008; Sjoberg, 2006)
som har intervjuat barn, har som tidigare ndmnts, erfarit att det kan vara
svart att fa ta del av vissa elevers uppfattning i kansliga eller kritiska fragor.
Longitudinella studier anses anda oka forutsattningarna for eleverna att vilja
komma till tals. Bekantskapen med béade forskaren och intervjusituationen
anses motivera fler elever att inta en reflekterande hallning. Bartholdsson
genomforde sina intervjuer efter att hon vid faltstudier forst lart kdnna ele-
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verna under ett och ett halvt ar. Trots detta konstaterar forfattaren att nagra
av intervjuerna mest liknade forhor istéllet for de diskuterande reflektioner
hon efterstravade. Andra forskarna ger inte lika utforliga beskrivningar om
utmaningar de métt under barnintervjuer, men fastslar anda att vissa elever
haft svart att uttrycka sig. Sjoberg menar att ”de tystlatna” elevernas utsagor
inte lika frekvent finns representerade i hans studie. Huvudkéllan for det
empiriska materialet i de ndmnda studierna har utgjorts av etnografiska an-
satser och elevintervjuer har anvants i kompletterande syfte (Bartholdsson,
2007; Hellberg, 2007; Holm, 2008; Mollas, 2009). Informella samtal har
ytterligare kompletterat intervjuerna. Ambjérnsson (2004) och Aspan (2009)
menar att stdmningen under intervjuerna inte alltid inbjuder till den fortro-
lighet som kravs for att tillféra den etnografiska ansatsen nagot nytt. Del-
tagande observationer forefaller mer nyanserat belysa elevernas sociala situ-
ation enligt de bada forskarna.

Observation som underlag for intervjuer

Observationer i skolmiljon skapar forutséttningar for att fa en bredare bild av
eleven i olika situationer, ndgot som aven Cederborg, Gumpert och Larsson
Abbad (2009) rekommenderar. Intervjuaren far kannedom om varierade
samspelsmonster hos barnet och kan daven uppméarksamma hur barnets icke-
verbala kommunikation skiftar beroende pa milj6. Observationer ger enligt
Yin en uppfattning om status och samspelsménster i olika sammanhang.
Mableringen i ett rum och aven personers placering i rummet ocksa kan saga
nagot om bade social status och klassrumsklimat (Yin, 2007).

Anward (1998) beskriver tre olika talsituationer som kan forklara idéerna
som ligger bakom metodansatsen i foreliggande studie. Barnintervjuer utgor
huvudkallan dar observationer ger underlag for samtalssituationen om den
foreteelse som avses undersokas. Med forfattarens terminologi blir observa-
tionerna resurssituationer som skapar gemensamma referenser for det som
diskuteras under intervjun. Den forsta av Anwards tre talsituationer i) be-
handlar samtalet som fors har och nu. Resurssituationen och talsituationen
sammanfaller som en gemensam erfarenhet. En sadan talsituation uppstar
exempelvis i klassrummet nér eleven och l&raren tillsammans tittar i boken
de talar om. Den andra talsituationen ii) beskriver samtal som behandlar
handelser som bade eleven och intervjuaren har erfarenhet av. Den beskrivna
situationen och talsituationen &r olika men resurssituationen underlattar
kommunikationen vid samtalet. Talsituation ii) liknar darmed en forsknings-
intervju som baserats pa observationer. Den tredje samtalssituationen iii)
bendmner Anward som ett kontextreducerat samtal. Den intervjuade eleven
refererar inte till ndgon gemensam resurssituation for att framstalla sin beréat-
telse och det &r inte sakert att tidsfoljden &r det mest centrala i framstéllning-
en.
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Genomfdrande

Inledningsvis kontaktades tva hogstadieskolor som bada hade breda upptag-
ningsomraden gallande varierade boendeformer och mangkulturella inslag.
Den ena skolan lag i en kranskommun till Stockholm medan den andra sko-
lan 1ag i en landsbygdskommun, inom Storstockholmsomradet. Skolornas
SALSA-varde 1ag nagot Gver riksgenomsnittet men meritvardena 1&g néara
varandra (14,2 och 14,4). Anledningen till att antalet skolor begransades till
tva var att minska majliga parametrar som kunde styra analyserna. Vetskap-
en om att flickorna senare skulle borja olika pa gymnasieskolor paverkade
ocksa beslutet att inledningsvis begransa antalet deltagande skolor.

De kontaktade skolorna tog stéllning till intresset att medverka i studien.
Rektor/bitradande rektor och specialpedagoger pa de tva skolorna ombads
valja ut sex flickor fran arskurs 7:s ordinarie klasser som fatt ett atgards-
program uppréttat. Tanken var att tolv flickor skulle delta. Vid den ena sko-
lan kontaktades endast fyra flickor. Forfarandet innebar att skolornas be-
démning av vad som lag till grund for att utforma ett atgardsprogram styrde
valet av flickor. De bada skolornas specialpedagoger sokte upp respektive
flickas foraldrar, gav en kort beskrivning av projektet och tillfragades om de
tillat vidarebefordran av deras telefonnummer till mig. Dérefter ringde jag
foraldrarna och gav utforligare information om studiens syfte och villkor for
eventuellt deltagande som de sedan ombads att diskutera med sin dotter. Om
de vuxna samtyckt, kontaktades flickan efter nagra dagars betanketid och
fick da direktinformation av mig. Varije flicka tog tillsammans med sina for-
aldrar stallning till saval muntligt som skriftligt samtycke (bilaga 1). Flick-
orna informerades om hur de hade valts ut och om frivilligheten i att delta,
nagot som upprepades infor varje nytt datainsamlingstillfalle. Tva av de
tillfragade flickorna tackade ja till erbjudandet om att traffa mig innan defi-
nitivt beslut om medverkan. En av dem avbojde darefter att inga i studien.
Dérmed blev det totala antalet deltagare i studien nio flickor. Syftet med
forskningsprojektet angavs vara att underséka

e hur vuxna battre kan lyssna pa barns asikter i enlighet med Barn-
konventionens artikel 12,

o flickornas uppfattning om det pedagogiska och specialpedagogiska
stod som erhéllits, samt reflektioner och eventuella 6nskeméal om
andra former av stod.

Unders6kningsgruppen

Nio flickor ingick slutligen i studien, sex fran kranskommunskolan och tre
fran landsbygdsskolan. Aret nar studien p&bérjades fyllde flickorna tretton ar
och var sjutton ar vid sista datainsamlingstillfallet. Genom det fria skolvalet
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forekom skolbyten dven under pagaende stadium, da en av flickorna pa eget
initiativ, bytte hogstadieskola i arskurs 8 (Nyskolan). En annan flicka om-
placerades i vad som benamndes som en kommungemensam sérskild under-
visningsgrupp som var en friliggande enhet i ett annat rektorsomrade. Hon
sakande darmed majligheten att behalla formell tillhérighet med klasskamra-
ter fran den tidigare skolan. Skolplaceringen innebar dven anpassad studie-
gang och erbjod undervisning i atta av hogstadiets sexton amnen. Fran ars-
kurs 8 ingick darmed elever fran fyra hogstadieskolor. Den sista data-
insamlingen genomfdrdes nér flickorna hade bdrjat gymnasiet i sex olika
skolor, s&val kommunala som fristdende. En flicka studerade vid individuella
programmet, (IV-programmet) fem flickor gick vid varianter av samhalls-
vetenskapligt program och tre flickor studerade vid olika yrkesprogram.

Tabellen nedan visar de omraden dar externa utredningar genomforts, &mnen

dar flickorna erholl sarskilt stod och nagra omraden dar flickorna gemensamt
uppvisade styrkor antingen pa fritiden eller i skolan.

Tabell 1: Diagnoser, behov av sarskilt stod och styrkor

Fall F1|F2| F3|FA|F5 | F6 | F7 | F8 | F9
Utredd diagnos

Dyslexi X | X | X | x| x| x]X

ADHD X
Sarskilt stod

Lés & 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 sag undersokningsgruppen heterogen ut angaende personlig-
hetsdrag sasom blyg, tillbakadragen, utagerande, framéat och sa vidare. | ef-
terhand visade sig gruppen vara forhallandevis homogen angaende orsak till
sérskilt stod, upplevelser av omgivningens bemétande, betyg, styrkor, och
aktiv fritid. Samtliga nio flickor erhéll extra stéd i engelska och uppvisade
svarigheter inom las- och skrivomradet (se tabell 1). Flickorna hade behov
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av hjalp att satta igang att skriva texter men uttryckte gladje over att skriva
under friare forhallanden. De flesta flickor hade stort musikintresse, spelade
instrument och skrev dikter eller sangtexter pa fritiden. Sex elever hade pro-
blem att uppnd godkant betyg i matematik. Sju av studiens flickor hade
dyslexidiagnos och en flicka hade ADHD-diagnos. Den nionde flickan hade
inte genomgatt nagon utredning, men skolan forklarade hennes situation
utifran en ADHD-problematik. Sju av flickorna idrottade de flesta av veck-
ans dagar. En av flickorna uttryckte inte ndgot klart uttalat fritidsintresse.
Den sistnamnda flickan hade liksom majoriteten av de dvriga flickorna
hogsta betyg i bild och musik. Flickornas hemforhallanden var relativt lik-
artade, dar atta av de nio flickorna levde i karnfamilj med ett eller tva sys-
kon. Alla familjerna reste utomlands minst en gang under de tre ar studien
pagick och nagra familjer reste utomlands flera ganger per ar.

Datainsamling — observationer, intervjuer och dokument

Innan observationerna pabdrjades kontaktades skolorna ater och forfarandet
med klassrumsobservationerna diskuterades med rektor och lararkollegiet
(bilaga 2). Vi beslutade att jag skulle kontakta respektive mentor fore varje
skolbesok for att fa bekraftelse pa att tidpunkten passade. Mentorn skulle
ocksa underratta 6vriga berdrda larare om min narvaro. Empirin/det huvud-
sakliga grundmaterialet (T1-T6) bestar av intervjuer (se tabell 2) totalt 49
intervjuer. Efter att samtliga intervjuer genomforts (T7) insamlades skolans
dokumentation av eleverna. Den bestod av totalt 64 atgardsprogram och
individuella utvecklingsplaner fran saval hogstadiet som gymnasium, liksom
flickornas betyg fran arskurs 8 och 9. Datainsamlingen genom observationer
och dess tillhdrande intervjuer paborjades med Kranskommunskolans sex
flickor under varterminens arskurs 7 (T1). Motsvarande start pad data-
insamling planerades vid Landsbygdsskolan men férsenades av olika skél
och startade forst pa hostterminen i arskurs 8 (T2). Da ingick ocksa de tre
flickorna fran Landsbygdsskolan i studien. Under resterande delen hogsta-
diet deltog samtliga flickor i studien men vid sista intervjutillfallet (T6) av-
brét tva sitt deltagande.
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Tabell 2: Tillfallen for datainsamling

Data- T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 obs int
samling n n
vt ht vt ht vt gym dokument | 5 h/dag
ak 7 ak 8 ak 8 3k 9 ak 9
F1 obs obs obs obs obs avbr hog 5
int int int int int - 5
F2 obs obs obs obs obs - hdg, gym 5
int int int int int int 6
F3 - obs obs obs obs - hdg, gym 3
- int int int int int 5
Fa obs obs obs obs obs - hég, gym 5
int int int int int int 6
F5 - obs obs obs obs - hég, gym 4
- int int int int int 5
F6 - obs obs obs obs avbr hog 4
- int int int int - 4
F7 obs obs obs obs obs - hdg, gym 5
int int int int int int 6
F8 obs obs obs - - - hdg, gym 2
int int int int int int betyg 6
F9 obs obs obs obs obs - hég 5
int int int int int int betyg 6
Totalt 64 AP/IUP | 380bs | 49
36 betyg 190 h int

T=termin, n= 49 intervjuer (int), n= 38 observationer, cirka 5 h/skoldag
=cirka 190 timmar (obs), n= 64 &tgardsprogram (AP) och IUP, n= 36 be-
tygsdokument, avbr= 2 avbrott vid gymnasiet (T6).

Observationernas relevans for intervjuerna

I samrad med den flicka jag skulle bestka gjordes Gverenskommelser om
lamplig dag och darefter mejlade jag elevens mentor som i sin tur inform-
erade Ovriga berdrda larare for att bekrafta om tidpunkten passade.

Observationerna i klassrummen gav inblick i samspelet mellan l&rare och
elever i skilda situationer. Vid bestken beskrev ofta larare hur deras formella
kompetens 6verensstdimde med det uppdrag de var satta att utféra. | resultat-
presentationen ingar en beskrivning (bilaga 6) hamtad fran en observation av
att genomfora en uppgift utifran en skriftlig instruktion (s. 70). Observa-
tionerna gav uppslag till intervjufrdgor angaende pedagogiska upplagg,
stodinsatser, grupparbeten som pagick, samtalsklimat, kontakten mellan
eleverna och kamrater som flickorna umgicks med. Observerade situationer i
klassrummet som for mig verkat forbryllande, kunde da fa sin forklaring vid
intervjuerna. Under aterkommande intervjuer framholl flickorna vardags-
hé&ndelser som dramatiska. Situationer som genom mina observatérségon
passerade som alldagliga handelser, ansag flickorna vara pinsamma. Den
longitudinella ansatsens observationer gjorde det mojligt att identifiera och
bli medveten om omfattningen av sadana handelser.
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Intervjuerna

Intervjuerna skedde i regel inom en, eller ett par veckor efter skolbesdken
och pagick mellan 30 och 60 minuter. Det var viktigt med en flexibel hall-
ning och flickorna uppmarksammades pa méjligheten att kunna avboka mo-
tet med kort varsel. For att ytterligare understryka frivilligheten i att med-
verka foreslogs intervjuerna till platser utanfor skolan. Nagra flickor ut-
tryckte att de dnda foredrog att motas pa skolan medan andra valde bibliotek
eller café. Intervjuerna (se intervjuguide bilaga 3) var halvstrukturerade och
fokuserade pa handelser som kommit fram under observationerna, den re-
surssituation som enligt Anward (1989) bendmns andra talsituation (handel-
ser (nutid) som bade flickan och intervjuaren hade erfarenhet av). Intervjuer-
na behandlade ocksa samtalssituationer som inte byggde pa nagon gemen-
sam forforstaelse. | dessa fall bestod samtalet av att flickan berattade om
handelser genom aterblickande pa tidigare erfarenheter och utrycka sina
tankar om framtiden.

Intervjuerna har karaktéren av narrativ dar flickorna har beskrivit vardags-
héndelser om skolan och aven sina fritidsintressen. Det var viktigt att upp-
marksamma flickorna pa studiens syfte med mina fragor och intresse for
forandringsprocesser. Det intraffade att nagon flicka bemotte en aterkom-
mande fraga genom att papeka att hon “’svarat pa det forra gangen”. Genom
konkreta exempel fick de intervjuade fundera dver hur tidsaspekten paverkar
den egna uppfattningen pa handelser nar personer drar slutsatser fran tidigare
erfarenheter. Pa sa satt utvecklades den narrativa berattarformen praglad av
att beskriva skillnader och likheter mellan nu- da- och framtid. Viktiga re-
flektioner kunde foljas upp saval fran den enskilda flickan som bland studi-
ens 6vriga flickor. Merriam (1994) papekar att varje intervju delvis styrs av
den foregaende. Vissa nyckelinformanter bidrar darmed i hogre grad till
beskrivningar som fyller ut luckor och utvecklar analysen. Aven Yin (2007)
framhaller nyckelinformanters betydelse vid fallstudier. Han varnar dock for
att gora sig alltfor beroende av nagon viss nyckelinformant. I en stravan efter
att ta del av varierade uppfattningar i en frdga medgav det longitudinella
upplagget att nyckelinformanters beréttelser kunde féljas upp bland andra
flickor vid nastkommande intervju.

Infor sjatte intervjutillfallet (T6) gick flickorna i gymnasiet och da gjordes
inte nagra skolbesok. De redan etablerade relationerna ansags vara tillrack-
ligt befésta vid sista intervjutillfallet. Dessa intervjuer praglades framforallt
av tillbakablickar aven om det fanns inslag av framatblickar vid detta sista
tillfélle.

Ett overgripande forhallningssatt under intervjuerna var att formedla aktivt
lyssnande och férmedla empati bade genom ickeverbal kommunikation samt
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att anvénda tonfall som overensstamde med flickans sinnesstamning. Vid
intervjuernas inledande fas blev det lampligt att fraga om flickornas fritids-
sysselsattningar. Dar framkom att flertalet av dem deltog i idrottsaktiviteter
som dven dessa innehdll larandesituationer. Under den efterféljande arbets-
fasen belyste flickorna bland annat sina svarigheter att i skolan organisera,
omsétta instruktioner, prestera under press och Overblicka situationer. Nar
det emellanat fanns behov av att vila fran kansliga samtalsamnen fick in-
formationen fran inledningsfasen stor betydelse. Beskrivningarna av fritids-
aktiviteterna visade sig innehalla krav som pa manga satt overensstimde
med skolans. Aven inom idrotten stills krav pa att, organisera, omsitta in-
struktioner i sjalvstandigt handlande, ha formaga att prestera under press,
overblicka situationer och att fatta snabba beslut. Det blev da tillfalle att
utforska hur flickorna kompenserade sig i en annan larandekontext. Vid
dessa samtalsamnen framstod kéanslan av omsesidigt utforskande genom
horisontella relationer sarskilt tydlig. For att ytterligare betona intervju-
personers autonomi anvidndes formuleringar som “vill du berétta om” eller
”skulle du vilja berdtta mer om”. I de fall den intervjuade svarade nej lamna-
des fragan. Under den avslutande intervjufasen Gvergick samtalet till ne-
utrala &mnen. Nar mp3-spelaren var avslagen fick flickan mdgjlighet att
kommentera upplevelsen av att bli intervjuad.

Dokumenten

Né&r observations- och intervjuinsamlingen var avslutad (T1-T6) inleddes
dokumentinsamlingen (T7). Flickorna, som da var Gver sexton ar tog pa egen
hand stallning till om skolans dokumentation skulle fa inga i studien (se
bilaga 4), vilket samtliga godkande. Atgardsprogram som uppréttats for
flickorna under perioden som de deltagit i studien samlades déarefter in. Det
visade sig att skolor anvént alternativa beteckningar pa dokumenten an dem
som foreskrivits av Skolverket. Atgardsprogrammen hade rubricerats som
minnesanteckningar, elevstodjande samtal eller utvecklingsplaner. | denna
studie har innehallet i dokumenten kategoriseras utifran Skolverkets kriterier
for atgardsprogram respektive 1UP. Dessutom insamlades atgardsprogram
som de bada skolorna hade upprattat for samtliga flickor under arskurs 7 det
ar studien inleddes. Detta gjordes for att utréna om det fanns skillnader i
atgardsprogrammens beskrivna problemsituationer av samtliga flickor med
atgardsprogram och undersékningsgruppen i denna studie. | Kranskom-
munsskolan fanns atgardsprogram for totalt nio flickor, sex av dessa flickor
ingick i studien. P& Landsbygdsskolan fanns atgardsprogram for sju flickor i
arskurs 7. Tre av dessa flickor ingick i studien och totalt fyra flickor hade
tillfragats. Jag fann ingen namnvard skillnad pa beskrivningarna av problem-
situationerna i atgardsprogrammen for de flickor som inte tillfragades att
delta i studien.
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Tabell 3 nedan visar en 6versikt av de atgardsprogram och IUP som har sam-
lats in fran respektive flicka under de olika arskurserna. Skolor ar forelagda
att arkivera atgardsprogram i tio ar, vilket i flera fall inte har féljts. Tabellen
visar att det i nagra fall funnits* atgardsprogram som inte aterfunnits i arkiv.
Atgardsprogram och IUP frén flicka 2 erhélls genom foraldrarnas forsorg. |
dokumentinsamlingen ingar dven betyg fran arskurs 8 och 9 for samtliga
flickor.

Tabell 3: Dokument — atgardsprogram, IUP och betyg

Under- AP/IUP AP/IUP AP/1UP AP/IUP Betyg
sok- ak7 ak s ak 9 ar1i Aks
nings- n n n gym. n &9
grupp n n
F1 2 Ap 3Ap 1ApP Avbrott 6 X
F2 Ej arkiverat | Ejarkiverat | Ejarkiverat X
*1 Ap *1AP+2 IUP *1 |UP 1Ap 6

F3 1AP Ej arkiverat | Ejarkiverat 1 AP 2 X
F 4 2 Ap 3Ap 0 4 AP 9 X
F5 Ej arkiverat 2 Ap 4 Ap 1AP 7 X
F6 Ej arkiverat 3ApP 7 AP Avbrott 10 X
F7 Ej arkiverat Ej arkiverat Ej arkiverat 0 - X
F8 5 AP 1ApP 0 3AP 9 X
F9 2 Ap 8 Ap 7 AP 0 15 X
Totalt 64 36

Giltighet och tillforlitlighet

I kvalitativa studier galler att bedoma om resultaten fangar och skildrar den
verklighet som finns. Forskning genom fallstudier kraver att fragan om gil-
tighet och tillforlitlighet utforligt blir belyst (Merriam, 1994). Resultat och
insikter fran fallstudier behover presenteras sa att lasare kan bedéma om
forskarens tolkningar verkar trovérdiga. Under foreliggande studie har
forskarkollegor kontinuerligt tagit stéllning till om den information som
framstallts varit tillracklig for att bedoma om den kan aterge den verklighet
som avses belysas. Det har bidragit till att analysprocessen har utvecklats
genom ett stdndigt omprdévande av idéer. Inom grundad teori ligger tyngd-
punkten pa teorigenerering och inte pa verifiering (Corbin & Strauss, 2008).
Teorigenereringen utvecklas fran det empiriska datamaterialet och anvand-
ningen av komparativ analys. Till skillnad fran andra kvalitativa metoder
grundas den analytiska kodningsprocessen i forhallande till redan existe-
rande teorier. Den insamlade datan kodas och sorteras pa tre olika satt. Cor-
bin och Strauss (2008) anvander begreppen 6ppen kodning, axial kodning
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och selektiv kodning. | den 6ppna kodningen jamférs och skapas begrepp
nér data kategoriseras. Darefter riktas forskarens uppmarksamhet mot den
axiala kodningen. Forfarandet innebar att data fran den Gppna kodningen
sétts samman for att finna moéjliga samband och relationer mellan olika kate-
gorier. Avsikten &r att utveckla en begreppsapparat som ger stéd for att satta
ord pa de fenomen som undersoks. Slutligen i den selektiva kodningen sorte-
ras huvudkategorier fram och fungerar som empirisk markor for den fortsatta
sorteringen av data. | samband med detta galler det att renodla empirin fran
ovidkommande data. Malet ar att finna en karnkategori som beskriver det
centrala fenomenet dar alla underkategorier ingar.

Merriam (1994) beskriver att en teori bestar, forutom av kategorier, av egen-
skaper och hypoteser. "Hypoteser dr formodanden 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). For att faststalla den interna validiteten vid fall-
studier framhaller Yin maénsterjamforelser som den mest 6nskvarda tekni-
ken. Empiriskt grundade monster jamfors for att se hur vél de Overens-
stdmmer med varandra. Ett annat sétt att starka fallstudiens bevistyngd ar
triangulering bestaende av valideringsgrupper. Erfarna forskare inom om-
radet tar del av resultatet och kan ge nya vinklingar genom att kommentera
forskningsmaterialet. | studien har denna form av triangulering genomforts
tillsammans med mina tva handledare. De har bada tva last de transkriberade
utskrifterna och noggrant foljt upp och diskuterat saval intervjumetod som
resultat. Horisontell granskning &r ytterligare ett sétt att tillampa intern vali-
ditet (Merriam, 1994). Det innebadr att forskarkollegor diskuterar analyserat
resultat under studiens gang. Horisontell granskning har genomforts pa kon-
ferenser och vid tolkningsseminarier dar syftet har varit att utomstaende
lasare bedOmer trovardigheten av forskarens tolkning av data. Viktiga syn-
punkter har lett till att resultat har omarbetats och tolkningsprocessen har
utvecklats.

Dokument som inte dr skapade som en foljd av fallstudien anses enligt Yin
(2007) som ett satt att starka dess tillforlitlighet. | foreliggande studie har
skolornas bedémningar fran atgardsprogram, IUP och betyg utgjort den for-
men av triangulering (Yin, 2007; Merriam, 1994). Emellertid gar det inte
alltid att forutsatta att atergivelserna ar identiska med de situationer som
atergetts i dokumentet (Yin, 2007). | dokumenten framgar nar och om ned-
tecknade handelser har foljts upp och utvérderats. Det kan alltsa vara majligt
att flickorna muntligt och/eller skriftligt tagit del av dokumenten vid ett eller
flera tillfallen. Betygen (T7) som samlats in efter att samtliga intervjuer (T1-
T6) genomforts har tillkommit for att bredda informationen om skolans syn
pa flickorna prestationer. Inte heller betygsdokumenten har utformats med
syfte att inga i studien. De fyller darmed en viktig funktion for att styrka
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belagg fran andra kéllor (Yin, 2007). De intervjuade flickorna har till skill-
nad fran mig tagit del av skrivningarna i dokumenten under studiens gang.
Det kan ha praglat deras tolkning av skolans bedémningar under inter-
vjuerna. Om sa ar fallet kan det framja studiens évergripande syfte att belysa
hur skolan i samband med behov av sérskilt stod tillvaratar barns asikter i
enlighet med Barnkonventionens artikel 12.

Observationer ar ett annat satt att stirka studiens giltighet. Vid skolbesoken
observerades den pedagogiska miljon som flickan var en del av och sam-
spelet larare—elev, elev—elev. Sjélv deltog jag i minsta mojliga man i sam-
spelssituationer. Merriam (1994) uppmarksammar att observationer ger in-
formation om hur frekvent en situation uppstar. Vilka faktorer som skapar
situationen och vilka slags beteenden uppmuntras, tillats, motverkas eller
hindras?” Vidare ger observationer information om “vad som inte hander
(framf6rallt om det borde ha skett)” (s. 104). Denna typ av information gav
uppslag till intervjufragorna angaende elevens uppfattning av arbetsformer
och undervisningsupplagg. Undervisningskoncept, introduktioner av upp-
gifter och samspelssekvenser nedtecknades efter besoket eller under raster.

Den longitudinella ansatsen medgav mojlighet att stalla samma fraga vid
olika tillfallen. Detta forfarande bendmns enligt Merriam (1994) som en
form av deltagarkontroll. Andra férsok att minska risker for feltolkningar har
gjorts dar de intervjuade flickorna fatt beskriva den studerade kontexten
genom fragor som f6ljs upp vid nasta intervjutillfélle. | resultatkapitlet pre-
senteras rikligt med utsagor/citat fran intervjuerna med foérhoppning om att
de olika flickornas erfarenheter framgar, vilket torde underlatta for lasaren
att bedéma studiens giltighet.

Etiska h&dnsynstaganden

Foreliggande studie har etikgranskats och godkénts av Etikprovnings-
ndmnden (Dnr: 2012/639-31). Inom barnforskning har etiska dilemman
problematiserats utifrdn samtyckeskravet, informationskravet, nyttjandekra-
vet och konfidentialitetskravet (Morrow & Richards, 1996; Halldén, 2003;
Christensen & James, 2008). Samtyckeskravet har fatt en framtradande plats
till forman for informationskravet som inte langre framstar som det mest
betydelsefulla enligt Roberts (2008). Forfattaren betonar att barn maste goras
medvetna om att deras beréttelser ska anvéndas som en central del i en stu-
die.

Den tidigare beskrivna metoden att inta en flexibel hallning sammanféll med
forfarandet att tillgodose samtyckeskravet. Overenskommelserna med flick-
orna skedde via deras mobiltelefon antingen genom samtal och/eller sms.
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Flickorna fick foresla dag och vélja lektioner som passade for mitt skol-
besok. De tillfragades ocksa, vilket intraffade nagra ganger, om det var na-
gon sarskild lektion de ville att jag skulle undvika att besdka. For att till-
godose samtyckeskravet och samtidigt understryka att flickorna var en del av
ett forskningsprojekt fick de ocksa vilja fiktiva namn. | samband med det
diskuterades risken att nagon utomstdende skulle kunna identifiera utsagor
fran intervjuer. For att understryka den intervjuade flickans autonomi gavs
mojlighet att styra hur mycket tid hon kunde avsétta for intervjun. Erbjudan-
det antogs av nagra medan andra avstod att satta en tidsgrans, i dessa fall
avslutade jag intervjun efter en timme.

Konfidentialitet och anonymitet

Vissa stallningstaganden har gjorts for att minimera risken att personer som
omnamns i studien synliggdrs genom att delar av material laggs samman. |
metodavsnittets tabeller har flickornas fiktiva namn ersatts med siffror.
Namn pa personer och platser som férekommit i intervjuerna har i samband
med transkriptioner ersatts med fingerade namn. | resultatredovisningen har
personerna benamnts utifran relationen eller rollen till flickan, till exempel
larare, kompis, mamma och pappa. Mentorsrollen fyller en viktig funktion i
flickornas skolvardag och har i dessa fall framhallits. Att anvanda elevers
personliga erfarenheter och styrkor i undervisning ar nagot som betonas i
laroplanerna, (Lpo 94; Lgr 11) darav foreliggande studies intresse att under-
sOka flickornas fritidsintressen. Information om detta har hanterats i relation
till att varna om flickornas anonymitet. For att undvika att flickornas identi-
tet kan harledas genom deras idrottsengagemang och arskull, uppges inte
aret nar studien paborjades. Tidsbestamningen anges enbart genom att patala
att data-insamlingen pagick under de ar som bada laroplanerna Lpo 94 och
Lgr 11 géllde.

Anonymitet och forskarrollen under observationerna

Forskarrollen under observationerna praglades, dels av en stravan av att halla
sig neutral till 1&rares uppfattningar om eleven, dels till att ge flickan kontroll
over vilka som skulle ha k&nnedom om hennes medverkan i studien. For att
battre tillgodose individens krav pa konfidentialitet fick observationerna
andra fortecken &n en etnografisk ansats skulle ha haft. Eftersom jag var en
“hemlig gést” till studiens flicka ville jag inte, som annars vore naturligt,
etablera kontakt med andra elever som visat mig intresse. Jag ville inte inga i
sammanhang som min informant kanske undvek att delta i pa grund av min
narvaro. Aven om flickan verkade trivas i sammanhanget bedomde jag ris-
ken att var “hemliga relation” kunde stéra hennes samvaro med kamraterna.
Varje flicka tillfragades hur de ville att jag skulle agera i skolan, till exempel
om vi skulle hélsa pa varandra nar vi mottes eller om jag skulle forhalla mig
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passiv. Hade inte dessa hédnsynstaganden beddmts som nddvéndiga vore del-
tagande observation och dess relationsframjande mojligheter infor intervjuer
varit ett battre alternativ (Aspan, 2009; Bartholdsson, 2007; Elvstrém, 2009;
Hellberg, 2007; Holm, 2008; Mollas, 2009). Intryck fran observationerna
begrénsades till att i efterhand fora faltanteckningar.

Vid observationernas efterfoljande intervju fick flickorna ge synpunkter pa
upplevelsen fran skolbesoket samt om det var ndgot som behdvde forandras
infor nasta termins observation. Exempel pa flickornas kommentarer var av
féljande slag:

Flicka 1: Det var liksom lite roligt att folk kom till klassen, det brukar vara
typ jattetrakigt

Flicka 2: Jag tycker att det &r bra att det & ndn som kommer och far se hur
jag verkligen har det

Flicka 3: Det spelar ingen roll att du &r dar, du marks inte

Flicka 4: Vi brukar ha besok av sana som ska bli larare s& vi ar vana vid be-
sOkare

Flickorna uttryckte manga ganger att det var roligt att delta i studien. Nagra
menade att de kande sig utvalda. De som inte lika tydligt formulerade sig i
positiva ordalag uppvisade en neutral hallning. Under perioder markerade
flickorna att de var upptagna med annat. Vid dessa tillfallen bad jag att fa
aterkomma nagra veckor senare for att hdra om det fanns tid for ett méte.
Min kansla var att det var manga omstandigheter som paverkade flickornas
motivation att férboka tidpunkt. Det var inte heller mojligt att stélla konkreta
fragor om saken, eftersom de artigt svarade utifran vad de ansag vara det
moraliskt riktiga. Detta 6verensstamde inte alltid med vad flickan i praktiken
verkade prioritera. Min hallning var att forsoka vara féljsam och undvika att
stalla villkor, sa att ingen skulle kdnna sig snarjd. Samtliga nio flickor som
initialt ingick i studien har deltagit under hela sin hogstadieperiod, vilket kan
ses som ett tecken pa att de inte besvarades av deltagandet.

Av konfidentialitets- och anonymitetsskal i forhallande till den aktuella
flickan fick klasskamraterna foljande information. Syftet med mina skol-
besok i klasserna uppgavs vara att:

o faeninblick i hur det kan vara att ga pa hogstadiet
o se hur elever i olika klasser arbetade med skoluppgifter

For att tillgodose de forskningsetiska kraven kommer ingen direkt redovis-
ning av observationerna att goras. Som tidigare namnts ingar observation-
erna som ett raster i resultatredovisningen nar delar av nagon beréttelse be-
hover placeras i ett for lasaren begripligt sammanhang.
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Dataanalyser i flera steg

Det ar en omfattande process fran datainsamling, analys, kodning, kategori-
sering och framtill den slutliga resultatpresentationen och tolkning av
materialet. For att underlatta forfarandet av arbetsgangen presenteras har
analysarbetet i tre steg. Det faktum att data insamlats under tre ar innebér att
varje delsteg till stor del ingér i en sammanhallen process. Enskilda steg kan
darfor vara svara att renodla. Varje termins dataanalys inleddes med tran-
skribering enligt steg 1, intervjuerna transkriberades ordagrant och namn
som namnts vid inspelningen fingerades. En viktig analys av transkription-
erna vid detta steg var att undersoka hur samspelet mellan mig och de inter-
vjuade hade fungerat. Personer fick, som tidigare namnts, den givna rollen
utifran den relation de hade till flickorna och platser fick fiktiva namn. Vid
steg 2 paborjades arbetet med att utveckla koder och kategorier. Slutligen
steg 3 slutligen, forklarar processen for hur framtradande monster identifie-
rades och tolkades.

Att forvandla tal till text ar en viktig del av forskningsprocessen. Forskaren
tar stallning till hur ndra talet den skrivna texten ska ligga for att innebdrden
i den intervjuades utsagor ska framkomma. Trots ordagrant nerskrivna ut-
talanden saknar texten pauseringar, betoningar och andra kénslouttryck. For
att upptdcka nyanser i verbala uttryck gjordes upprepade genomlyssningar av
intervjuerna som avstamdes med transkriptionerna. Den sociala atmosfér
som uttryckts under samtalet memorerades pa sa satt i forhallande till den
skrivna texten. Darefter lamnades ljudinspelningarna och uppméarksamheten
riktades helt mot utskrifterna. Ett systematiskt arbete med monstersékning
och understkandet av hypoteser inleddes. | samband med genomldsningar
antecknades memos, och idéer foljdes upp bade fran den enskilda flickans
utsagor och dven bland studiens 6vriga flickors utsagor. Infér varje nytt data-
insamlingstillfalle aktualiserades idéerna genom nya genomlésningar av
tidigare transkriptioner och dessas tillhdrande memos.

En del av analysarbetet bestar enligt Corbin och Strauss (2008) i att beskriva
(i det har fallet) de intervjuades story som innebdr en analytisk beskrivning
av foreteelser. Underlaget for en story innebar att sammanstélla sa kallade
Story Lines. Genom att stélla sig frdgor om vad som tycks paga framtrader
till slut férhoppningsvis en story eller beréttelse som &r det uttryck som an-
vands i foreliggande avhandling. Forfattarna rekommenderar att med jdmna
mellanrum atervanda till sitt radatamaterial vilket har skett vid manga till-
fallen i foreliggande studie. Nar Story Lines sammanstalls géller det att inte
ga in alltfor detaljerat i varje intervju utan mer overskadligt registrera vari
problemen bestar. Story Lines ger dverblick av innehallet och karaktaristiken
i olika flickors beréattelser. Vid analysen av datainsamlingar fran T1 och T2
gjordes mikroanalyser genom att fragor stalldes till de transkriberade texter-
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na. Skillnader i flickornas utsagor undersoktes, varvid det visades att jag fick
kortfattade svar av vissa flickor medan andra gav fylliga beskrivningar. Jag
undersokte vad som inneburit att det blivit avbrott i dialogerna och vad som
medfort fler samtalsturer. Ett huvudfynd vid genomlédsningen av texterna var
vilka olika forutsattningar som kravdes av mig som intervjuare, beroende pa
vilken flicka jag motte. Analyserna vid T1 visade att den forst genomforda
intervjun inneholl flest speglingar och dppna fragor som verkade stimulera
tonarsflickan till att ge utforliga beskrivningar. Andra intervjuer vid T1 inne-
holl inte dessa kvaliteter lika frekvent. Det var alltsa inte bara intervjuarens
erfarenhet som styrde vilka forutsattningar som skapades. De olika flickor-
nas samtalsstil och/eller vana vid samtalsformen med 6ppna fragor varie-
rade, vilket i sin tur paverkade uppkomna samspelsmonster. Varje intervju
inneholl delar dar samtalet flutit pa i reflekterande dialoger. De identifierade
dialogsituationerna jamfordes med samtalsturer som resulterat i att gemen-
samt uppméarksamhetsfokus forlorats. I studien ingick flickor som emellanat
kunde uppvisa en avvaktande hallning till sin omgivning, dar dven jag
ingick. Mitt intryck var att det berodde pa deras tidigare erfarenheter av att ta
del av rad och synpunkter som de inte varit intresserade av. Vid dessa inter-
vjuer var det sarskilt viktigt att formedla ett aktivt lyssnande genom att ater-
spegla flickans betydelsebédrande ordval. Vissa flickor korrigerade mig nar
jag inte mindes exakta detaljer medan andra avvisade mig om jag miss-
tolkade dem. I nagra samtal kravdes alltsa att jag ensam speglade vad flickan
beréttade medan andra samtal hade inslag av 6msesidigt speglande. Stor vikt
lades vid att flickorna sjalva skulle fa definiera sin situation. Det var betydel-
sefullt att aterfora information fran tidigare samtal genom fragor, och und-
vika formuleringar som uppfattades som forgivettaganden. Denna tonvikt pa
gemensam forstaelse for fragors kontext forenar ocksa forskningsansatsen
med studiens teoretiska utgangspunkter angadende Anwards (1989) gemen-
sam resurssituation och talsituationen.

Mikroanalyserna visade ocksa att det fanns tva former av missmatchning i
samband med samtalstempot. Vid nagra intervjuer forekom att intervjuarens
syfte med tankepauser verkade missforstas och istéllet ge upphov till stress-
reaktioner. En mojlig forklaring av reaktionen kan vara den intervjuades
Ovriga erfarenheter i samband med samtal om skolan och behov av sérskilt
stdd. Hofvendahl (2006) identifierade att larare anvande pauseringar under
utvecklingssamtal for att indikera daliga nyheter. Forfattaren beskriver att
samtalen inleddes med nagot positivt for att efter en kort paus informera om
vad som borde forbattras eller férdndras. Han menade att utvecklingssamtal
ofta praglades av ett slags bristperspektiv framfor information av utveck-
lingsframjande karaktdr. Under intervjutillfillet kan flickornas stress-
reaktioner ocksa ha fororsakats av den samtalsform som ar vanligt fore-
kommande i manga klassrum. Den innebér att lararen staller en fraga som
har ett forutbestdmt svar enligt IRE-strukturen (Cazden, 2001; Palmér, 2008;
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Sahlstrém, 2008). Om det givna svaret inte ar det efterfragade uppstar enligt
forfattarna vanligtvis en kort paus innan lararen ber klassen om andra for-
slag.

Den andra formen av missmatchning som identifierades handlade hos nagra
flickor om ett 6kat behov av tid for att bearbeta information. Trots att det
gavs utrymme for eftertanke innan nasta fraga stalles, intraffade det att sva-
ret kom forst nar intervjuaren/jag sjalv, hade uppméarksamheten riktad pa ett
nytt samtalsamne. Detta ledde ibland till att det uppstod forvirring om vilket
amne som for tillfallet var i fokus. Vid intervjuer med dessa flickor blev det
sarskilt viktigt att aterkommande paminna saval sig sjalv som flickan om att
avsikten med en paus var att ge tid att hinna fundera.

Sammanfattningsvis visade analysen att ett enda forhallningssatt under inter-
vjuerna inte var en framkomlig vag. For att varje flickas beréattelser skulle fa
tillborligt utrymme behdvde jag anpassa mig och vara extra lyhord och folj-
sam mot vissa individer. Fyra aspekter av intervjurollen visades sarskilt be-
tydelsefulla: spegla betydelsebarande ordval, formedla tanken bakom inter-
vjuarens forhallningssatt, aterkoppla information formulerad som fragor,
formedla intresset av att ta del av den intervjuades erfarenheter samt att und-
vika kommentarer som kunde uppfattas som rad. Som fjarde aspekt framkom
i nagra fall behov av att halla ett lagre samtalstempo for att ge utrymme att
bearbeta information och uppréatthalla gemensamt uppmarksamhetsfokus.
For att undvika missmatchning behdvdes d@n mer generdsa samtalspausar
under vissa intervjuer.

Utveckla koder och kategorier

Granberg (1994) forklarar att analysforfarandet genom abduktion innebdr att
utga fran redan kanda maénster och darifran upptacka nya vinklar.

En abduktiv ansats innebér ett sokande efter det som &verraskar, det avvi-
kande, det ovantade och lata det utgdra grunden for slutledning. Detta maste
sedan provas praktiskt. Ett enskilt fall tolkas alltsd mot hypotetiska monster.
Om detta skulle vara riktigt, sa skulle det forklara det enskilda fallet. For att
man med nagon sikerhet ska kunna pasta att forklaringen ar riktig maste yt-
terligare fall bestyrka slutledningen (Granberg, 1996, s. 122).

For att empirin inte ska komma i bakgrunden innebér det abduktiva forhall-
ningssattet att forskaren inte alltfor tidigt later analysen styras av teoretiska
utgangspunkter. Att vara oppen for vad materialet kan beratta betyder dock
inte att forskaren ar teorilds (Ahlstrém, 2000; Hostfélt, 2015). Den teoretiska
bakgrunden som finns beskriven i det inledande kapitlet har utarbetats i flera
etapper. Inledningsvis for att skapa forstaelse for forskningsfragorna, men
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darefter i sokandet efter kategorier. Aven i studiens slutskede har nya teorier
skrivits fram. Periodvis sker arbetet med analyserna oberoende av befintliga
teorier. Forskarens professionella och personliga erfarenheter praglar da
analysen. Konsekvensen av detta kan bli att tva forskare som fokuserar pa
olika saker i ett material kan redovisa olika data &ven om det studerade om-
radet ar detsamma, enligt Ahlstrém (2000).

Vid analysprocessens steg 2 fanns ett dialektiskt forhallande mellan analysen
och dess utveckling i relation till forskningsfragorna. For att utfora kategori-
seringsprocessen anvandes matriser enligt Corbin och Strauss (2008) re-
kommendationer. Flickornas beskrivningar om erfarenheter av larare, sar-
skilt stod och klasskamrater i olika kontexter har kodats och kategoriserats.
Genom 6ppen kodning visades som tidigare namnts att flickorna hade manga
kompetenser som de skulle kunna dra nytta av i skolarbetet men som inte
tillvaratogs i larandesituationer. Den axiala kodningen anvandes for att upp-
tdcka samband mellan olika kategorier och till att foga samman data i storre
enheter. Analysen av data varvades med att studera forskning som be-
handlade samtal, larandeprocesser och dven andra samspelssituationer mel-
lan elever och larare.

Den berattelse som framtradde i datamaterialet ledde till att stdlla analys-
fragor som: ”Hur? Vad? Nar? Vilka?” Huvudteman har utvecklats fran utsa-
gor om flickornas uppfattning om grupprocesser, relationer till l&rare och
kamrater, kéanslor av delaktighet, beskrivningar av strategier och erfarenheter
fran olika larandekontexter, stod som ges eller erbjuds och hur stodet upp-
fattas. Motsdgelser i intervjuerna har identifierats och analyserats. Utsagor
som sags i bisatser efter en central handelse har ocksa uppmarksammats i
analysen. Vidare har analyserna fokuserats pa att undersoka om handelser
har beskrivits ur ett positivt eller negativt perspektiv. Vissa analyser gav inte
vidare forstaelse for de studerade foreteelserna och det var da nodvandigt att
anvanda andra tillvdgagangssatt. Efter att datainsamling T3 genomforts
sammanstalldes ett forsta preliminart resultat fran intervjuer av sex flickor,
totalt arton intervjuer. Principerna fran Barnkonventionens artikel 12
(UNCRC, 1989) fanns da i forgrunden och analyserna riktades mot att 6ka
forstaelse av flickornas forvantningar pa larares formaga eller motivation att
lyssna och tillvarata elevernas asikter. Preliminart resultat tematiserades
under féljande rubriker: Samtal om kunskapsmal; Skratt, skamt och trygg-
het; Uppmérksamhet riktas mot brister; L&ra genom vertikala relationer;
Forhalla sig till skolans villkor och ”Olydiga flickor”.

Vid arbetet med de intervjuades beréttelse framkom att de tre flickor som
paborjade sitt deltagande vid tillfallet pd hosten i arskurs 8 (T2) inte hade
overgangen fran mellanstadiet lika aktuell. De visade darmed inte samma
intresse for detta samtalsamne. | arskurs 8 riktades flickornas uppmarksam-
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het mot de forestaende betygen som da skulle bli en ny erfarenhet. Vid 6ver-
gangen till gymnasiet reflekterade samtliga flickor 6ver stadieGvergangen
fran mellan- till hogstadiet. Generellt kan ségas att flickorna framstallde
handelser har och nu pa ett annat satt 4n nar de atergavs genom tillba-
kablickar. Vid analyser uppmarksammades uttryck som forekom frekvent i
berattelserna och sorterades utifran olika situationer. Flickornas beskrivning-
ar av erfarenheter och upplevelser jamfordes for att upptécka likheter och
skillnader mellan de olika berattelserna.

For att synliggdra hur foreteelser hérde samman med de sammanhang som
flickorna anvénde specifika ord for, analyserades transkriptionerna i Word-
programmets sokfunktion. Flickorna laddade begrepp med olika kéanslo-
uttryck beroende pa om det handlade om tillbakablickar, nutid eller tankar
om framtiden. Kommentarer om laxor och prov 6kade i slutet av hdgstadiet.
Ordtabeller skapades for att fa dverblick pa olika flickors sétt att anvanda
spraket. Det forekom att nagot ord anvandes mer frekvent av nagon flicka
vilket uppmarksammades. Exempelvis uttryckte en flicka sin oro for prov
samtidigt och hon beskrev att hon drar fran skolan” nér hon inte kénde sig
tillrackligt forberedd infor provet. Detsamma géllde situationer dar nagon
kande sig arg eller sur, tva andra flickor utmérkte sig dar i forhallande till de
ovriga. Det blev intressant att undersoka vem som var arg pa vem, och i
vilka sammanhang de bada flickorna talade om ilska. Genom tabellerna var
det mojligt att overblicka forekomsten av vissa ord som exempelvis panik
eller trygg. Varianterna av samma foreteelse blev pa sa satt synliga. Vissa
uttryck var i praktiken bara omnamnt av nagra flickor, och vid ett fatal till-
fallen, men dd med desto starkare emfas. Ordtabellen visar en samman-
stillning av ett antal frekventa ord som uppméarksammades. Analysen rikta-
des pa motsvarande vis till de kvalitativa sammanhang som orden fore-
kommit i och genom Gppen och axial kodning utvecklades kategorier.

Tabell 4: Uttryck som kodades och kvantifierades

Stress | Press | Svart | Laxor | Prov | Arg/Sur | Trott | Hjalp | Fattar | Kul
F1 0 0 7 17 5 2 0 13 7 23
F2 0 0 26 7 28 14+15 | 0O 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 3 6 12 19 16
F7 24 1 9 i3 12 5 6 43 28 38
F8 6 13 9 5 45 8+8 7 22 6 38
F9 0 0 7 2 19+4 13 10 0 23
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Corbin och Strauss (2008) menar att matriser underlattar analysen bade for
att skilja och lanka nivaer mellan villkor, vilket visas i foljande exempel. En
av de intervjuade flickorna gav utforliga beskrivningar om kanslan av stress
under de tva forsta intervjuerna (T1 & T2). Vid tredje intervjun (T3) for-
nekades dessa kanslor. Vid femte intervjun forklarade flickan sin dementi
angdende stress som en strategisk hallning utifran en anpassning till den
faktiska situation hon befann sig i. Det var alltsa forst vid femte data-
insamlingen som forklaringen till flickans motsdgelser angéende stress
framkom. | arskurs nio (T5) fanns ett annat tidsperspektiv an tidigare, nu
gallde det att fa betyg for att komma in pa gymnasiet.

Analysmatris for att undersotka processer 6ver tid

T1

T2

T3

T5

— Kan 6versétta
engelskan nér jag
&r sjalv. Men inte
infor alla andra

— man ké&nner sig
délig i stora grup-
pen

— rédd att sdga fel i
stora gruppen

— Jatteradd att fa 1G
stressigt med betyg

— Jag kanner inte

— Alltsé det finns

stress for 1G utan

ingenting som

nar man gor skol-

jag jobbar ju pa

heter skolstress

uppgifter

— jag k&nner mig
efterbliven

— ké&nner jag mig
dalig

— "alla andra” ar hur

— jag kdnner mig | eller skoltrott.
inte dalig ... utan | Det finns liksom
jag har aldrig inte langre. Nu
kant mig dalig. bara vet jag att

jag maste ga till
skolan.

duktiga som helst.

I det hér fallet bidrog den longitudinella ansatsen till att analysen inte stan-
nade vid en snévare tolkning, utan ndstkommande datainsamlingstillfallen
gav ytterligare tolkningsunderlag. Liknande matriser har gjorts for att under-
soka varije flickas uppfattning i andra fragor, exempelvis: av erfarenheter av
sérskilt stod eller specialundervisning; delaktighet vid olika arbetsformer;
relationer till kamrater och larare.

Efter datainsamling T5 genomlystes data fran tva flickor och sammanstalldes
i ett andra preliminart resultat utifran foljande tematisering; Larares stod;
Sarskilt stod och sarstallning; Nystart. Analyserna utgick fran sammanlagt
nio intervjuer (flicka 1; intervjuer fran T1-T5 & flicka 2; intervjuer fran T2—
T5). Vid intervjun av en av de tva flickorna saknades observationsunderlag
fran T3-T5. Analyserna visade dock att flickan beharskade frageformen
oppna fragor och hon gav anda fylliga beskrivningar. Min kannedom fran
observationer i andra klasser majliggjorde aven att stalla riktade fragor om
kunskapsomraden som jag visste ingick i undervisningen. For analysen av
det andra prelimindra resultatet valdes inledningsvis de tva flickorna som
under varje intervju forklarat att de hade attityd”, som innebar att de upp-
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visade hdgljudda trotsreaktioner som ledde till kontroverser med larare. De
forhallandevis likartade berattelserna gav inte nagra nya vinklingar som be-
lyste fragestéllningarna. Istallet kontrasterades den ena flickans berattelser
med utsagor hamtat fran en flicka som uttryckt att hon hade en motsatt hall-
ning, det vill sdga var tyst och tittade bort nar det kom till menings-
skiljaktigheter med larare.

Analys av det totala datamaterialet

Allt insamlat material fran de nio flickorna, 49 intervjuer och 64 atgards-
program/IUP samt betyg utgjorde en stor méngd data. Nu kondenserades
materialet for att belysa fragestallningarna. Med utgangspunkt fran forsk-
ningsfragorna utarbetades en datajournal fran intervjuerna for var och ett av
de nio fallen. Datajournalen innehdll tidsangivelser for aktuellt datainsam-
lingstillfalle och intervjuer fran T1-T6 och sammanstélldes i ett dokument.
Intervjuarens repliker togs bort och intervjupersonens yttranden omarbetades
till sjalvbarande kronologiska berattelser. | bilaga 5 finns exempel pa den
ursprungliga transkriptionen i jamforelse med datajournalens version. | ex-
emplet framgar dven hur intervjuarens/mitt sétt att formulera en fraga fran en
héndelse under observationen framtradde genom flickans beréttelse. | det har
skedet hade jag last igenom intervjuerna sa manga ganger att det var latt att
ga tillbaka till grundmaterialet nar sa behdvdes. Det innebar att jag emellanat
har atervant till de ursprungliga transkriptionerna for att kontrollera hur in-
tervjuarens repliker foranlett vissa utsagor. Kvale och Brinkmann (2009)
benamner tillvagagangssattet med datajournaler som meningskoncentrering
dar forskaren forst laser igenom hela intervjun for att fa en kansla 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 bedém-
ningar (T7) frdn atgardsprogram, 1UP och betyg. Atgardsprogrammen ge-
nomlystes forst utifran hur flickornas styrkor skrivits fram. Vidare undersok-
tes programmen angdende hur uppféljning och utvardering skett i for-
hallande till delmal respektive langsiktiga mal. For att kunna komplettera
skolans uppfattning av beddmningar avsedda for larande samlades betygen
fran grundskolan in. Darefter riktades ater analysens fokus mot data-
journalerna och arbetet med att sammanfoga information fran atgards-
programmen med flickornas berattelser. Inledningsvis organiserades teman
arskursvis. Efter atskilliga varianter att inratta materialet utifran flickornas
satt att beskriva sjundeklassaren i forhallande till attondeklassaren, nionde-
klassaren och sa vidare framstod andra kategorier som mer intressanta. Det
framkommer skillnader i berattelserna som kan harledas till arskurser men
det verkar inte mojligt att avgransa detta tillrackligt for att uppratthalla en
konsekvent tematisk struktur.
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Sex teman framtrader

Av analyserna framtrader sex olika teman, dar de fem forsta utgar fran inter-
vjumaterialet. Det sjatte temat bestar av skolans dokumentation (T7). Kérn-
kategorin att vara inraknad ingar i samtliga teman.

Tema |. Bemoétande och tillhdrighet, belyser flickornas upplevelser av larares
bemotande och hur detta dven paverkar rollen som intas bland klasskamrater.
I temat beskrivs upplevelser av att vara flicka i behov av sarskilt stod bland
klassens andra flickor och pojkar. Flickornas reaktioner pa larares satt att
stalla krav eller visa foljsamhet ingar i detta tema. Betydelsefullt forefaller
att larare kan overtyga flickorna om att kraven ar anpassade efter deras moj-
ligheter att lara. De far da tillgang till sin kommunikativa kompetens och kan
uttrycka vilken hjalp de vill ha samt minska sin oro fér misslyckanden.

Tema Il. Stodbehov, handlar aven har om larares och kamraters bemotande
men nu i forhallande till perspektiv pa rattvisa. Vidare beskrivs flickornas
uppfattningar om l&rares sétt att prioritera deras behov av sérskilt stéd i for-
hallande till klassen som helhet. | detta tema askadliggors hur relationen till
lararen paverkar delaktigheten och flickornas motivation att ta emot tillgang-
lig hjdlp. Vuxnas satt att forvanta sig resultat ger ocksa effekt pa det enga-
gemang flickorna uppbadar med studierna.

Tema Ill. Motivation och engagemang, behandlar miljérelaterade betingelser
som motiverar flickorna att prestera respektive undvika att delta aktivt i situ-
ationer amnat for larande. Det sociala sammanhanget verkar avgdra om styr-
korna eller svagheterna far foretrade. Mojligheten att kanna tillhorighet i
gemenskapen med jamnariga paverkar flickornas intresse for att lata sig ut-
manas.

Tema IV. Inre stress, press och krav, visar hur kénslan av att inte racka till
eller att inte ligga i fas med Ovriga klassen paverkar studierna. Har ingar
flickornas reflektioner om vad skolans stddinsatser har inneburit for dem.
Temat handlar ocksa om det férestaende uppbrottet att [amna hogstadiet och
fa betyg for att komma in pa ett nationellt gymnasieprogram.

Tema V. Utvecklingssamtalet — diskussionen om larande, belyser flickornas
erfarenheter av inflytande nér de tillsammans med foréldrar och ldrare disku-
terar stddinsatser och den sociala atmosfar som de anser préaglar samtalen.
Flickorna beskriver hér vad de menar hindrar dem att tillvarata styrkor for att
Overbrygga hinder.

Tema VI. Skolans beddmning av larande, handlar om skolans budskap till
flickorna genom &tgardsprogram, betyg och nagra enstaka IUP. Har ingar
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ocksa en tabell som visar skolans summativa bedémning av flickornas pre-
stationer. Detta tema belyser skolans uppfattning om deras amnes-
Overgripande kompetenser och om vad mer som hade kunnat utredas eller
diskuterats for battre anpassade stodinsatser.

| resultatkapitlet markeras direktcitat i I0pande text med kursiv stil och un-
derstruken text i citaten innebar forandrat rostlage. For att markera ord som
betonats sarskilt i citaten anvands ibland liten bokstav efter utropstecken
eller fragetecken. Detta gors for att visa att utsagan hor ihop med vad som
uttryckts fore utropstecknet och ska ses som en del av den tidigare mening-
en. For att framhalla studiens narrativa karaktar 6vergar metodkapitlets siff-
ror for enskilda fall till anvandning av flickornas fiktiva namn. De utvalda
citaten kan sammanfatta flera flickors utsagor. Av analyserna framstod tyd-
ligt att likheterna mellan flickornas berdttelser var fler an skillnaderna. De
skillnader som anda visade sig, handlade om sattet att hantera frustrationer,
men for en lasare ar det inte nddvandigt att lagga flickornas namn pa minnet.
Utsagorna/beréttelserna ska snarare ses som exempel som férekommer mer
eller mindre frekvent i flera av fallen.
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5. Resultat

|. Bemotande och tillhorighet

Temat belyser varfor flickorna inte anser sig prestera eller uppfora sig i en-
lighet med den ”vanliga tonarsflickan”. Rollen som udda eller “’sér” tycks
stiandigt finnas narvarande, framst infor klasskamrater men aven infor larare.
Forvantningar och krav formuleras om aktiva elever utifran, hur och vad
klassens flickor eller pojkar gor, bor gora eller underlater att gora. Vidare av
temat framgar beskrivningar om mojligheter till inflytande nar stodinsatser
utformas och forutsattningar att paverka lektionsupplagg. Uttrycket “att vara
pratig” innebér att bryta mot lararens samtalsregler vilket kan forklara varfor
elevens inflytande begrdnsas. Den pratiga”, pratar om icke skolrelaterade
och ovidkommande samtalsamnen. Elever som inte kanner sig trygga med
lararen tycks undvika att “kanske sédga fel” genom att uppvisa en tuff, cool
attityd, eller att inte yttra sig alls. | temat behandlas kamratrelationer, social
status och arbetsformer som inneb&r samarbetsinriktat larande.

Krav, regler och stod

Ett generellt problem som flickorna beskriver handlar om oron att infor kam-
rater framsta som mindre kompetenta. Hoglasning framstar som sarskilt job-
big i pojkarnas narvaro. Det géller texter pa svenska, men i an hogre grad
engelska texter.

Alice: Alltsa! jag fastnar pa svara ord och gillar inte att lasa infor killar, bara
tjejer. Jag kdnner mig trygg med det. Jag gillar att Iasa forst om det ar nanting.
Inte sist (vt &k 7).

Katarinas uppfattning om att inte l&sa eller tala engelska med samma flyt
som klasskamraterna upplevs i det ndrmaste som ett stigma. Hon séger: Jag
stakar mig, nér jag ska uttala orden k&nner jag mig efterbliven! Alla i min
klass kan ju sa bra engelska. Strategin att lasa forst kan reducera stressen for
stunden men ocksa kanslan av att alla andras texter later mycket béattre vid-
makthalls. Vid hdglasning tycks undervisningen for flickorna reduceras till
fardighetstraning framfor larande i ett gemensamt socialt sammanhang.
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Novas behov av sarskilt stod har bemdétts genom att tillsatta en elev-
assistent, en insats hon ar ensam om att ha fatt bland studiens flickor. Hennes
berattelse visar att denna stodform préaglar skolsituationen pa manga sétt. Det
blir synligt for omgivningen att det kan finnas ett omfattande behov av sér-
skilt stod. Infor starten pa hogstadiet havdade Nova att hon inte hade behov
av elevassistent. Hon aterger sin uppfattning om skolans standpunkt: Dom sa
att, om du har haft det i mellanstadiet da ska du ha det har ocksa. Det var
liksom: That’s it! Nova menar att beslutet var formulerat som ett faktum utan
nagot forhandlingsutrymme. Hon é&r inte heller helt 6vertygad om att 16s-
ningen enbart gagnar skolarbetet.

Nova: Jag kanner ... i alla fall sa dom det pa mellanstadiet, att jag jobbar nis-
tan battre utan resurs [elevassistent]. Det &r svart nar resursen star och hanger
over en. DA far jag svart att koncentrera mig eftersom nan star och tittar pa
mig. Det klarar jag inte riktigt av och nér jag inte forstar vad resursen menar,
sa sager han svaren istallet (vt 8k 7).

Kénslan av att bli punktmarkerad och infor klassen utpekad framkommer
aven i Alice beréattelse. En speciallarare finns med i klassrummet som en
allman resurs. Det som for lararna tycks framsta som en mojlighet att inga i
den ordinarie undervisningen mottogs med obehag av Alice.

Alice: Vi har en specialldrare i klassrummet! Hon star och kollar pd mig. Jag
bara: Ga hir ifrdn! Fast jag séger inte det for hon ir jitteliskig ... alltsd jag
tycker att hon ska ga runt och kolla bland alla andra ocksa. Jag har sagt det till
min mentor, men hon bara: Nej men specialldraren &r ju jattegullig! Men nér
jag héller pa och tanker pa ett tal, d& kommer hon och léser talet! alltsa innan
man har listat ut vad det &r (ht &k 8).

Pa varen i arskurs 9 aterkommer Alice till handelsen och menar att hon inte
varit delaktig nér insatsen beslutades. Nu arbetar hon med specialléararen i
lilla gruppen och da &r hon inte laskig.

Alice: Jag visste ju inte vem speciall&raren var! Hon bara stod dér vid mig och
forsokte kolla pa mig! Min mentor sa: Men hon ar ju har for dig! Fast hon ar
laskig! Dom i klassen vet att jag &r lite sar, s& jag tror inte att dom brydde sig.
Men alltsa jag vill vara som alla andra! Jag vill inte vara udda (ht &k 9).

Vetskapen om att ”vara i behov av sérskilt stod” finns stindigt nérvarande i
flickornas berattelser och beskrivs i flera utsagor som ett problem i dubbel
bemarkelse. Elever som har formaga att smélta in i gruppen tycks ideligen
behdva paminna eller forsoka Gvertyga omgivningen om sitt behov av sér-
skilt stod. Cassandra efterlyser att skolan ska organisera att lararkollegiet har
tillgang till information om elevers olika stédbehov. Hon menar att det blir
oklart om lérares bemdtande beror pé att hon/han “inte vet” eller dr allmént
oforstaende.

56



Cassandra: Nar man har sana har problem som jag har, &r det svart att visa det
for alla larare. For det ar ju bara vissa som far hjalp. Jag tycker att mentorerna
skulle prata med lararna varje ar och sdga: Den har tjejen har svarigheter med
det har och det har. Vissa larare tycker ju: Jobba pa liksom! Man vagar inte
saga ifran nar lararen tycker att man borde jobba sd bra man kan. Vad da, s&
bra jag kan?! Det har AR mitt basta jag kan (ht 8k 8).

Alice definierar sin situation utifran att hon inrdknas bland flickorna som
”inte rdcker upp handen”. Motsatsen anses har vara de studiestarka pojkarna
som ar aktiva pa lektionerna. Alice vill bara racka upp handen nar hon ar
helt séker. Genomgaende i berattelserna uttrycker flickorna att de inte kan
uppfylla lararens krav. De pratar nar de forvéantas vara tysta och anses vara
tysta nér de forvéntas att prata. Under hela hdgstadiet havdar Alice att men-
torn inte &r néjd med hennes agerande i klassrummet.

Alice: Jag gar i vérsta pluggisklassen. Alla har gor alltid laxorna men ingen av
tjejerna gillar direkt att prata i klassen. En gang blev var mentor arg. Det &r
bara killarna som racker upp handen och alltid samma killar. D& sa mentorn
att vi tjejer som inte brukar, ocksd maste racka upp handen. For det ar typ ett
mal (vt ak 7).

Katarina forklarar att hon ibland under genomgangar forlorar koncentra-
tionen, men vill inte stélla fragor infor hela klassen. Trots risken att dra pa
sig lararens irritation foredrar Katarina att diskret forsoka uppdatera sig ge-
nom béankgrannen. Pratet &r skolrelaterat, men definieras likvél som stérande
eftersom fragorna kommer vid fel tillfalle.

Katarina: Jag har svart att komma ihag saker. Till exempel Columbus nér han
gjorde nanting, SO-ldraren kanske sitter och laser om en stor upptickare. Sa
fattar man inte vad det innebar?! som att vérlden forandras eller nanting sant.
Da kanske en del inte fattar? D& blir det jattepratigt (vt &k 7).

Ofelia tillhor dem som tycker det ar kul nar man far sitta i klassrummet och
diskutera. Problemet uppstar eftersom hon bara pratar rakt ut. Hon &r vis-
serligen inte ensam i klassen om att forbise regeln att lararen fordelar ordet,
men framhaller att bade larare och klasskamrater ar Gverens om att hon &r
den som pratar mest. Ofelia menar att hon har tilldelats rollen som klassens
igangsattare av prat, en beskrivning som hon inte anser som helt réttvis. Hon
hé&vdar att dom har gjort det till en vanesak att séga till mig nar det &r pra-
tigt. Trots kritiken trivs Ofelia med sitt sétt att vara.

Ofelia: Alltsa jag &r val ratt sa nojd med den jag ar. Om jag inte hade pratat
hade jag aldrig varit den Ofelia jag ar i dag. Det & munnen som ska sténgas.
Blir folk trotta pa att jag pratar hela tiden s ... Jaa da f&r dom viil ... sy ihop
min mun eller nanting? Jag kan forsoka gora nat at det, men jag kommer ju
aldrig att vara helt knapptyst i hela mitt liv ... Aldrig (vt ak 7).
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Johanna menar att hennes larare havdar att bade prat och tuggummituggande
innebér distraktionsmoment. Sjalv framhaller hon tuggummit som en strategi
for att ge utlopp for ett inneboende rérelsebehov och ett sétt att uppratthalla
koncentrationen. Johanna berattar vidare att det ar forbjudet att sitta och pilla
pa saker. Da blir lararen sur, da far man inte vara kvar i rummet. P4 fritiden
kanaliserar Johanna sitt rorelsebehov genom en bollsport sex dagar i veckan.

Johanna: Lérare tror att man inte jobbar bara for att man pratar. Men man kan
jobba fast man pratar. Far man inte prata nar man jobbar, blir det att man
stannar av ndr man pratar. Men nar man far prata medan man jobbar, da blir
det sa att man pratar och jobbar samtidigt. Larare tror inte att man kan det.
Man kan det! Det ar likadant med tuggummi. L&rare tycker att tuggummi stor
en pé lektionen. Man far bara inte ha tuggummi! Jag vill ha nanting att gora,
sd jag inte haller p& med annat. Tuggar jag tuggummit och haller pd med det i
munnen och da kan jag sitta stilla (vt ak 8).

Flickorna framhaller att vissa larare kan formedla vilka regler for prat som
for tillfallet ar passande. Katarina beskriver en larare som &r bra pa att halla
ordning sa att det blir tyst. Lararen anses ocksa visa forstaelse for att stor-
ande prat kan bero pa uppkomna vantetider. Katarina forklarar att hon sager
att vi kan ga en svang i korridoren om vi ar trotta, om vi far vanta lange pa
hjalp. Aven Alexandra konstaterar att man far mycket gjort p& hennes lekt-
ioner.

Cassandra anser att larare generellt visar storre tolerans mot pojkar och be-
kraftar dem pa ett annat satt medan forvantningar pa flickor att vara aktiva

Q9

pa “ritt sitt” innebar att [agmalt ta sig an skolarbetet.

Cassandra: Man ser ju killarna mer an tjejerna syns. Det ar vél beroende pa
om ldrarna tycker om Killar eller tjejer? For tjejer och Killar &r helt olika
varandra. Killar hors, dom busar och skriker. Dom véxer inte upp lika mycket
som tjejer ... tycker jag i alla fall. Tjejer dom pratar och snackar skit och i
grupper. Alltsa dom sitter ju still, springer inte runt och jagar varandra. Tjejer
ar ganska tysta, dom jobbar béattre pd lektionerna. Det &r sjalvklart att vi kan
h6ja rosten manga ganger, men Killar hors mer, dom vill liksom sta i centrum
(ht 4k 8).

Av berattelserna framgar uppfattningen om verbalt stokiga flickor och fy-
siskt stokiga pojkar. Oavsett kon tycks inte eleverna uppfylla larares for-
vantningar pa skolans krav och regler.

Frida: SO-lararen séger att det ar for mycket lek, fér mycket prat, att vi kom-
mer forsent till lektionerna. I IUP:n skriver ldrare att jag &r stokig och pratar
med andra, men man maste ju fa ha lite kul pa lektionerna! Hemkunskapslara-
ren tycker ocksa att vi ar stokiga, just den har gruppen med koncentrations-
problem och svarigheter. Alla i den gruppen har dyslexi eller svarigheter ...
Jag vet inte? da blir det val stokigt (vt &k 8).
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Ofelias igangsattningsproblematik yttrar sig bland annat genom motviljan att
passa tider till lektioner och att hon kommer sent. Klasskamraterna kommer
ocksa sent och nagot maste goras. Beteendet bemots som ett allméant disci-
plinproblem som &tgardas pa gruppniva. Mentorn laste klassrumsdorren nar
fem minuter av lektionstiden hade gatt. Detta accepterade inte Ofelia.

Ofelia: Jag kom fem minuter férsent. Jag blev helt galen och jag stod och
bankade pa dorren. Jag hamtade en annan larare och bad honom 6ppna dorren.
Nar dorren oppnades sa stod lararen dar, jag var arg och skrek bade det ena
och det andra. Jag tryckte in dorren och krop under hans ben, satte mig pa
platsen och var typ ... helt tyst. Lararen blev arg och oftast gar den ilskan ut
over alla andra i klassen, nar man blir irriterad blir man irriterad pa alla andra
(vtak 7).

Nova uttrycker uppskattning ndar larare uppméarksammar henne utanfor lekt-
ionstid.

Nova: Min spraklarare staller upp for mig, hon ser pa mig nar jag inte mar bra.
Da fragar hon vad det ar. Jag kan prata ut och hon férstar! Hon kan liksom se
hur jag kanner mig! Nar vi ser varandra ute sa brukar vi alltid hélsa. Vi &r sa
glada mot varandra ... (ht ak 9).

Overlag menar flickorna att en god relation till larare &r viktig for trivseln i
skolan. Svarigheten att infria larares krav och forvantningar i ordinarie klass-
rum innebar att undervisning i liten grupp framstar som en tilltalande 16s-
ning. Dar tycks larare i de flesta fallen kunna tillgodose elevernas behov av
att kdnna sig ”sedda” som personer och dar undslipper flickorna oron att
framsta som udda infor klasskamraterna.

Samarbetsinriktat larande

Att vara i behov av sarskilt stod kan paverka majligheten att hitta lamplig
samarbetspartner vid gruppuppgifter. | arskurs 7 verkar dock konsindelade
grupper ses som den enda l6sningen nér eleverna sjélva styr. Samvaro och
samarbete med pojkar anses inte alls som ett tilltalande alternativ. En flick-
kamrat framstar som det mest trygga valet. Alexandra forklarar att hon vid
starten av arskurs 7 hamnade i en klass dar tjejerna inte alls var min typ.
Dom forsoker var jattecoola! Det ar ganska trakigt ibland ... For Alexandra
blir alternativet samarbete med en av klassens pojkar.

Alexandra; Nar 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 ar sa rolig, men det blir alltid sa att vi far varandra (vt
ak 7).
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Alexandra uttrycker saknad éver klasskamrater fran tidigare arskurser: Jag
umgas med folk som har gatt i min gamla klass och som jag har kant sen jag
var jatteliten. Vi sportar valdigt mycket alla tre. Sjalv deltar Alexandra i
ungdoms-SM, For henne blir det vattentata skott mellan folk hon kanner pa
fritiden och flickorna i klassen.

Aven Katarina beskriver sig sjilv i forhallande till “tjejerna i klassen”. I
arskurs 7 forklarar hon sin hallning: Att forsoka vara med alla. Jag forsoker
inte vara med en grupp. Det ar nagra tjejer som inte kan andas utan
varandra och ibland slédpper dom in en. En termin senare fortydligar Kata-
rina erfarenheterna fran 7:an.

Katarina: En gang nér jag jobbade med en av dom tjejerna, det gick ju jattebra
i borjan ... Sen bara gar hon till sina vanner!? och blir kvar dar med dom! Man
bara: HAPP? Star man helt sjélv bara! Kommer hon tillbaka hit? Ska jag fort-
satta ensam och jobba med varat? (ht &k 8).

Nar samarbetet pagatt ett tag tycks flickorna ha delade meningar om séttet
att 16sa uppgiften. Katarina avslojar inte for lararen att klasskamraten har
bytt grupp och lararen verkar inte heller uppmarksamma att hon jobbar sjalv
med gruppuppgiften. Forst i arskurs 8 ses samarbete med pojkar som en
positiv utvdg. Pojkars bristande lyhordhet for vad lararen 7vill att man ska
gora” beskrivs som befriande. Instdllningen att ha kul, framfor att gora det
ratta ar nadgot som passar Katarina. Hon forklarar att: Nar vi labbar, da hal-
ler ju killarna bara pd och ser vad som hénder. For kul! ... pa skoj, liksom
for att titta!

Katarina: Jag alskar att vara med Killar, det tycker jag &r skitkul. Killar dom ar
alltid lite busiga. Det ar kul att vara med dom! Medan tjejerna &r sa noggranna
och springer ivég till sina kompisar och kommer inte tillbaka! Man bara: ? (ht
ak 8).

De flesta flickorna héller en lag profil i klassrummet. Det kan som i Alexan-
dras fall, forsvara mojligheten att bli synlig som person och delta i klassens
samarbetsinriktade larande. Att ibland lamna den ordinarie gruppen for stod-
undervisning komplicerar situationen ytterligare. Standigt finns risken att
hamna utanfor, exempelvis genom att inte vara pa plats vid grupp-
indelningar.

Alexandra: Jag intervjuade min speciallarare. Det var ingen som intervjuade
mig for att vi ... vi dr udda antal i klassen. Jag orkande inte. Jag borjade
skriva direkt istéllet for att bli intervjuad. Det var en rolig redovisning for man
fick ju veta lite mer om folk och se en del bilder fran nar dom var sma (ht ak
8).

1 Svenskt masterskap
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Under redovisningen framtradde eleverna for varandra genom presentationer
i text och bild. Det faktum att Alexandra blev den udda i klassen innebar att
ingen klasskamrat gjorde ndgon presentation av henne som “Min klass-
kompis”. Genom arrangemanget blev Alexandra intervjuad av specialldraren
och gick darmed miste om samarbetsinriktat larande med jamnariga. Para-
doxen var att hon fick langre tid for skrivuppgiften.

Nova forklarar att hon bevarar sitt anseende infor klasskamrater genom att
flytta uppmarksamheten fran de koncentrationsproblem som hon besvéras
av. Hon forklarar att: Jag ar inte den bésta pa samarbete, tycker bara att det
ar nervost, sitter mest och kollar p& men kompisarna blir inte besvikna, det
ar bra. Genom att distansera sig fran gruppen vid samarbetsinriktat larande
intar hon en roll som inger respekt.

Nova: Manga i klassen har respekt for mig for jag DAMPA pa en av killarna,
da blev alla skitradda for mig. Jag fick ett javla utbrott for jag var skitsur pa
honom. Jag kastade stolar p& honom, skrek att jag skulle doda han (vt ak 7).

Att lyssna och halla ny information i minnet, framstar som en svag punkt hos
de flesta flickorna. Den lugna miljon och de omtdnksamma specialléararna i
lilla gruppen &r uppskattade, men undervisningen uppfattas som ett andlost
tragglande. Johanna forklarar att hon jobbar rétt segt och man far olika upp-
gifter pa det dom tycker att man inte kan. Man jobbar mest sjalv. Och sa
sager man till nar man ar klar, sa far man en ny uppgift. Och sa sager man
vad man inte kan och sa visar lararen. Johanna framhaller att koncentrat-
ionsférmagan avtar nar lararens forklaringar blir alltfor omfattande. Hon
forlorar fokus pa sina egna fragor och far svart att harleda informationen till
tidigare erfarenheter. Johanna saknar ocksa stimulansen fran ett larande-
sammanhang dar kamrater ingar.

Johanna: Jag &r inte sé lattlard. Jag orkar inte och jag har sa daligt minne, jag
glommer bort matten direkt. Larare vill att man ska lara sig grunden, det &r
sdkert jattebra! ... bara det att jag inte far in det i hjdrnan. Jag orkar inte lyssna
sd lange! Jag tycker att det 4r lattare ndr nan kompis forklarar (vt &k 9).

For Johanna kan &ven hennes fritid bestd av langa och ibland enahanda tra-
ningspass da hon utdvar en bollsport pa elitniva. En viktig skillnad kan vara
lagkamraterna och den sociala samvaro som det samtidigt inneb&r. Johanna
framhaller betydelsen av visuella instruktioner som upprepas manga ganger
innan hon forvantas omsatta dem i eget handlande. Pa traningar gar det att
forsta 6vningen utan att var koncentrerad hela tiden, enligt Johanna.

Johanna: P& traningen dar drommer jag mig ockséa bort. Nar tranaren berattar
dvningar vi ska gora: jag lyssnar inte! Han forklarar och visar alltid sakta,
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sakta. Man kollar forst vad andra gor och da fattar man. lbland brukar jag
stalla mig forst i ledet. D4 far jag springa runt och visa hur man ska gora, da
far jag in det i mitt huvud. Jag Iar mig mest pa att titta (ht ak 9).

Kamratrelationer och social status

Pa varterminen i attan menar flera flickor att pojkarnas tuffa attityder tonas
ner. Samvaron uppfattas som mindre komplicerad nér killarna mognade och
mellan klasskamrater mognar vénskapen fram. Johanna menar att det var i
attan, som killarna i klassen slutade att sla oss tjejer nar de ville ha upp-
marksamhet. Pa olika satt framkommer att arbetsformerna under lektionstid
paverkar umganget under raster. For Alexandra har det “’slumpat sig” att en
vanskapsrelation vuxit fram mellan henne och pojken som redan i arskurs 7
var hennes samarbetspartner. | arskurs 8 konstaterar Alexandra att det inte ar
nagot konstigt att umgas med pojkar.

Alexandra: Tjejer kan ocksa vara med killar. Killar kan vara med tjejer. Jag ar
med bade killar och tjejer, man blir lite mer mognare och tycker: Varfor skulle
man inte kunna vara kompis med en kille? Tjejerna i min Kklass ar ganska fjor-
tis, sitter pad den bla bénken och bara pratar. Sminkar sig jattemycket och all-
ting. Nej! det ar inte min stil (vt ak 8).

For Alexandra kvarstar dock avstandet till klassens flickor under hela hog-
stadiet, dven om det luckras upp. | arskurs 9 forklarar hon att: Tjejerna ar
jattedumma i skolan nar dom ar med sina kompisar. Man ser dom pa ett
annat satt nar man traffar dom sjalv, da kan man prata.

Nova trivdes inte med sin roll i klassen och bytte darfor skola i arskurs 8. Nu
Overensstammer hennes sociala roll med forestillningen om hur en “vanlig
tjej” ar och hon menar att det funnits en stark motivation att na dit. | nya
skolan far Nova arbeta utan den extra resurs som ansags nédvandig i den
tidigare hogstadieskolan.

Nova: Eftersom jag inte har resurs misstianker ingen vad de dr” och sen beter
jag mig inte sa heller. Jag har blivit battre i skolan men jag har anstrangt mig
for att komma hit och jag har lyckats med det. Allting gar béttre for jag har en
positivare installning. Jag gar till skolan utan problem! Jag &r ju gladare! Alla

ar som mig (ht &k 8).

Terminen darpa utvéarderar hon hur skolbytet fungerat. Nova &gnar sig oppet
at annat an sina uppgifter utan att nagon i den nya skolan ingriper.

Nova: Jag trodde att jag skulle kunna klara mig béttre utan resurs men det var
bara ett misstag! Det ar javligt jobbigt att nan star och hanger 6ver en hela ti-
den, man borde ju fa gora nat busigt nn géng (vt ak 8).
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Cecilia berattar i arskurs 8 om forsta terminen pa hogstadiet och upplevelsen
av en konfliktfylld relation med lararen. Hon hanterar konflikten med lararen
genom att utebli fran lektionerna. Rollen som “cool tjej” markerar ett obero-
ende som ger mojligheter att behalla anseendet infér kamrater.

Cecilia: I 7:an var man nervds, man visste inte riktigt var man hade alla. Det
var sa nytt och jag skolkade. Det var lite coolt att skolka. Vi hade en jattedalig
mentor forsta terminen. Jag gick inte pa hans lektioner. Han var bara taskig
hela tiden. Skyllde allting pa oss! Jag skolkade fran engelskan ocksa, for den
var sa svar (ht k 8).

I efterhand beskriver dven Ofelia att rollen som “cool tjej” var ett sitt att
skapa kontroll vid évergangen till hogstadiet. | arskurs 7 ar dock hennes
uppmarksamhet inriktad pa kamratrelationerna och att bevara rollen som
efterfragad van. Hon forklarar att: Det &r manga som vill vara med mig. Jag
tror att dom gillar min personlighet. | detta lage finns inte nagra synpunkter
pa hur lararnas bemotande paverkade hennes stéllning i klassen.

Ofelia: Det &r nér jag &r pa daligt humor som jag inte kommer till lektioner.
Det kan vara allt fran en liten sak till en jattestor sak. Om det har varit trakigt
eller jobbigt pa lektionen innan, om jag bdrjat braka med nan dar. DA tycker
jag att det anda ar battre ifall jag struntar i nasta lektion. S& hinner jag fa ut
min aggressiva ... aggressivitet, istéllet for att jag ska ga in pa lektionen jtte-
aggressiv, jattearg. Sen skulle jag bara fa ut ilskan over alla andra i klass-
rummet (vt 8K 7).

| arskurs 9 daremot ser Ofelia sina reaktioner som ett resultat av en omval-
vande utveckling. Hon menar ocksa att skolket handlade om skolans bemo-
tande i forhallande till hennes satt att hantera motgangar nar hon behovde
hjalp.

Ofelia: Det var vél typ s& har: Man traffade nya kompisar. Man bérjade ny
klass. Man borjade ny skola. Man kom i puberteten. Man borjade andra pa sa-
ker och ting. Jag tror inte att man var skoltrott. Man kanske ville visa sig lite
cool och skolka? Vissa ganger orkade man inte med skolan, tyckte kanske att
man inte fick hjalp. D& blev man sur ... (vt 4k 9).

Efter Cecilias misslyckade inledning pa arskurs 7 etablerade hon sig i klas-
sen och har framgang i skolarbetet. | slutet av hogstadiet sammanfattar hon
effekten av undervisningen: Bra larare som har gett roliga uppgifter och da
blir det roligt att lara sig. Infor gymnasievalet tar Cecilia liksom de andra
flickorna stéllning till vilken programinriktning som motsvarar upp-
fattningen om de egna forutsattningarna, betygen och framtida yrkes-
drommar. Med 285 meritpodng kommer Cecilia, med 10 podngs marginal, in
pa det samhéllsvetenskapliga program som hon helst vill bérja pa. | gymna-
siet funderar bade Ofelia och Cecilia 6ver varfor de i borjan av hogstadiet
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sokte sig bort fran klassrummen. Ofelia jamfor det stod hon far nu och det
hon fick pd hogstadiet, och framfor da synpunkter pa vilket stod hon tror
hade varit bra att fa vid starten pa hogstadiet. Hon tror att skolket i arskurs 7
kan ha varit en flyktvdg och konstaterar att: Jag hade behovt hjalp att vara
kvar i klassrummet. Ofelia ser sin laga frustrationstroskel som orsak till pro-
blemen. Hon uttrycker bekymrat: Det &r lite svart att vara mig ... Ndr jag
blir sa himla arg blir det inte kul. Det gar inte att prata med mig. Ofelia
menar vidare att hon vill undvika att tanka tillbaka pa arskurs 7:an for det
var for daliga minnen, det gick inte s bra i skolan. Nu i gymnasiet uttrycker
Ofelia att lararen visar lyhdrdhet for hennes behov av stod.

Synpunkter pa undervisningen

| flickornas berattelser framgar uppfattningen om att skolan ar saa trakig
och att det &r svart att paverka undervisningen. Cassandra uttrycker att hon
inte ser varfor man ska kunna det har? och menar samtidigt att hon far néja
sig med lararens motivering: Du maste gora det har, annars far du inte god-
kant. Frida kanner sig ifragasatt av lararen och menar att han antyder att hon
ar ointresserad och drommer sig bort. Hon konstaterar samtidigt att det inte
fungerar att ga i klinch med larare, hon sitter hellre tyst och haller 1ag profil.

Frida: Néar jag tjafsar emot da gar jag alltid for langt. Jag skrek pd min SO-
larare. Han sitter och séager att jag inte lyssnar pa lektionerna! fast jag gor det!
Om jag kollar bort lite ett tag d& blir han sur och skriker pa mig. Jag fick hem-
ringning om att jag inte lyder pa lektionerna. Det kan minska betygen senare.
Dérfor orkar jag inte ta dom diskussionerna mer. Jag sitter for det mesta och
14tsas lyssna, jag bara sitter dr, tar det lugnt ... tinker pa annat (vt &k 8).

Aterkommande framgar uppfattningen om att det ar svart att f& gehor for
synpunkter pa lektionsupplagg som inte engagerar. Nova forklarar att hon
kan uttrycka sig kritiskt over lektionsupplagg: Det var sa javla trakigt att
lyssna pa engelskabandet, sa lararen fragade om jag hade &tit huggorm till
frukost. Hon tyckte att jag hdgg mot henne. En termin senare forklarar Nova
att hon har forandrats och ser det som ett uttryck fér mognad. Nu kommente-
rar hon inte undervisningen langre.

Nova: Jag har vuxit ifrn det har med attityd, man tjanar ju inget pa det. Jag
bara sitter och haller tyst pa lektioner, sager ingenting. Det kan ju liksom bara
bli vérre ... alltsd bara for att min rost hors en gang och séger att jag vill gora
roligare uppgifter, betyder inte det att det ska paverka alla. Min rést kan inte
paverka alla i hela skolan. Alltsa jag har ju ingen talan liksom. Sa varfor ska
jag ta upp nanting som anda inte kommer att handa? (vt ak 8).

Erfarenheten av att det inte I6nar sig att ha synpunkter pa undervisningen
aterfinns bland alla flickor, med ett undantag. Det sammanfaller med rollen

64



som “den kompetenta eleven”. Cecilia forklarar att manga tjejer i hennes
klass ar tysta och trakiga. Jattemanga tycker att det ar bra att jag vagar
saga vad jag tycker nar lektionen blir for trakig. Hogsta betyg i 2 NO, SO,
och matematik inger respekt. | arskurs 8 raknar Cecilia i 9:ans matematikbok
och berattar att hon ofta far agera hjélplarare till sina kompisar: Jag ar
ganska bra pa matte. Det blir sa har: Cecilia! Kan jag fa hjalp? Pa lektion-
erna i engelska frangar dock Cecilia den roll som hon annars beskriver som
sitt signum: Att alltid vaga séga till om undervisningsupplagget inte funge-
rar. Hon forklarar att hon inte gor nanting i stor klass pa engelsklektionerna,
vilket sammanfaller med behov av sarskilt stod. Cecilia gér i det extra klass-
rummet och far specialundervisning av en extra larare som tar sig extra tid
och ger extra hjalp och verkligen lyssnar. Hon forklarar vidare att hon &r
blyg i sin ordinarie Klass.

Eftertankar om starten pa hogstadiet i skenet av gymnasiet

Gymnasiet framstar som en positiv vandpunkt for de flesta flickorna. Frida
funderar pa hur det egna sattet att uppfora sig paverkar larares bemotande
och forklarar att hon nu har mognat. Kontakten med gymnasielérarna upp-
fattas som mer jambordig i forhallande till den hon hade med hogstadielarar-
na. Lararen ar som en i ganget, fast som lar ut. Allihop ar roliga och dom ar
alltid glada. Dom forstar en nar man pratar.

Frida: Om man tanker pa hogstadiet: Varfor blev larare s irriterad p& mig? JO
for jag betedde mig sa. Jag tar med mig saker hela tiden. Jag &r inte langre den
hér lilla kaxiga typen utan det & mer att man har mognat. Forut var jag val
skoltrott och orkade bara inte ... jag orkade bara inte (gymnasiet).

Cecilias start i gymnasiet paminner henne om starten pa arskurs 7. Har fram-
stér upplevelsen av att vissa fragor i klassrummet kan avsloja att eleven “inte
passar in” pa det valda programmet. Cecilia forklarar att lararna forvantar
sig att eleverna ska kunna grunderna for allting. Alltsa valdigt mycket for-
vantar dom sig att man ska kunna, eftersom man gar det program som man
gor. Har tycks det gélla att undvika fragor som avslojar att eleven inte pa
egen hand kan placera ny kunskap i relation till tidigare kunskaper. Gymna-
sieldrare kan da ifrdgasatta om det gjorda programvalet var det ratta.

Cecilia: Nanting hiande under sommaren? Jag kommer inte alls ihdg mycket
matte? Jag som hade MVG i 9:an och nu har jag E? Men med lite 6vning
kommer det nog tillbaka. Léararna brukar ga igenom kunskapskraven och hur
man blir betygssatt innan varje prov och innan varje uppgift. Man vet valdigt
tydligt vad man ska kunna for att uppna de olika betygen (gymnasiet).

2 NO (Naturorienterande amnen: biologi, fysik & kemi), SO (Samhallsorienterande amnen:
historia, religion, geografi & samhéllskunskap).
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Cecilia beréattar vidare att eleverna haller pa att lara kdnna varandra: Man har
ju traffat manga nya kompisar i klassen. Dom vet inte riktigt vem man har
varit innan. Den roll hon haft i sin forra skola tycks inte langre ingd i hennes
repertoar. Cecilia ar inte sédker pa att hon har “hamnat ritt”. [ métet med nya
larare vacks minnen om svarigheterna att fa gehor for behov av sarskilt stod
vid starten pa arskurs 7.

Cecilia: Jag orkar bara inte plugga! ... det kénns som jag har blivit skoltrott
igen som jag var i 7:an. Jag gor ju det jag ska, men jag kan ju mycket béttre!
Jag orkar inte lagga s& mycket energi pa det! Man har kampat jattemycket i
9:an for att fa hoga betyg och komma in pa den linje man vill och nu finns det
inte (gymnasiet).

Cecilia tanker pa att hon skolkade i borjan pa hogstadiet och lagger nu skul-
den pa sig sjalv. Jag har val inte riktigt skott min del, men skolan har skott
sin del. Det ar val bara jag som borde ha anstrangt mig mer i 7:an. | nésta
stund kommer Cecilia ihag att hon valde gemenskapen i skolkorridoren,
istallet for att sitta helt sjalv i klassrummet. Trots att bade larare och elever
fanns i klassrummet tycktes hon ha ként sig utlamnad till sig sjalv.

Sammanfattning

Centralt i flickornas beréttelser ar forhallandet mellan relationen till larare
och den roll de sjalva intar eller tilldelas av klasskamraterna. Flickorna drar
slutsatser utifran hur de anser att larare staller krav. Hur lyhort lararen staller
krav och visar féljsamhet ger konsekvenser for flickornas delaktighet under
lektionerna. Att fa ”ldsa forst” kan vidmakthalla upplevelserna av de egna
begransningarna. Vid andra tillfallen verkar larare ta diskussionen med ele-
ven om att lata sig utmanas. Emellanat vacker vardagliga situationer ofta
kénslan av att vara udda eller ”sar”. I temat framgér ocksa uppfattningen om
att larare vanligtvis visar storre tolerans for pojkarnas mer aktiva hallning.
Forst en bit in pa arskurs 8 ses umgange och samarbete med pojkar som en
mojlighet. Da beskriver ocksa flickorna att de kanner sig mer avslappnade
infor larare och klasskamrater.

Det verkar vara svart att utdva inflytande over arbetsformer for den som
ocksa &r i behov av sarskilt stod. Flickorna framhaller att de inte far gehor
nér de efterfragar roligare lektionsupplégg. Skolan blir “trékig” och kritiska
synpunkter om undervisningsupplagg uppfattas sallan leda till positiva for-
andringar. En av studiens flickor utgér undantag fran detta. Hennes kom-
mentarer om “trakiga lektioner” leder till positiv férandring som vacker upp-
skattning bland klasskamraterna. Emellertid &r det endast i de &mnen flickan
ar hogpresterande som hon vagar saga ifran. Det forekommer att flickorna
protesterar mot larares krav eller forvantningar genom att ta avstand fran
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skolarbetet och ibland &ven genom att distansera sig fran regelsystemet.
Ogiltig franvaro forklaras i efterhand bero pa en otrygg relation till lararen
men benamns ofta som en reaktion pa skoltrotthet.

Overgangen till hogstadiet far andra forklaringar nar flickorna tanker tillbaka
pa sina upplevelser. Da framhalls tonaringens omvélvande utveckling som i
hogstadiet sammanfaller med bytet av skola och organisationsform. Gymna-
siet daremot verkar inte skapa samma utsatthet och innebér en positiv vand-
punkt for de flesta. Flickornas tankar uttrycks &ven har i termer av mognad
som de ocksd menar paverkar formagan att kommunicera och ett battre be-
motande fran larare. Kanslan av att ”passa in”, ”hamna rétt” eller “vara ritt”
tycks, oavsett skolform handla om ett positivt bemotande fran larare. For
nagra flickor blir dock gymnasiet en negativ erfarenhet. Pa nytt géller det att
bevisa att man passar in och hitta forutsattningar att prestera utan att kanna
sig ifragasatt av larare eller kamrater.
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I1. Stddbehov

Det dvergripande temat handlar om behov av sarskilt stod for att forsta och
kunna omsétta instruktioner i eget arbete. Det handlar om olika former av
aterkoppling; forstaelse for vad uppgiften gar ut pa, bekréftelse om att vara
pé ratt vag och aterkoppling for att disponera den avsatta tiden effektivt. Har
framkommer konsekvenser av larares sétt att fordela sin tid mellan allmént
stod och sarskilt stod. Temat behandlar ockséa konsekvenser av att inga i flera
undervisningskontexter. Arbetsformer i liten grupp skiljer sig fran stora
gruppen/helklassundervisningen och mdjligheten att generalisera kunskap
fran de olika larandekontexterna beskrivs har. Behov av sarskilt stod belyses
i forhallande till perspektiv pa rattvisa och likvardig utbildning. Vidare be-
skrivs hur flickorna ser pa forutséttningarna for att ta emot den faktiska hjalp
som finns tillganglig. Instruktioner introducerade genom drama, bild eller
film anses ge andra mdjligheter att omsatta uppgifter i eget arbete. Avslut-
ningsvis beskrivs flickornas resultat fran olika provsituationer i relation till
hur proven forbereds.

Betydelsen av instruktioner

| flera berattelser framkommer behovet av arbetsro for att uppratthalla kon-
centrationen i klassrummet. Stérande prat under véntetider ses som ett pro-
blem. Katarina menar att det finns dom som behdver jobba hart och tanka,
vilket kréaver tystnad. Aterkommande behov av igangsattningshjalp innebar
dock att véantetider pa nagot satt maste fordrivas och Katarina forklarar att
det hander att hon kanske gar upp och gor nat annat. Da kan lararen saga
till valdigt strangt. | arskurs 7 sammanfaller vantetidsproblemet med en osa-
kerhet dver vilka regler som galler for den nyblivna hogstadieeleven.

Katarina: | 6:an hade vi sa att man skulle testa med nasta tal medan man van-
tar pa lararen. Ingen har foreslagit att man kan f& borja med nasta tal nu i 7:an,
men jag tror att det skulle hjalpa. D& skulle man jobba sig framat de dar tio
minuterna. Istallet for att bara sitta och prata utan att gora nanting (vt ak 7).

Féljande exempel belyser upplevelser som de flesta flickorna har erfarenhet
av oavsett arskurs 7, 8 eller 9. De efterfragar stod, men klasskamraters behov
av igangsattningshjalp uppfattas i forsta hand prioriteras. Katarina framhaller
att larare inte alltid haller ordning 6ver vem som var férst egentligen, nagot
som hon menar bidrar till extra langa véantetider for henne. | gymnasiet berat-
tar Katarina om en episod fran hogstadiets matematikundervisning.

Katarina: Lararen gick igenom nanting pa tavlan. Jag fattade inte och réckte
upp handen: Jag forstar inte, kan du forklara igen? Sé& gjorde han det. Jag for-
stod fortfarande inte. Da sa lararen: Vi kan lata dom andra fa bérja jobba! sen
kan jag forklara for dig. Det forsta han gjorde var att springa till dom andra
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och gav dom hjélp! Jag sitter och fattar ingenting!!! Gor inte ett piss pa hela
lektionen! Jag kénde bara: Nu har jag suttit hdr en halvtimma utan hjélp. Du
sa att du skulle hjalpa mig nar du hade avslutat genomgangen! komma till mig
direkt! Alla andra hade ju fattat?! Dom bérjade jobba i matteboken. Ja visst!
dom fragade: Ar det har ratt? ar det har ratt? Jag fattade ingenting och dom
borjade rakna (gymnasiet).

Flera flickor beskriver att larare uppmanar dem att “frdga en kompis”. Den
kamrat som sjalv inte hunnit omsétta instruktionen i handling kan dock ha
svart att i ord forklara saken vidare. Det ar ocksa oklart om flickorna &r
medvetna om vilka andra mdjliga strategier som i stunden kan vara funkt-
ionella.

Johanna: Jag drommer mig bort ... sen bara; Ja! Borja! D& vet man ju inte ens
vad man ska gora? och jag fragar lararen, han bara: Men jag forklarade nyss!
... och s3 gir han iviig. Jag siger att jag inte fattade, men lararen sager: Fraga
kompisen! D4 gor jag det, det gar sadar ... Om man har varit med pé genom-
gangen da borde man fatta (vt ak 8).

For att kunna omsétta instruktioner i handling framstar foljande betingelser
som viktiga for flickorna:

o tat aterkoppling om att arbetet fortgar enligt syftet med uppgiften

o visuell information som ett stod for minnet

e att skriftliga instruktioner ar valstrukturerade

e hjalp att planera hur tiden ska disponeras

Cassandra beskriver en klasslarare som hon anser har hittat ett forhallnings-
satt som motsvarar hennes forutsattningar att arbeta. Hon framhaller vikten
av att larare visar gott tilamod. Det motsatta innebér enligt saval Cassandra
som flera andra flickor, att det ar svart att kanna respekt for gnalliga larare.

Cassandra: Jag vill ju ha hjélp for att kunna gora uppgifter mer sjélvstandigt!
SO-lararen &r jatteduktig pa att forklara. Hon ar van vid séna som jag, som
kanske pratar lite for mycket. Sjalvklart stressar hon ocksa ibland. Om jag sé-
ger: Nu forstar jag verkligen inte! D4 satter hon sig ner hos mig och forklarar,
sen kan jag skriva! Medan jag skriver gar hon till nan annan. Nar jag har skri-
vit kommer hon till mig och forklarar igen (ht &k 8).

Nova framhaller behovet av visuellt stod dar lararen bade pekar och visar for
att hon ska komma ihag information under genomgangar.

Nova: Min larare &r ganska komplicerad, man fattar inte vad hon pratar om
och vi jobbar bara i boken. Det kdnns inte som jag kan ta emot hennes hjalp ...
sa varfor ska jag be henne? Hon vet inte vad jag ska gora for att uppna malen.
Det enda hon gor ar att forklara. Det hjalper inte mig s& mycket! Det ar mer
att visa som hjalper mig. Att sitta och lasa och komma ihag, det ar inte min
grej! Om det ar en bild! da kan jag komma ihag! pa grund av att jag har foto-
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grafiskt minne. Visst! Jag kan ju ocksa komma ihag text, men inte om man
sitter och laser i en bok. Jag kommer ihdg om nan ritar och forklarar pa tavlan
(vt 8k 9).

Det forekommer att muntliga genomgangar kompletteras med skriftliga in-
struktioner. Har flickorna las- och skrivsvarigheter fungerar inte alltid nod-
vandig studieteknik vid instuderingsfragor. Katarinas klass har fatt instrukt-
ionen nedtecknad pa tva fullskrivna A4-sidor, dér finns ocksa betygskriteri-
erna (se bilaga 6). For att forsta arbetsgangen kravdes att eleverna forst laste
igenom hela texten, ndgot som Katarina maste missat. Inledningsvis be-
skriver instruktionen att eleverna ska rita en karta over ett fantasisamhélle
genom att besluta var stéder, industrier, flygplatser, med mera ska ligga.
Katarina berattar hur arbetet fortskridit.

Katarina: P4 SO:n blev jag inte riktigt n6jd. Jag gjorde ju om kartan fyra
ganger! Vid andra kartan tinkte jag: Gud vad mycket battre det vore ifall jag
flyttade den har! Dé 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 pa nan mer idé ... Uppsatsen till kartan skulle vara klar igar, jag far for-
soka gora fardigt 6ver helgen (vt 8k 9).

Motsvarande situation framkommer &ven vid praktiska &mnen. Johanna be-
skriver hemkunskapsprovet dar instruktionen innebar krav pa att forst lasa
igenom hela receptet. Johannas strategi var att istallet lasa och utfora ett
moment i taget.

Johanna: Vi hade ett hemkunskapsprov och jag gjorde ett fel. Man skulle be-
hélla dggulan for att pensla. Det stod i slutet av receptet nidr man hade last
klart allting. Jag bara: Varfor fick jag bara G!? Léararen bara: Du gldmde &gget
(ht &k 9).

Johanna aterkommer till upplevelsen av att det inte I6nar sig att diskutera
saken med lararen. Hon forklarar att det bara blir tjafs om man tycker nat
annat, det ar anda lararen som bestammer...

Datorn som alternativt skrivverktyg kan underlatta, men kan ocksa innebéra
en extra utmaning nar eleven sjalv maste skapa sin larandekontext. Nova
konfronteras med detta faktum vid ett uppsatsprov nar hon far anvanda dator
som alternativ. | jamforelse med att skriva for hand slipper nu Nova fundera
pa stavning och hon skriver sdd mycket fortare vid datorn. En halv dator-
skriven A4 visade sig dock inte motsvara en hel handskriven sida. | efter-
hand konstaterar Nova att det inte blev MVVG som hon hoppats, da uppsatsen
bedomdes vara for kort, sa den var val inte vard mer &n ett G.

Nova: Det var bara jag som skrev pa datan... Jag kommer att fé tillbaka upp-
satsen i dag, och jag tror att jag kommer att fa ett klart MVG, for jag blev val-
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digt n6jd. Man fick en och en halv timme pa sig. Men eftersom jag fick skriva
pa data, sa gick det mycket fortare an for alla andra. Det tog bara en halv
timme for mig. Jag visste vad jag skulle skriva redan fran borjan. Det &r jat-
tesvart att skriva vad man blir glad av pa en A4 och jag berattade lite mer ...
Sa jag forlangde texten med kénslor som att det ar skont att galoppera pa en
&ng och bara kanna luften svepa i ansiktet. Det ar fyra stycken i klassen som
fick MVVG och jag tror att jag ar en av dom. Hoppas! (ht ak 8).

Nér datorn &r ett verktyg for hela klassen uppfattas den egna arbetsprocessen
inte skilja sig fran kamraternas.

Alexandra: Min larare tycker det ar lattare med datorer. Da kan man &ndra
mitt i. Hon tycker till lite under gangen: Légg till mer adjektiv och platser!
Mina beriattelser har blivit lite langre nu (ht &k 8).

Vidare framgar enligt Alexandra att lararen avslutar lektionen med att kon-
trollera att varje elev foljer den givna tidsplanen. Hon jamfér nuvarande
larares satt att ge aterkoppling med en tidigare larares arbetssatt. 1 samrad
med klassen beslutade ”den forra lararen” slutdatum for inldmningen och
gav diarmed utrymme for eleverna att utveckla “eget ansvar”. Lararens for-
hallningssatt innebar ocksa forvantningar om att alla elever sjalva kunde
overblicka var i arbetsprocessen de befann sig i forhallande till uppstallda
mal.

Alexandra: Den forra lararen sa: Vi borjar har och ni ska vara klara da. Man
maste planera allting sjalv, mycket, mycket mera. Man fick lamna in texten
nér den var firdig. D& blev det valdigt mycket att andra pa: Gor det har béattre!
Lagg till mer adjektiv (ht 3k 8).

Av Katarinas beréattelse framgar uppfattningen om att lararen inte sakert vet
var i arbetsprocessen hon befinner sig. Om tidsplaneringen spracks blir arbe-
tet liggande med ambitionen att “goéra klart senare”. Situationen dr den-
samma for flera flickor, liksom installningen att lararens tjat inte alltid bidrar
till att uppgifter fardigstalls.

Katarina: Alltsa jag tycker att det ar bra att dom tjatar. Men jag avskyr nar
folk tjatar! Det &r det vérsta jag vet! Nu MASTE du géra det! Du sa &t mig att
gora det for en vecka sen! Nu paminner du mig igen! Sa glémmer jag bort det.
Har du inte jobbat? Har du startat? Jag sager: JAA! det har jag (vt &k 9).

Aven Frida kommenterar svérigheten att planera under arbetsprocesser och
slutféra uppgifter i tid. Hon menar att motivationen férloras nér resultatet
inte motsvarar forestallningen om vad som ar mojligt att prestera.

Frida: Det blir svérare att koncentrera sig om det ska vara inlamnat nasta dag

for man far panik. Nar det blir snyggt kan jag skriva mycket och bra, blir det
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inte snyggt da orkar jag inte skriva och om man inte lamnar in arbetet kanns
som man inte blir klar med sjalva omradet. (ht ak 8).

Alexandra uttrycker sténdigt att hon inte &r fortjust i att skriva, men gillar
kreativa arbetsprocesser. Hon beskriver en upplevelsebaserad undervisning
som utgick fran instruktioner formedlade i flera etapper. Arbetet som fére-
gick uppsatsskrivningen bestod av att eleverna fick tillsammans utveckla en
berattelse genom att géra improvisationer. Forst darefter gavs instruktionen
for den individuella skrivuppgiften som skulle beddémas enligt betygs-
kriterier. Arbetssattet medférde enligt Alexandra att uppsatsen blev lite
langre &n vanligt och hon konstaterar att det blev ganska bra betyg pa den.

Alexandra: Vi borjade i dramasalen och diskuterade lite. Man skulle spela ett
mote. Vi fick gora texter av det, men det sa lararen forst pa slutet. Man skulle
gora en replik med namn, vader och plats. Vi skrev bara tva namn och en rolig
replik. Man tog med skdmt och allting. Sedan en skrev vi om en plats ... Det
gick ganska bra att skriva (vt ak 7).

Frida beskriver ett liknade undervisningsupplagg i SO. Eleverna far drama-
tisera ett faktainnehall infor skrivuppgifter. Vid sjélva skrivmomenten blir
det enligt Frida mycket roligare. Man laser en fraga och far tanka sig hur
man gjorde i pjasen. Da blir det enklare att komma ihag. Behovet att fa in-
formation presenterad pa flera satt framhalls som mycket avgorande for att
kunna uppratthalla engagemanget vid skoluppgifter. Annars finns precis som
Johanna papekar, risken att uppgifter reduceras till att reproducera kunskap.

Johanna: Jag gillar ju nar man kollar film och forklara om filmen efterat. Istil-
let for att bara fa: Nu ska ni kunna buddismen! Och sa ska vi sitta och kunna
det! Man fattar liksom inte! Man ska bara skriva av en bok!? (ht &k 9).

Rattvisa vid stodinsatser

| flickornas beréttelser framkommer att stodinsatserna véacker kénslan av att
vara utpekad och innebér en utsatthet som de ensamma maste hantera. Sam-
talet i klassrummet tycks vara begransat till flickornas behov av hjilpme-
del”. Att 6vriga elever uppfattar datorn som ett privilegium tycks flytta lara-
rens uppmarksamhet fran behovet av extra anpassningar av undervisningen.
Larare verkar inte alltid uppmarksamma att arbetet vid datorer ocksa medfor
en alternativ arbetsprocess och att eleverna déarmed har behov av modi-
fierade instruktioner. Om datorn begrénsas till ett verktyg for rattstavnings-
hjalp blir den en tillgang forst nar det ar dags att skriva rent.

Alexandra: Alltsa ibland blir det lite bekymmer. Det kinns sa har: JAPP! har
sitter jag typ! Sen alla andra: Far DU sitta vid datorn! Min larare tycker att da-
torn &r ett hjalpmedel ... som nér vi jobbade med Robinson Kruse, da skulle
alla forst kladdskriva pa ett vanligt papper och sen skriva rent pa dator. Léra-

72



ren bara: Du satter dig direkt vid datorn! Sa borjade jag skriva och jag blev ju
klar nér alla andra skrivit klart sin kladd. Da bara: Ska jag sitta tre lektioner
och inte gdra nanting? Fast jag var tvungen att sitta och titta hur jag kan for-
langa texten. Ah! det gar inte ... (vt &k 7).

For Cassandra ar det oklart hur skolorna prioriterar nér de ska fordela datorer
som alternativt verktyg. P& hostterminen i arskurs 8 konstaterar hon att l&-
rarna inte verkar tycka att jag har sa svar dyslexi. Det ar vissa andra som
behdver data mer &n vad jag behéver ... sdger dom. Tre terminer senare, i
arskurs 9, erbjuds Cassandra en egen dator, men tackar da nej. Jag tycker det
blev for sent! Jag har inget mer att skriva! Jag skulle anda inte ha anvant
den! Vidare kommenterar Cassandra att stodinsatserna som hon i dagslaget
erhaller fran lilla gruppen” uppfattas som ett privilegium bland klasskamra-
terna. Hon spekulerar om hur betydelsen av héga betyg paverkar kompisar-
nas uppfattning om att rattvisan &r entydig.

Cassandra: Vi som har dyslexi far ju &nda mer hjalp. D& kommer dom andra
och klagar: Varfor far du mer hjalp? Det &r daligt att du far lite mer extra! Jag
forsoker forklara det, men det &r manga i klassen som anda tycker att det ar
daligt. Alla ar val stressade nu till gymnasievalet? hur det ska g& med betygen
och sd. Jag har ju svart att sdga nanting ... man vet ju aldrig med mina betyg.
Ibland gar det bra, ibland gar det daligt (ht ak 9).

Cassandra har i arskurs 8 havdat att datoranvandning skulle ge henne forut-
sattningar att arbeta mer sjalvstandigt. Hon forklarade da att jag vill jatte-
garna ha VG i svenska men jag verkar ju inte kunna fa det for att jag inte
kan stava sa bra. Cassandra konstaterar att lararen hjalper vissa direkt, vissa
hjalper man inte direkt. Saval larares som skolans sétt att prioritera resurser
vécker elevernas kansla av att deras behov av sarskilt stod kommer i andra
hand. Efter en kortare period i ordinarie klassens matematikundervisning
ingar Cassandra ater i en liten grupp. Nu i en ny konstellation med en annan
larare.

Cassandra: Lararna kan vara sa himla orattvisa. Vi far sitta helt sjalva i lilla
gruppen nar var larare ar sjuk och han gar ju ofta pa méten ocksa. Han ar bra
pa att lara nar han val ar dar, men &r ju 4nda borta ratt mycket. Min mentor ar
larare i stora gruppen och har valdigt svart att komma in till oss nar han ar
borta. En gang per lektion kan hon hjalpa mig med en uppgift. Men nér hon &r
sjuk! da tar hennes elever var larare! Det kan bli sd orattvist! Vi behdver ju
anda mer hjélp &n stora gruppen behdver. Men hon hjalper ju sina elever mest
om var larare inte ar dér. Jag tycker inte att det ar juste mot oss, for i stora
gruppen har dom ju 3VG och MVG medan vi har IG och G. Nar var larare ar
borta sitter jag mest och pratar pd matten (vt ak 8).

3 1G= Icke godkant, G= godkant, VG= Val godkant, MVG= Mycket val godkant
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Cassandra beskriver upplevelsen av att de elever som har hogre betyg far
mer kontinuerlig tillgang av lararresurser an de som har svarare att prestera.
Principen for rattvisa handlar om upplevelsen av att fa hjalp pa samma vill-
kor som klasskamraterna, &r att kunna vara aktiv pa samma villkor.

Johanna kommer fran en tvasprakig familj dar ena foraldern pratar engelska
medan hon sjélv svarar pa svenska. Johanna beskriver att hon dagligen tar
del av engelska spraket genom olika medier sdsom TV och film. Vidare for-
klarar hon att mina foréaldrar tycker inte att jag ska ha textremsan pa, dom
tycker att jag kan sant dar. Johanna foredrar att ga i liten grupp, men be-
skriver att kamraterna staller sig fragande infor skolplaceringen, varfor gar
DU dar nar du kan engelska? Men da forklarar jag ju bara att jag inte kan
stava engelska. Johanna menar att hon kanner sig ifragasatt av klasskamrater
i ordinarie gruppen, dom sager bara att jag har lattare. Nar Johanna lyckas
med nagot som andra elever inte kan ja da skyller dom pa det! Dialektala ord
som Johanna anvénder tycks inte vara gangbara for hennes larare. Istallet
forhaller hon sig till larares korrigeringar genom att inte engagera sig i
undervisningen och undviker att fasta nagot avseende vid sakfragor.

Johanna: Ibland kan min [forélder] hjalpa mig ndar jag skriver en saga och vi
anvander orden lite mer som nar [foraldern] var liten. D& kan lararen siga:
Nej! s& hér ska det vara dar. Fast da ar det sant som man inte brukar anvinda i
England men som man anvéander hér i Sverige. Ibland kan det bli lite jobbigt
... men jag byter bara ord for annars skulle man fa fel eller s& ... Men jag kan
inte tanka pa det! Jag visar upp det som vi far gora men jag marker ju att jag
kan mycket mer (vt ak 8).

Fardighetstraning

Katarina, liksom de dvriga flickorna, ser specialundervisning i liten grupp
som en bra lésning. Arbetsséttet innebar en-till-en-kontakt mellan larare och
varje elev och majlighet till tat aterkoppling. Flickorna havdar att klassléarare
blir stressade dver att ideligen behéva upprepa instruktioner och lektions-
tiden gar at till vantan. Nar lararen finns tillganglig menar Katarina att hon
drabbas av en stress som forsvarar mojligheten att tillagna sig hjalpen.

Katarina: Jag blir stressad i stort klassrum. Lararen ska hinna med att hjalpa
alla och dé kanske han sticker pa en géng. I lilla gruppen sitter lararen jatte-
lugnt och forklarar. Sen sitter hon ju kvar och ser om jag gor rétt. Jag k&nner
ingen stress pa mig da. | klassrummet sitter jag bara och tanker: OH! shiit nu
kanske jag gor fel! s& maste jag fraga igen (vt &k 8).

Fardighetstraning av ett amnesinnehall tycks inte for nagon av flickorna vara
en tillrdcklig stodinsats. En nodvandig forutsattning for att generalisera
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nyvunnen kunskap verkar ocksa handla om att beharska arbetsforhallandena
i klassrummet.

Cassandra beskriver métet med lararen i mindre gruppen som hon menar
hjalper till att synliggora inlard kunskap. Hon avlastas rent konkret fran den
inre stress som hon annars uttrycker som ett problem. Stédundervisningen
och motet med den “’glada ldraren” handlar inte om att ”lédra i ldgre tempo”.
Istallet formedlar lararen att eleven efter hart arbete fortjanar en stunds vila.
Cassandra menar att hon far hjalp att satta ord pa sina nyvunna erfarenheter
och kan sedan omsatta dem i nastkommande uppgift. Nar lararen slutar far
Cassandra atervanda till den ordinarie klassen.

Cassandra: Lararen var sé himla duktig pa att lara ut. Hon var glad varje gang
man jobbade. Man behdvde inte sitta och vara koncentrerad hela tiden. Vi av-
brét ju fran matten och satt och prata, hon sa: Nu kan du fa tva minuters paus,
lagg ner penna och papper och tank pa nét annat sa ser vi vad som har fastnat
fran uppgiften vi gjorde nyss. Jag fattade verkligen matte! Nar hon slutade
fick jag borja i stora gruppen for da tyckte min mentor att jag var utlard. D&
tappade jag allting direkt och nu hatar jag matte (vt ak 8).

Efter stodinsatser i liten grupp lyckas flera flickor uppna samma kunskaps-
niva som klasskamraterna. | arskurs 9 tillbringar bade Alice och Frida tva av
veckans tre lektionstillfallen i den lilla matematikgruppen. Frida har blivit
“preparerad” av specialldraren i lilla gruppen for att klara sjéalvstindigt ar-
bete i klassrummet. Forberedelserna racker dock inte for en hel lektion men i
ordinarie klassrummet kan Frida endast forvanta sig lararens hjalp en till tva
ganger. Under langa vantetider anvander hon lektionen till annat &an skol-
arbete. Frida konstaterar att nar lararen val kommer har man glémt vad man
tankte fraga om. Det &r ju lite smajobbigt eftersom det kdnns som att jag inte
har gjort nanting pa hela lektionen. Sedan plotsligt ar det prov! Jag far ju
panik for man ligger inte alls dar man ska ligga. Frida som har undervisats i
liten grupp fran arskurs 6 jamfor kraven i de bada grupperna.

Frida: 1 lilla gruppen har man mer press pa sig. Dar ska du forsoka gora sa bra
du kan! Du far ju laxor dar. | stora gruppen &r det lugnare. Dar behover man
inte gora laxorna (vt ak 9).

Alice har med hjélp av speciallérarens stdd med god marginal kommit i fas
med 6vriga klassen, hon ligger ett kapitel fore kamraterna. Alice berattar:
speciallararen koncentrerar sig bara pa mig och pa vad jag maste kunna.
Att vara franvarande fran ordinarie undervisning tva av tre ganger i veckan
skapar dock svarigheter i sig. Glappet mellan vad Alice lart i forhallande till
klassen, verkar inte dverbryggas. Hon lyckas inte att generalisera kunskaps-
innehéllet som utvecklats i liten grupp till arbetsformer som anvands i klass-
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rummet. Alice forklarar att man bara sitter. Man lyssnar inte i klassrummet,
hennes slutsats blir att ndgon maste sitta bredvid mig hela tiden.

Alice: Jag kan inte bara hoppa in. Klassen gor ju annorlunda saker &n vad jag
gor. Jag jobbar mest i boken och det gor ingen annan. Klassen gor en massa
labbar. Det &r roligt med labbar men klassen har redan bérjat pa det (ht &k 9).

Prov och bedémning

For Frida &r provsituationen i ordinarie klassen ny. Hon beskriver att det du
inte klarar pa provet gor du bara muntligt med lararen. Det &r enklare att
beskriva nar du pratar. S& det gar liksom béttre ... och forklarar att lararna
ansag att hon var for bra for lilla gruppen. Nar beskedet om IG kommer &r
besvikelsen stor. Om inte det muntliga provet motsvarade det skriftliga, blev
sammanhanget ett tillfalle for fardighetstraning i stallet en summativ kun-
skapsbedomning. Att forflytta elevers uppmarksamhet bort fran misstagen
kan stimulera lusten att vaga chansa men kan ocksa innebara att viktig in-
formation undanhalls.

Cassandra efterfragar lararens aterkoppling av vilken forbéattring hon har
astadkommit genom sin traning. Nar aterkopplingen uteblir véacks tvivel pa
hur lararen beddmer hennes anstrangningar.

Cassandra: Jag vill ju fA VG i svenska men jag vet att jag inte kommer att fa
det. Jag tror att lararen bara kollar pd mina G-saker? Lararen har i alla fall inte
sagt att jag ar pa vag upp mot VG, eller att jag jobbar mycket béttre nu, och att
jag lart mig béttre. Det ar vél det som gor att jag blir mindre motiverad. Det &r
séllan lararen kommenterar vad man har gjort. Han ser ju hur jag jobbar men
inte hur jag tanker ... att jag forstar mycket, mycket mer nu én forra terminen
(ht &k 9).

Att eleverna jamfor provresultat med klasskamraterna forekommer standigt,
men innebar en pafrestning for flickorna. Bade Cassandra och Alice uttryck-
er irritation dver kamrater som visar missnoje éver betyg som stannat pa VG.
Cassandra konstaterar att kompisarna inte forstar att man kan vara skitglad
for sitt G. Alice menar att hon kanner sig sémre &n hon faktiskt &r.

Alice: Jag har s3 higa krav pa mig sjalv hela tiden. Dom i klassen ar sa jatte-
bral S kommer jag: Ett 1G-barn: Hej! Jag har inte bra sjalvfortroende. Nej!
Jag dr s jivla dalig pa allt! ... alltsé jag brukar bara fd G (vt 3k 9).

Vidare hdvdar Alice att det & omdgjligt att engagera sig hela tiden, men vid
nationella proven déremot mobiliserar hon krafterna. Proven har en annan
dignitet eftersom den som lyckas pa nationella” har chans till godkanda
betyg aven om framgangen uteblivit vid andra prov.
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Alice: Nar det &r nationella prov férsoker jag till hundra procent! Jag har ing-
en aning hur det gick till, men jag fick VG! Nér det &r vanligt prov brukar jag
inte plugga s mycket. Tycker, skit samma det &r bara ett prov! Jag orkar lik-
som inte bry mig! alltsa jag ger upp ganska latt. Om jag inte forstar pa en
gang: Nej det har forstar jag inte! Det hér vill jag inte gora (vt ak 9).

Redan pa hosten i arskurs 9 paborjas arbetet med att trana pa gamla nation-
ella prov. Cassandra beskriver att vi haller pa att forbereda oss for nation-
ella proven i svenskan ... jag tycker det dr jdttekul skriva och ldsa! Ddr
verkligen jobbar jag! Undervisningen infor nationella proven skiljer sig pa
sa satt fran den aterkoppling som eleverna far vid andra provtillfallen. Att
trana pa gamla nationella prov kan fungera som en bedémning av vad ele-
verna redan lart sig och vilka moment som de behdver trana infor kommande
prov.

Aven Nova later sig utmanas vid nationella proven. Att provsituationen ingar
i ett sammanhang utanfor skolans granser framstar som sarskilt betydelse-
fullt enligt Nova. Hon vill gdrna mata sig med pojkvannen som gar i en an-
nan skola.

Nova: Min pojkvan sa: Jag vet att du kan fixa det har! Da jobbade jag, for att
jag ville géra honom glad! Jag ville géra honom 6verraskad! Jag fick VG i fy-
sik pa nationella och IG pa vanliga proven sa da fick jag ju G i betyget. Jag
fick ju battre &n honom pa nationella i svenska. Da blev han javligt forvanad!
Det var kul att 6verraska honom, for att han var sa duktig ... Sen nér jag var
battre! Det kandes jattebra! Jag ar lite skrytarménniska, det var darfor det
kdndes sa bra att tavla mot pojkvannen. Dar hade jag ju en stor konkurrent.
Han hade ju dubbelt s& bra betyg som mig (gymnasiet).

Sammanfattning

Temat belyser hur arbetsformerna i klassrummet paverkar om flickorna ar i
behov av sarskilt stdd. Generella instruktioner ndr uppgifter introduceras
uppfattas séllan tillrackligt for att de sjdlva ska kunna omsatta dessa i eget
handlande. Vid processinriktade arbetssatt kravas att momenten ar uppdelade
i tydliga delmal och att eleverna far hjalp att planera hur tiden kan dispone-
ras. Visuell information och tat aterkoppling som bekréftar att arbetet fortgar
i enlighet med uppgiftens syfte underlattar forstaelser for instruktioner. Nar
estetiska, praktiska larandeprocesser ingar i introduktionerna forefaller det
lattare for flickorna att arbeta sjalvstandigt. Utan lararens ledning verkar det
dock vara svart att férdela engagemanget mellan estetiska och textméassiga
utféranden. Dessutom ingar séllan estetiska uttrycksformer i den summativa
beddmningen.

Flickorna havdar att de far vanta langre &n klasskamraterna pa att fa igang-

sattningshjalp. De framhaller ocksa att de méts av stranga tillsagelser och
forvantningar om att forsoka prova sig fram under vantetider for hjalp fran
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lararen. Om inte forsoket att “fraga en kompis” fungerar ar det oklart om
flickorna vet vilka andra strategier som kan vara dndamalsenliga. Istallet
fordrivs véntetiden till icke skolrelaterade samtal med kamrater. Flickorna
havdar ocksa svarigheten att aktualisera sin fraga nar lararen val ar tillgang-
lig. Konsekvensen blir att de drar pa sig lararens irritation dver stérande prat.

Vidare i temat framkommer att stddbehov som for omgivningen forefaller
osynliga skapar diskussioner, fragor och ifragasattanden av principer for
rattvisa. Datorer betraktas av vuxna som ett hjalpmedel, men ses av klass-
kamrater som ett privilegium, medan eleven i behov av sarskilt stod uttryck-
er kanslan av utsatthet. Instruktioner utformade for arbete med papper och
penna kan inte enkelt dverforas till arbete som utgar fran digitala verktyg.
Behovet att modifiera introduktioner tycks dock inte uppméarksammas av
larare i alla lagen. Vidare i temat framgar att skriftliga instruktioner inte
alltid ar anpassade for elever med las- och skrivsvarigheter. Flickorna tycks
standigt hamna i ett dilemma mellan att fa det sérskilda stod de efterfragar
for att losa uppgifter, utan att blotta alla svarigheter infor klasskamrater.
Patagligt ar att stodinsatser tycks sakna tillrackliga inslag av arbetsformer
som starker ett larande tillsammans med jamnariga. Ett sddant upplagg kan
vidmakthalla forestallningar om den egna férmagans begransningar i forhal-
lande till klasskamraternas. Nar elever pendlar mellan flera grupper forsva-
ras mojligheten att kanna delaktighet i klassens pagaende arbete. Vid sam-
arbetsinriktat larande ar darfor flickornas startpunkt inte alltid densamma
som for klasskamraternas. Larare formedlar att flickorna har goda forut-
séttningar att lara, men att de Iar sig bast av en vuxen och i en liten grupp.

Avslutningsvis belyser temat hur flickorna forhaller sig i olika provsituation-
er. Deras prestationer verkar paradoxalt nog vara battre under de nationella
proven. Flickorna havdar att det &r omajligt att standigt vara palést. Nation-
ella proven, ses som en “andra chans”. Samtidigt innebar férberedelserna vid
nationella tréningsprov ge forutsattningar att gora likartade uppgifter vid
flera tillfallen. D& far eleverna bade trana pa den specifika provsituationen
och pa vad de sarskilt behover fokusera pa. Malbilden forefaller mer tydlig i
forhallande till andra provsituationer. Att nationella proven diskuteras i me-
dierna och att det ar majligt att jamfora provresultat med kamrater fran andra
skolor kan vara en annan forklaring till flickornas hégre provresultat.
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I11. Motivation och engagemang

Temat handlar huvudsakligen om miljorelaterade betingelser som flickorna
uppfattar som motiverande for att forsoka prestera, respektive under vilka
betingelser de undviker. Engagemanget styrs i hog grad av hur mojligheten
att na framgang bedéms, men aven av grupptrycket. Nar flickorna bedémer
att det fungerar att forhalla sig passiv utan att forlora sitt anseende infor
klasskamrater framstéar det som en anledning till att forhalla sig passiv. Allt-
for hoga krav, likasa om kraven ar alltfor lagt stallda paverkar viljan att ta
sig an uppgiften. Lararens férmaga att formedla elevens utvecklingsmojlig-
heter och anpassa undervisningen far stor betydelse for motivationen att lata
sig utmanas. Tillhorighet i ett socialt sammanhang bland jamnariga vacker
ibland tavlingslust. Pa fritiden, och i andra larandesituationer &n i skolan
beskriver flickorna hur de omsétter instruktioner i eget handlande. Strategier
som anvands mer eller mindre medvetet i larandemiljcer fran fritiden fram-
kommer i temat.

Undvika att delta

Flickorna beskriver hur de pafallande ofta mots av vuxnas kommentarer om
att du kan bara du vill. Tonlaget forefaller antingen uppfordrande eller upp-
muntrande. | beréttelserna framgar att det behovs vissa yttre betingelser for
att den inre motivationen ska infinna sig. Inledningsvis forklarar Nova sin
hallning till omgivningens forvantningar.

Nova: Pappa vet! mina larare vet! mamma vet! ... att jag kan om jag vill. Men
jag vill inte! Alla séger: Du &r intelligent! Du &r en smart tjej! Dom séger: Du
har jattelatt att lara dig ... alltsa jag far ritt hjdlp. Det ar bara att jag inte lyss-
nar. Det dr bara att jag inte orkar! Jag &r bara lat! Jag vill ha ett annat liv &n att
plugga. Jag vet att jag kommer att dngra mig. Men vad gora at saken? (gym-
nasiet).

Nova ar tydlig med att hon anser att allt & hennes eget fel, hon orkar inte
fullfolja raden hon far. Vidare forklarar Nova att jag har ganska hdga krav
pa mig sjalv. Det ar darfor jag inte pallar vissa grejer. Jag ar sa radd att fa
‘E ... Kéanner inte Nova sig forberedd infor prov beskriver hon att hon drar
fran skolan. Nova gor provet nar hon har en bra dag. Generellt hittar flick-
orna olika forklaringsmodeller till sitt eget larande bade nar de lyckas och
misslyckas.

Ofelia forklarar att larare har tyckt att det har varit svart att fa& mig motive-
rad till saker. Hon uttrycker att hon standigt haft besvér att hantera mot-
gangar pa grund av sitt humor. Vidare menar Ofelia att larare ofta har tagit

4 Den sexgradiga betygsskalan F-A, E kréavs for minst godkant.
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till tomma hot, och ndr misslyckandet varit ett faktum har hon blivit be-
sviken.

Ofelia: Dom sa: Du kommer inte att fa godként om du inte gor det har! For
det ar en sak som star i kursplanen! Visst! Bra! Da vet jag det! Men det skiter
val jag i! Jag sdg det frdn den morka sidan, att det var ett hot. Jag trodde att
jag lag battre till 4n vad jag gjorde (gymnasiet).

Sociala normer i grupper och lararens sétt att formulera krav eller pavisa
mojligheter paverkar hur och nér flickorna later sig utmanas. Cassandra drar
slutsatser utifran hur hon uppfattar forvantningarna hos lararen: Bara for att
han vet att vi inte kan, sa sager han svaret istéllet. Utan att saga: Tank efter
nu! s har gjorde du igar. Gruppstorleken verkar dock inte alltid avgéra om
situationen upplevs olustig. Cecilia jamfor specialundervisningen i lilla
gruppen pa hogstadiet med undervisningen i den ordinarie klassen pa gym-
nasiet. Pa hogstadiet bestod gruppkonstellationen av fem elever fran olika
klasser och Cecilia konstaterar att da pratade vi inte mycket. Da blev det lite
osakert eftersom vi inte riktigt kénde varandra. Speciallararen beskrivs som
inlyssnande och respektfull; den som inte ville forlorade ingen prestige infor
kamraterna. Osékerhet och blyghet blev en godtagbar ursékt i den mindre

gruppen.

Cecilia: Nar jag gick i liten grupp hade jag eget val. Jag behdvde inte om jag
inte ville. I en liten grupp kunde man hela tiden fraga lararen om hjalp fast
man kunde ha forsokt sjalv. Jag tror att det ar bra for mig att ga i stor grupp nu
pd gymnasiet, man ar tvungen att hanga med. Jag hade en engelska-
redovisning for inte sd lange sen, da var jag ju tvungen att prata infor hela
klassen. Eftersom ingen annan &r blyg s& vagar man ju sjalv prata pa (gymna-
siet).

Aven vid ordinarie undervisningen anses pedagogiken utgd fran att invénta
elevernas motivation infor hdglasningen, enligt Ofelia.

Ofelia: Vi jobbar med att alla ska véga lasa eller vilja lasa. Men ingen ska be-
hova kénna sig tvingad. Ifall nén sager, jag vill inte! kan dom ju &nda forsoka
och gar det inte, NA ... da behdver dom vil inte (vt ak 7).

Kontextens betydelse for motivation

I Alice mindre undervisningsgrupp ingar tva andra flickor och en larare som
alltid ar s& glad! och forstar alla ungdomar. Nagra veckor innan hogstadiets
slut konstaterar ”den glada ldraren” att Alice betyg i engelska inte uppnadde
godkand niva. Det visade sig emellertid att sista ordet inte var sagt. | gym-
nasiet berattar Alice om hdogstadiets avslutande hektiska veckor. Nu kom
krav och riktlinjer: Jag skulle géra en massa uppsatser och extra prov for att
bevisa att jag kan. Darefter kom lararens slutgiltiga utlatande.

80



Alice: Lararen bara: Jag har kollat igenom dina papper och har beslutat att du
ska fa G. Jag bara: OH YES! Jag har aldrig varit sa glad i hela mitt liv! Mina
kompisar borja grata. Det var sa himla roligt! Vilken lycka! Da far jag ga i det
gymnasium som jag Vvill (gymnasiet).

Under hogstadietiden uttrycker Alice kénslan av att lararna inte sett vad hon
kan. Samtidigt konstaterar hon att det &r fOr att jag sitter mest tyst. FOrst nar
Alice stalls infor det faktum att inte vara behorig till ett nationellt gymnasie-
program verkar undervisningen anpassas till hennes forutsattningar att pre-
stera. Under de tva avslutande veckorna pa hogstadiet far Alice en stodinsats
besdende av en “intensivkurs” i imnet.

I gymnasiet jamfor Frida sin nuvarande situation med den fran hogstadiet.
Hon menar att det fanns en motvilja att ta emot tillganglig hjélp fran larare
som hon ocksa fatt kritik fran. Daremot nar Frida kanner sig forstadd av
lararen verkar det vara lattare att blotta sitt hjalpbehov och dven tala om
vilken hjélp hon vill ha.

Frida: Om man hade haft genomgang pa flera lektioner och sen fungerade det
inte, man forstod ingenting! Man visste inte riktigt vad man skulle géra? Jag
behdver alltid nan som séger forsta meningen som jag ska skriva, sen gar det
jattebra. Ibland fick jag den hjalpen pa hogstadiet. Nu brukar jag oftast saga
till lararna att jag har svart att komma igang. Jag tror att det har valdigt myck-
et att géra med hur lararna ar mot en ... Jag tyckte inte om mina forra ldrare.
Har forstar lararna en pa ett helt annat satt. Dom &r jattegulliga (gymnasiet).

Ofelia menar att hennes sétt att hantera frustrationer har inneburit svarigheter
att fa den hjalp hon behovt. Hon lamnar grundskolan utan fullstandiga betyg
och borjar IV-programmet pa gymnasiet. Gymnasielararen anses inte vérja
sig for hennes heta temperament. Ofelia funderar 6ver hur bemétande fran
larare har varierat och hur det paverkat motivationen att ta emot tillganglig
hjalp.

Ofelia: L&raren som jag har nu &r bra for mig. Honom gillar jag jattemycket.
Han &r inte for snall och han &r inte for stréng, han &r mittemellan. Han &r inte
trakig men han &r inte rolig heller, men jag far den dar lilla extra skjutsen som
jag behdver for att komma igdng. Jag behéver ndn som séger: Nu javlar s ska
du! Nej kanske inte sa ... men nén som verkligen &r pa! Nér jag vil har kom-
mit igdng sa gar det bra (gymnasiet).

Lararens satt att beskriva elevens utvecklingsmajligheter far stor betydelse
for motivationen att lata sig utmanas. Alice forklarar att gymnasielararen
faststallde att du maste lara dig att gora presentationer! Det ingar i kursen.
Alice redovisar sin presentation inspelad pa film, hon menar att det var ju
latt, for da kunde jag ju prata. Men live infor klassen det ar jattejobbigt.
Frida berattar hur lararens sétt att formulera krav stimulerade henne att
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komma 6ver obehaget att prata infor grupper. Hon uppfattar att lararen for-
medlar att oron ar kontextbunden. Den pedagogiska situationen anpassades
genom ett processinriktat arbetssatt som stimulerade Frida att lata sig ut-
manas.

Frida: Det ar jattejobbigt att gora presentationer. Lararna vill ju att man ska
kunna prata och sdger till oss att om ni verkligen inte klarar av det hér, och
kanner bara: Namen gud! nu vill jag bara ga och do! Mar ni daligt av det, da
ska ni bara gora det for mig. Hon sa: Ni kan trana pa det har! Det borjar forst
med att bara jag sitter dar, sen sa tar ni med er fler och fler sa kanske det bor-
jar fungera! Det har dom gjort som ett hjalpmedel! Jag presenterade for fyra
stycken. Det gick ju jattebra (gymnasiet).

Alice menar att hon uppvisar helt andra egenskaper utanfor skolmiljon &n att
vara i behov av sarskilt stod. Hon havdar att rollen som framkommer i klass-
rummet sallan ar densamma efter lektionstid.

Alice: Nar jag ar med mina kompisar har jag ganska bra sjalvfortroende for da
vagar jag vara mig sjalv. Egentligen &r inte jag sé jatteblyg. Det ar bara i
klassrummet nar det & manga som jag mest sitter tyst och bara ar dar. lbland i
skolan nér jag &r pa humor, kan jag vara mig sjalv (vt ak 8).

Motivation att prestera eller motvilja att delta, ar kanslor som aterkommer
aven under flickors fritid. Sport handlar precis som skolarbete, om att ibland
konfronteras med misslyckanden och att infor kamrater bli korrigerad. |
gymnasiet borjar Alice i ett flickjuniorlag och jamfor sina erfarenheter fran
tidigare lag och olika lagledares forhallningssatt. Beskrivningen av attityden
i det mer kravande elitlaget paminner om den hallning Alice mobiliserade
vid slutspurten pa hogstadiet i engelskan. Nar det verkligen galler bevisar
Alice att hon kan. Hon uttrycker att hon stimuleras av sin nya tréanares krav
trots en tuff framtoning. Alice menar att hon i den mer tillatande miljon inte
behdvde oroa sig for att forlora social status, hon kdnde sig accepterad oav-
sett prestation. Trénaren i elitlaget korrigerar omedelbart uppkomna misstag
och ser till att spelarna fokuserar pa vad som anses vara det ratta. Det finns
inte tid att stanna upp och begrunda sina besvikelser.

Alice: Jag spelar boll sex dagar i veckan for vi har gatt upp till flickjuniorer.
Det ar jattesatsigt! Gor man nat fel sager tranaren till en! Det ar lite jobbigt,
alltsd det ar ju kul, det ar si satsigt ... Man méste verkligen vara jitte-
fokuserad. Komma ihag att: Passa ratt! Tanka ratt! Springa ratt! Mitt gamla
lag, det &r liksom ett drégglag, inte alls satsigt. Dar hade man foréldrar som
var trénare. Alla kdnde varandra jattebra man kunde gora fel utan att skam-
mas. Gick det daligt blev jag sur och satte mig pa banken. Nu kanner man:
Aahh jag har gjort fel! FAAN (gymnasiet).

| &rskurs 9 fér Cecilias klass besok av en skolklass fran Italien. Aven har
framgar hur motivationen och den sociala kontexten samverkar. Vid motet
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med de italienska ungdomarna konstaterar Cecilia att hon intar en annan
attityd &n den hon uppvisar under lektionstid.

Cecilia: Pa lektionen da pratar jag inte s& mycket engelska, men med italie-
narna var man ju tvungen, fér dom férstod ju inte svenska. Man larde sig jat-
temycket! Hela klassen gjorde det! Forsta dagen sa jag ingenting, men sen
pratade jag pa. Om jag inte kunde nét ord da sa jag det pa svenska. Jag ar val-
digt social och da var jag ju tvungen att snacka engelska for att kunna prata
med folk. Alla var med varandra hela tiden och hade kul (ht ak 9).

Efter att ha lyssnat in sig pa spraket menar Cecilia att lusten att kommuni-
cera tar Overhanden. Ambitionen att sdga “det rétta” géller inte nu, har fun-
gerar spraket som ett redskap. Det var inte gruppstorleken, men vél det soci-
ala sammanhanget som styrde nar kommunikationen gick fore sjalvcensuren.
Kanslighet eller motvilja att tillvarata sprakliga erfarenheter i engelska fram-
kommer &ven i Johannas beréttelse. Som tidigare namnts, ar engelska ett
sprak som anvands hemma hos henne. Nar familjen besoker slékten i Eng-
land menar Johanna att hon anvander spraket pa ett annat sétt an i skolan.
Hon betonar kommunikationen och att motet med engelsmén préaglas av
spontanitet. Déremot tycks den kommunikativa aspekten helt forsvinna i
skolan, dar galler det att lista ut vilken engelska man anvander i Sverige.

Johanna: Nér jag &r i England och pratar med mina kusiner da rullar det bara
pa. Jag pratar som vanligt plus att mina kusiner, dom forstar nér jag pratar.
Det gar littare att prata engelska nar jag ar i England, dn att stalla sig har
framfor nén svensk och bérja prata engelska. | England forsoker jag kommu-
nicera. Pa engelskalektionerna, da tanker jag ut i forvag vad jag ska sdga ... I
England maste spraket komma direkt da tanker jag inte pa vad jag ska saga.
Da tanker jag pa engelska (ht ak 9).

Att fa ingd i ett socialt sammanhang bland viktiga personer framhalls dven
av Katarina som en forutsattning for att Gvervinna motstand. Som kontrast
till upplevelser av l&rares uppmaningar om standig traning, finns idrotts-
tranarna som ocksa de kommer med forbéattringsforslag och staller krav som
kan kannas ooverstigliga. Katarina forklarar skillnaden dar bade kompisar
och tranaren far henne att orka kidmpa vidare aven vid motgangar. Ater-
kopplingen kommer direkt, i ett socialt sammanhang bland kamrater som
uppmuntrar och pekar pa styrkorna under insatsen dven om det inte gick
planenligt.

Katarina: Vi hoppar i vattnet och simmar, kommer in till kanten, skittrétt utan
att ha simmat klart hela strickan. Man kanske har nagra langder kvar ... Tri-
narna bara: lvag! Simma! Du klarar det hér! Man blir sd peppad! Man blir sd
otroligt peppad s& man bara kor! Och nar det &r tavling: Visst! man kanske
forlorar omgangen men man kanner sig sa bra anda. Alla kommer fram och
klappar en pa axeln ... Det var bra kdmpat! Du gjorde bra ifran dig! Man bara:
OH! Vad bra jag var (ht ak 9).
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Nar Katarina tanker tillbaka pé lasarets stodundervisning i matematik kon-
staterar hon att den var bra ... men det inte dr sdkert att just det hjdlpte att
bli godkénd.

Katrina: Det har gatt battre for mig i skolan for att mina foraldrar 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! s& fortsatter jag. Pappa snickrar ju s& han ar valdigt bra pd matte. Nar
vi snickrade vér altan hjalpte jag till. Da blev det mycket matte. Man maste ju
veta langder. Vi rdknade omkretsar och arian. Gjorde divisioner. Pratade
matte sa att det skulle fastna, sa att jag skulle tycka att det var kul. Nar jag sit-
ter pa lektionerna tanker jag pa att pappa sager att: Matte ar viktigt! och jag
tanker pa altanen ... D4 blir man lite piggare (vt 4k 9).

Samtliga flickor framhaller foréldrars betydelse for motivationen att ta sko-
lan pa allvar. Infor det forestdende gymnasiet formulerar Cassandra sina
foresatser om att ta ett storre eget ansvar for studierna.

Cassandra: Egentligen ar jag inte motiverad. Det & min mamma och pappa
som tjatar mycket. Jag har inte varit expert pa att géra uppgifter och plugga.
Jag har anda klarat allting men jag skulle kunna klara det mycket battre om
jag pluggade mer. Det kommer jag att goéra i gymnasiet. Nu tycker jag att det
har blivit for hard press. Man blir liksom trétt. Vara mentorer &r s& himla
hérda, dom sétter sa stor press pa oss (vt ak 9).

Ofelia lamnade grundskolan med underkanda betyg i svenska och engelska.
Hennes styrka ar sangtexter pa engelska och svenska som hon kan utantill.
Kompetensen har gett henne ett rikt ordférrad som blir en tillgang nar hon pa
IV-programmet ska skriva sammanhéangande beréttelser, forsta och anvanda
grammatik. Ofelia far hjalp att generalisera sina musikaliska erfarenheter
och uppnar darmed godkénda betyg i bada damnena. Hon blir behorig till ett
nationellt gymnasieprogram.

Ofelia: Jag skriver ut ackord fran datorn och spelar gitarr hemma ... jag gor
inga egna latar langre. Jag kan i princip alla Lasse Stefanz Iatar och dansar
modern dans med morfar, pa skoj (vt ak 9).

En meningsfull fritid fyller en viktig funktion och dar finns erfarenheter som
eleverna bér med sig in i klassrummet som kan tillvaratas for larande dven i
skolan. Samvaron med jamnariga framhalls som mycket avgorande for triv-
sel och viélbefinnande nagot som ocksa styr vart flickorna riktar sitt engage-
mang. ldrottsaktiviteter anses skapa struktur, ge kraft och energi. Trots att
stressen Over underkanda betyg standigt ar i fokus har samtliga flickor tyd-
ligt formulerade yrkesdrommar och &r motiverade att studera vidare efter
gymnasiet. For Ofelia & omvardnad och hélsa ett forstahandsval. Hon ons-
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kar att en gang i framtiden utbilda sig till barnmorska. Alexandra &r intresse-
rad av att utbilda sig till idrottslarare. Flera flickor planerar att soka till polis-
hdgskolan. Diplomerad hastskotare, frisér och stylist ar andra yrken som
vacker intresse. Att studera sprak utomlands ingar i nagra av flickornas
framtidsplaner.

Sammanfattning

| temat framgar att flickorna ar beroende av vissa yttre forutsattningar for att
motiveras att tillvarata och utveckla sina forméagor. Betydelsen av att kdnna
sig socialt jambordiga i sammanhanget 6kar viljan att lata sig utmanas. Ge-
nom fritidens idrottsaktiviteter framskymtar en mer mangfacetterad roll som
battre Gverensstammer med den egna upplevelsen av personligheten. Da
frangas den i Gvrigt géllande principen att “vara helt sdker” innan lusten att
chansa eller att forsoka prova sig fram infinner sig. Larare/idrottstranare
paverkar i hog grad vad det for tillfillet innebédr att “skdmma ut sig”. Om
gruppmedlemmarna framstar som blyga och tillbakadragna blir detta norm-
bildande precis som en hel grupp utagerande elever préglar det sociala kli-
matet. | engelskundervisningen uppfattas endast ett satt att uttrycka sig som
”det rétta” vilket forefaller som mycket begransande for sprakutvecklingen.
Utanfor skolan i motet med andra ungdomar anvénds engelskan som “ett
arbetssprak”. Kommunikationen och viljan att chansa for att bli forstadd
prioriteras da hogre an uttal och grammatisk korrekthet. Foréaldrarnas stot-
tande roll tillméts stor betydelse for att uppratthalla engagemanget for skol-
arbetet.
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IV. Inre stress och press

Detta tema ar framst hamtat fran beréattelser om senare delen av hogstadiet.
Det behandlar flickornas kansloreaktioner sasom uppgivenhet, bristande ork
och panikangest, nadgot som har paverkat dygnsrytmen i forhallande till stu-
dierna. Vidare handlar temat om flickornas oro infor framtiden, att bli un-
derkanda, att sakna behorighet och darmed inte kunna inga i det samman-
hang som de vill tillhéra. Under hogstadieperioden har flickorna vid upp-
repade tillfallen upplevt att det egna sattet att l&ra inte fungerat. | temat be-
skrivs kanslan av att inte racka till, att inte kunna infria uppstallda krav vid
laxlasning eller att inte ligga i fas med 6vriga klassen. Har ingar flickornas
reflektioner éver hur de uppfattar att skolans stodinsatser paverkar och har
paverkat skolsituationen. Temat belyser behovet av en meningsfull fritid och
utmaningen att kombinera studier med aktiviteter och socialt umgéange. Den
forestaende forandringen som overgangen till gymnasiet innebér vécker
manga kanslor gallande den egna formagan att prestera. Relationer till nu-
varande larare men framforallt till kamrater, framstar da i ett livslangt per-
spektiv. Tiden under hogstadiet ses som en évergang fran att vara barn till att
bli vuxen. Avslutningsvis i temat ges en inblick i flickornas uppfattning om
nystarten som gymnasiet innebar.

Léaxor, prov och betyg

Standigt i flickornas berattelser uppkommer kanslor kopplade till radsla for
att ”sdga fel” liksom deras frustration dver upplevelser av att kunna mer &n
det ar mojligt att uppvisa.

Katarina: Nar jag vill saga nanting eller ska skriva ner saker ... har jag allting
i huvudet, men det sitter liksom fast! Det vill inte komma ut! D& bara OHH!

Jag blir galen (ht ak 8).

Cassandra spekulerar om sambandet mellan insatsen pa lektionen och mang-
den laxor: Man kanske inte far lika mycket laxor om man jobbar mer pa
lektionerna? om man visar vad kan pd lektionerna ... Hon ser en koppling
mellan stressen som fororsakas av inre krav och svarigheterna att upprétt-
halla koncentrationen under lektionstid. Cassandra ifragaséatter om det ar
rimligt att forvantas genomfora sa mycket arbete efter en lang skoldag. Hon
tycks bara pa en standig oro for alla de laxor som hon anser inte blir till-
réckligt genomarbetade.

Cassandra: Jag ar ju verkligen trott pa skolan nu. Vi far sd himla mycket
laxor! Man &r anda i skolan sex, sju, atta timmar varje dag i tolv ar och sen far
man laxor! Man far ju stressa nastan hela tiden! Speciellt nu nar man far betyg
ocksa! Jag har sa daligt sjalvfortroende. Jag ar sa radd att jag ska fa IG i
matte, svenska eller engelska. Det vill jag inte ha. Desto mer I&xa man har
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desto mer stressig blir man. Det &r val darfér man inte kan koncentrera sig?
For att man téanker: Ja och s far man en laxa dar! Sa ska man komma ihag
den! ... Och sé fir man en lixa dir ... (vt ak 8).

Fritidsaktiviteter som upptar flickornas tillvaro kan begransa tiden for l1&x-
lasning, men aktiviteter kan ocksa ge en struktur i vardagen. Alexandra
framhaller att hon inte skjuter upp skolarbetet nar hon maste planera in laxan
i forhallande till traningstider.

Alexandra: Nar man tranar s maste man verkligen organisera saker. Nar man
inte tranar och anda gar i skolan, d& planerar man: JA, jag hinner! jag kan gora
det har imorgon. S& gor man det inte. D& gar det inte sa bra, utan! idag maste
jag plugga! annars sa gar det inte (ht 4k 9).

Trots att det &r sista delen av hogstadiet menar Nova att de villkor som finns
i skolan inte ar forenliga med ett sammanhang dar hon mar bra. Dagsformen
styr formagan att prestera, enligt Nova.

Nova: Jag har tappat skollusten helt! Den hér terminen har inte varit bra for
mig. | ungdomen hander det sd himla mycket saker. Det ar ju véldigt mycket
killar, valdigt mycket kompisar, det &r sant man faktiskt bryr sig om! D4 ar
inte alltid skolan viktigast! Utan hur man sjalv mar paverkar ju aven skolan.
Nar jag mar bra kan jag vara riktigt duktig (vt ak 9).

For att bli delaktig i undervisningen &r det viktigt att ligga i fas med 6vriga
gruppen. Katarina forklarar att hennes matematiklarare verkligen bryr sig. Sa
fort jag kommer efter sager han at mig att jag ska komma pa laxstunden
efter skolan. Jag kommer att fa bra betyg och komma in pa ett bra gymna-
sium. Samtidigt menar Katarina att hon ibland inte orkar ga pa extra matten!
Precis som flera andra flickor framhaller Katarina att lararen ger henne upp-
gifter for att trdna grundldggande fardigheter. Flickorna havdar att det ar
svart att se hur traningen hanger ihop med de formagor som ska bedémas i
provsituationen. Katarina uttrycker motvilja infor att fa andra laxor och géra
lite annorlunda saker.

Katarina: Jag tanker inte gora andra uppgifter. Jag ska ju bli beddmd som res-
ten av min klass blir. Jag behdver inte arbeta pa den nivan jag behover, utan
jag méste arbeta pa en hogre niva sa jag blir bra pa det! Om jag sitter och job-
bar pa samma nivé hela tiden kommer jag ju aldrig till nasta niva, da blir det
jéttesvart (vt 3k 9).

Tanken pa att kamraterna i hogre grad hunnit arbeta med uppgifter som ingar

i proven utgor ett stressmoment. Provsituationen verkar ge Katarina en fy-
sisk paverkan och hon menar att det blir for mycket tankande.
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Katarina: Det &r press ndr man gér prov. Man ser kompisarna ta sina papper
och ga ut. Shiit! jag kommer att bli sist! Jag kollar pa klockan, trettio minuter
kvar. Fyra uppgifter kvar att gora! Shiit! man kanner sig stressad, pulsen gar
upp, tittar vilka som gdr ... kollar hur mycket tid man har kvar. Det kiinns som
det ar fel p& mig. Jag vill bli klar forst! Jag vill ut forst! Jag sitter kvar till nast
sist. Jag kan inte koncentrera mig pa sjalva provet. Jag ser folk ga utanfor dor-
ren. Jag tappar bort mig. Borjar tdnka pa nat annat ... Just det! jag sitter och

gor matteprov (ht ak 9).

Nova uttrycker sin fortvivlan, ilska och uppgivenhet infor tanken pa IG i
betyget. Oavsett hur det gar i framtiden galler det att utharda i vardagen.
Hogstadietiden tycks oandligt lang vilket bidrar till att det blir svart att orka
anstranga sig fullt ut, enligt Nova.

Nova: Nar lektionen kraver mer och mer, far man press pa sig. Bara jag tanker
pé skolan kan jag borja grata, det ar s& hemskt! Det &r sd himla mycket och
gora! Verkligen sa jattemycket att gora! Jag onskar att jag gick ut 9:an just
NU! Jag vill bara BORT fran den har skolan. Jag vill hérifran! Vi har s javla
mycket prov! Sa jag kanner verkligen sa har: Okey jag far IG! Whatever! jag
bryr mig liksom inte, det &r inte mina slutbetyg. Slutbetygen &r jag orolig for.
Jag vill ha bra betyg men jag orkar samtidigt inte pressa mig sjalv (vt ak 8).

De flesta flickor drabbas av starka reaktioner infor oron for underkénda slut-
betyg.

Katarina: En gang fick jag utbrott p& engelsklararen, jag var sa javla trott pa
allting! Allting var skit! Allting var bara negativt! Jag skrek pa lararen, hon
blev chockad. Jag brukar aldrig fa utbrott. Vi snackade betyg i engelska och
jag fick panikangest. Shit! Jag kommer inte att klara det har! Hela kroppen
bara skakade, hjartat borjade dunka jattefort, jag blev yr i huvudet. Jag kom-
mer inte att klara det har! Dom ringde min mamma. Hon kom och hamtade
mig. Jag fick &ka hem och sova lite. Det &r sant som har gjort att jag verkligen
inte orkar ga till skolan. Jag trodde inte att jag skulle f& godkant i engelska (vt
ak 9).

Ambitioner i forhallande till framtida yrkesdrommar och en meningsfull
fritid uttrycks som en stdndig utmaning. Cassandra beskriver sina slutsatser
av lararens bedémning av formagor som hon maste utveckla for att hoja
idrottsbetyget.

Cassandra: Jag blir stressad for jag tror att jag inte ska nd VG-malen i idrott.
Lararen forstar nog inte att jag rér pd mig s mycket som jag gor. Jag kommer
till stallet, hdmtar hésten i hagen, s mockar jag, sen borstar jag, sd kanske gar
ut lite med hasten, sen sa sadlar och transar jag, rider dressyr i en timme. Jag
har hopplektion en dag i veckan. En dag hoppar jag ju sjalv och jag rider ut.
Jag springer runt i stallet och mockar, hjalper alla barnen att sadla och trénsa.
En dag far ju hasten vila ... d4 passar jag pa att triffa klasskompisarna ...

Men jag har bestdmt mig!

88



Eftersom idrottslararen vill att jag ska ha bra tréning, ska jag ut och springa nu
varje dag efter jag har ridit i stallet! Sa jag far den traning som hon vill att jag
ska ha.

Men ... det &r svért att prata med idrottslirare (ht ak 9).

Aterkopplingen p& “det som har forbattrats” kommer férst ndr betygen
kommer enligt Cassandra: Jag fick ju VG, men jag har faktiskt ingen aning
om vad lararen tyckte om mig? Hon sa ingenting om det. Cassandra saknar
lararens aterkoppling och i gymnasiet staller hon sig fragande till vilket un-
derlag lararen hade for sin bedémning: Jag har inga styrkor och jag ar inte
sa motiverad att idrotta. Men jag fick val VG for att jag alltid var med? att
jag sprang?

Det finns en medvetenhet om att betygen ocksa kan begransa framtida moj-
ligheter till utbildning.

Katarina: Nar man tanker pa betyget sa kanns det stressigt. Hela sommarlovet
gick jag runt och tankte att jag skulle fa 1G i engelska. Alltsa jag &r jatteradd
att fa det. Men jag fér ju hjélp ... (ht ak 8).

Trots omfattande stddinsatser i tre olika gruppkonstellationer konfronterades
Alice med underkanda slutbetyg i engelska. Pataglig ar kéanslan av att hjal-
pen kommit forsent och att faktiska stodinsatser inte gett tillrackliga for-
utséttningar att tillvarata de egna méjligheterna att lara.

Alice: Jag kommer inte att f4 G i engelska! Jag fick veta det igar och var jat-
tedeprimerad, grat i flera timmar. Jag hatade mig sjalv och hatade mitt liv ...
Mamma forsokte gora allt for att trosta mig. Jag forstar inte varfor jag inte har
fatt G? Man kommer inte in p& gymnasiet om man har IG i nat &mne! Mamma
tycker att dom borde ha gjort nat mycket tidigare (vt ak 9).

Under hdgstadieperioden har det enligt flickorna varit besvarligt att standigt
byta larare. Frida forklarar att alla larare jobbar ju lite olika. Johanna menar
att det ar forst nu i slutet av 9:an som hon fatt en larare som kanns som min
larare. Under sista terminen pa hogstadiet fick Frida 1G i matematik. Skolan
satter in en extra mentor som hjalper Frida att planera, komma igdng med
uppgifter, ha framforhallning och att passa tider. Frida ar njd, men anser att
insatsen borde kommit tidigare.

Frida: Nu nar jag fick IG i matte har jag fatt en extra mentor som hjalper mig.
Det har varit bra, men det ar forsent! Hon kom ju in nu, fér bara ndn ménad
sedan! Hon forklarar vad jag ska gora och vad jag maste komma igang med.
Ifall hon ser mig nar lektionen har borjat, da skickar hon in mig till klassrum-
met s att jag inte kommer forsent, det ar valdigt skont (vt ak 9).
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I gymnasiet tanker Katarina tillbaka pa den avslutande delen av hogstadiet
och den ovisshet som 1G-varningarna innebar. Svarigheterna att planera for
att fa klart, for att kunna fardigstalla skoluppgifter gav stressreaktioner. Att
bli kvar i skolan som klasskamraterna skulle 1dmna var en oroande tanke for
Katarina.

Katarina: Jag hade 1G-varning i matte, engelska och NO. Matte ar ju karn-
amne! Klarar jag inte det maste jag ga om 9:an. Da blev det bara SHIIT! NEJ
GUD! Jag maste fa klart allting och fa G i alla fall ... ett svagt G funkar
ocksa! Sen nar lararen sa: Katarina har godkant i matte. Samma sak i eng-
elska: Katarina har godkant i engelska. D3 borjade jag stortgrata. JAA! jag
klarade det! Jag ringde mamma och pappa. Jag klarade det! Jag var ju skitradd
for att fa ga om 9:an. Jag ville inte ens vara kvar i den dér skolan (gymnasiet).

Uppbrott

| senare delen av hogstadiet beskriver samtliga flickor en fysisk trétthet som
de menar &r en reaktion pa alla krav som de anser vara orimliga. Katarina
berattar att hon har svart att orka upp pa morgnarna: Mina foraldrar stottar
mig. Dom gor sa att jag vaknar upp varje morgon och gar till skolan. | ars-
kurs 9 behover ocksa Ofelia hjélp att komma ivag till skolan. Mamma och
pappa ringer och vacker mig. Man bara orkar inte ... man vill helst bara
ligga hemma i sangen och sova, vakna klockan sju pa kvallen. Sen ga och
sova igen. For Alice &r det tvartom svart att somna pa kvallen: Jag somnar
ju, fast det ar ju vid tre eller nanting, jag har svart for att slappna av. Alice
kopplar somnsvérigheterna till begrinsade mojligheter att visa “vad hon
kan” i skolan: Jag tror inte alls pa mig sjalv! Alltsa jag har aldrig haft sjalv-
fortroende! Kanske nar jag var liten? Inte sedan jag borjade skolan. Att
standigt och under langa perioder férsoka ta sig an uppgifter utan att veta om
det ar mojligt att na framgang eller fa tillgang till den upplevda kompetensen
beskrivs som mycket tdrande. Frida somnar hemma i soffan efter skoldagens
slut.

Frida: D& man &r skoltrott: Du vill inte jobba nénting, du vill bara ha rast. Du
vill sova hela tiden, du &r jattetrott, forsoker slippa lektionerna s& mycket som
majligt. Sager att man ska ga till kuratorn eller till skolsyster och sa vidare ...
for att man inte orkar jobba, man har jobbat for lange (vt &k 9).

For Katarina forsvaras mojligheten att fokusera pa skolarbetet nar hon téanker
pa det forestdende uppbrottet och att vardagskontakten med klasskamrater
kan komma att upphdra. Nu ska eleverna fatta beslut om vilket gymnasie-
program och vilken skola de vill séka till. Samtidigt som flickorna ar osakra
pa om de klarar behorighetskraven forefaller valmojligheterna vara oandliga.
Valet star mellan gymnasieskola i hemkommunen, nagon av krans-
kommunerna, eller det kanske ar roligt att ga i en innerstadsskola? Katarina
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forklarar: Jag vet inte vad min bastis ska valja, det kdnns som att vi kommer
att tappa kontakten, hon ar ju en av mina basta vanner. Det ar sa kul att
traffa nya kompisar, men man far aldrig glomma sin basta van ... Bastisen
som funnits med sedan lange ar inte en sjalvklar diskussionspartner for vik-
tiga fragor och det blir en sorg Gver att forlora det som varit.

Katarina: Jag ska byta skola om ett halvér. Det blir stressigt med gymnasium.
Jag vet inte vad jag ska vélja? Det &r stressigt att jag ska l&mna mina klass-
kompisar. Jag kommer att sakna klassen skitmycket! for dom &r sa himla
snalla och positiva (ht &k 9).

For Cecilia framstar uppbrottet fran hogstadiet som en chans att fa borja pa
nagot annat, ndgon annan stans och fa traffa lite nytt folk.

Cecilia: Det &r klart man har ju sina kompisar men man tréttnar alltid lite. Det
ar sa mycket skitsnack i den har aldern. Man vill bort fran allting ett tag sa att
man kan vara sig sjalv ocksa. Men det ar anda ens kompisar, man blir ju ocksa
som sitt umgange, s& man styr ju inte riktigt sjalv ... eller det ar klart man gor!
Men om kompisarna gillar att géra nanting, typ festa. Det ar klart man hinger
pé kompisarna pé fest (ht ak 9).

Cecilia som under hogstadiet ront stor framgang i skolarbetet forefaller am-
bivalent infér samvaron med klasskamrater som har andra fritidsintressen.
Ett skolbyte till gymnasiet inger férhoppningar om att hitta vanner i ett
sammanhang som ldttare kan forenas med studier.

| flickornas berattelser framkommer standigt kénslor av sjalvrannsakan, att
man hade kunnat géra mer. Pa hostterminen i arskurs 9 kom SYO-tanten och
informerade i Katarinas klass. Med besoket sattes ocksa betydelsen av att
skoluppgifter fardigstalls for att betygen ska bli fullstandiga infér an-
sokningen till gymnasium.

Katarina: Jag har en klump i halsen som aldrig forsvinner, som att jag har
glémt nanting ... D4 kommer jag pa! Det ar nanting jag inte har gjort! Nan-
ting jag har gjort fel! Jag har kommit efter ganska mycket ... (ht 4k 9).

Vid starten av arskurs 8 drabbas Ofelia av ett ofrivilligt skolbyte. Efter att
det i arskurs 7 intraffat flera konfliktfyllda incidenter mellan henne och olika
larare hanvisas Ofelia till en sérskild undervisningsgrupp som ocksa innebéar
anpassad studiegang. Hon beskriver har sin uppfattning om processen fore
skolbytet.

Ofelia: Alltsé jag hade inget val! Det var lararna och rektorn som sa: Ja du far
inte ga kvar har! Jag bara: Nahah? Och sen var vi och kollade pa nya skolan.
Dom bara: Du har tills pA mandag pa dig att bestamma, det hér var pa en tors-
dag. Da tackade mamma nej till den skolan. Det blev sommarlov och jag sag
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ju fram emot att fa ga i min vanliga skola. Men tva, tre dagar innan sommar-
lovet ringde dom. Nér vi kom dit sa dom att det skulle bli ett valdigt jobbigt
mote. Det var min l&rare, min rektor och en annan larare. Dom sa att jag inte
skulle gé kvar. Jag hade for hdg franvaro, brakade, var otrevlig ... séna saker.
Mamma tyckte att jag kunde fa en chans till i gamla skolan (ht &k 8).

Ofelias anpassade studiegang i sarskild undervisningsgrupp under hogstadiet
gav inte behdrighet till ett nationellt gymnasieprogram. IV-programmet blir
det enda majliga alternativet for henne. An en géng stalls hon infor det fak-
tum att hon inte har samma valmojligheter som andra.

Ofelia: Alltsa jag visste ingenting! Jag kommer inte in pa ndgon av de skolor
jag har valt! Vad ska jag gora nu? Vilken skola ska jag ga? Det kandes som
nar jag borjade 8:an ... Jag visste ingenting di heller. Det var bara att borja
om pa ny kula. Skulle jag tacka ja till I\V-programmet? Om jag tackar nej, var
hamnar jag da? Det var det jag kiande nu igen (gymnasiet).

Borja pa gymnasiet

Att fa starta pa nytt och borja i gymnasiet, efter ovisshet och besvikelser i
slutet av hogstadiet uppfattas av de flesta flickorna som en befrielse.

Alice: | gymnasiet kdnner man sig mer fri! Man kommer in till lektionen och
bara &ar dar. Alltsd man far ha mossa pa sig! det fick man inte pa hogstadiet.
Man far tugga tuggummi och man far liksom dricka te (gymnasiet).

Oavsett om man utnyttjar mojligheten att sjalv besluta om man vill ha més-
san pa under lektionstid verkar det ha ett hogt symbolvarde. Vidare framstar
gymnasiet som en positiv vandpunkt nar det galler utvecklingssamtalen.
Hélften av flickorna uttrycker att de har motts av liknande kommentarer:
Lararen sa pa en gang: DA ska vi ta tag i det! Frida beskriver sin lattnad
Over lararnas reaktion nér behovet av sérskilt stod diskuterades.

Frida: Det gick faktiskt jattebra! Det var ju mycket kortare samtal men allting
kommer ju med. Lararen fragade hur vi trivdes i skolan och sa. Sen gick vi
igenom vad vi vill uppna for betyg i alla &mnen. Jag satte val C-E pa matte
och engelska. Jag kommer inte ihdg om vi gjorde nat atgardsprogram? Det ar
en larare som jag ska ga till men som jag inte har gatt till &n, som jag skulle ga
till redan fran borjan. Det finns ju extralarare i en studio, men jag kanner fak-
tiskt inte att jag behdver det. Jag tycker att det har gatt jattebra! Om jag skulle
ga dit hade jag fatt en massa program som man kan lyssna. Jag kanner inte att
jag behdver det (gymnasiet).

Diskussionerna handlar har om forebyggande insatser till skillnad fran hog-
stadiets information om IG-varningar. Aven for Katarina uppfattas gymna-
siet som en positiv vandpunkt. Till skillnad fran sin tidigare klass beskriver
hon att jag kanner mig lugnare ... Alla ligger pd samma niva, vi ar flera
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stycken som inte ar hundra procent sakra pa engelska. Katarina jamfor sina
upplevelser fran gymnasiet med hur det kiandes pa grundskolan och ater-
kommer till obehaget att racka upp handen. D4 ville inte Katarina avsldja att
hon inte forstod. Hon konstaterar att da var jag ju feg, vagade inte racka upp
handen och saga att jag inte fattar nat ... ndr hela klassen satt och fattade.

I motsats till Katarina, Alice och Frida anser inte Cassandra att gymnasiet
inneburit nagra storre forandringar i jamforelse med hogstadiet. Hon menar
att lararna ar trakiga och inte sarskilt peppande. Hennes berattelser ar fulla
av tankar om allt skolarbete som maste hinnas med. Samtidigt understryker
Cassandra betydelsen av en meningsfull fritid som kompenserar den skol-
vardag som forefaller tara pa sjalvfortroendet. Cassandra betonar att hon har
svart att fa syn pa den egna férmagan att prestera. Hon har under hogstadiet
och dven nu pa gymnasiet uttryckt att hon saknar upplevelsen av att larare
ser och bekraftar hennes framsteg i skolarbetet.

Cassandra: Jag forstar egentligen inte hur jag orkar? Hade jag varit en annan
person som inte ridit eller rort pa mig hade jag nog slocknat. D& hade jag varit
véldigt, vildigt trott nu. Jag har s& daligt sjalvfortroende! ... av nén anled-
ning? Jag vet inte varfor? Jag tror inte att jag kan prestera bra. Mina larare har
sagt att jag inte ska ha daligt sjalvfortroende, men det ar svart att inte ha det
nar man har haft det hela skoltiden (gymnasiet).

Nar flickorna i gymnasiet tanker tillbaka pa sin bésta period i skolan associe-
rar dock de flesta till slutet av hogstadiet. Tva saker avgor att situationen da
kandes sarskilt bra; bade kamratrelationerna och den utvecklingsméssiga
forandringen hade stabiliserats. Cecilia menar att hogstadiet gav manga posi-
tiva minnen och forklarar att under den perioden gick man fran att vara liten
s blev man stor. Det var sa stora forandringar just da. Dom vanner man
fick d& kommer man ha kvar hela livet. Alice framhaller specifikt arskurs 9
som den bésta perioden och forklarar att relationerna till pojkarna i klassen
har paverkat trivseln i skolan.

Alice: 9:an var fan den bésta tiden! Killarna hade véxt upp och alla tjejer hade
val lart sig att ta deras skamt pa ratt satt? Alltsa ta det som att man visste att
dom bara skidmtade. Nu vet man att dom inte menar nagot innerst inne (gym-
nasiet).

For saval Alice som for flera andra flickor verkar pojkarnas burdusa skamt i
efterhand framstd som ett satt att hantera den nya situationen. Att kdnna
samhorighet och ha en bra kontakt med klasskamrater tycks &ven
overskugga de pafrestningar som underkanda betyg i arskurs 9 ocksa bjod

pa.
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Sammanfattning

I temat framkommer att flickorna stressas dver kanslan av att kunna mer &n
vad som ar mojligt att visa upp. Samtidigt blir betygen viktigare for intrade
till gymnasiet. Ytterligare problem att fokusera pa uppgifterna ar tanken pa
allt som maste goras. Svarighet att planera och ambitioner om att det ska bli
’riktigt bra” bidrar till att léxor uppfattas vara for omfattande. Ovissheten
om huruvida det 6verhuvudtaget kan vara mojligt att komma in pa ett nat-
ionellt program, beskrivs hoja stressnivan och ibland leda till panikreaktion-
er. Att inte riktigt veta hur larare bedomer forsoken att forbattra studieresul-
tat vacker tvivel och paverkar sjalvfortroendet. Begransade mojligheter att
avgora om sma vardagliga anstrangningar leder till forbattringar tycks be-
gransa motivationen att anstranga sig. En forklaring till den uppgivenhet som
ideligen framskymtar i berattelserna kan vara att flickorna verkar befinna sig
i ovisshet anda tills det &r tid for betygsattning. Gladjen ar évervaldigande
nar information om framgangen kommer, de grater och jublar tillsammans
med kamrater och familj.

Manga flickor framhaller att stodinsatser kommit for sent, nar misslyckan-
dena varit ett faktum. Behoven av sérskilt stod i form av fardighetstraning i
liten grupp har befriat flickorna fran stressen i klassrummen. Déaremot kan-
ner flickorna sig inte lugnade av larare som insisterar pa att de ska arbeta
med grundlaggande kunskap. Svarigheter att omséatta fardighetstraningen
fran ett sammanhang till ett annat skapar stressreaktioner. Det &r oklart for
flickorna hur annorlunda traning kan utveckla formagor som ska bedémas i
provsituationer. Flickornas trétthets- och uppgivenhetskanslor som pagatt
under flera ar, kulminerar infor den forestaende dvergangen till gymnasiet.
Nér flickorna sedan borjar gymnasiet beskrivs en lattnad och gladje dver en
skolvardag som férefaller mer stabil. Overgangen till hogstadiet forklaras nu
ha sammanfallit med Gvergangen fran barn till ungdom vilket ses som en
bidragande orsak till att starten pa hogstadiet upplevdes svarare. Umganges-
former mellan pojkar och flickor fungerar pa ett battre satt. Flickornas forut-
sattningar att prestera forefaller inte vara lika paverkade av dagsformen. Att
bdrja gymnasiet, nar den egna utvecklingen kanns mer stabil, skapar positiva
forvantningar infor allt nytt. | temat framkommer att flickornas kommunika-
tiva kompetens skiljer sig beroende pa social kontext och kan béttre tillvara-
tas om de kdnner sig accepterade av l&raren.
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V. Utvecklingssamtalet — diskussionen om larande

Temat handlar om det osagda, det som flickorna beskriver att de undviker att
tala om under utvecklingssamtalet. Inledningsvis behandlar temat flickornas
uppfattning om skolans anstréngningar for att gora dem delaktiga vid ut-
vecklingssamtalen. Den anspanning som ett utvecklingssamtal anses inne-
béara gor att flickorna avbojer lararens inviter till dialog. Precis som de
vuxna, Onskar flickorna att skolsituationen skulle vara annorlunda. Nar
undervisning eller stodinsatser ska utvérderas forefaller det dock ndrmast
omgjligt att tillsammans reflektera dver vilka férutsattningarna varit for att
na uppstallda kursmal. Temat berér digitala verktyg och flickornas for-
klaringar till varfor viktiga reflektioner till lararen uteblir men som innebér
att redskapen inte fungerar som reella alternativ i skolvardagen. Under ut-
vecklingssamtalet diskuteras hur eleven uppfyllt diverse dverenskommelser
sdsom att lamna in uppgifter i tid, vara noggrannare med laxlasning, prata
mindre och jobba mera, eller kanske rentav att prata mera under lektionerna.
Awvslutningsvis belyses flickornas outnyttjade styrkor och mojligheter som
skulle kunna kompensera hinder for larande.

Utvecklingssamtal som samtalsarena

Flickorna forklarar att utvecklingssamtalen forbereds av saval elever som
respektive amneslarare som skriftligt och kommenterar utvarderar delmal
och mal. Parternas synpunkter diskuteras darefter under sjdlva samtalet som
leds av respektive mentor.

Alexandra: Vi far sitta och forbereda oss under fyra lektioner. D& har mentorn
skrivit upp en massa, massa fragor som vi ska sitta och forsoka svara pa. Man
far sitta och tanka valdigt mycket hur man ska skriva: Vad vill jag prata om?
Vad behdver jag battras pd? Hur bra tycker du det gér i alla #mnen? ... och
sen formedla det till mentorn (Alexandra &k 7).

Alexandras slutsatser om utvecklingssamtalets funktion handlar om upple-
velsen av att bli formerad och informerad. Alexandra: Jag tog in det lararen
sa och sa forsoker jag gora det jag kunde forbattra, lasa laxor och sant. Att
skriftligt uttrycka synpunkter om undervisningen och studierna innebér dock
en extra utmaning for elever med Ias- och skrivsvarigheter. Johanna havdar
att hon har svart att formulera sig i text och forklarar att det & mycket som
forblir osagt nér stodinsatser utformas. Hon beskriver sin mentors forsok att
fa ta del av hennes aterkoppling av undervisningen: Lararna fragar ju mig
hela tiden vad jag tycker, men NA! alltsd man séger bara inte det! ... man
tar mest fram det positiva. Upplevelserna tycks inte skilja sig oavsett om
flickan som berattar &r sjundeklassare eller niondeklassare. Flickorna havdar
att det finns manga skal till att det inte fungerar att komma med kritiska syn-
punkter.
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Johanna: P& utvecklingssamtalen sitter vi framfor datan, man ska klicka pa
varje amne och se vad lararna har skrivit. Det kanns som vi bara gar igenom
det. Man far inte sdga sina synpunkter. Man ska skriva ner dem. Lérarna tar
inte at sig s& mycket av det man skriver. Det ar mer som ett forsvarshrev, man
kan inte diskutera. Det & mest mamma som pratar (ht ak 9).

Trots elevernas forberedelser infor utvecklingssamtalet, forefaller diskuss-
ionerna framst avhandlas mellan de vuxna. Flickorna hittar séllan nagot for-
handlingsutrymme nar delmal ska stammas av i forhallande till stodinsatser
eller undervisning. De uppfattar malen snarare som uppmaningar om att de
bor forandra sitt beteende. Alice beskriver att hon under utvecklingssamtalet
har uppmanats att racka upp handen mer och menar att mentorn har avfardat
hennes alternativa forslag. For Alice, liksom foér de andra flickorna uppfattas
det pinsamt att infor kompisarna behova ga fram till lararen vid upprepade
tillfallen.

Alice: Nér vi hade utvecklingssamtal sa jag att jag vill att larare ska komma
fram och fraga mig nan gang pa lektionen. Men lararen séger: Jag hinner inte!
Dom vill att jag ska komma fram om jag tycker att det ar svart (vt ak 8).

Frida menar att stimningen under utvecklingssamtalen inte inbjuder till re-
flektion eller eftertanke. Istéllet framstar strategin att séga ja till vuxnas for-
battringsforslag for att fa samtalet Gverstokat sa snabbt som méjligt.

Frida: Man sitter dar med foraldrarna och pratar om vad som hénder i skolan.
Efterat ska alltid foraldrarna tjata om vad man inte ska gora och vad man ska
gora, att jag ska delta mer muntligt. Racka upp handen, ibland kan jag inte
svaret, ibland nar jag kan svaret later jag andra svara istallet. Dom sager att
jag ska ta med mig material béattre ... passa tiderna béattre. Man sitter dar och
pratar om allt, man kanske inte far ur sig det man vill saga. Man sitter dar och
sager: Ja (ht 8k 9).

I gymnasiet tanker Alice tillbaka pa vad hogstadielararna formedlade under
utvecklingssamtalen angaende hennes styrkor. Hon erinrar sig dock bara vad
lararna sa om hennes svagheter.

Alice: Jag vet inte om dom tyckte att jag hade nagra styrkor i engelskan? Jag
var aldrig bra pa nat, jag kommer bara ihdg det som dom sa att jag inte kunde,
eftersom det var det vi pratade om. Utvecklingssamtalen pa hogstadiet hand-
lade ju om vad jag skulle gora for att nd higre betyg. Det var Ju bra! da visste
j ag ju: Du maste lara dig att racka upp handen mer! DA tankte jag pa det: Jag
maste racka upp handen da kanske jag far battre betyg (gymnasiet).

Ofelia havdar att det framst ar hennes sétt att vara, hennes normbrott och
temperament som &r i fokus under utvecklingssamtalen. Hon forklarar att: Vi
pratar mest om hur jag &r, men inte om lektionerna, jag &r valdigt hyperak-
tiv och pratig, kan inte sitta still och ar lite stokig. Samtidigt menar Ofelia
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att larares satt att bemota henne har resulterat i ogiltig franvaro. Hon havdar
att larare borde lata henne vara tills hon kommer i balans och d& kan ater-
komma till lektionen.

Ofelia: Nar jag blir arg ska alla larare bara fortsatta: Ofelia! Ofelia! D4 blir det
bara varre och till slut gar jag inte pa nan lektion. Jag sager bara det: Lamna
mig bara i fred s& kommer jag in pa lektionen om fem minuter, da har jag lug-
nat ner mig. Alltsd mamma och pappa har lrt sig att det &r bara att lamna mig
i fred tills jag har lugnat ner mig (ht ak 8).

Under Alice utvecklingssamtal har undervisningen ddremot diskuterats. Det
handlar har om andrahandsinformation fran SO-lararen.

Alice: Mentorn sa att SO-lararen ville att jag skulle forsoka skriva mer pa da-
tan, men det kanns konstigt och onddigt att satta pa datorn bara for att skriva
nat litet. Jag vill vara som alla andra! Jag vill inte vara sér! Det vore bra om
lararen kunde saga till nar vi ska skriva mycket. Det &r ocksa svart om man
ska rita pilar och figurer pa datorn, da brukar jag skriva i boken (vt ak 8).

Nar Alice i efterhand berattar om det som sas pa utvecklingssamtalet kom-
mer hon fram till att hon skulle vilja anvanda datorn mer, men vet inte nar.
Vidare konstaterar Alice att hon inte behérskar dataprogrammet som krévs
vid SO-undervisningen. Det kdnns omstandligt att anvanda dator for att gora
korta anteckningar, dessutom héavdar Alice att hon utmarker sig i onddan
genom att starta datorn for smasaker. Hon forklarar att hon nog skulle vaga
saga det till lararen men tror att hon inte skulle komma ihag att ta upp det
under samtalet. Att viktiga reflektioner uteblir tycks framst bero pa att upp-
marksamheten riktas pa att forhalla sig till lararens information.

Digitala alternativ

Pa grund av langsam lashastighet har samtliga flickor vid olika tillfallen
erbjudits inlast material. Att larare foreslagit anvandning av bade bok och
inlast material verkar sallan uppmérksammas av flickorna. Nova menar att
ljudbdcker inte fungerar vid Oversiktsldsning. Hon havdar att begrénsad kon-
centrationsformaga ocksa begransar anvandbarheten av inlast text.

Nova: | en bok kan man ga tillbaka och kolla men med inl&st text ar det sva-
rare. Jag lyssnar inte utan sitter bara och fantiserar istallet. Det har ju ocksé
med koncentrationen att géra. Det dr inte en konstig rost, utan ndr jag pratar
engelska med en manniska som jag tycker ar roligt. D& man har ett samman-
hang i det hela (ak 7).

Tacksamheten Over att fa en egen dator och den sociala atmosfaren under

utvecklingssamtalen tycks forsvara kommunikationen mellan larare och
elev. Frida forklarar att man vill liksom bara ga hem! Da téanker man inte pa
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vad man sjalv vill saga nar dom fragar: Ar det nat annat ni vill prata om?
Da sager man bara: Nej! Nar Frida géar i gymnasiet funderar hon dver det
generdsa utbud av stddinsatser som fanns tillgangliga under hogstadiet. |
efterhand verkar det vara oférklarligt varfor hon avfardade tillgangligt stod.

Frida: P& hogstadiet fick jag ju verkligen den hjalpen jag behovde. Bara att jag
kanske inte tog emot den eftersom man inte tankte riktigt. Om ldrarna sa: Du
kan fa lyssna istdllet! D4 sa jag alltid nej, for jag orkade inte ... Det var ingen-
ting for mig just da. Men jag lyssnar i och for sig inte nu heller? Jag brukar
alltid fraga lararen ifall hon kan lasa for mig. Jag tycker att det &r mycket en-
klare. Jag kommer liksom in i annat ifall jag ska sitta och lyssna ... om man
ska lasa en text eller nanting (gymnasiet).

Framfor att anvanda inlést text som alternativ har Frida valt en tredje utvég,
hon ber lararen l&sa for henne. Nér Frida k&nner sig socialt accepterad anser
hon att det &r lattare att uttrycka sitt behov av stod. Motviljan mot inlast text
tycks alltfor snabbt stanna vid kanslor av skuld och otacksamhet. Flickorna
verkar inte hitta nagot satt att komplettera inlast text kombinerat med att titta
i boken. Tva saker géllande inlast text tycks forbli outtalade under utveck-
lingssamtalen; behovet av att fa hjalp att hitta strategier vid oversiktslasning
samt svarigheten att uppratthalla koncentrationen och stillasittande lyssna pa
en rost som laser. Generellt uttrycker flickorna att de vill ha hjalp att placera
information i ett for dem kant sammanhang. Att havda att det ar svart att
lyssna pa nagot trakigt, uppfattas inte som ett godtagbart argument enligt
Cassandra.

Cassandra: Dom hjélpte mig med en massa program. Men jag tycker inte att
sant hjalper mig. Det ar svart att siga att: Det har hjélper inte mig! Dom lyss-
nar liksom inte ... Dom séager: Du far sitta dig hemma och lyssna! Jag tycker
att det ar svart att satta mig hemma och lyssna, lyssna pd néat som jag inte
tycker &r kul att lyssna pd?! DA vill jag hellre att ndn forklarar for mig. Att
sitta och skriva och det &r nan rést som pratar, det klarar jag inte heller. Jag
kanner bara VARFOR!? Ja jag vet inte? Det ar svart att forklara ... (ht &k 8).

Extra tréning

Pa utvecklingssamtalen utformas malen som eleverna forvantas trana pa
hemma. Detta uttrycks som ett standigt daligt samvete for flickorna. Extra-
traningen ska koordineras med ordinarie laxor, fritidsaktiviteter och samvaro
med bade familj och kamrater. Flickornas fritidsaktivitet framstar, som tidi-
gare teman visat, som ett tillfalle nar de kan vara sig sjalv och uppleva sig
som kompetenta. Det blir ett tillfalle nar formagan att prestera sammanfaller
med kéanslan av att vara socialt jambordig med kamraterna. Johanna be-
skriver hur hon efter kvallens idrottstraning har kvar 1&xl&sningen efter en
sen middag.
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Johanna: Jag forsoker vara positiv till allt, men nar det inte gar som jag har
tankt mig blir jag rétt irriterad. D& orkar jag inte, utan struntar i allt! Jag &r
glad nar jag ar med kompisar, men nar jag kommer till laxan da tappar jag
humdret. Jag blir sa irriterad pa alla, mest p& mamma nér vi sitter dar vid
koksbordet. S& kommer min bror in, s& kommer pappa in, sa &r det tjafs. D&
gar jag upp pa mitt rum och stanger in mig dar. S& jobbar jag inte ... (ht 4k
9).

Frekvent i flickornas beréttelser framkommer att foréldrarna engageras i
laxlasningen, men det blir pafrestningar nar stunderna tillsammans gar at till
tjat och tjafs. Det tycks vara en sak att under ett utvecklingssamtal gdra
overenskommelser om extra fardighetstraning och nagot helt annat att ge-
nomfora uppgifterna hemma vid koksbordet. Enligt Nova forefaller malen i
hennes IUP vara formulerade utifran att hon ska avsatta en viss tid till arbetet
med matematiken.

Nova: P& min IUP star det: Jobba hemma en halvtimme fyra dagar i veckan!
man bara: Va fan lar jag mig pa det!? Sé det har jag inte gjort. Nu pa langhel-
gen forsokte jag plugga matte med min pappa. Han ar ratt duktig pa matte,
men efter en liten stund bdrjade vi tjafsa. Han tycker att jag &r typ dum i huvet
nér vi sitter dar. Det &r inte ens sa att han sager det, utan pappa bara tittar pa
mig, skakar p& huvet och bara: Helvete! NA! S& det gar inte! (vt 4k 8).

Cecilia saknar forklaring till hur stddundervisningen hanger samman med de
formagor som hon ska utveckla for att klara kursen pa gymnasiet. Hon sak-
nar fortroende for bade insatsen och speciallararen som Cecilia menar ifraga-
satter henne. Hon havdar ocksa att det maste finnas brister i kommunika-
tionen mellan ordinarie lararen och speciallararen angdende vilken extra
traning som behdvs.

Cecilia: Jag far extra stod i engelska en gang i veckan. Det ar trakigt! Det &r
vardelost for jag lar mig ingenting! Lararen &r jattedélig! Jag tror inte hon rik-
tigt har koll pa vad jag behover lara mig. Nar jag sager vad jag behover lara
mig sdger hon att det inte riktigt ar det som hon har fatt uppgifter om att jag
behover lara mig. Jag far alldeles for latta uppgifter (gymnasiet).

Hinder for att tillvarata styrkor och intressen

Nér stodinsatser ska uppréttas ar det viktigt att tillvarata elevens styrkor och
intressen. Samtliga flickor beskriver att de har fallenhet inom praktiskt este-
tiska larandeprocesser sasom slojd, bild, drama och musik. Vidare framstar
ett stort intresse for hemkunskap. Beréttelser om &mnen dar flickorna menar
att de har styrkor, praglas likvél av en slags uppgivenhet. Cassandra forklarar
att jag ar valdigt van vid matlagning och kan utga fran ett recept och satta
till ingredienser. Men det skriftliga sénker mina betyg. Johanna beskriver
slojden och vaskan som blev forstord pa slutet: Jag skulle klippa den lite
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rakare nar jag hade sytt klart den, jag tyckte den var lite sned. Frida under-
stryker att relationen till lararen paverkar forutsattningarna att nd framgang.

Frida: Sléjden &r bra men jag gillar inte lararen. Jag tycker att hon &r konstig,
hon blir sur for det minsta lilla, kan aldrig avsluta en lektion i ratt tid ... Hon
skriker pa oss, ifall man &r stokig, ifall man inte fattar hur man ska gora, ifall
man har gjort fel i sléjdarbetet (vt ak 8).

Frida forklarar vidare att hon vill gora sjalvstdndiga saker. Jag vill inte gora
ett arbete som alla gor. Inom sl6jddmnet anser Frida att hon har forut-
sattningar att géra nagot unikt. Lararen daremot anses havda att eleverna bor
visa att de behérskar grundlaggande moment innan de startar mer avancerade
projekt. Frida forklarar att hon darfor helst dgnar lektionerna at att flata
band. Johanna som &r elitidrottare har G i idrottsbetyg. Hon menar att idrot-
ten i skolan inte &r sa seri6s, da idrottslektionerna tycks bli ett tillfalle for
aterhamtning.

Ofelia utmérker sig genom sin skolplacering och den anpassade studie-
gangen under arskurs 8 och 9. Hon hévdar att det &r skont med korta skolda-
gar men saknar sina favoritimnen fran den ordinarie undervisningen, &mnen
som hon ocksa framhaller som sina styrkor.

Ofelia: Jag léngtar till kompisarna, till vissa lektioner, till NO, musik och
drama. Jag kanske ska fa ha det nu nér jag borjar i 9:an ... med min gamla
klass (vt &k 8).

Ofelia dr inte ldngre inskriven i den ”gamla skolan” och tillhér ddrmed ett
annat rektorsomrade. Undervisning i den tidigare klassen &r inte langre ett
mojligt alternativ. Att i arskurs 9, efter ett ars studieuppehall ateruppta
undervisningen i NO i annu en ny skola bedéms som orealistiskt. Ofelia
beskriver att hon rekommenderas att forsoka jobba igen istéllet och fa betyg
i de @mnen skolan erbjuder undervisning i. Hon forklarar att hon inte har
jobbat s& mycket forut. NO, musik och drama menar Ofelia att hon kommer
att klara av sa smaningom eftersom hon tycker att det ar roliga &mnen. Sko-
lan for anpassad studiegang har inte anpassat studierna utifran Ofelias intres-
sen enligt Skolverkets rekommendationer. NO-&mnen som utgor en forut-
sattning for Ofelias yrkesdrommar ingar inte i undervisningen. Redan i ars-
kurs 7 beréttar Ofelia att hon vill bli barnmorska: Det verkar som ett haftigt
yrke, att fa hjalpa dem som kommer till varlden.

Generellt forefaller skolorna ga miste om att tillvarata flickornas intresse
inom praktiska amnen for att kompensera las- och skrivsvarigheter. Frida
berattar att lararen under utvecklingssamtalet férmedlat att hennes intresse
for estetik utgdr ett hinder snarare &n en mojlighet och styrka.
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Frida: Jag tycker liksom om dom amnena som inte ar s& viktiga. Bild &r ju
nanting som bara ska vara kreativt. Jag har svart for att lasa och komma ihag.
Men om jag ser pa en bild kommer jag ihag ordet. Jag ar intresserad av geo-
grafi och kan ratt mycket om det, da blir det roligare, men pé utvecklingssam-
talet f&r man bara prata om dyslexisakerna: Vad jag behéver for hjalp och vad
som skulle kunna vara bra att jag gor, istallet for nat annat. Dom tycker att jag
ar valdigt noggrann. Att jag ska gora allting sa fint ... Ibland blir det ju bara sa
fel nar man ska géra nanting riktigt bra! ... sa blir det inte som man har tankt
sig, istéllet blir det anda samre (ht &k 8).

Sammanfattning

Utvecklingssamtalen forefaller enligt flickornas beréttelser framst praglas av
upplevelsen att infor foréldrar tillrattavisas for tillkortakommanden. Sam-
talsklimatet verkar inte inbjuda till fordjupade reflektioner dér flickorna kan
fa hjalp att utveckla sina mojligheter att lara. Flickorna framhaller att larare
anser att de maste ta storre ansvar éver studierna sasom laxlasning, anvéand-
ning av digitala verktyg eller vara mer aktiv pa lektioner. Uppmaningen om
att anvanda datorerna mer, ar exempel pa hur dialogerna verkar begréansas
just till en uppmaning. Efter dessa tillrdttavisningar” uttrycker flickorna att
de glémmer vad de sjéalva velat prata om. Darmed begréansas forutsattningar-
na att under samtalet utforska hur den pedagogiska miljon battre kan anpas-
sas. | efterhand kommer flickorna framst ihag uppmaningarna om beteenden
som behdver forandras. Andra ganger anses deras synpunkter avfardas som
bortforklaringar. De kanner sig ifragasatta av de vuxna. Kéanslor av skam och
skuld 6ver ouppfyllda férvantningar kan forklara att kommunikationen mel-
lan lararen och eleven inte riktigt fungerar under samtalen.

I temat framgar att flickorna har svart att se hur malen for stodinsatser kan
kopplas till kursmal som behéver utvecklas enligt centrala kunskapsomra-
den. Reflektioner Gver hur flickornas intressen kan tillvaratas vid undervis-
ningen for att bidra till att 6verbrygga hinder uteblir. Under utvecklingssam-
talen gors 6verenskommelser om vad eleverna kan trana pa hemma. Tra-
ningsforslagen innebér ett standigt daligt samvete for flickorna, de menar att
de inte riktigt orkar med och verkar darfor inte helt motiverade att genom-
fora dessa malsattningar. | temat om utvecklingssamtalen framkommer upp-
levelser av att bade motet och diskussionerna huvudsakligen handlar om
deras brister vilket innebdr en stor anspénning for flickorna.
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V1. Skolans beddmningar av larande

I temat presenteras skolans budskap till flickorna genom deras uppréttade
atgardsprogram, genom betyg och enstaka IUP. Problembeskrivningar som
belysts i flickornas beréttelser har styrt urvalet som framkommit genom sko-
lans olika dokument. Exemplen visar pa sa satt att flickorna tagit intryck av
informationen som larare formedlat under savél klassrumssamtal som ut-
vecklingssamtal. Inledningsvis presenteras ett avsnitt som beskriver flickor-
nas styrkor och var stodinsatser satts in samt en tabell av deras slutbetyg.
Dérefter belyser temat skolans uppfattning om flickorna framst genom at-
gardsprogrammen. Avsnittet behandlar larares uppfattning om flickornas
insatser under genomgangar, och deras forutsattningar att omsétta instrukt-
ioner i eget arbete eller samarbetsinriktat larande. Vidare i atgards-
programmen framkommer stédinsatser som har satts in. Kommentarerna
avses har handleda flickorna i riktning mot uppstallda delmal och langsiktiga
mal i engelska och matematik. Anteckningar som beskriver hur insatser och
malformuleringar foljts upp och utvarderats ingar i temat som dven belyser
hur foraldrars insatser formuleras i atgardsprogrammen. Det avslutande av-
snittet visar tva exempel pa atgardsprogram om digitala verktyg. | bada fal-
len har foraldrar initierat motet for att uppmarksamma skolan om behovet av
inlast text. Kommentarer fran flickornas berattelser som kan anknytas till
skrivningarna i atgardsprogrammen finns med for att ge en bredare bild av
skolans framstallning av problemsituationerna.

Styrkor, stodinsatser och betyg

Sluthetygen i hogstadiet visar pa minst godkanda studieresultat for de flesta
av flickorna. Skolans specialpedagogiska stodinsatser kan vara en del av
forklaringen till denna framgang. Samtliga flickor har erhallit stodinsatser i
engelska och atta av de nio flickorna har ocksd undervisats i eng-
elska/svenska framfor att studera nagot av de moderna spraken, tyska eller
spanska. Sex flickor har fatt sarskilt stod i matematik och fem av dessa ele-
ver uppnadde godkanda betyg i amnet. Tre av flickorna hade enligt dem
sjalva och deras larare forutsattningar att na hogre betyg i matematik och tva
av dem fick MVG. Samtliga flickor erhdll stod i 6vriga @mnen genom extra
anpassningar sasom digital teknik och individuella instruktioner efter ge-
nomgangar. | tabellen nedan framgar att studiens flickor betygsmassigt be-
star av en forhallandevis homogen grupp. De flesta flickorna har hogre betyg
i bild och musik. Manga flickor uttrycker intresse for hem- och konsument-
kunskap, sl6jd och teknik, &ven om det inte visar sig genom hdgre betyg i
amnena.
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Tabell 5: Slutbetyg

Bild | Eng Hk Idrott Ma Musik NO SO Slojd | 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 NS
Flicka 3 G G | MVG VG G MVG G G MVG | G G
Flicka4 | MVG | G VG MVG | MVG | MVG | MVG | MVG G VG | MVG
Flicka 5 VG G G G G
Flicka 6 VG G G G G
Flicka 7 VG G G G G
Flicka 8 VG G G G G
Flicka 9 G G G

***= Eleven har ej natt malen for slutbetyg, ///= ingen undervisning i amnet.
(Flicka 3 har VG i biologi och religionskunskap). Eng (Engelska), Hk (Hem-
och konsumentkunskap), Ma (Matematik), Sv (Svenska), (MS) Moderna
sprak.

Alla utom en flicka, har i sina berattelser framhallit sitt goda bildminne som
kompenserar svarigheter att minnas texter. Endast i Cecilias och Alexandras
atgardsprogram omnamns insatser som uppmarksammar visuella styrkor for
att 6verbrygga hinder. Stodinsatserna bestar i att utforma tankekartor. | ena
atgardsprogrammet riktas ansvaret for atgarden till lararna: Alla under-
visande larare tanker pa att ha en muntlig genomgang och konstruktion av
tankekarta innan skrivuppgifter paborjas. Det framkommer inte om lararna
forvéntas genomfora stddinsatsen individuellt eller som en generell anpass-
ning i klassrummet. | andra programmet riktas atgarden pa individniva och
eleven forvantas sjalv ansvara for att producera tankekartan. Musik ar ett
starkt amne for samtliga flickor. Endast i ett dtgardsprogram utnyttjas detta
intresse for att starka engelskan. Det ar Alexandra som foreslas trana hemma
genom att aktivt lyssna pa musik med sangtexter framfor sig, till exempel
Singstar. Det saknas kommentarer i atgardsprogrammet bade om insatsen
foljdes upp och utvérdering av hur den utfoll.

Genomgangar, instruktioner och uppforande

Vanliga situationsbeskrivningar fran hogstadiet enligt atgardsprogrammen
handlar om behovet av igangsattningshjélp. Generellt anses flickorna “arbeta
bra” nir de vdl kommit i gang med arbetet. | Cassandras atgérdsprogram
forklaras att hon har svart att tillagna sig langa skriftliga och muntliga in-
struktioner. Bland atgarderna formuleras att larare ska kolla om Cassandra
forstatt instruktionen. Har framkommer att Cassandra har férmedlat vad hon
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anser vara besvérligt. Okommenterat & mojligheten att komplettera genom-
gangar med visuell information eller att anpassa skriftliga instruktioner sa att
hela klassen kan ta del av informationen samtidigt. Langa véntetider for
igangsattningshjalp ar nagot flickorna framhallit som problematiskt (se tema
I1). Samtliga flickor har beskrivit hur de undviker att stélla fragor eller satta
ord pa tankar under genomgangar. | Alice atgardsprogram framgar mentorns
uppfattning om konsekvenserna av detta.

Alice atgardsprogram: Tyvarr deltar du séllan i gemensamma diskussioner sa
det blir svart att bedéma din kunskap fullt ut. For att na langre kan du ténka pa
att arbeta mer aktivt vid laborationer i NO. Delta mer muntligt, vaga gissa.
Lita pa dig sjélv — du ar bra och kan mycket. Att visa vad och att man kan pa
genomgangar och vid diskussioner &r bra — da blir de skriftliga resultaten
mindre betydande (ht &k 8).

Vidare i Alice atgardsprogram finns féljande kommentar: Om vi larare inte
hinner, nér Alice bett om hjéalp med en uppgift, kolla med henne i slutet av
lektionen om hon kom vidare. | atgardsprogrammet framkommer uppfatt-
ningen om att Alice anses vara alltfor tystlaten. Har hon varit overksam un-
der lektionen erbjuds hon har stod forst i slutet av arbetspasset och konse-
kvensen blir hemarbete. Eleven forvantas att pa egen hand eller tillsammans
med foréldrarna omsatta lararens instruktioner i handling. Den som inte
kommer igang med uppgifterna under lektionstid gar miste om manga till-
fallen att tillagna sig erfarenheter av samarbetsinriktat larande med jamn-
ariga.

Generellt kommenteras elevens brister eller hinder for larande mer detaljerat
an reflektioner over strategier for att tillvarata styrkor. Pa sa satt dverens-
stammer flickornas berattelser med skrivningarna i atgardsprogrammen. De
ar vl medvetna om sina svagheter i olika @mnen. Daremot vad larare anser
att de har for kvaliteter verkar flickorna ha svarare att sétta ord pa. Att upp-
ratthalla koncentrationen under ldnga genomgangar framstar som ett pro-
blem for flera flickor. 1 Johannas atgardsprogram forklaras koncentrations-
svarigheterna bero pa att hennes arbetsminne ar nedsatt. Har beskrivs ocksa
att hon har svart att hinna lasa lika snabbt som uppgifterna kraver, svart
med tidspassning, svarigheter att komma igang med arbetet samt langsamt
arbetstempo. For att starka arbetsminnet tar Johanna och aven Frida, del av
ett datorbaserat intensivtraningsprogram. | atgardsprogrammet saknas in-
formation om vad klasslarare behdver bidra med for att komplettera stod-
insatsen for elever vars arbetsminne forefaller nedsatt. | Fridas tva atgards-
program fran arskurs 8 formuleras igangsattningssvarigheter enligt foljande:

Fridas atgardsprogram: Frida ar duktig i den muntliga delen och arbetar bra
nar hon kommer igang. Viktigt for Frida och ansvarig amneslarare, att de till-
sammans hittar strategier for att hjdlpa Frida att inte bli “pratig” di langa
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muntliga genomgangar sker pa lektion. Om Frida inte uppfattat vad som ska
goras fragar hon en kompis (ht &k 8).

Frida verkar ha forklarat varfor hon pratar under langa genomgangar och hon
uppmanas att vaga fraga lararen nar hon inte forstar. Vidare i atgards-
programmet formuleras att Frida ska ansvara for att arbeta mer sjalv-
standigt. Hon uppmanas alltsd bade att arbeta mer sjalvstandigt och sam-
tidigt vaga fraga lararen om hjélp. Det saknas kommentar om hur lararen kan
stimulera Frida att “vAgar friga”. Tillvagagangssattet for att infria dessa
forvantningar forblir Fridas ansvar att utréna. Vid utvarderingen nagra ma-
nader senare kvarstar uppmaningen om att Frida bor tanka pa att arbeta mer
sjalvstandigt och att vaga fraga lararen nar hon inte forstar.

Ofelias atgardsprogram fran arskurs 7 dverensstammer med hennes beréttel-
ser under motsvarande period. Har framgér uppfattningen om att hon “ar
pratig”: Ofelia &r en av dem som pratar mest i klassen och vi blir 6verens om
att det maste forbattras. Foljande mal finns formulerat: Att Ofelia ska vara
tyst och lyssna. Enligt flera flickors atgardsprogram framstar installningen
om att deras “pratighet” beror pa bristande disciplin. Efter att flickorna infor
sina foraldrar moter den kritik som nedtecknats i atgardsprogrammen fore-
faller det svart for dem att komma med synpunkter om undervisningen.

Under samtliga tre ar pa hogstadiet bedéms Alice enligt atgardsprogrammen
undvika att delta aktivt vid genomgangar i klassrummet oavsett &mne. Redan
i arskurs 7 finns foljande malformulering skrivet i jagform: Att varje gang
jag kan eller tycker nagot, visa det pa nagot satt. Kommentarerna formuleras
under rubriken mal och relaterar darmed inte till nagon atgard for att klara
kunskapsmalen utan ar en uppmaning riktad till individen. Under punkten
ovrigt, beddoms att Alice &r lite blyg och vill kénna sig séker innan hon del-
tar. Vi pratar om vikten av att visa att och nar man kan, for att kénna sig
sedd. Samtalet som foregatt detta och Alice Ovriga atgardsprogram under
hogstadiet visar pa diskussioner som handlar om att forbattra hennes sjalv-
fortroende. For Alice aterfinns i arskurs 8, foljande uppmaning bade under
rubriken mal och under punkten 6vrigt: Viktigt att jag tror pa mig sjéalv och
vagar lita pa att jag kan. Stodinsatser for att utveckla elevernas sjalv-
fortroende beskrivs vara att bade foraldrar och skola ansvarar for att upp-
muntra och stotta i skolarbetet. Parallellt med detta erhaller Alice fardighets-
traning i liten grupp i bade engelska och matematik.

| arskurs 7 far Nova stod av en elevassistent nio timmar per vecka i sin ordi-
narie Kklass. | atgardsprogrammet finns exempel pa problembeskrivningar
som visar pd Novas motvilja eller oférmaga till samarbetsinriktat larande
med jamnariga: Nova har svarigheter med uppgifter som kraver storre indi-
viduellt ansvarstagande sasom grupparbete. Vidare uttrycks skolans upp-
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fattning om hennes behov av stod: For att uppnd malen for godkant i alla
amnen beddms att Nova maste vara villig att ta emot den hjéalp hon behéver
vid mer komplexa uppgifter. | fem atgardsprogram under arskurs 7 ater-
kommer samma delmal: Att Nova ska utveckla sin formaga att paborja, ge-
nomfora och slutféra sina arbetsuppgifter och nd malen i alla &mnen. Vid
atgardsprogrammet i februari finns en utvéardering nedtecknad: Nova utveck-
las positivt och kan arbeta mer sjalvstandigt och klarar béttre av att sam-
arbeta med andra elever. Det framkommer att stodatgarderna genom elev-
assistent kommer att fortgd som tidigare under hela lasaret och aven i arskurs
8. Vidare enligt tgardsprogrammet i arskurs 7, uttrycker Nova 6nskemal om
att fa delta i “’kulturklassens” undervisning i drama. Hur det gar med den
saken finns inte noterat. Av Novas egen berattelse framgar att hon inte trivs i
klassen och enlig henne har det paverkats av stodinsatsen genom narvaron av
elevassistent. Vantrivseln blir sa stark att Nova beslutar sig for att byta skola
i borjan av arskurs 8. Tillvaron i den nya skolan var langt ifran friktionsfri
och som tema | visade angrar Nova sitt skolbyte terminen darpa. | nya sko-
lan kunde hon dock utféra komplexa uppgifter utan assistentstod tillrackligt
bra for att uppna minst godkéanda slutbetyg nar hon lamnar hogstadiet. Dér-
emot hade hon IG i betyget i arskurs 8, men nagra atgardsprogram upp-
rattades aldrig for Nova pa den nya skolan. Fragan kvarstar om Novas skol-
byte hade kunnat undvikas? Har aktualiserar diskussionen elevinflytande
over stodinsatser i forhallande till vad som vuxna pa sikt bedémer som
”barns bdsta”.

Novas situation vid Gvergangen till gymnasiet innebar pafrestningar som
liknar dem vid 6vergangen fran mellan- till hogstadiet. Insatsen for Nova
enligt gymnasiets atgardsprogram beskrivs vara att hon i sa manga situation-
er som mojligt erbjudas “en-till-en ’-16sning fér att kunna genomféra teore-
tiska studier. Nova, liksom de flesta andra av studiens flickor klarar kurs-
malen. Samtidigt har stodatgarder inneburit att de lamnat sina ordinarie klas-
ser for fardighetstraning tillsammans med en vuxen i liten grupp. Svarigheter
att pendla mellan flera grupperingar har dven inneburit svarigheter att Gver-
blicka klassens pagaende arbete. Det kan vara en forklaring till att flickorna
intar en tillbakadragen héllning eller en nonchalant attityd. Bada strategierna
fjarmar dem vid samarbetsinriktat larande bland jamnariga som medfor
kanslor av utanforskap. Exempel pa detta aterfinns bland annat i tema | un-
der rubriken Samarbete med klasskamrater och under rubriken Samarbetsin-
riktat larande. Andra exempel finns i tema Il under rubriken Fardighetstréa-
ning.
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Stodinsatser i engelska och matematik

Féljande avsnitt visar exempel pa hogstadiets stodinsatser som framskrivits i
atgardsprogrammen, framst i engelska. | matematik verkar stodinsatserna
forhallandevis likartade for flickorna och avsnittet belyser Fridas exempel
darifran. Att erhalla fardighetstraning i liten grupp innebér i de flesta fallen
att pendla mellan tva tre grupperingar. | det avseendet skiljer sig Fridas
stodinsats sig fran de dvriga flickornas eftersom hon under varterminen for-
véntas delta i sex olika l&randekontexter.

| Alexandras atgardsprogram fran arskurs 8 framgar att hennes foraldrar
beréttar om ett socialt sammanhang bland andra ungdomar dar Alexandra
frangatt principen att “sdga det réitta” nar hon talat engelska. Inledningsvis i
programmet beskrivs att 1ararna upplever att Alexandra inte gor sina laxor
tillrackligt bra och ar oroliga for resultaten i engelska. Forédldrarna daremot
beréttar att Alexandras motvilja for engelska har minskat. Det dkade intres-
set for spraket forklaras med att dottern har deltagit i ett internationellt som-
marldger dar Alexandra har pratat engelska tillsammans med andra ung-
domar som kommer fran olika lander. Sprakanvandning bland jamnariga ses
av fordldrarna som en vandpunkt. Forutséttningar att kanna sig socialt jam-
bordig visar sig enligt flera flickors berattelser vara av storsta betydelse for
motivationen att delta. Johanna har beskrivit liknande erfarenheter men ut-
tryckt att hon inte kdnner acceptans for sitt satt att anvanda spraket i skolan.
Som tidigare namnts, kommer Johanna fran en familj dar engelskan &r ett av
de tva sprak som anvands hemma. | atgardsprogrammet formuleras malet for
undervisningen vara att 6ka Johannas sprakliga sékerhet.

Johannas atgardsprogram:

Elevens styrkor: Du jobbar bra pé lektionerna och visar vilja att lara dig. Bral
Elevens svarigheter/atgard: Johanna behover lasa engelska i ett nagot lang-
sammare tempo 4n det som erbjuds i stora gruppen. For att fa hjalp att nd ma-
len gar hon i liten grupp i engelska.

Mal: Okad spréklig sikerhet i engelska (ht ak 9).

Johannas sprakliga styrkor kommenteras inte. Enligt atgardsprogrammet ar
elevens styrka viljan att lara sig det som ingar i undervisningen. Johanna har
i sin berattelse papekat att hon i England ar inriktad pa att kommunicera
eftersom “’spraket méste komma direkt”. Fragan om stodinsatsen som bestar
av ett langsammare tempo stimulerar Johanna att tillvarata sina erfarenheter
som hon anvénder tillsammans med engelsman?

Féljande IUP utgdr undantag med hénseende till att lararens kommentarer
utgar fran exempel pa en god prestation. Léraren i Alice ordinarie klass be-
skriver att du glanser med att folja med riktigt bra och visar en niva pa eng-
elskan som jag aldrig hort dig vara i narheten av tidigare. Way to go Alice!
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Genom tva detaljerade exempel framhaller klasslararen Alice insatser nar
hon tillsammans med nagra klasskamrater har gjort framgangsrika presenta-
tioner. | arskurs 9 kan dock inte Alice ga i den riktning klasslararen pekat ut.
En placering i liten grupp innebér att skolans budskap till Alice blir att god-
ként resultat inte kan forvantas i det undervisningsupplagg som finns i klas-
sen. Emellertid visar atgardsprogram i arskurs 9 att den utveckling som skett
vid ordinarie undervisningen under arskurs 8 tycks ha avstannat i den mindre
gruppen. Specialldraren i liten grupp i arskurs 9 bedémer Alice prestationer
genom foljande kommentarer: Vaga ta mer plats i det muntliga arbetet och
kommunicera pa engelska. Ar det ndgra ord du inte kan s& forsok prata
“runt”. ”Intensivkursen” i engelska som skolan satte in de tva sista veckorna
i arskurs 9 ledde enligt Alice till godkanda resultat. Det kan tyda pa att klass-
lararens bedémning av den kompetens som klassléraren skymtat var korrekt.
Aven om speciallararens beddmning ocksa var korrekt finns en risk att Alice
uppfattade kommentarerna som ett bakslag. Den skriftliga bedémningen
synliggjorde inte progressionen i hennes larandeprocess.

Generellt fran atgardsprogrammen framgar som tidigare namnts, larares
uppfattning om att flickorna anses kunna mer an de &r medvetna om. Detta
ar tvartemot vad flickorna uttrycker i sina beréttelser. De hédvdar att lararna
inte sett vad de faktiskt kan. Det osagda i sammanhanget kan har handla om
att flickorna inte vet vilken kompetens som déljer sig bakom lararnas upp-
maningar om ”du kan mer an du tror”. I den lilla gruppen erbjuds begrinsade
mojligheter att bedoma hur den egna kompetensen star sig i forhallande till
andra jamnariga. Eleverna i lilla gruppen kommer fran olika klasser och
jobbar med att “komma ifatt” sina klasskamrater. Léraren finns stindigt till-
ganglig for uppkomna fragor.

| arskurs 7 och 8 far Alice under ett lektionstillfalle i veckan, fardighetstra-
ning i engelska i liten grupp och ingar i sin ordinarie klass vid det andra lekt-
ionstillfallet. Som tidigare tema visat deltar hon i den grupp som ldser eng-
elska/svenska tillsammans med elever fran andra klasser. Det innebér under-
visning i engelska i tre olika grupperingar. | Alice atgardsprogram for eng-
elskan formuleras delmalen: lastraning 1 gang per vecka tillsammans med
speciallarare och att: Lastrana hemma 10 minuter varje dag. Ett delmal med
insatsen beskrivs vara att Alice ska fa battre sjalvfortroende och tro mer pa
sig sjalv, for hon kan mer an hon tror. Inte heller har framgar vad lararen
anser att Alice kan, som Alice sjélv inte tror sig kunna. Stddinsatsen och
lararnas kommentarer om Alice kunnighet motsdger dérmed varandra. Vid
nastkommande mote utvarderas det ena av de tva delmélen, dar konstateras
att Alice vill ibland inte synas. Enskild lastraning 6kade dérmed inte Alice
sjalvfortroende.
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Matematikundervisningen har enligt Frida fran arskurs 6 enbart bedrivits i
liten grupp som varierat fran tre till sju elever. Av atgardsprogrammet fram-
gar att Frida ska ingd i den ordinarie undervisningen en av veckans tre ma-
tematiklektioner under varterminen i arskurs 9.

Fridas atgardsprogram:

Mal: Att Frida nar mélen och betyget godkéant i matematik ar 9

Atgarder: Frida jobbar i en basbok som tar upp de mest grundldggande kun-
skaperna inom varje omrade. Frida gar till studiestund och laxlasning for att fa
mer stdd och tid att befasta sina kunskaper. Frida tar hem boken och jobbar
hemma (vt ak 9).

Frida forvantas nu pendla mellan flera larandekontexter och nagon gang per
vecka hoppa in i ordinarie klassens pagaende arbeten. Enligt atgardspro-
grammet &r undervisningen i liten grupp villkorad. Frida erbjuds plats i lilla
gruppen under forutsattning att hon arbetar malmedvetet och tar tillvara
den hjalp som erbjuds: pa studiestund, pd skolans laxlasningstraff och
hemma. Vill Frida behalla sin plats i lilla gruppen géller det alltsa att inte
avfarda nagra andra stodinsatser. Tillsammans med klassrumsundervisning-
en och liten grupp arbetar Frida med matematiken i fem olika sammanhang.
Betyget sjonk till IG under vérterminen och hon gér dirfor pa “paskmatte”
vilket innebar undervisning i en sjatte larandekontext. Hon uppnar det mal
som fanns formulerat i atgardsprogrammet: Betyget godkant i matematik ar
9. | Fridas atgardsprogram finns noterat att Frida anser att lararbyten ar
jobbigt eftersom lararna arbetar pa olika satt. Hennes kommentar géller
engelskan, men undervisningsupplagget i matematik innebar ocksa larar-
byten eftersom dven matematikldrare “arbetar pa olika sétt”. Flera flickor
framhaller kontinuitet som, oavsett &mne, innebér stabila relationer till lara-
ren och de klasskamrater som ingdr i gruppen. | atgardsprogrammen daremot
ligger fokus pa att finna manga tillfallen att befasta kunskaper. Den larare
som for stunden finns tillganglig tillmats inte samma betydelse, inte heller
vilka elever som ingar i gruppen eller vilka arbetsformer som eleverna far
erfarenhet av.

Stodinsatser i ordinarie klass till sarskild undervisningsgrupp

Tva atgardsprogram finns uppréattade for Ofelia i arskurs 7. | det forsta pro-
grammet beskrivs att Ofelia varit franvarande 28,7 % under fyra veckor.
Terminen darpa, framkommer att hon varit franvarande 37 % av alla lekt-
ioner, varav 25 % har varit anmalt som sjukfranvaro. Enligt Ofelias beréat-
telse hanterar hon sina frustrationer genom att utebli fran lektioner. Hon
menar att hon behdver tid for att komma i balans efter omfattande humér-
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svangningar. | atgardsprogrammet beskrivs detaljer som visar att foraldrarna
ar oroliga dver dotterns franvaro och att de engagerar sig for att I6sa den
ogynnsamma situationen. Foréldrar och larare forefaller vara 6verens. Ofelia
verkar emellertid inte ensam vilja bdra ansvaret for sitt satt att skota skolan.
Hon uttalar sig enligt atgardsprogrammet kritisk till féraldrarna och till hem-
forhallandena som hon menar forklarar hennes franvaro. Av atgardspro-
grammet framkommer inte om Ofelia uttrycker nagra kritiska synpunkter pa
undervisningen, vilket i sa fall éverensstimmer med den uppfattning som
hon férmedlat under motsvarade period i sina beréttelser. | Ofelias beréttel-
ser har hon inte ndgra synpunkter pa att foraldrarna skulle brista i ansvar. |
gymnasiet reflekterar Ofelia kring det stéd hon anser hon hade behovt fran
skolan for att klara hogstadiet. Ofelia havdar att 6vergangen till hogstadiet
inneburit manga stora och svarhanterliga forandringar samtidigt som hon
inte fick tillracklig hjélp i skolan. Det kan 6verensstamma med de &verens-
kommelser som var nedtecknade enligt atgardsprogrammet i arskurs 7. For-
vantningarna riktas mot Ofelias foraldrar som ska stétta henne for att ta igen
all kunskap hon missat. Studiesituationen forblir okommenterad och det
framgar inte om skolan erbjuder nagra sérskilda stodinsatser fran specialla-
rare.

Ofelias atgardsprogram:

Mal: Att Ofelia ska ga pa alla lektioner

Att Ofelia ska ta igen all kunskap som hon missat i de olika &mnena

Att Ofelia ska vara narvarande pa alla lektioner

Atgard: Mamma och pappa hjélper och stottar Ofelia att ta igen all kunskap
hon missat; Ofelia borjar traffa skolkuratorn (vt &k 7).

Ofelia placeras i sarskild undervisningsgrupp som ocksa innebar anpassad
studiegang under arskurs 8 och 9. Personaltitheten dr hog men lararna sak-
nar specialpedagogisk pabyggnadsutbildning. Anpassad studiegang fore-
kommer bland annat nér elever beddms vara alltfor skoltrétta for att orka
lasa samtliga amnen. Att det skulle vara sa for Ofelias del emotsags i at-
gardsprogrammet fran slutet av arskurs 7. Dar framgar att Ofelia lovar att
inte g& pa sina kompisars lektioner utan pa sina egna, nagot som Gverens-
stdammer med Ofelias egen beréttelse. Hon har havdat att hon inte varit skol-
trott utan att skolket varit ett sétt att undvika konflikter med larare. Tillsam-
mans med tio andra elever gar alltsd Ofelia arskurs 8 och 9 i en skola som
enligt sin hemsida riktas till: Elever som har svarigheter i det sociala sam-
spelet och svart att fungera i storre grupp. Arbetsséattet ar individanpassat
och préaglas av tydlig struktur med fokus pa skolans karnamnen. Sju atgards-
program upprattades for Ofelia under arskurs 9. Trots underkanda betyg i
svenska saknas kommentarer om amnet i nagot av atgardsprogrammen. Vid
tva tillfallen upprepas samma malformulering for engelskan och bestar i att
visa mamma och pappa glosboken. Malet saknar koppling till ndgon in-
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struktion av skoluppgift eller till ndgot kunskapsmal for arbetet att uppna
godkanda betyg i &mnet. Ofelia fick sex atgardsprogram i arskurs 8, ett av
dem innehaller kommentarer om karnamnen.

Ofelias atgardsprogram:

Kortsiktigt mal: Ofelia bestimmer tre sitt som hon vill jobba pa i engelska,
till exempel Country Life, film med engelsk text, bok, CD, musik.

Vem gér vad? Mamma diskuterar med Ofelia kring arbetsséatt i engelska (vt 8k
8).

Precis som i tidigare skola forvéntas Ofelias mamma att 16sa undervisnings-
fragorna och i samrad med dottern fatta beslut angaende lampligt upplagg.
Medan mamma har fokus pé skolans kdrndmne”, fokuserar skolan pé ord-
ningsfragor. Centralt i atgardsprogrammen &r beskrivningar av Ofelias pro-
vokationer och trotsreaktioner. Kortsiktigt mal formuleras enligt foljande:
Inga cigaretter pa idrotten och komma i tid p& mornarna. Detta mal ar till
skillnad frén mdalen om “’kidrndmnet” ocksa utvirderat: Ofelia har inte rokt
under idrottstimmen, kanon! Kortsiktigt mal uppnatt! Ofelia har inte uppfyllt
det kortsiktiga malet att komma i tid pa morgonen. Ofelia uppnar inte heller
fullstandiga slutbetyg i arskurs 9 utan hanvisas till IV-programmet pa gym-
nasiet.

Digitala verktyg

| flera atgardsprogram gallande digitala verktyg som alternativ finns likar-
tade formuleringar. Det bestar av uppmaningar som antyder att flickorna inte
fullt ut anses ta ansvar for sina studier. Frida ska anvanda dator som peda-
gogiskt hjalpmedel s& ofta som majligt. Alice uppmarksammas pa att hon
bor anvanda programmet Spell right. Som tidigare tema visat uttrycker flick-
orna att de inte alltid beharskar varje dataprogram fullt ut, ndgot som inte
kommenteras i atgardsprogrammen. Vidare har det genom flickornas berét-
telser framkommit att l&rare inte alltid uppméarksammat att instruktioner
behover modifieras i forhédllande till det “digitala alternativet”. Dadremot
avhandlar atgardsprogrammen flickornas motstand infor att kanna sig utpe-
kad infor kamraterna.

Av féljande atgardsprogram framgar att foraldern har initierat motet med
skolan for att forvissa sig om att dottern ska fa tillgang till inlast material.
Alexandras atgardsprogram fran arskurs 8 visar att foraldern ar oroad Gver
att Alexandra inte far tillgang till CD-bocker tillrackligt snabbt sa att hon
kan arbeta med uppgifter med de hjalpmedel hon har ratt till. Under motet
diskuteras hur rutiner kring detta kan forbéattras. | nuldgesbeskrivningen
framkommer att: Lararen patalar att Alexandra inte riktigt tar eget ansvar
for sin inlarning fullt ut men att hon &nda maste ha forbattrat sig eftersom
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flera omdoémen i IUP:n ar riktigt bra och positiva. Trots att utvecklingen gar
framat verkar inte lararna ndjda med elevens insatser. Det framgar att bristen
pa ansvarstagande hos Alexandra far olika konsekvenser och forsvarar moj-
ligheten till ett bra samarbete kring hjalpmedel. Nar foraldern har syn-
punkter pa lararens ansvar att tillhandahdlla alternativa digitala verktyg
kommer alltsa skolan med motsvarande kritik till eleven. Det kan forklara
varfor Alexandra i ett sadant lage undviker att diskutera hur skolans krav
overensstammer med de givna villkoren att anvanda digitala verktyg. | nagra
atgardsprogram framkommer det motsatta, diskussionerna handlar om kon-
flikterna som uppstar nar foraldrarna ska hjélpa barnen med skoluppgifterna.
| Johannas atgardsprogram i arskurs 9 har foljande mal upprattats: Att Jo-
hanna anstranger sig att utfora laxor och anammar foraldrarnas stod.

Atgardsprogramblanketter fran flera gymnasieskolor visar under punkten
Nul&ge, att fragan om eleven ar pa ratt program ingar som rutin. En special-
pedagogisk insats kan som i foljande exempel tvart emot Skolverkets rikt-
linjer innebdra forslag om att eleven bor byta programinriktning framfor att
undervisningen anpassas for digitala alternativ. Nar hostterminen i gymnasi-
ets arskurs 1 pagatt en manad traffar Cecilia tillsammans, med sin pappa,
skolans elevhalsoteam for att informera om behovet av inl&st studielitteratur.
Elevhalsoteamet foreslar istallet att Cecilia byter gymnasieinriktning. Under
den nuvarande inriktningens andra ar ingar en termins studier i England. |
Cecilias atgardsprogram beskrivs att tre kurser sker enbart pa engelska och
bygger inte pa textbok, varfor inlast material inte kommer att kunna erbju-
das. Vidare beskrivs att inriktningen har ett hogt arbetstempo med krav pa
att eleverna sjalva ska vara aktiva i materialinsamlande och samman-
stallning samt vid presentationer i olika former. Enligt atgardsprogrammet
betonas att det ar olampligt att Cecilia ingar i klassen. Utgangspunkten &r att
hon kommer att bli underkand.

Cecilias atgdrdsprogram i september: Studievédgledaren skissar ”worst case
scenario” — hur gor vi om det inte gér bra i England? Om Cecilia skulle fa be-
tyget F i ndgon eller samtliga tre kurser i England finns foljande alternativ:

1. Cecilia har kvar sina F (100— 300 p ej godkant)

2. Cecilia provar i en, tva eller tre kurser har hemma under ar 3

3. Cecilia gor om de aktuella kurserna under ett fjarde &r (forlangd studietid).
Gar dock ut efter ar 3 med studentmdssa som resten av klassen

4. Cecilia slutfor resterande kurser pa Kom Vux efter gymnasiet (gymnasiet)

Trots foralderns pastétningar redan i september far Cecilia inte heller till-
gang till inlast text i naturkunskap. Enligt ett atgardsprogram i februari har
en person fran elevhalsoteamet i uppdrag att se till att ansvarig larare be-
staller hem inléast material i naturkunskap. | detta atgardsprogram beskrivs
aven att lararna ar oroliga for Cecilias studieteknik. Vidare konstateras att
hon inte utnyttjar sina kompensatoriska hjalpmedel [inlast material] i nagon
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storre utstrackning. Enligt skrivningen framgar att Cecilia uppger att hon
inte behovt, tvekat eller kant sig utpekad. Att det kan finnas samband mellan
skolans attityd till inlast material och Cecilias tvekan infor att anvanda kom-
pensatoriska hjalpmedel kommenteras inte i programmet. | atgardsprogram
fran gymnasiets termin 2 visas att Cecilia foljde elevhalsoteamets rekom-
mendation och bytte programinriktning och darmed ocksa klass. Det scena-
rio som enligt vidare atgardsprogram nu framtrader kan liknas vid ett femte
worst case scenario”. Inom drygt ett halvar genomgar Cecilia tva byten av
larare och klasskamrater, vilket kan vara en anspanning for alla elever. En
sadan situation kan upplevas an mer utsatt for elever i behov av sarskilt stod,
nagot som framkommit i sdval Cecilias som i Cassandras berattelser. Ceci-
lias nya gymnasieklass har l&st flera av kurserna i en annan ordning &n hen-
nes tidigare klass. Atgérdsprogrammen visar att Cecilia nu behéver stod i
amnen som hon under hdgstadiet hade higsta betyg i. Bytet innebér att Ceci-
lia maste lasa in samhallskunskap 1b, geografi 1 och matematikkursen utan-
for klassens ram.

Sammanfattning

Det forefaller som hogstadieskolorna ar mycket generdsa med special-
pedagogiska insatser av olika slag. Daremot saknas skriftliga utvarderingar
av de flesta insatserna vilket kan forklara flickornas och enligt flickorna,
aven deras foraldrars uppfattning om att skolan borde ha gjort mer. Som
stort hinder for larande i den ordinarie undervisningen enligt atgards-
programmen, framstar elevernas svarigheter eller bristande motivation att
I6sa problem utan larares stod. Det finns inte nagra stodinsatser framskrivna
som avser stimulera strategier dar eleverna utgér resurser for varandra. Bud-
skapet fran insatserna ar att flickorna lar sig bast genom féardighetstraning i
en-till-en-kontakt mellan larare och elev, samt genom extra arbete hemma.
Manga insatser utformas genom att skapa traningstillfallen i flera olika Ia-
randekontexter. Flickorna daremot uttrycker betydelsen av att ha samma
larare Over tid och att befinna sig i en och samma larandekontext. Skolan
tycks forvénta sig att fardighetstraning i ett &mne per automatik leder till att
eleven far sjilvfortroende” att ingd i samarbetsinriktat larande med jamn-
ariga.

| atgardsprogrammen framkommer att larare anser att eleverna kan mer an
de visar upp. Flickorna daremot uttrycker att det &r svart att harleda vilka
kompetenser som blivit synliga for lararen. | atgardsprogrammen fram-
kommer att elev och foralder kritiserar varandra pa bekostnad av att reflek-
tera dver konstruktiva forslag om battre anpassad undervisning. Undantagen
var de fall dar foraldrar hdvdade sina dottrars ratt till inldst material. | dessa
tva fall svarade skolan med att kritisera eleverna. Generellt kan ségas att
skolan fokuserar pa elevernas brister framfor att diskutera hur styrkor kan
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bidra till att 6vervinna hinder for larande. Uppmarksamheten riktas mot ele-
vers koncentrationssvarigheter framfor att soka losningar i undervisningens
utformning. Detta bristtankande framkommer &ven i flickornas berattelser
vilket visar att larares kommentarer far stort genomslag for hur flickorna
uppfattar sina forutsattningar att lara.
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6. Diskussion

Utgangspunkten for studien var att belysa tondrsflickors upplevelser och
erfarenheter av delaktighet samt inflytande vid larandeprocesser. Ett mer
Overgripande syfte var att belysa hur skolan i samband med insatser bemdétte
elevers behov av sarskilt stod samt tillvaratog deras asikter i enlighet med
Barnkonventionens artikel 12 (UNCRC, 1989).

| korthet framkommer i resultaten att sarskilda stodbehov handlade om att
kénna sig inraknad i det sociala sammanhanget. Att vara inrdknad eller att
inte k&nna sig inrdknad i gruppen &r det Overgripande temat i samtliga berat-
telser och handlar om upplevelser av omgivningens bemdtande.

e Flickorna hamnar i manga dilemmasituationer nér de pendlar mellan
specialundervisningen i liten grupp och den ordinarie klassen

e Elevens tystnad forsvarar mojligheten att ge adekvat hjélp, och av-
saknad av adekvata atgarder tystnar eleven
En forutsattning for att vara delaktig &r att forsta uppgiften

e Den som ges inflytande kan bade vara delaktig och ta ansvar for sina
studier

e Erfarenheter fran fritiden ger manga mojligheter for att generalisera
larandestrategier till skolsituationer

Bemdotande

Av resultaten framkommer att flickorna hade ett stort behov av att instrukt-
ioner upprepades. For att vaga ta sig an arbetsuppgifter fanns ocksa behov av
att kontinuerligt fa uppmuntran och bekraftelse. Flickorna upplevde stress
over att inte komma igang med arbetet och havdade aven att larare var alltfor
stressade for att ge dem nodvandig igangsattningshjalp. De beskrev att de
ofta mottes av lararens uppmaning om att de maste forsoka sjalv. Vidare
uppfattade flickorna att larare var missnéjda med deras satt att skota skol-
arbetet och de kéande sig forbigangna framfor att vara ’sedda”. Svérigheten
att ta emot hjalp av nagon som hade givit dem kritik innebar att flickorna
emellanat avstod fran att be om tillgangligt stod. De havdade att larare som
uppvisat bristande talamod aven fortséttningsvis forlorade i respekt. Sam-
mantaget innebar bristande kommunikation mellan parterna att lararens moj-
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ligheter nar det gallde att anpassa undervisningen minskade. Flickorna och
deras larare tycktes ofta ha olika uppfattningar om hur mycket information
som behdvdes for att komma igang med arbetet. Liknade resultat framkom-
mer dven i andra studier. Tuner och Curran (2006) beskriver att stressade
elever sdllan tar sig tid att skaffa tillracklig bakgrundsforstaelse innan de
fragar lararen. Oférmaga att stalla adekvata fragor kan leda till att lararen
uppfattar eleven som slarvig med paféljden att eleven kanner sig oréattvist
bemott. Elever som ofta misslyckas i skolarbetet kan enligt Wiliam (2011)
ocksa stalla hogre krav pé att *forstd allt” innan de paborjar arbetet.

Analyserna visade att flickorna upplevde obehag nér de infor klasskamrater
vid upprepade tillfallen var tvungna att ga fram och fraga lararen. Situationer
som under foreliggande studie upplevdes som problematiska kan kanske nu,
nagra ar senare, underlattas med hjalp av digital teknik. | det sa kallade
“flippade klassrummet™ spelar lararen in en instruktion eller genomgang
digitalt och lagger sedan ut den pa klassens YouTube-kanal (Diaz, 2014).
Eleverna tittar pa filmen innan lektionstillfallet och forbereder sig pa sa vis
infor en gemensam diskussion om ett kunskapsinnehall. | ett special-
pedagogiskt sammanhang kan flippade filmer fylla fler funktioner genom att
elever kan fa viktig information utan att lararen behover upprepa den. Eleven
kan ostort ta del av informationen digitalt, om och om igen, tills hon eller
han kéanner sig siaker pa att ha forstatt uppgiften. Att fa instruktioner for-
tydligade utan att det blir synligt for alla i rummet kan faktiskt innebéra att
elever vagar synas mer.

Flickorna héavdade att larares aterkoppling var alltfor omfattande eller att
larare for snabbt serverade det ratta svaret. Langa vantetider innebar att de
glomt vad de ville fraga nar lararen val var tillganglig. Om elevens fraga var
diffust formulerad kan &ven det ha minskat lararens forutsattningar att méta
elevens proximala utvecklingszon, alternativt att lararen verkligen inte visste
vad eleven kunde. Ibland motsvarade inte heller specialundervisningen
flickornas uppfattning om det egna stédbehovet utan de menade att under-
visningen var alltfor grundlaggande. For flickorna var det svart att forestalla
sig hur tréning av grundldggande moment kunde omséttas i aktuella kun-
skapsmal. De fragade sig om speciallararen verkligen hade tagit del av lara-
rens information om vad klassen for tillfallet arbetade med. Maojligtvis kan
larares begransade didaktiska kompetens eller svarigheter att harbargera
elevens frustrationer vara andra orsaker till flickornas uppfattning om mindre
valriktat stod. Oavsett forklaring, var flickornas slutsats att larare hade laga
forvantningar pa deras formaga att lara. Situationen som uppstod Gverens-
stammer med Dwecks (1975) beskrivning av inlard hjéalploshet. Analyserna
visar dock att det alltid finns undantag. Viktigt var att lararen bemétte flick-
an pa ett satt som gjorde att hon fick tillgang till sina formagor.
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En flicka beskrev att lararen bemotte hennes behov av stod sa att hon kunde
arbeta sjalvstandigt i klassrummet. Beskrivningen motsvarar Black och
Wiliams (2009) definition av formativ bedémning. En bedémning ar endast
formativ nar lararen bedomer vad eleven kan, tolkar och anvander informat-
ion for att sedan besluta om nésta steg i undervisningen. Bedomningen maste
darefter ge eleven information som underlattar det vidare arbetet med upp-
giften. | exemplet fick flickan en kort inledande aterkoppling som stimule-
rade att skapa tillracklig dverblick for att paborja uppgiften. Lararen gick
sedan runt och gav stod at Ovriga elever. Vetskapen om att lararen skulle
aterkomma och bekrafta hur arbetet fortgick, avlastade flickan fran den
stress hon annars brukade besvaras av. Flickan betonade att lararens ater-
koppling skedde diskret, utan att Gvriga klassen sag att hennes behov av stod
skilde sig fran de dvrigas. En stodjande larare karaktariseras enligt flickorna
pa foljande satt; Inte for snéll, inte heller sarskilt rolig, men en person som
motte elevens motstand med auktoritet. I sammanhanget framkom betydel-
sen av att larare kunde utforma arbetsuppgifter som verkade motiverande
samt formedla och uppratthalla meningsfulla regler.

Pa gymnasiet framkom exempel dar larare andrade undervisningen for att
anpassa den till elevens behov och inte det motsatta, det vill sdga att eleven
skulle anpassa sig till undervisningen. Exemplen nedan visar hur under-
visningsupplagget forandrades sa att ingen elev behdvde utséttas for det som
upplevdes obehagligt. Det handlade om att gora presentationer, men eleverna
gavs valmojligheter att antingen redovisa sitt arbete infor hela klassen eller
infor en mindre grupp. Malet var Kklart uttalat att alla pa sikt bade skulle och
kunde lara sig att genomféra presentationer infor hela klassen, daremot be-
hovde inte alla elever lara sig samma moment samtidigt. Det andra exemplet
dar elevers oro infor framtraddanden beméttes genom en férdndrad under-
visning var aven det hamtat fran gymnasiet. Efter en diskussion med lararen
beslutades alternativa sétt att redovisa presentationen. Nagra elever till-
talades av att digitalt spela in sig och sin presentation, for att sedan spela upp
filmen infor klassen under lektionen. Att slippa sta infor klassen men dnda ta
emot kamraternas reaktioner i rummet var ett forsta steg att vaga vara synlig
som en kompetent elev. Lararna i ovanstaende exempel kunde i samrad med
eleverna formulera mojlighetshypoteser och darmed 6verbrygga hinder for
larande. Bemotandet motsvarar vad Vygotskij beskriver som den proximala
utvecklingszonen och den undervisning som enligt Jansson (2011) innebér
undervisning utifran icke forutbestamda larandeprocesser. Digitala verktyg
ger personer majligheter att frigéra sig fran den sjalvcensur som annars kan
vara begrénsande. Suler (2004) anvénder begreppet Solipsistic Introjection
for att beskriva kanslan som uppstar nar personer frigor sig fran faktiska
omstandigheter som annars uppfattas som hindrande; personen omformar sin
forestallning av omgivningen. Det inger mod att uttrycka sig tydligare, vilket
i sin tur véacker forvantningar om att mota storre forstaelse. Digitala verktyg i
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undervisningen fungerar pa sa satt som scaffolding pa ett annat sétt an tradit-
ionell undervisning kan gora (Lantz-Andersson & Saljo, 2014).

Tydligt var att flickorna uppvisade ett slags motstand att delta i klassrum-
mets sociala sammanhang. Motstandet var ibland passivt, ibland mer aktivt.
Samtliga inblandade, lararen liksom flickan, var och en pa sitt hall, var for-
vissade om att flickan hade en outnyttjad kapacitet som borde tillvaratas.
Frustrationer 6ver upplevelser av att ha kunskap, men inte kunna uppvisa sitt
kunnande, var en kansla som ofta fanns hos flickorna. Lararens uteblivna
bekraftelse pa vad faktiskt flickorna kunde, kan mojligtvis ha berott pa att
parternas uppmarksamhet framst varit inriktad pa att l6sa ett pagaende pro-
blem.

Pa hogstadiet havdade flickorna med stor emfas att det var i den mindre
gruppen de verkligen kidnde sig ”sedda”. De betonade att l4rare maste kunna
visa forstaelse for dagsformen utan att Gverge dem i situationer dar de upp-
levde sig utsatta. | det extra klassrummet motte flickorna en extra larare som
tog sig extra tid och gav dem extra hjalp och verkligen lyssnade. Det extra
klassrummet var i den mindre gruppen och dar métte flickorna lararen som
gav dem extra allt”. | det extra klassrummet fanns ingen véntetid utan lara-
ren var hela tiden tillganglig for hjalp och dar fick inte flickorna heller nagra
tillsagelser for storande prat. De slapp ocksa kanna att de genom sina stan-
diga fragor stressade lararen. Flickorna behovde inte oroa sig for att lararen
skulle ga vidare innan de hunnit tillagna sig hjalpen och upplevde dérmed
mindre stress. Vidare undgick flickorna beroendet till kamrater som annars
brukade kompensera uteblivet stod fran larare. For att kamratskap ska fun-
gera menar Rose och Asher (2004) att det kravs bade tjanster och gentjans-
ter. Motsvarande resultat framkommer i foreliggande studie och flickorna
var mana om att bevara fungerande horisontella relationer. | klassrummet var
det dock svart att uppratthalla en kamratkontakt som utgick fran omsesidigt
beroende, daremot kénde de sig pa uppskattade bland kamrater pa rasterna.

Fardighetstraningen i liten grupp resulterade ibland i att lararna beddmde att
stodinsatsen i liten grupp inte langre ansags nodvandig, nagot som féran-
ledde att flickorna ater hanvisades till den studiesituation som erbjods i
klassrummet. Ater uppstod kanslan att vara beroende av kamratens stdd,
alternativt beroende av individuellt stod fran klasslararen, darmed var flick-
orna strax tillbaka till samma problematiska situation som fore stddinsatsen.

Flera flickor hdvdade att de mognat nér de bdrjat gymnasiet och att de darfor
lattare kunde uttrycka vilket stod de ville ha. De menade att klasslarare déar-
med visade en lyhdrdhet som underlattade kommunikationen. Tydligt var att
forandringen ocksa handlade om flickornas erfarenheter av att infor manga
olika larare, forhalla sig till sina behov av sarskilt stod, vilket de saknat stra-
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tegier for vid Overgangen till hogstadiet. Att flickornas kommunikativa
kompetens hade utvecklats kan forklara deras upplevelser av att ha mognat.
Om problem diskuteras i termer av mognad finns dock risken att forbise hur
en flexibel undervisning kan skapa andra mdjligheter. Hogstadieperioden
innebar en 6vergang fran barn till ung vuxen och som sextonaringar kande
flickorna sig mer jambordiga lararna an de gjort som trettonaringar. Gene-
rellt ar flickor i tidiga tonaren inne i ett kansligt skede och enligt Allodi
(2010) far omgivningsrelaterade faktorer mer betydelse under denna utveckl-
ingsperiod. Att flickor far positiv bekraftelse genom goda relationer med
larare har en skyddande effekt, vilket dverensstammer med analyserna i fore-
liggande studie. Nar flickorna hade tillgang till sin kommunikativa kompe-
tens kunde deras behov av stdd ofta tillgodoses genom extra anpassningar av
under-visningen.

Varje larandemiljo har sina arbetsformer och i klassrummet arbetade elever-
na i olika gruppkonstellationer. Beroende pa gruppering och social status
intog eller tilldelades varje medlem underforstatt en roll. Fran saval atgards-
programmen som fran flickornas beréattelser framkom att det innebar en an-
spanning att kunna Gverblicka den klassrumsundervisning som pagatt nar
eleven befunnit sig i den mindre gruppen. For varje termin blev undervisning
i liten grupp darmed ett alltmer tilltalande alternativ. Svarigheter att bedoma
hur den egna kompetensen stod sig i forhallande till kamraternas kan forstas
utifran Barnes (1978) studier av grupprocesser. Den hypotesprovande sam-
talsform som pagick under grupparbeten 6vergick till presentationsform nar
eleven aterkom fran stodundervisningen. Ideligen konstaterade flickorna att
de inte hade tillgang till den information som kamraterna hade och som var
nodvandig for att bli delaktig i den pagaende arbetsprocessen. Vid atereta-
bleringen i klassen tog flickorna troligtvis del av kamraternas mer fardigut-
vecklade tankegangar, vilket kan ha forstarkt upplevelsen av att vara mindre
kunnig. Aven om eleven redan inledningsvis hade ingétt i den ordinarie klas-
sen fanns ett motstand mot att tillsammans med andra elever vara delaktig
under samtal av utforskande karaktar (Barnes, 2008). Radslan att framsta
som mindre kompetent angavs som motiv till att undvika aktivt deltagande
under grupparbeten.

Den grupprocess som flickorna behovde hantera vid ateretableringen i klas-
sen kan ocksa belysas genom Moreland och Levines (2002) tankegangar.
Beroende pa arbetets karaktar bedomer kamraterna vilken uppgift den nytill-
komna medlemmen kan tilldelas. Eleven som inte deltar/deltagit under hela
arbetsprocessen beddms troligtvis som mindre l&mplig att anfortros viktiga
moment. Rollovergangar sker utifran tidigare och potentiella framtida sam-
arbetsallianser. Gruppens kannedom om att eleven pa grund av stodunder-
visning aven kan komma att utebli vid fler tillfallen paverkar sannolikt ocksa
hur arbetsuppgifter fordelas. Flickorna konstaterade ofta att de inte beméttes
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som vardefulla samarbetspartners under lektionstid. Moreland och Levines
modell visar hur parternas engagemang styrs av vilka alternativ som finns
tillgangliga. Om manga arbetsuppgifter behéver fordelas kan det underlatta
att en nytillkommen medlem uppmarksammas som en resurs i gruppen,
andra ganger forefaller det svarare att forandra arbetsfordelningen. Att flick-
orna sallan uppfattade sig som fullvéirdiga gruppmedlemmar” i klassrum-
met kan forklara deras okade beroende av en-till-en-kontakt med klass-
lararen.

Ovanstdende modell kan ocksa anvéandas for att diskutera lampligheten av
tvalararsystem. Det ar aldrig mojligt att finna en generallosning som passar i
alla sammanhang. Varje insats maste processas fram och diskuteras med
bade eleven och inblandade larare. Det finns en dilemmasituation i klass-
rummet och det ar ett dilemma for eleven att lamna den situationsbundna
larandekontexten. Vad som framstar som béasta alternativet maste bedémas
med precision beroende pa hur eleven fungerar, hur klassen fungerar och hur
kommunikationen mellan de bada lararna fungerar.

Hinder och mojligheter att utforma larandestrategier

Skrivningarna i atgardsprogrammen visar att resurser tilldelades och insatser
genomfordes, men att elevens utvarderande reflektioner saknades helt eller
delvis. De analyserade berattelserna visar att det finns manga orsaker till att
det uppstod hinder for att utforma larandestrategier som kan harledas till det
sociala klimatet under utvecklingssamtalen. Flickorna avstod fran att komma
med synpunkter som hade kunnat underlatta nér stodinsatser utformades. For
att undvika att eleven blir samtalsamne istéllet for samtalspartner (Ohlsson,
2012) under utvecklingssamtalens diskussioner maste dialogen mellan par-
terna fungera. Flickorna tycktes stdndigt befinna sig i dilemmasituationer, de
var mana om att lyckas i skolan, de forstod ocksa betydelsen av att prioritera
skolarbete. Daremot hade flickorna svart att pa egen hand utarbeta strategier
for att kunna realisera alla goda rad. Av resultatet framkom att utvecklings-
samtalen préaglades av flickornas skam- och skuldkénslor. Det géllde snarare
att harda ut, och genom att séga ja till vuxnas férandringsforslag avslutades
motet snabbare. Motsvarande resultat framkom nar Hofvendahl undersokte
elevers delaktighet under utvecklingssamtal som han bendmner “riskabla
samtal”. Utvecklingssamtalen handlade framst om elevens svarigheter att
tillgodogodra sig undervisningen, men undervisningen som sadan fick inte
samma uppmarksamhet (Hofvendahl, 2006).

Atgardsprogrammen gav sallan flickorna information om hur deras kun-
skapsutveckling fortskridit i forhallande till stodinsatserna. Skrivningarna
bestod av forhallandevis kortfattade noteringar av vad som hade utvarderats.
Skolans ansvar att med handlingskraft utforma insatser som leder mot givna
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kursmal kan mojligen forklara varfor elevernas synpunkter forbisags eller
underskattades. Lararen har ett omfattande uppdrag att informera om elevens
kunskapsutveckling, enligt olika forfattningar (Skolverket, 2008; Skolverket,
2014). Den starka betoningen pé informationskravet kan forklara att dialo-
gerna mellan parterna uteblev. Barnkonventionens artikel 12 om barns ratt
att yttra sig i fragor som galler dem, kommer i detta avseende i bakgrunden.

Forutom att under samtal gemensamt upptdacka konsekvenser av undervis-
ningen visar analyserna att det ocksa ar nodvandigt med samspelsobservat-
ioner i den pedagogiska miljon. Betydelsen av detta blev synligt nar egen
dator framstod som en insats istallet for ett redskap. Digitala verktyg forsatte
flickorna i flera dilemmasituationer som de tycktes hantera utan vuxnas in-
blandning. Alternativa verktyg kraver bade alternativa instruktioner och att
lararen behérskar och reflekterar dver vilka programfunktioner som under-
visningen kraver. | ett exempel framkom att egen dator inte var ett effektivt
anteckningsstod pa SO-lektionen. Den aktuella flickan saknade kompetens
att anvanda funktioner for pilar och figurer. Under utvecklingssamtalet upp-
manade lararen henne att anvénda sin dator mer. Samtalsklimatet innebar
enligt flickan att hon glomt varfor hon inte hade nytta av datorn. | ett annat
exempel framkom att behovet av att sitta nara ett eluttag forsvarade kontak-
ten med kamraten. Inte heller detta kom till lararens kdnnedom. Egen dator
sags av kompisar som ett privilegium samtidigt som vuxna definierade da-
torn som ett hjalpmedel. For dess anvandare innebar verktyget k&nslan av att
vara utpekad av bade ldrare och andra elever, utan att "hjdlpmedlets” pot-
ential tillvaratogs effektivt.

| flera atgardsprogram utvarderades om insatserna hade fungerat bra. Eleven
verkade oftare vara foremalet for utvarderingen snarare dn agenten och det
var otydligt hur den egna anstrangningen utfallit. | ett atgardsprogram finns
exempel pa att elevens formaga till samarbete med andra elever hade for-
battrats. Insatsen som bestod av stdd fran en elevassistent beslutades fa
fortga i samma utstrackning som tidigare. Flickans berattelse vittnar om att
hon inte var helt 6vertygad om huruvida atgarden enbart var henne till gagn.
Att endast bekrafta elevassistentens fortjanst for den gynnsamma utveck-
lingen var sannolikt inte tillrackligt évertygande fér henne. For att acceptera
behovet av elevassistentens stod hade flickan antagligen haft storre hjalp av
att identifiera sambanden mellan kompetenshdjningen och den egna an-
strangningen. Ungdomar och vuxna kan ocksa lagga marke till olika saker i
en larandekontext. Att flickan engagerats av nagot speciellt innehall i under-
visningen kan ocksa forklara framgangen. Samarbetet med andra elever
kanske hade utvecklas i ndgon sarskilt lyckad gruppkonstellation som inne-
burit att flickan trivdes battre i skolan. Exemplet visar hur latt det ar att
fastna i bristhypoteser framfor att skifta fokus till moéjlighetshypoteser (Jans-
son, 2011). Flickan ifragasatte atgarden i sa hog utstrackning att hon initie-
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rade ett byte av skola. Hartup (2009) uppmérksammar att samvaro i horison-
tella relationer inte bara ar ett trevligt inslag, utan ocksa ar nédvandig for en
gynnsam utveckling. Flickan uttryckte en stark énskan att kunna utveckla
fungerande relationer med jamnariga. Hon var samtidigt medveten om sitt
behov av sarskilt stod for att behalla uppmarksamhetsfokus pa uppgiften.
Den dilemmasituation som hon befann sig i tycktes vara svar att diskutera
med skolpersonalen. Flickan bedomde att elevassistentens narvaro anda ut-
gjorde det storsta hindret for att utveckla samarbetsinriktat ldrande med
jamnariga. Hon beslutade sig for att byta skola, nagot som hon till en bérjan
ansag vara en lyckad mandéver, men som efter en termin inte alls foll val ut.
Det var svarare an hon forvantat att etablera sig bland nya klasskamrater som
kant varandra under ett helt ar. Flickan klarade daremot godkanda slutbetyg
utan stod fran nagon elevassistent.

| studien framkommer att elever i behov av sérskilt stéd inte ges samma
mojligheter som andra att utveckla sin kunskap genom reflektioner tillsam-
mans med klasskamrater. Motsvarande resultat lyfter Frostad och Pijl (2007)
fram i en studie om forutsattningar for social inkludering. Elever som far
omfattande stod av vuxna far i jamforelse med klasskamraterna farre erfa-
renheter av samarbetsinriktat larande. Forfattarna menar att det leder till en
nedatgaende spiral och tappat sjalvfortroende eftersom kamraterna framstar
som mer erfarna. Detta visar pa betydelsen av att specialpedagogiska insatser
inte far begransas till larande genom det Hartup (1989) benamner som verti-
kala relationer.

Motiverande samtal (Holm-lvarsson, 2014; Miller & Rollnick, 2013) har
provats i skolan och metoden kan ge elever méjlighet att reflektera dver di-
lemmasituationer. Utgangspunkten vid motiverande samtal ar att i forsta
hand forsoka forstd hur eleven uppfattar situationen, inte ratta till eller
komma med féardiga losningar. Samtalsledarens forhallningssétt innebar att
eleven varken behdver informeras eller 6vertygas om vad som dr ett gynn-
samt eller icke gynnsamt beteende. Eleven &r val medveten om problemet
men har motiv till att behalla bada beteendena. Det som skiljer motiverande
samtal fran andra metoder &r tanken om att eleven sjalv formulerar vilka
argument som vager tyngst. Om samtalsledaren argumenterar for ena sidan
av dilemmat borjar eleven argumentera for andra sidan. Om eleven engage-
ras i samtalet blir effekten att sjalv hora vad hon eller han tanker och att det
som verbaliseras far storst betydelse. For att undvika att vacka kanslor av
skuld och skam kravs att samtalsledaren intar en empatisk hallning. For att
eleven ska beréatta utan att kanna sig styrd eller kritiserad framhalls framst att
samtalsledaren ger reflektioner pa betydelsebarande ord, da stimuleras ele-
ven att utveckla sina egna tankegangar. Vikten av att formedla aktivt lyss-
nande genom att stalla 6ppna fragor och reflektera forekommer i de flesta
samtalsmetoder (Cederborg, 2004; Mayall, 2008). Metoden motiverande
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samtal uppmérksammar betydelsen av att forst framkalla elevens motivation
till forandring fore planeringen av problemlésningen. Om eleven sjalv far
formulera det som uppfattas som problematiskt eller hindrande kan det bli
utgangspunkt for en gemensam samarbetsarena med larare och vardnadsha-
vare. Parterna kan da tillsammans diskutera vad som kanns rimligt att ta
fasta pa vid ett forandringsarbete. Tvartemot lararens traditionella roll blir
har forhallandet det motsatta. Eleven forklarar sa att lararen kan forsta, istal-
let for att lararen forklarar sa att eleven ska forstd behovet som stod-
insatserna ska fylla.

En jamforelse mellan atgardsprogrammens malformuleringar och flickornas
beréttelser visar att de ofta har avkrévts 16ften som dven i stunden kanhanda
kants omgjliga att uppna. Ett exempel kommer fran ett atgardsprogram déar
malet bestod av uppmaningen om att flickan skulle vara tyst och lyssna. | sin
berattelse havdade flickan att en sadan forandring skulle innebéra att hon
forandrade hela sin personlighet, men det var hon inte motiverad till. Ater-
kommande problematiserade hon daremot sina svarigheter att hantera fru-
strationer utan alltfor stor dramatik. Efter en konfliktfylld lektion menade
flickan att hon behévde tid for att lugna ner sig innan hon gick in till nésta
lektion. Hennes konstaterande hade kunnat var en utgangspunkt for en mer
omfattande forandringsprocess. Flickans dilemma bestod av att varje larare
forvantade sig att eleverna passade tiderna, vilket tycktes vara ett odiskuta-
belt krav. | arskurs 7 markerade lararen normativt beteende utifran principen
”lika for alla”. Samtliga elever skulle passa tiderna och oavsett individuella
svarigheter lastes dérren fem minuter efter att lektionen hade borjat. Atgar-
den forekommer enligt Bartley (2001) i manga skolor. Flickans svarigheter
att hantera motgangar och passa tider genererade nya konflikter som hon
undvek genom att utebli fran allt fler lektioner. | atgardsprogrammen upp-
marksammades hennes ogiltiga franvaro redovisad i procenttal. Flickans mal
var pa sikt vidare hogskolestudier, och hon forstod konsekvenserna av en
omfattande franvaro. Daremot hade hon svart att forsta hur hon pa egen hand
skulle hantera sina kraftiga humorsvangningar. Hon forflyttades till sérskild
undervisningsgrupp, en placering som samtidigt medforde anpassad studie-
gang. Varken formanande rad, disciplinara atgarder eller bemétandet i sar-
skild undervisningsgrupp ledde till att eleven kunde forandra den problem-
situation som uppstod pa grund av hennes sinnesstamning. Nar studien pa-
gick fanns inte begreppet extra anpassningar, men det omfattar enligt nya
riktlinjer ratten till hjalp med tidspassning (Skolverket, 2014). 1 samman-
hanget aktualiseras dven den koppling Bartley (2001) lyfter fram angaende
Barnkonventionens artikel 28 och skolans uppdrag att uppmuntra regel-
bunden narvaro samt att utbildning ska goras tillganglig for elever i behov av
sérskilt stod.
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Mojligheter att tillvarata elevers erfarenheter

Engelskundervisning i mindre grupper gav flickorna en frist fran oron Gver
att infor klasskamraterna framsta i samre dager. For ungdomar &r inte eng-
elskan vilket skolamne som helst, det &r ocksa en del av en ungdomskultur.
Det kan forklara det starka obehag som flickorna gav uttryck for ndr de an-
sag att de inte behérskade engelska spraket i samma utstrackning som sina
jamnariga. De framstéllde sig sjalva som efterblivna, udda, eller 1G-barn.
For flickorna i denna studie, liksom fér ungdomar i stort (Ranta, 2010; Sun-
dqvist, 2009) bestar erfarenheter av engelska i vardagen av att titta pa film
och TV, sjunga, lyssna pd musik, spela dataspel och surfa pé natet. Aven en
minimal sprakanvandning utanfor skoltid har en positiv inverkan pa elevers
betyg i engelska, vilket Sundgvist (2009) visade i sin studie. Att anvanda
engelskan i samsprak med ungdomar fran andra lander var aven det ett ge-
mensamt intresse hos studiens flickor. De framhdll att de stimulerades av att
anvanda spraket i autentiska situationer. Daremot att tala engelska infor en
svensk véckte obehag. Vid genomgang av materialet framkommer att skolan
hade svart att tillvarata de engelsksprakiga erfarenheter som eleverna forde
med sig in till klassrummet. | ett exempel forklarar en flicka att den blyghet
som vanligtvis hindrade henne fran att delta i den ordinarie undervisningen
inte var besvarande vid klassens veckolanga besok av italienska ungdomar.
Infor och tillsammans med klasskamraterna kommunicerade da flickan, en-
ligt egen utsago, obehindrat pa engelska kombinerat med improviserade
ickeverbala uttryck. Nar klassens gaster rest hem atergick ordningen till or-
dinarie schemat som innebar att flickans undervisning ater bedrevs i mindre

grupp.

Ranta (2010) argumenterar for den globala roll som spraket har fatt och me-
nar att skolundervisningen darfér behdver forandras. Vanligaste sattet att
anvanda engelska spraket ar att personer som inte har engelska som mo-
dersmal kommunicerar med varandra. Kommunikationen ar det centrala och
korrektheten i spraket far en underordnad betydelse. Vanligtvis i undervis-
ningen utgdr “British English” optimal forebild. Normer for lampligt uttal
borde vidgas, menar Ranta, som havdar att engelsklarare rekommenderas att
anvanda samma typ av uttal hela tiden. En nétbaserad undervisning ger fler
elever mgjlighet anvanda engelska spraket i autentiska situationer dar de kan
méta och utbyta erfarenheter med elever fran andra lander (Andersson &
Sundh, 2014).

Fran den engelsksprakiga flickans exempel framkom upplevelsen av att den
engelska hon talade med sina sléaktingar i England inte uppfattades gangbar
hos hennes larare. En stor del av flickans uppméarksamhet verkade inriktad
pa att uppfylla kriterier for svensk skolengelska. Trots att engelskan ingick
som ett forsta sprak ansags fardighetstraning i liten grupp som det mest sti-
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mulerande alternativet. Enligt atgardsprogrammet bestod flickans problem
av en spraklig osékerhet. For att elever ska anvanda spraket i skolmiljon
forutsatts enligt Sundqvist (2009) att eleverna litar pa sina sprakliga fardig-
heter. Forfattaren fann att denna egenskap framst patraffades bland pojkar,
vilket kan dverensstamma med den sprakliga osékerhet som begransade flera
flickor i denna studie. Engelskan ar ocksa det @&mne som enligt Skolverkets
matningar 2014, storst antal elever har hdgsta betyg i och dar samtidigt storst
andel elever ar underkanda. Skolan har en generallésning for att tillgodose
elevers behov av sarskilt stod och som enligt Vinterek (2006) bestar av
undervisning i liten grupp. Det &r dock oklart om stédinsatserna verkligen
leder till att 6ka elevens sprakliga sakerhet.

Flickorna levde i manga avseenden i nuet medan malformuleringar i at-
gardsprogrammen ofta var mycket langsiktiga. Att vid slutet av hogstadiet fa
godkanda betyg i amnet forefoll som ett avlagset mal. Det verkar inte enbart
vara omfattningen av en insats som avgor hur den utfaller. Tidpunkten och
den person som utfor insatsen verkar vara minst lika viktig. ”Intensivkursen”
i féljande exempel kan visa pa en bra insats som kommit onddigt sent. Flick-
an hade varit underkand i engelska under hela hogstadiet. Tva veckor innan
arskurs 9 avslutades kom informationen om att inte heller slutbetyget skulle
racka for att uppna godkand niva. Da vacktes en kampvilja att forsoka till
hundra procent och flickan tog sig igenom prov efter prov, en prestation som
gav behorighet till de nationella gymnasieprogrammen. Att hon till sist upp-
nadde godkant betyg kan ha berott pa att det fanns en stark inre motivation
att liksom kamraterna ta sig vidare i den utbildningsméassiga karridrstegen
dar planen pa hogskolestudier ingick. Den framgangsrika insatsen kan ha
berott pa ett forandrat pedagogiskt upplagg, pa en bra tajming av insatsen
eller pa bada delarna. Studien ger inte nagot svar pa om insatsen kunnat leda
till samma resultat redan i arskurs 7. Flickan sjalv ansag att hon inte uppnatt
betyget godkand tidigare eftersom hon mest suttit tyst i klassrummet, en
uppfattning som &ven framkom i atgardsprogrammen. Svarigheterna var
desamma oavsett grupp under hela hogstadiet. Trots detta fortgick stddinsat-
sen som eleven inte lat sig utmanas av. Under tre ars tid pendlade flickan
mellan ordinarie undervisning, enskild Iastréning, liten grupp och eng-
elska/svenska gruppen (fyra larandekontexter).

Betydelsen av kontinuitet angaende larare och gruppkonstellationer framstod
som mycket viktig for flickorna. Lararna daremot tycktes mer angeldgna om
att skapa sa manga traningstillfallen som mojligt oavsett vilken larare och
vilka andra elever som ingick i gruppen. Skolorna organiserade att det fanns
mojligheter till stod i allt frAn 6ppna verksamheter till enskild undervisning.
For flickorna verkade det dock vara allra viktigast att de motte en larare som
hade foljt larandeprocessen over tid och att det fanns ett samférstand mellan
hem och skola. Den uppfattning som flickorna gav uttryck for Gverens-
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stammer med resultat fran Hamre och Piantas (2001) studie dar det framgar
att flickor gynnas mest av néra relationer medan pojkar forefaller mest be-
tjdnta av att kontakten med lararen &r konfliktfri. Flickors och pojkars behov
verkar darmed skilja sig, vilket innebér att specialpedagogiska insatser inte
oreflekterat kan utformas likadant oavsett kon. Liksom flickorna i den hér
studien, tycks flickor generellt vara mer kansliga for att pendla mellan olika
grupperingar. Aterkommande i flickornas beréttelser framgick att grupp-
storleken inte fick storst genomslagskraft, utan att de som ingick i det sociala
sammanhanget kiande varandra val. De kdnde sig utsatta av att forhalla sig
till larare som arbetade pa olika satt.

De flesta flickorna hade ett musikaliskt intresse, de spelade instrument, sjong
och skrev egna sanger, nagot som dven hade resulterat i hoga betyg i amnet.
I tva exempel framkommer att erfarenheterna som utvecklats utifran flickor-
nas musikintresse tillvaratogs for att utforma larandestrategier. Insatserna
innebar att flickorna fick anvénda ett dataprogram och trdna sin engelska
genom att sjunga. Det forsta musikexemplet ar hamtat fran en flicka vars
berattelse utspelas pa gymnasiets I\V-program. Hon kunde med lararens hjélp
overfora sitt fritidsintresse och den situationsbundna kunskapen fran dator-
programmets engelska lattexter till arbetet med det @mnesinriktade kun-
skapsmalet. Flickan valde ut sina favoritlatar, stillde in svarighetersgrad i
programmet och arbetade pa sa satt med bade prepositioner ordforrad,
grammatik och beréttelsestruktur. Den sérskilda stodinsatsen innebar enligt
lararen (informell kommunikation) att dvertyga flickan om hur hennes kom-
petens forholl sig till kunskapsmalen. Pa sa satt stimulerades eleven att an-
vanda inlarda helordsfraser i nya sammanhang. Rim och sang anses under-
latta sprakinlarning tack vara de prosodiska dragen (Cox Eriksson, 2014).
Att lara in segment efter segment anses mycket svarare och for flickorna
framstod bade hoglasning och inlarning av glosor som en svar utmaning.
Studiens andra musikexempel ar hamtat fran skrivningen i ett atgards-
program dar flickan foreslogs anvdnda motsvarande dataprogram hemma
och trdna engelska genom att sjunga. Hur tréningsinsatsen utfallit fram-
kommer daremot inte i skriftlig form i atgardsprogrammet.

Visuella styrkor kunde enligt flickorna kompensera svarigheter att halla om-
fattande information i minnet. Kunskapsinnehall som presenterades pa flera
och alternativa satt stimulerade &ven det till att associera till tidigare erfaren-
heter. Det forekom att skrivuppgifter, “eget arbete”, introducerades genom
upplevelsebaserad information sasom film, museibesok, dramatiseringar
eller bildmassig gestaltning. Flickorna framholl da att de mer sjalvstandigt
kunnat arbeta med uppgifterna. Léarare och elever hade dock olika mal-
sattningar med att kreativa inslag inledde arbetsomradena. Ibland innebar det
att skrivmomentet blev svart att planera och genomfora. Ambitionen att
vicka uppmarksamhet genom en god prestation misslyckades nér eleverna
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sjdlva maste Overblicka hur engagemanget skulle fordelas pa uppgiftens
olika delar. Flickornas 6nskan att uttrycka sig genom illustrationer I6nade sig
séllan nér deras arbeten betygsattes. Liksom i Kjéllanders (2011) studie
framkommer dven i foreliggande studie att méanga elever lagger ner om-
fattande arbete pa bildmassiga uttryck i sina Powerpoints, men det ar enbart
texterna som bedoms, oavsett hur torftiga de an ar i forhallande till bilderna.
Bedomningskriterierna paverkar elevers forutsattningar att uppvisa sin fak-
tiska kapacitet. Larares kompetens ar viktig for att kunna bedéma hur bilder
och texter kan berika varandra (Ohman-Gullberg, 2006). Elever kan forstd
relativt avancerade samband men kravet att uttrycka forstaelsen skriftligt
verkar begransande for manga (Lager-Nyqvist et al., 2011; Vygotskij, 1995).
For att verkligen gora korrekta bedémningar av vad eleven faktiskt kan,
uppmérksammar Lager-Nyqvist et al. vikten av processinriktade bedém-
ningar.

Delaktighet och inflytande for elever i behov av sarskilt stod

Sju av studiens flickor har dyslexidiagnoser, en har en ADHD-diagnos och
en flicka beskrev sjdlv ADHD-symtom. Oberoende av diagnos eller inte,
befanns deras svarigheter vara inom samma sektor. Flickorna uttryckte be-
hov av att i ord fa uttrycka sin forstaelse innan de pabdrjade sitt arbete. Vi-
dare behovdes stdd for att utveckla en process som hjalpte dem att tillvarata
sina faktiska kompetenser som ledde mot det givna malet. | saval atgards-
programmen som i berattelserna framholls koncentrationssvarigheter som ett
genomgaende problem. Analyserna visar att det inte ospecificerat gar att tala
om koncentrationssvarigheter. Eftersom flickorna ocksa beskrev att de kunde
uppratthalla koncentrationen, behovs kartlaggningar av under vilka forhal-
landen som eleven kan uppratthalla sina kompetenser och nar de inte kan
det. Det verkar som studiens flickor ingar i den forhallandevis stora elev-
grupp som har behov av att forst fa sétta ord pa vad de ska gora och att prak-
tiskt fa prova sig fram innan de kan omsétta erfarenheter i nya sammanhang
(Ek et al., 2013).

Genom flickornas berattelser framkom att de hade manga skal till att inte
delta vid genomgangar eller gemensamma diskussioner. Den korta forkla-
ringen som angavs var att det var pinsamt att séga fel, att skamma ut sig och
framsta som mindre kunnig i jamforelse med alla andra”. De som drémde
sig bort under genomgangar drabbades av att lararens information blev
fragmentarisk. Nar de efterfrdgade kompletterande information menade lar-
arna att flickorna borde ha lyssnat mer uppmarksamt. De h&nvisades att for-
soka losa fragan i samarbete med sin kamrat men kénde sig férbigangna och
utlamnade till sig sjalva. Svarigheter att uppratthalla koncentrationen innebar
en stindig risk att stilla “fel fraga” vid fel tillfdlle. Hur ldraren reagerar pa
elevernas fragor markerar enligt Ryan et al. (2001) vad som anses vara rim-
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ligt att stélla fragor om. Den som lyssnar utan att sjalv ta del av samtalet far
svart att behélla koncentrationen oavsett kognitiva forutsattningar. Flickor-
nas motstand mot att vara delaktiga under gemensamma diskussioner kan
tankas bero pa flera faktorer sdsom blyghet, begrinsad formaga att behalla
uppmarksamhetsfokus, oro for offentliga tillrattavisningar vid storande visk-
ningar till bankgrannen, begransat engagemang for undervisningen eller
begransad bekraftelse fran omgivningen. Oavsett skal blev flickornas strategi
att under gemensamma genomgangar ta pa sig en “osynlighetskappa” alter-
nativt framtrdda som “en cool tjej” i klassrummet. Analyserna visade aven
att begransningar att tolka instruktioner inte alltid berodde pa elevens be-
gransningar. Att skriva valstrukturerade instruktioner ar svart, nagot som
ocksa Saljo (2000) uppmarksammar. Att lararen inte upptackte nar instrukt-
ioner var missledande kan ha berott pa att de elever som inte besvérades av
koncentrationssvarigheter fick ett annat stéd fran den muntliga genom-
gangen. De dr ocksa mojligt att vissa elever liksom eleverna i Sjobergs
(2006) studie ”1anade forstdelse” av varandra. Elever som anvéinder varandra
som laranderesurser ar inte lika beroende av att instruktioner utgar fran
sjalvbarande texter.

Ett tydligt fynd var att flickans roll avgjorde forutsattningarna att utéva in-
flytande for att forsoka paverka arbetsformer. Fran hogstadiet framkommer
exempel i likhet med Ohrns (2002) och Holms (2008) beskrivningar av den
nya flickan”. Rollens starka koppling mellan inflytande, hoga prestationer
och tillhdrighet i klassens sociala nétverk visas aven i foreliggande studie.
Den hir “nya flickan” uppvisade dock en tillbakadragen hallning vid under-
visningen i engelska, det &mne hon befanns vara i behov av sérskilt stod i.
Flickans beréttelse 6verensstimmer med de upplevelser av inflytande som
aven studiens 6vriga flickor gav uttryck for. Beroende pa social status upp-
fattas kommentarer om huruvida arbetsformer tas pa storre eller mindre all-
var. Déarigenom minskas respektive 6kas mojligheter for inflytande. Morel-
and och Levines (2002) modell beskriver hur gruppmedlemmar, bade larare
och Kklasskamrater, 6vervéger vilken relevans uppkommen kritik har. Grup-
pens tidigare erfarenheter av en persons forutsdttningar att verka i enlighet
med klassens intressen avgor utrymmet for inflytande. Detta kan ocksa for-
klara flickornas slutsats av hur omgivningen tog emot deras kommentarer.
Oavsett om flickornas kritik uttalades Gppet eller framkom underforstatt,
visade analyserna att deras uttalanden i de flesta sammanhang sags som ut-
tryck for bristande kompetens. Misslyckanden bade under higstadiet och pa
gymnasiet uttrycktes av flickorna i termer av skoltrotthet i bemérkelsen av
att vara trott pa att studera. Analyserna talar istallet for att kanslan av skol-
trétthet snarare kunde hérledas till otrygga eller instabila relationer till larare
och till upplevelser av bristande empati. Larare som visade tillit till elevens
formaga att lara kunde relativt snabbt atervacka engagemanget for studier.
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Den “nya flickan” i exemplet ovan fick en helt annan roll nér hon bdrjade
gymnasiet. Inte i nagot skolamne tycktes hon vara inrdknad bland klassens
hdgpresterande elever. Flickans behov av hjélp for att satta saker i ett sam-
manhang tolkades av skolans elevhalsa som ett tecken pa att hon inte pas-
sade in pa det valda programmet. Hon raddes darmed att byta inriktning,
nagot som innebar nya larare, nya klasskamrater och manga ytterligare spe-
cialpedagogiska insatser forutom annu en rollovergang. Elevhalsoteamets
byggde sina bedomningar pa information som observerats under den méanad
skolan pagatt. Elever i behov av sarskilt stod kan dock behova betydligt
langre tid &n sa innan deras faktiska kompetenser blir synliga i undervisning-
en.

Under studiens gang och med det tidsperspektiv som valts blev det tydligt att
eleven standigt sag nodvandigheten i att visa sin kompetens vid varje 6ver-
gang. Flickorna utsattes for upprepade rollovergangar. Férutom vid byten av
stadium eller skola, drabbades de dven av rollovergangar 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 maste hantera rollen som blivande medlem, inte bara det
nar de bytte stadium, utan flera ganger om dagen. Kamraterna daremot be-
fann sig i langt hogre utstrackning i en upprétthallande socialiseringsfas;
aven om de bytte larare eller klassrum kunde de mer ostort utveckla accep-
tans for varandra som fullvardiga medlemmar.

Styrkor och svagheter

Det var stor kontrast mellan elevernas roller under skola och fritid. Flickorna
idrottade, nagra pa elitniva. De uttryckte att de kande sig uppskattade som
viktiga personer i sin bollsport, pa ridskolan, i sim- eller gymnastiktruppen.
Rollen i skolan framstod i en annan dager med daligt sjalvfortroende och
osakerhet dver formagan att lara. Kanslan av att inte vara inraknad som en
viktig person var aterkommande upplevelser i flickornas beréttelser och vi-
sade skiftande uttryck beroende pa kontext vilket ocksa beskrivs av Harter
och Whitesell (2003). Vidare havdade flickorna att skolan eller under-
visningen var sada trakig. For att orka uppratthalla sitt engagemang for
mindre tilltalande uppgifter var det i de flesta fall ocksa nodvandigt att inga i
en social gemenskap med jamnariga. Inte minst harda traningspass i sno och
kyla visade pa den motiverande kraft som Iag i goda kamratrelationer och
upplevelsen av att hora till, det som i Hartups (2009) termer uttrycks som
horisontella relationer. Han menar att den utvecklingspotential som finns
mellan jamnériga ses som sa sjalvklar att dess fortjanster inte uppmark-
sammas forran den arenan saknas. Ofta upprattar ungdomar jambdérdiga re-
lationer utan vuxnas inblandning. Det forutsatter dock att det finns nagon
eller nagra gemensamma berdéringspunkter sasom kognitiv kapacitet, attrakt-
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ionskraft eller sociala erfarenheter. Hartup betonar att det géller att uppmark-
samma situationer som kan stimulera elever till samarbetsinriktade hand-
lingar.

Under studiens gang tydliggjordes hur formagan att prestera paverkades
genom kénslan av att kdnna sig socialt inkluderad i sammanhanget. | ett
exempel beskrev en flicka att den sociala atmosféren i idrottslaget innebar att
hon uppfattade sig som en attraktiv kamrat oavsett prestation. | borjan pa
gymnasiet bytte hon lag, och kraven som stélldes var da mycket hogre. Hon
konstaterade att prestationerna varit saimre i det tidigare laget nar hon kunnat
gora fel utan att skammas. Vid varje misstag hade hon da givit upp, slutat
forsoka och foredrog att sitta pa banken och sura. I sitt nya lag daremot, nar
kraven var hogre och den sociala situationen inte syntes lika forutségbar
vacktes en kansla som narmast kan likna en energigivande ilska: FAAN jag
gjorde fel! En drivkraft forknippad med ilska framkom &ven hos flickan som
motte en larare som hade formedlat att nu javlar ska du! Att fortfarande vara
inrdknad som “en elev med formaga att ldra” verkade vara en fOrutséttning
for att elevens kansla skulle ge positiv kraft.

Exemplen visar hur omgivningsrelaterade faktorer far stor betydelse for
flickor i tidiga tonaren (Allodi, 2010). Att flickornas prestationer var ojamna
innebar att lararen hade en stérre utmaning att bedéma var kravnivan skulle
laggas. En flicka uttryckte tveksamhet om huruvida den stddjande special-
lararens insats haft storst betydelse for att betygen uppnadde godkand niva.
Mest avgorande framstod enligt flickan den aterkoppling som bestatt av
peppning fran hennes kompisar och familj. Kanske innebar erfarenheter fran
sportaktiviteter den igenkanningsfaktor som Black och Wiliam (2009) menar
ar nodvandig for problemlésning. Att uppbada krafter i pressade lagen var en
vélbekant situation for de idrottsintresserade flickorna. De var mentalt tré-
nade i att fokusera under tavlingsmoment. Inom idrotten kan skillnaden mel-
lan succé och fiasko vara total. | ’skarpt ldge” giller det “att leverera” oav-
sett kanslor av stress eller press. | sportsammanhang finns ocksa manga fra-
ser som ger mentalt stod for att vanda motgang till framgang: Bra kampat!
Yes nu kooor vi! De var bra tankt! Ratt dar!” Visst finns det manga konkur-
rensmoment som kan vara forédande inom idrott. For de idrottsintresserade
flickorna verkade dock idrotten framsta som uppbygglig for sjalvkéanslan och
kom att utgora ett meningsfullt larandesammanhang med jamnariga. Studien
visar att oanade utvecklingsmojligheter kunde hérledas till just idrottsliga
erfarenheter och till formagan att i pressade lagen utstd provningar. Betydel-
sefullt var dock kamraternas uppmuntran dven vid mindre framgangsrika
idrottsprestationer. FOr att motiveras att delta i det sociala sammanhanget
kravdes att kamratrelationerna fungerande, ett resultat som daven Holm
(2008) och Nygren (2009) uppmarksammar. De visar att elever som ingar i
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ett starkt socialt natverk i sin klass kan driva fragor och ta plats i samman-
hanget pa ett helt annat sétt an de elever som endast umgas parvis.

Inom idrotten poédngteras vikten av trdning och av att anstranga sig for att
prestera bra. Retoriken handlar snarare om ”smart tréning” framfor att ”vara
smart” men ocksa om det sociala inslaget vid traningstillfallena tillsammans
med kamrater. Analyser av atgardsprogrammen visar att skolans tranings-
forslag i de allra flesta fall saknade en larandekontext tillsammans med kam-
rater. Med emfas hdvdade flickorna att det ar mojligt att lara sig saker dven
om man samtidigt “far ha lite kul”. For nagra av flickorna verkade just moj-
ligheten att samtidigt ”fa ha lite kul” utgdra forutsittningar for att lata sig
engageras av sammanhanget. | ett exempel ifragasatte flickan vad hon kunde
uppna for resultat om hon prévat skolans forslag att jobba hemma en halv-
timme fyra dagar i veckan. Vad fan lar jag mig pa det!? For att lana Wiliams
(2011) idrottsmetafor verkade det svart for flickorna att forsta hur enskilda
traningsinsatser gynnade forberedelserna for “trdningsmatchen” 1 klass-
rummet och hur dessa darefter kunde leda till framgangsrika slutspel” i
provsituationen.

De sociala inslagen vid idrottens traningstillfallen forefaller mycket betydel-
sefulla oavsett om det &r en lag- eller individuell sport. Under traningarna
finns tid for mera lekfulla moment och att tillsammans med lagkamrater 6va,
prova och skratta. En flicka framholl att traningen gav en struktur till fritiden
som ocksa underlattade vid planeringen av laxlasning. | detta sammanhang
kunde hon generalisera erfarenheten fran idrotten och omsatta den i en ny
kontext. | skolan ddaremot fanns behovet av lararens stod for att planera hur
tiden skulle disponeras for att hinna med samtliga moment vid eget arbete.
En annan flicka spekulerade om hur hennes personlighet hade préaglats om
hon inte hade ridit och rort sig. Hon hade inget givet svar pa sin fraga men
konstaterade anda att hon hade varit saa valdigt, valdigt trott att hon nog
hade slocknat. Samtidigt aktualiseras frdgan om vad som gjorde flickorna sa
uppgivna i skolan. Flickorna hdvdade att larare visade storre tolerans for
pojkars omogna stojande lekar, som férklarades utifran uppfattningen om
fysiologiska skillnader mellan kdnen. De som forvéntades av flickorna var
att de lagmalt skulle arbeta med sina uppgifter men ocksa att de kunde vara
uppnosiga eller skvallriga. Aven Lindfors och Folkesson-Hellstadius (2014)
visar att det finns fysiologiska skillnader mellan flickor och pojkar som &r
kopplade till forvantningar fran omgivningen dar flickor utmarker sig utifran
stressrelaterade besvér. Den upplevda stressen visar sig dven fysiologiskt hos
tonarsflickor eftersom langvarig stress aven ger kroppsliga reaktioner. Resul-
tatet dverensstammer med de upplevelser av stress som flickorna i fore-
liggande studie har beskrivit férutom att deras kroppsliga reaktioner inte
mattes. Under stora delar av skoldagen uttryckte flickorna att inte hade till-
rackligt stod for att anvénda lektionstiden effektivt. Arbeten som inte hanns
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med under lektioner skulle fardigstéllas under fritiden tillsammans med sko-
lans Gvriga traningsforslag och laxor som maste goras. For flickorna fanns
standigt kanslan av att det alltid var nagot som de borde ha gjort men som de
inte hunnit gora. Den laganda som beskrevs utifran erfarenheterna av idrot-
tens traningspass var flickorna langt ifran givna under lektionstid. For att
atergd till Wiliams (2011) idrottsmetafor verkade kénslan av “att vara med i
matchen” mycket betydelsefull. Att oupphorligt behéva kdmpa for sin till-
horighet i den ordinarie klassen upplevdes som tarande. Hardrar man det
hela fanns stidndigt upplevelsen av ”skarpt ldge” i klassrummet och forvént-
ningar om att kunna “leverera”. Flickorna hiavdade att de omdjligt orkade
”spela match” hela dagarna, de foredrog hellre “avbytarbinken” i liten

grupp.

| sammanhanget kan det vara vért att fundera dver varfor de nationella pro-
ven okade flera flickors motivation att engagera sig pa ett satt som ocksa
hojde deras betyg. Langt ifran alla nationella prov blev framgangsrika men
den pedagogiska situationen skilde sig fran de forberedelser som flickorna
beskrev att de fick vid vanliga prov. Det “nationella slutspelet” (Wiliam,
2011) forbereddes genom traning pa tidigare nationella prov. Eleverna fick
ocksa formativ bedémning pa traningsresultaten och proven var jamforbara
med de nationella prov som skulle beddmas summativt. Att gora liknade
uppgifter vid flera tillfallen var en larandestrategi som passade flickorna.
Skolans, "hela lagets”, provresultat exponeras i medierna och visar hur resul-
tatet star sig i forhallande till andra skolor. Om négon “’spelare i laget” miss-
lyckas innebér det ett lagre resultat for hela klassen, och skolan. Forfarandet
kan ha inneburit att flickorna ként sig inrdknade i "klasslaget” och att de fick
adekvat hjilp "att uppvisa vad de kunde”. Vid “’vanliga prov” tycktes varken
eleven eller lararen ha samma motivation att forebygga risker for miss-
lyckade provresultat.

I samband med att atgardsprogrammen samlades in, framkom att dessa sak-
nades i flera fall. Skolors behov av att utveckla rutiner for saval informat-
ionsoverforing inom ett lararkollegium som for arkivering av dokumenten &r
tydlig. Det forefaller som att aven flickorna kan ha paverkats av skolans
bristande rutiner for informationsoverforing. Ideligen framstod deras di-
lemma att infor klasskamraterna diskutera sin rétt till sérskilt stod med olika
larare, alternativt om de skulle avsta fran dverenskommet stod. Ovissheten
6ver om l&rarens krav var anpassade till deras forutsattningar att prestera
gjorde att flickorna manga ganger tog det sakra fore det osakra. De sa inget
till lararen men missténkte att lararen inte var informerad om vad de behdv-
de for stod. Flickorna angav det som skél till minskad motivation att infria
lararens uppmaningar om att forsoka l6sa problem genom att préva sig fram.
For att de skulle lata sig utmanas i kravsituationer tycktes det vara av storsta
vikt att lararen kunde férmedla att de ké&nde till flickornas forutsattningar for
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larande. Samtidigt verkade det betydelsefullt att lararen férmedlade tilltro till
deras formaga att prestera i den givna kontexten.

Analyserna visar ocksa betydelsen av att utveckla en fungerande samar-
betsarena for larare och elev. Att eleven bekréftar att hon eller han har for-
statt vad vuxna forvantar sig genom att relatera socialt (Aronsson & Hunde-
ide 2002) &r inte tillrackligt. Vid en pedagogisk kartlaggning maste elevens
genuina uppfattning om undervisningen inga i bedémningen, i annat fall blir
det svart, ibland nastan omgjligt att utforma verkningsfulla stodinsatser. Det
handlar inte enbart om elevens inflytande och ratten att paverka, det verkar
vara en forutsattning for att eleven dverhuvudtaget ska kunna vara delaktig
och ta ansvar for sina studier.

Metoddiskussion

Validitet

Studiens longitudinella upplagg med fyra till sex intervjuer per flicka, totalt
49 intervjuer, genomfordes under drygt tre ar. Tillsammans med slutbetygen
fran hogstadiet och de 64 atgardsprogrammen har det genererat en stor
méangd data. Att prioritera i materialet har inneburit en nédvéndig och ar-
betskravande uppgift. Undersokningsgruppen bestaende av nio flickor fram-
stod som lamplig utifran hypotesen att nagra informanter kunde komma att
avbryta sitt deltagande. Sa blev det inte da samtliga flickor deltog under hela
hdgstadieperioden. Datamaterialet blev darmed stdrre dn planerat och dess
omfattning har varit bade studiens styrka och svaga lank. Viktiga forsknings-
fynd kan forsvinna i méngden av data och det har varit en grannlaga uppgift
att valja bland betydelsefulla aspekter som kunnat bidra till att besvara frage-
stallningarna. Ur ett omfattande intervjumaterial har min uppgift varit att
forvalta flickornas beréttelser och sammanstélla dem tillsammans med de
berattelser som framkommit ur skolans atgardsprogram, IUP och betyg.

Forskaren ar den som bést kdnner materialet men andra personer har varit
delaktiga under analysarbetet. Korsanalyser inom samma fall eller mellan
flera olika fall har genomférts. Forfarande gjorde det méjligt att undersoka
hur en viss foreteelse framtradde i olika sammanhang beroende pa flicka.
Sammantaget har analysarbetet bestatt av att standigt reflektera tillsammans
med andra forskare dar idéer har provats och forkastats innan den slutliga
versionen var framtolkad. For att forbattra den externa validiteten har studi-
ens resultat redovisats i fylliga beskrivningar for att ge lasaren information
for att sjalv bedéma giltigheten.

Forskningsdesignen utformades med avsikt att underséka hur tonarsflickor
tolkar och forstar det larare formedlar till dem. Observationerna gav forut-
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sattningar att fa inblick i den kontext som &r elevens vardag. Under skol-
besoken undvek jag att aktivt skaffa mig bakgrundsinformation fran lararna.
Jag stravade ju efter att inte vara alltfor paverkad av deras uppfattning i olika
fragor. Vid skolbesoken var intresset riktat mot att observera flickorna i
samspel med klasskamrater och larare i undervisningssituationer, i matsalen
och under raster. Under intervjuerna gavs darmed majligheter att stalla fra-
gor om handelser som i flickornas 6gon kanske framstatt som alltfor vardag-
liga for att diskuteras med en forskare. Pa sa satt kunde vi tillsammans un-
dersdka handelser som de varit involverade i. Att vid ndstkommande intervju
folja upp “hur det hade gétt” var bade ett sitt att validera flickornas beréttel-
ser och innebar en form av deltagarkontroll som gav majligheter till fortydli-
ganden. Aven felaktigheter eller sidospar korrigerades pa sa satt. Den longi-
tudinella ansatsen gav darmed forutsattningar att komma till en punkt dér de
analyserade beréttelserna fick en inbordes logisk forklaring.

Atgéardsprogrammen, de individuella utvecklingsplanerna (IUP) och betyg
var betydelsefulla for att jamfora hur flickorna uppfattat skolans syn pa deras
prestationsformaga. De fyllde en viktig funktion bade som datamaterial och
som triangulering. Dokumentationen besvarade vilka aspekter av flickorna
som framtradde i atgardsprogram och IUP. Vid intervjuerna saknade jag
kdnnedom om skolans skriftliga bedémningar. Intervjufragorna var darmed
inte anpassade till skolans satt att framstalla flickorna i dokumenten. Dére-
mot har skolornas dokumentation kunnat pragla intervjuerna utifran flickor-
nas medverkan vid skolans moten i samband med att dokumentationen upp-
rattades. Att flickorna under intervjuer reflekterat dver sina behov av sarskilt
stod kan ocksa paverkat deras hallning vid utvecklingssamtalen nar atgards-
programmen upprattades. | forlangningen kan det ha inneburit att ndgon av
flickorna haft inflytande 6ver hur problemsituationer formulerades i atgards-
programmet. Aven det faktum att vardnadshavare tagit del av utvecklings-
samtalet och eventuellt diskuterat dess innehall i andra sammanhang, kan ha
paverkat flickornas uppfattning om skolans dokumentation.

Under genomlésningarna av transkriptionerna var som beskrivits i metod-
kapitlet, ett huvudfynd, att det krévdes olika forutsdttningar hos mig som
intervjuare. Nar samspelsmonster analyserades visades att det mer frekvent
forekom missmatchning under vissa intervjuer. Trots att samtalstempot gav
utrymme for tankepauser innan nasta fraga stélldes, intraffade det att svaret
kom forst ndr min uppmérksamhet var riktad mot ett nytt samtalsdmne.
Dessa fordrojningseffekter i associationsbanorna ledde ibland till missfor-
stand mellan oss. Ett liknande resultat forekom i en studie nar samspel under
tandundersékningar analyserades (Blomgvist, Augustsson, Bertlin, Holm-
berg, Fernell, Dahllof, & Ek, 2005). Barnets uppmarksamhetsfokus fanns pa
helt andra saker nar tandlakaren kommenterade vikten av god tandvard. Be-
greppet ”longer latency” forklarade den paus som uppstod innan barnet be-
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matte tandlakarens replik. Tandlékaren hade da redan pabérjat nasta mening
och forvirring uppstod. Barn som har problem inom uppmérksamhets-
spektrat var dverrepresenterade for denna form av missmatchning.

Flickorna hdvdade att skolan “inte har gjort ndgot™. Skrivningarna i atgérds-
programmen visar att skolan varit generds med saval stodatgarder som goda
rad. En forklaring till flickornas upplevelser av skolans bristande handlings-
kraft kan vara svarigheter att under samtal fa hjélp att satta ord pa den egna
forstaelsen av en problemsituation. Studiens samtalsmetod framstar som ett
tillskott for att visa att elever sjalva kan komma med betydelsefulla infalls-
vinklar for hur stodinsatser kan goéras mer verkningsfulla. Att genom barn-
intervjuer studera barns sociala villkor kan vara ett bidrag som breddar
forskningsfaltet. | studien framgar att barns bésta innebar att barn maste fa
stérre utrymme att paverka dven om vuxnas uppfattning om barns bésta skil-
jer sig fran barnets. Det galler att finna ett samtalsklimat dar elever kan rad-
gora med larare om de dilemman de har att hantera sa att de inte fattar vik-
tiga besluta utan vuxnas inradan.

Generaliserbarhet

Den longitudinella ansatsen visade att de nio flickornas problem var forhal-
landevis likartade vid samtliga 49 intervjutillfallen oavsett personliga forhal-
landen. Dessutom visar skolans atgardsprogram pa problembeskrivningar
som dverensstammer med flickornas upplevelser. Att de nio flickornas skol-
situation framstod sa likartad trots att annat skilde dem at ar en indikation pa
en problematik som kan aterfinns hos andra tonarsflickor i behov av sarskilt
stod.

Etiska dvervaganden

Nar ett barn berattar om sina problem for en vuxen kan det vara rimligt att
forvanta sig att fa nagon slags hjalp. Forskarens roll innefattar darmed ett
standigt dilemma att hantera barnets information pa ett etiskt korrekt sétt.
Forskningsintervjuerna innebar att flickorna talade med en person som var-
ken gav rad eller hade synpunkter pa deras satt att agera i olika situationer.
Forhoppningsvis gav det en slags hjalp, i alla fall var det nagot de uttryckte
uppskattning for. Flera flickor havdade att de inte talat med nagon vuxen pa
det séttet tidigare. Daremot ledde inte den information som framkom till
nagon planering for att rent konkret forsoka forandra deras problemsituation.
Att flickorna fick lyssna till sina egna argument utan att de resulterade i
motargument kanske anda frammanade nagot slags inre styrka som de hade
nytta av. Intervjufrdgorna innebar att de fick sétta ord pa strategier som de
anvande pa fritiden och aven utforska skillnader och likheter mellan olika
larandesituationer som de sedan kanske provade i skolan. Processfragor som:
”Hur skulle du vilja att ... ? tror du ldraren forstod 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 11, 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 111, 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 1V, 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

142



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;
Sundgvist, 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
Sundgvist (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

144



the requirements were higher and the social situation did not seem to be as
predictable, an emotion was awakened that resembled energising anger:
DAMN, | 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
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assessment; otherwise it will be difficult, sometimes nearly impossible, to
design effective support measures.
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Bilaga 1
Barbro Johansson Stockholm den 20xx1504
Doktorand pa Specialpedagogiska institutionen
Stockholms Universitet
08 1207 64 41
070 286 XX XX
barbro.johansson@specped.su.se Till xx och hennes mélsman

Presentation av forskningsprojekt ”Tonéarsflickor i behov av sirskilt stod”

Jag heter Barbro Johansson och &r doktorand i &mnet specialpedagogik. Mitt avhandlings-
&mne ska handla om flickors specifika behov av specialpedagogiskt stéd. For att valja ut min
undersokningsgrupp soker jag flickor i &r 7 som fatt ett dtgardsprogram upprattat.

Jag vill folja tonarsflickor under deras tid pa hogstadiet. Jag vill besoka deras klass och inter-
vjua flickorna for att hdra hur de tdnker om skolan och skolarbetet.

Arbetet foljer Vetenskapsradets forskningsetiska principer. Rapporteringen kommer att ske sa
att ingen av de medverkande kan identifieras. De som medverkar i studien &r hela tiden fria att

avbryta sitt deltagande.

Handledare under avhandlingsarbetet &r:

Margareta Ahlstrom Anders Gustavsson
Prefekt Specialpedagogiska institutionen, SU Professor i psykologi,
leg. psykolog, leg. psykoterapeut pedagogik SU,
Universitetslektor i Specialpedagogik & socialpedagogik

Med vénliga hélsningar

Barbro Johansson

1 Vi samtycker till att xx stéller upp som deltagare i denna studie.
[J Vi vill ha mer information innan vi ger véart samtycke

[J Vi vill inte att var dotter deltar i denna studie.

Elevens namnteckning Malsmans namnteckning
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Barbro Johansson Stockholm den 20xx0304
Doktorand pa Specialpedagogiska institutionen

Stockholms Universitet

08 1207 64 41

070 XXX XX XX

barbro.johansson@specped.su.se

Presentation av forskningsprojektet " Tonarsflickor i behov av sirskilt stod”
Till Rektor for XX-skolan

Jag heter Barbro Johansson och &r doktorand i specialpedagogik. Tidigare har jag
arbetat som lararutbildare i manga ar inom specialpedagogiska programmet och
lararprogrammet. | min avhandling ar syftet att undersoka tonarsflickor i behov av
sarskilt stoéd och deras tankar om sin skolsituation. Ett annat syfte &r att undersdka
flickornas uppfattning om sitt handlingsutrymme under lektioner.

For att genomfora min undersokning skulle jag vilja gbra observationer i klassen
under nagon eller nagra dagar per termin och jag vill ocksa intervjua nagra flickor i
samband med detta. Intervjuerna sker under eller utanfor skoltid beroende pa de
olika flickornas 6nskemal.

Arbetet foljer vetenskapsradets forskningsetiska principer. Det innebér att undersok-
ningen gors med stor forsiktighet och rapporteringen kommer att ske sa att ingen av
de medverkande kan identifieras. De som medverkar i studien &r hela tiden fri att
avbryta sitt deltagande. Foréldrar till flickorna som deltar i studien har gett skriftligt
godkénnande till undersékningen.

Handledare under avhandlingsarbetet &r:

Margareta Ahlstrém Anders Gustavsson
Prefekt Specialpedagogiska institutionen, SU Professor i pedagogik,
Fil.dr i psykologi, leg. psykolog, leg. psykoterapeut och social- pedagogik

Universitetslektor i Specialpedagogik

Med vanliga halsningar

Barbro Johansson
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Bilaga 3

Intervjuguide
Information om studiens syfte

Jamforelser mellan nutid, datid och framtid

Behov av sarskilt stod

I vilka situationer? Vad uppskattas — ogillas? Vad vill du fordndra? Vet l&-
rarna att du skulle vilja férandra? Vad kan vara mojligt att fordndra om léra-
ren visste? Tekniska hjalpmedel? Gruppkonstellationer — sma undervis-
ningsgrupper?

Positiv — neutral — negativ installning till: skoldmnen, arbetsuppgifter,
undervisningsformer

Humor — hantera motgang som orattvisa, besvikelser, lika och framgang,
erdvring av kunskap

Pedagogiska forutsattningar: Larares undervisningsstil? Vad passar dig?
Finns det nagot som skulle passar battre? Be om hjalp — erhalla hjalp, sdga
ifran?

Exempel pa bra larare, larare som lyssnar, relationen betydelse for larande?

Arbetsformer: Grupparbete, helklass, genomgangar, enskilt arbete, inlam-
ningsuppgifter

Forestallningar om egna prestationer — betyg, kursmal, jamforelser mellan
larares forvantning och den egna forvantningen — eventuella skillnader mel-
lan faktiska prestationer och méjliga prestationer

Egenupplevd kompetens — bekréaftad/obekréftad kompetens
Datoranvandning i klassrummet

Klasskompisar — andra tjejer, killarna, stimning i klassrummet — pa raster

Utvecklingssamtal — kannedom och delaktighet angaende atgardsprogram?
vad tyckte du/din foralder/lararen? Samarbetet, samtal om kursmal — tillvara-
tagandet av elevens erfarenheter, tidigare kunskaper — erfarenheter fran friti-
den — hobby, sport i samband med upprattande av atgardsprogram?
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Barbro Johansson Stockholm den 20xx0220
Doktorand pa Specialpedagogiska institutionen

Stockholms Universitetet

08 1207 64 41

070 286 xx XX

barbro.johansson@specped.su.se Till X

Forskningsprojekt ”Tonérsflickor i behov av sirskilt stod”
Atgardsprogram

Jag ger tillatelse att Barbro Johansson far anvanda uppgifter fran atgardspro-
gram som har upprattats under arskurs 7, 8, 9 och forsta terminen pa gymna-
siet i samband med forskningsprojektet Flickor i behov av sarskilt stod.

Arbetet foljer Vetenskapsradets forskningsetiska principer. Rapporteringen
kommer att ske sa att ingen av de medverkande kan identifieras.

Namn:
Personnummer:

Namn p&a Gymnasieskolan:

Handledare under studien ér:

Margareta Ahlstrom Ulla EkK

Universitetslektor i Specialpedagogik, SU Professor i

leg. psykolog, leg. psykoterapeut specialpedagogik, SU

Prefekt Specialpedagogiska institutionen leg. psykolog, leg. psykotera-
peut

Med vénlig halsning
Barbro Johansson
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Bilaga 5

Transkribering av intervjuutdrag

Utsagor fran T1-T6 som beddmdes som relevanta for studiens forskningsfra-
gor Overfordes i ett dokument for varje flicka dar intervjuarens repliker inte
ingick. Varje flickas utsagor blev pa sa satt sjalvbarande kronologiska berat-
telser. Exempel fran den fullstandiga transkriptionen har foljande utform-
ning:

Barbro: Lararen sa att lektionen var forskracklig, kommer du ihdg det? Frida:
mm Ja ... B: Vad var det hon sa egentligen? Jag blev sa forvanad 6ver att hon
sa det sa jag glomde bort att hora vad det var som hon tyckte var forskrack-
ligt? F: Jag vet inte? hon tycker typ att vi &r stokiga ... just den hér gruppen ...
B: Ja? F: ar den gruppen med koncentrationsproblem och sa hér svarigheter.
S4 alla i den gruppen ... s& hir ... har dyslexi eller s& hér, svarigheter ... kon-
centrationsproblem och sént ... sa ... jag vet inte ... da blir det vil stokigt? ...

Exemplet ovan belyser dven hur observationerna utgjorde en gemensam
resurssituation och ingick som en del av intervjuerna. Nar flickornas utsagor
omarbetades till berattelser, utan mina repliker fick texten féljande utform-
ning:

Frida: Lararen tycker att vi dr stokiga ... Just den hdr gruppen ... Den gruppen
med koncentrationsproblem och svarigheter. Alla i den gruppen har dyslexi
eller svarigheter ... Koncentrationsproblem och sant ... Jag vet inte? ... da
blir det vl stokigt? ... (vt 4k 8).
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Bilaga 6

DITT LAND!

Helt ovantat har du plotsligt fatt makten att sjalv styra upp ett helt
land. Din uppgift ar att placera ut ett flertal geografiska fenomen. Ma-
let ar att det ska bli s bra som mgjligt fér landets befolkning och lan-
dets miljo. Du ska utga fran naturgeografin for att géra kulturgeografin
optimal. Viktigt att du sedan forklarar dina lokaliseringar och anvander
geografiska begrepp i dina forklaringar. Anvand atlas och geografibo-
ken vid behov.

Dina uppgifter ar alltsa att:
A. Placera ut (lokalisera) att antal geografiska fenomen.
B. Fdrklara din placering (lokalisering) av dessa geografiska
fenomen.

A. Bérja med att placera ut:

1. Fyra storre stader. En av dessa stader ska vara landets
huvudstad och vara dubbelt sa stor som den nast storsta
staden.

2. Tva storre turistorter.

Tva storre jordbruksomraden. (Du ska redan nu fundera
Over vad som odlas av landets bonder).

Tva storre skogsomraden. (Du ska redan nu fundera Gver
vilken typ av skog som véxer i landet).

En storre internationell flygplats.

Den mest trafikerade farjeforbindelsen.

3-4 tankbara industrier.

Ett sammanhangande motorvagssystem.

»

© N O

B. Nu ska du forklara dina val av placeringar genom att besvara fra-
gorna:
1. Varfor har du placerat dina fyra stédder och huvudstaden
just dar?
2. Varfor har du placerat dina tva turistorter just dar och vil-
ken typ av turism ténker du dig att det finns i dessa orter?
3. Vad odlas och varfor ligger jordbruksomradet just dar?
4. Vilka slags trad vaxer i landet och varfor ligger skogsom-
radet just dar
5. Varfér ligger den stora internationella flygplatsen just dar?
6. Varfor har du valt just denna strackning for den mest trafi-
kerade farjefoérbindelsen?
7. Forklara dina val av tankbara industrier och varfor de lig-
ger just dar?
8. Forklara dina val av strackning for motorvagarna.
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Se till att fa 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 paverkat dina val av placeringar.

C. Avslutande fragor kring ditt land (Besvaras for VG och MVG)

1. Alla lander brottas med nagra miljoproblem. Vilka troliga
problem kan det har landet ha? Kom med forslag pa moj-
liga lI6sningar.

2. Om det skulle uppsta konflikter mellan de olika landerna,
vilka tdnkbara orsaker skulle det kunna finnas till dessa
eventuella konflikter? Kom med forslag pa hur landerna
skulle kunna l6sa konflikterna.

Betygskriterier

Godkand (G)

Du placerar ut de givna geografiska fenomen pa din karta. Du skriver
en text dar du kort forklarar varfér du har valt placeringarna. | din for-
klaring anvander du de geografiska begreppen och ger exempel pa
samband mellan begreppen som del i din forklaring. Dina placeringar
ska vara rimliga utifran de givna forutsattningarna.

val Godkéand (VG)

Forutom kriterierna for G sa har du en god anvandning av de geogra-
fiska begreppen och du visar pa tydliga, utforliga och rimliga forkla-
ringar till placeringarna av de olika fenomenen. Du visar tydligt och
val motiverat hur de har kopplingar till varandra. T ex. hur klimatet
paverkar landets forutsattningar. | de avslutande tva fragorna (C) ger
du med flera forslag pa orsaker till problemen som ar rimliga. Du fo-
reslar exempel pa losningar.

Mycket Val Godkand (MVG)

Forutom kriterierna for G och VG sa anvander du genomgaende de
geografiska begreppen och visar med stor sdkerhet hur de hor sam-
man. | de tva avslutande fragorna analyserar du orsakerna till pro-
blemen. Dina forslag pa lésningar &r rimliga och val motiverade och
du diskuterar Idsningar ut flera perspektiv, t ex. ekonomiskt, politiskt,
geografiskt, miljo.
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