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Syftet med studien 4r att forstd och beskriva sju elevers och tre lirares erfarenheter av skolan
under deras tredriga gymnasietid tillsammans. Mailet ir att kunna utveckla kunskap om hur
gymnasieskolan ska kunna méta behovet hos elever som limnar grundskolan med ofullstin-
diga betyg. Bakgrunden till studien dr den snabba forindring som skett i Sveriges utbild-
ningssystem de senaste decennierna. Frin att ha varit en urvalsskola gir idag mer 4n 99 pro-
cent av varje arskull vidare till gymnasieskolan i Sverige. Det innebir att gymnasieskolan
stillts infor en betydligt svirare uppgift med nya elevgrupper och helt andra krav pd det pe-
dagogiska arbetet. Eleverna i den hir studien limnade grundskolan med ofullstindiga betyg
och sokte sjilva till en liten undervisningsgrupp pa gymnasiets individuella program med
inriktning mot restaurang och storksk. Det empiriska materialet bestar frimst av forsknings-
intervjuer och filtanteckningar frin deltagande observationer. Forskningen utgér ifrdn en
livsvirldsansats och en central utgdngspunkt ir elevernas och lirarnas erfarenheter av skolan.
Resultatet visar att eleverna bir pi mycket negativa erfarenheter av grundskolan som genere-
rat en negativ instillning till skolarbete. Att fi eleverna mer positivt instillda till skolarbete
var en forutsittning for ace lirande i kirnimnena skulle ske. Tv& faktorer framtrider tydligt
som avgorande for att de hir ungdomarna upplevt gymnasietiden som meningsfull. Den for-
sta dr ldrares elevsyn och den relation som uppstdr i métet mellan eleven och liraren. Den
andra idr huruvida eleverna upplever innehallet som meningsfullt. Skolans innehdll blev me-
ningsfullt nir eleverna upplevde att lirandesituationer var pd riktigt och nir de samtidigt
kinde att innehallet var anpassat till dem, d& slippte plotsligt spirrarna f6r dem.
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INLEDNING

We meet each other first through body and gesture (van Manen, 1991, s. 181).

Jag har tillsammans med sju elever och deras lirare varit med om en spinnande resa. Den
inleddes med att min handledare och jag klev in i ett klassrum f6r att forsoka nirma oss de
hir minniskornas livsvirld. Hindelserna pé resan utspelade sig i en gymnasieskola i sodra
Sverige i borjan av 2000-talet. Hir f6ljer en beskrivning frin mina filtanteckningar av det

forsta motet med gruppen, som hela den hir avhandlingen handlar om:

Nir vi Kliver in i klassrummet triffar vi nio personer som sitter i ett litet rum i killaren.
De gor olika saker ddr inne i rummet. Négra samtalar, nigra héller pd att arbeta med
uppgifter om gronsaker pé olika losblad och nagon l6ser en matematikuppgift. Det ir sju
ungdomar, tre pojkar och fyra flickor, och deras tvd gymnasielirare. Sara har varit med
gruppen hela hésten och undervisar i de praktiska imnena, Anna bérjar tydligen idag
och triffar ocksd gruppen for forsta gingen precis som vi. Anna ir mellanstadieldrare
med specialpedagogikintresse och har nu tinkt arbeta med gruppen resterande tiden av
deras gymnasietid med kirnimnena matematik, svenska, data, samhillskunskap och
engelska. Eleverna ser trétta och omotiverade ut. En av pojkarna, Kea, ir s& trott si han
bara hinger med sin kropp oéver bordet dver nigra uppgifter som han inte verkar ett
dugg intresserad av att arbeta med. Han har en keps som ir nerdragen lingt ner 6ver an-
siktet s vi ser knappt hur han ser ut men det verkar vara helt ok och han stér ju egentli-
gen ingen. En av flickorna sitter med en tjock jacka och méssa pé sig och har fotterna
uppsatta pé en stol framfor sig och ser oinspirerad och arg ut. Tva av de andra flickorna
ser ocksd trdtea ut och det verkar inte vara ndgot stdrre intresse hos dem att arbeta med
det som de hiller pi med idag. De andra tre ungdomarna ser mer aktiva ut och arbetar
med olika uppgifter. Vi presenterar oss for varandra och ir med cirka en halvtimme in-
nan vi bérjar plocka ut ungdomarna en och en. Min handledare intervjuar fyra av ung-
domarna och jag tre. Samtalen handlar om deras forsta termin pd gymnasiet, upplevelser
frin grundskolan, deras uppvixt och tankar om framtiden. Intervjuerna ir mellan 15-35
minuter beroende av hur situationen kinns. Av mina tre intervjuer sd kinns tva vildigt
bra. Det kinns som att jag direkt fir en naturlig och fortroendefull relation med ung-
domarna och att de sjilva ir intresserade av att samtala och beritta fér mig om sina liv. I
den intervjun som inte fungerar si bra kiinns det som om personen ir spind och inte
upplever situationen som naturlig. Hon svarar i princip bara ja och nej och berittar inte
s mycket om sig sjilv. Sen lagar ungdomarna mat medan jag, min handledare och Sara
samtalar runt ett bord i kéket. De ser ut att trivas bittre nu nir de ir i kéket och arbetar
med ndgot konkret. De verkar uppleva denna situation som roligare och mer stimule-
rande in morgonens lektion. Alla har fitc uppgifter tilldelade som de utfor med hand-
ledning av Sara. Stimningen kinns trevlig och nir ungdomarna ir klara med maten #ter
vi tillsammans med gruppen. Maten smakar riktigt bra, det ir tacos de lagat till. Tydli-
gen dr mindagar och tisdagar upplagda si att ungdomarna arbetar med det praktiska i
koket och att de da lagar sin egen lunch. Sen slutar de cirka 15.30. Dagen kindes
spinnande och intressant och jag fick direkt en bra kontakt med nigra av ungdomarna i
gruppen. En reflektion vi hade i bilen hem var att det nog inte 4r s sannolikt att de hir
ungdomarna kommer att fullf6lja sina tre ar pa gymnasiet. De sdg omotiverade ut nir vi
var med i klassrummet och tre &r idr en ganska ling tid om man ir skoltrétt. En annan
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reflektion frin intervjuerna i formiddags ir att det 4r helt otroligt vad de hir ungdomar-
na bir med sig genom sina tidigare erfarenheter frin uppvixten och grundskolan och vad
olika deras erfarenheter och forutsittningar verkar vara. De verkar bira pa en stor aver-
sion mot skolan och mot lirare (ht02:8).

Variationen var stor om man sig till dessa sju ungdomars uppvixtmiljéer och férutsittningar
for ate lyckas i skolan och livet. Hir fanns det ndgra som hade vuxit upp i trygga hemmiljser
tillsammans med forildrar och syskon, en som hade kommit till Sverige som flykting frin
krig under tondrstiden och en som egentligen aldrig hade haft ett riktigt hem utan som fly-
teat runt pé olika institutioner och fosterhem. Gemensamt for eleverna i gruppen var att de
hade ndgon form av lis- och skrivproblematik och att koncentrationssvarigheter var vanligt.
De flesta av ungdomarna bar ocksd pa en mork, negativ bild av sina sista grundskoledr som
priglades av stindiga misslyckanden med skolarbetet, daliga lirarrelationer, skolk och upple-
velser av utanférskap. Gemensamt for ungdomarna i gruppen var ocksé att de hade ofull-
stindiga betyg frin grundskolan vilket stingde mdjligheten for dem att folja ett nationellt
gymnasieprogram. Eleverna som antogs saknade betyg i foljande dmnen dd de limnade

grundskolan:

Kea: saknade betyg i sv, eng, ma, bd, id, fy, ke, tk, re, ge
Jan: saknade betyg i bd, eng, fy, ke, tk, ge, sh

Kaj: saknade betyg i eng, hi, no

Karin: saknade betyg i alla imnen utom i matematik
Louice: saknade betyg i sv, eng, ma, no, hk, so, tk

Boel: saknade betyg i ma, no, id, ge, hi

Sabina: saknade helt betyg

Frin att ha varit en urvalsskola gir idag drygt 99 procent av varje arskull i Sverige vidare frin
grundskolan till gymnasieskolan. Det innebir att gymnasieskolan stillts infor en betydligt
svdrare uppgift under det senaste decenniet med nya elevgrupper och helt andra krav pa det
pedagogiska arbetet. I kommunen dir eleverna bor ir det cirka dtta procent av dem som
limnar grundskolan som saknar gymnasiebehorighet. Skolan dir studien genomférts ir
kommunens stdrsta gymnasieskola med cirka 1000 elever. Sedan ndgra ar tillbaka har man
arrangerat undervisning i smd grupper inom det individuella programmet f6r att méta beho-
ven av alternativa skolformer for elever i behov av sirskilt stod. I dessa smé grupper Liser ele-
verna férutom kirnimnen de karaktirsimnen som ingdr i ndgot av de yrkesférberedande
programmen. En kvinnlig lirare pd skolan, Sara, med stor erfarenhet av att arbeta i dessa
grupper har sedan nigra 4r tillbaka konstaterat att alltfor ménga av eleverna skolkar, hoppar
av eller inte nar upp till godkinda betyg i framférallt kirnimnena. For att i storre utstrick-
ning kunna méta elevernas behov och ge dem en helhet i utbildningen har en ny pedagogisk
modell arbetats fram pd det individuella programmet med inriktning mot restaurang och
storkok, ddr karaktirsimnen och kirnimnen integreras och endast tvd lirare ansvarar for en

liten grupp. Motivet for detta 4r bland annat att eleverna har svart att ha minga vuxenrela-
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tioner och att det 4r svdrt att motivera dem i kiirnimnena. Sara, en av de deltagande lirarna,
papekar till exempel att "arbetet ska hela tiden bygga pé ett samarbete mellan karaktirs- och
kirnimnen. Vi anvinder livsmedlen och det synliga och pétagliga si mycket vi kan for att
gora de teoretiska delarna s& konkreta som mojligt. Dessutom kan vi i vért samarbete koppla
kirnimnen till aktuellt koksomride” (vt03:14). Sara ir hushillslirare med stor erfarenhet av
arbete pd det individuella programmet. Hon har undervisat eleverna i karaktirsimnena. De
bestod till en bérjan av fem kurser, varav tvd var helt praktiska; varmkok, kallkok, niringsli-
ra, livsmedelskunskap och livsmedelshygien. Den andra liraren, Anna, har undervisat i kirn-
dmnena. Hon ir mellanstadielirare med fortbildning inom det specialpedagogiska omradet
och en lang erfarenhet ifrén grundskolan. Kirnimnena som eleverna studerat dr matematik,
svenska, engelska, samhillskunskap, datorkunskap och idrott. Tv& dagar i veckan under hela
gymnasietiden arbetade ungdomarna i kdket och resterande tre dagar arbetade de med kirn-
dmnena. Projektet syftade till att utveckla — och i skolans praktik préva — en pedagogisk mo-
dell som stoder lirande hos elever med ofullstindiga grundskolebetyg inom gymnasieskolan.
Mialet var att dessa sju elever p& gymnasieskolans Hotell- och Restaurangprogram, YRK-HR,
med inrikening mot storhushall och matlagningsservice, skulle utveckla sitt lirande och att de

skulle kunna limna programmet med godkinda betyg.

Undersékningen ir praxisnira och skedde ute pa filtet i nira samarbete med de tv lirarna
och deras elever (Lorenz, 2004). Ett syfte med praxisnira forskning ir att belysa grund-
liggande frigor i konkreta pedagogiska verksamheter och dirigenom kunna bidra till en 6kad
forstdelse av praktiken och liraryrkets kirnfrigor. Studien gjordes inom ramarna for forsk-
ningsomradet pedagogiskt arbete vilket enligt Kroksmarks (2006a) definition innebir:

[...] dillimpad induktiv forskning, som skall tillita de pedagogiskt verksamma att sjilva
definiera, kritiskt undersoka, granska och problematisera aspekter pd pedagogiska arbets-
processer som de sjilva ir en del av. Forskning i pedagogiskt arbete skall vidare bidra till
okad vetenskapligt baserad kunskap och teoribildning om det lirande samhillet, den
lirande organisationen och den lirande minniskan.

Projektet var ur lirarnas perspektiv aktionsinriktat, vilket innebar att det fér dem syftade till
att prova nya arbetssitt, reflektera 6ver och forindra sin praktk (Hansson, 2003). Lirarna
har haft medvetna strategier f6r de férindringar de vill &stadkomma. Sjilv har jag inte aktivt
forsokt paverka verksamheten i ndgon bestimd riktning, utan har varit med som deltagande
observatdr och dokumenterat hindelseférloppet och deltagarnas erfarenheter. Ett syfte var att
fi vetenskaplig kunskap med praktisk relevans i skolan, som praktiker sedan sjilva fir ta
stillning till i sin yrkesutévning. Forskningen utgdr ifrén en livsvirldsansats (se s. 49-54). En
central utgdngspunke ir att forstd och beskriva elevernas och lirarnas erfarenheter av skolan
och utifrdn det utveckla kunskap om hur gymnasieskolan ska kunna méta behovet hos elever
som limnat grundskolan med ofullstindiga betyg. Minniskor uttrycker sig och kommunice-
rar med virlden genom méten med andra. Minniskans olika uttryck berittar om hennes
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tankar och sitt att vara samtidigt som vi aldrig kan férstd den andre fullt ut. Elevernas och
lirarnas varande i klassrummet uttrycker mening. Ett kroppsligt varande som gestaltas ge-
nom gester, blickar, kroppshallning, klider och sitt att rora sig. Jag har kontinuerligt f5ljt
deras tre ar pa gymnasiet och det empiriska materialet bestir av filtanteckningar, intervjuut-
skrifter, dagbdcker och skrivna dokument. En 6vergripande design éver mitt forskningsupp-

ligg finns i bilaga 1.

Avhandlingen ir disponerad enligt féljande: Forst presenteras en historisk bakgrund till da-
gens gymnasieskola och det individuella programmet som inférdes i bérjan av 1990-talet.
Direfter foljer en kunskapsoversikt om elever som har marginaliserats i skolan, syftet med
undersokningen, ontologiska utgdngspunkter och de metodval som ligger till grund f6r resul-
tatet.
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BAKGRUND

Svenska utbildningssystemet i snabb forandring

Utbildningssystemet har forindrats pa kort tid och alla i Sverige forvintas idag gi i skolan
under sina forsta 19 levnadsar. For hogre studier har Sverige en av virldens mest ambitidsa
utbildningsvisioner dir mélet ir att 50 procent av varje drskull ska g& vidare till hogskolestu-
dier efter genomgangen gymnasieskola (SOU 2002:120). Historiskt sett 4r detta en ny situa-
tion och det har skett en utbildningsexplosion i landet. Gymnasieskolan som ir i fokus i den
hir studien har pd nigra decennier gitt ifrin att ha varit en urvalsskola till en skola dit i prin-
cip alla 16-19 aringar gar. Vid 1900-talets borjan gick 1,5 procent av drskullarna vidare till
den tidens motsvarighet till gymnasiet. I borjan pd 1970-talet var motsvarande siffra 70 pro-
cent och 1979 var det 79 procent av drskullen som bérjade pd gymnasieskolan. I bérjan av
1990-talet, fére den senaste gymnasiereformen, bérjade mellan 87-90 procent av en érskull
pa gymnasieskolan och idag gir mer in 98 procent av en drskull vidare till gymnasiet och
ytterligare en procent borjar efter ett ar. Detta kan jimféras med genomsnittet i OECD lin-
derna som visar att knappt 70 procent av en drskull borjar pid gymnasieskolan (SOU
1997:107; Utbildningsdepartementet, 1997; Utbildningsdepartementet, 1998; SOU
2002:120; Skolverket, 2004c).

En skola for alla
Johan Amos Comenius (1657/1999) formulerade idén om en skola for alla redan pd 1600-

talet. I sin skrift Didactica Magna — Stora undervisningsliran gor han ansprak p&d metoder som
skall kunna ldra alla allt. Comenius delar in elever i sex olika kategorier med olika forutsite-
ningar for att lira sig och enligt Comenius ir i princip alla dessa barn bildbara om skolan
anpassar undervisningen och innehéllet efter elevernas individuella forutsittningar. Kroks-
mark (1989) menar att: "En skola for alla barn hos Comenius var en skola for a/z, dvs den
innefattade alla barn, oberoende av klasstillhérighet. Comenius innefattade ocksi alla flickor

i sin tanke om en allmin skola”.

Comenius tankar om en skola for alla var unika pad 1600-talet di endast en liten andel av
Sveriges barn tog del av undervisningen som frimst bedrevs pd de adliga godsen, vid bruken
och i stiderna. Antalet fasta skolor med lirare pa landsbygden i Sverige var fd och har upp-
skattats till cirka 35. Skolsystemet i Sverige var under 1600-talet ocksa avsett frimst for poj-
kar. Exake hur det sig ut dr svdrt att veta men en slutsats som kan dras ir att de offentliga
skolorna frimst inhyste underklassens barn. Overklassbarnen skickades istillet till enskild
privatundervisning. Uppskattningsvis gick dr 1694 hilften av alla pojkar i aldrarna 7-12 ar i
Stockholm i skolan, 22 procent i de offenliga skolorna och 28 procent i enskild privatunder-
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visning. Endast 12 procent av flickorna gick vid denna tidpunkt i nigon form av skola (San-

din, 1980).

Under 1700-talet uppkom sedan ett behov av en borgerlig skola f6r mellanstdndet. Skol-
systemet var under hela 1700-talet fortfarande i praktiken uppdelat i olika former av skolor
for fattiga och for rika. Nagra exempel pé dessa skolformer ir trivialskolor, fattigskolor, sol-
datskolor, kyrkskolor, katekesskolor och hemundervisning. Skoldebatten handlade enligt
Sandin (1986) under 1700-talet om svirigheterna med att anordna skolor f6r bide fattiga

och rika inom ramen for samma skolsystem.

Ar 1807 utfirdades en ny skolordning. Den férutsatte att barnen var liskunniga vid intridet
till trivialskolan. Barn som inte var liskunniga hinvisades till fattigskolor eller ABC-skolor.
Skoltiden for dem som gick i skolan strickte sig oftast inte lingre 4n till den dag de fyllde 13
ar och cirka 50 procent av barnen gick i skolorna som omfattades av 1807 &rs skolordning.
Aven under 1800-talets forsta decennier var det en stark uppdelning i skolor for fattiga och
skolor fr rika. Det ansigs nodvindigt att skilja barnen 4t pé olika sitt i undervisningen. Fat-
tiga barn och flickor uteslots till exempel frin kyrkskolorna och flickorna gick oftast i speciel-
la flickskolor. Skolsystemet var fortfarande ett system med parallella skolformer. Det fanns
skolor for underklassen, skolor f6r niringarnas folk och skolor f6r lirdomens folk. Avsikten
var att socialisera olika samhillsklassers barn utifrdn deras olika behov. Fler flickor gick un-
der denna tid i skolan men de ansigs ha behov av en helt annan undervisning 4n pojkarna.
Flickornas undervisning bestod mer av praktiska moment och var mer knuten ill arbetsupp-
gifter i hemmen. Sandin (1986) ger flera exempel pa ett motstind mot att skolan skulle vara
dven for flickor, hir ir ett av argumenten frin 1814:

Liraren for Storkyrkoférsamlingens ligsta fattigklass markerade i sitt svar till uppfost-
ringskommittén ett starkt missnéje ver att undervisningen av flickor var alltfér omfat-
tande. Flickornas verksamhet skulle finnas inom ramen for en huslig krets och mera om-
fattande kurslisning skadade bide dem och samhiillet (s. 203).

Den allminna folkskolan som infordes 1842 skiljer sig avsevirt frin det tidigare skolsystemet
och innebar att fler barn fick majlighet att gd i skolan i Sverige, men det var fortfarande ing-
en skola for alla. Barn med sociala problem, vanartade och vanvardade barn fick inte gi i
folkskolan, de placerades pé anstalter. Fattiga gick i fattigskolor och barn till rika férildrar
gick oftast i andra skolformer. Ar 1847 gick cirka hilften av Sveriges barn i den allminna
folkskolan och 1915 var motsvarande siffra 94 procent (Hammarberg, 1998). Anda fram till
den gemensamma grundskolan inférdes 1962 var det relativt vanligt att pojkar och flickor
gick i olika skolor. Under 1960-talet lades flickskolorna ner och den gemensamma skolan for
alla var grundskolan. Frin att ha varit ett skolsystem med manga helt olika skolformer hade
“en gemensam skola skapats, som skulle vara en métesplats for alla barn i samhillet” (Tall-
berg Broman, Rubinstein Reich & Higerstrom, 2002, s. 44). Ar 1962 infordes ocksa rittig-
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heten for barn med rorelsehinder att ga i skolan (Hammarberg, 1998) och 1968 togs innu
ett steg mot en skola for alla d& omsorgslagen tridde i kraft och gav alla personer med ut-
vecklingsstorning skolplikt (Brodin & Lindstrand, 2004).

Trehundratjugo &r efter atct Comenius formulerat tankarna om en skola f6r alla dterfinns un-
gefir samma idéer formulerade i Lgr 80, som skulle vara "ett brott med en tidigare tradition
av sirskiljande i skolan” (Hammarberg, 1998, s. 55):

En skola for alla innebir att alla elever ska ha tillging till och fi en likvirdig utbildning.
For att barn och ungdomar ska orka med det svéra krivs att skolan tar tillvara och vida-
reutvecklar alla barns och ungdomars starka sidor. For det behévs i forsta hand en god
inlirningsmiljé som vicker lust och nyfikenhet att lira. Men dessutom behéver de barn
och ungdomar som far svarigheter speciell hjilp. I forsta hand behéver de bli sedda, hor-
da och bekriftade (a.a, s. 9).

Tanken om en skola for alla innefattar idag 4dven den nya gymnasieskolan som inférdes i bor-
jan av 1990-talet dir regeringens mal 4r “att alla ungdomar skall f en fullstindig gymnasie-
utbildning” (Skolverket, 1996b, s. 12). Tanken om en skola for alla har alltsd genomféres i
Sverige dnda upp till gymnasiet i det avseendet att alla omfattas av samma skolsystem. Ett
skolsystem for alla innebir dock inte att alla har samma méjligheter att lyckas och det finns
roster, till exempel Broady, (SOU 2000:39) som menar att dagens utbildningssystem ir i

princip lika socialt sorterande som tidigare.

Lirande

Lirande 4r ett centralt begrepp i vért samhiille och i den hir avhandlingen, dir stora delar av
resultatet handlar om sju elevers och tre lirares lirande p& gymnasieskolan i borjan av 2000-
talet. Lirande ir ett komplext och mangfasetterat begrepp som inrymmer flera dimensioner.
Kroksmark (2006) menar att "kunskap om lirande och hur sidant ska arrangeras ir nu s
beskaffad att en 3000 4rig tradition i vistvirlden inte lingre kan bilda grund for att forstd
lirandets villkor” (s. 13). Kroksmark menar att det mesta av minniskors lirande idag inte
foljer nagon planering eller dr mélstyrt. Tillgingen till information 4r idag ocksa i princip
obegrinsad och kunskaper sprids pa ett mer okontrollerat sitt 4n tidigare. Alerby (2000) ifra-
gasitter om det verkligen dr méjligt eller ens 6nskvirt att definiera lirande med en helcick-
ande definition: "Huruvida lirande som begrepp kan definieras eller inte kan betraktas just
som en definitionsfriga” (s. 20). Jag instimmer med forfattarna ovan och gér inte ansprik pd
nigon heltickande definition eller begreppsliggning. Nagra olika sitt att se pd begreppet
lirande, frimst inom dagens svenska skolsystem, 4r dock relevant att belysa i den hir studien.

Minniskan har forutsittningar att lira sig under hela livet savil inom virt utbildningssystem
och arbetsliv som utanfér dessa organiserade verksamheter. Vi lir oss bide avsikligt/medvetet
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och oavsiktligt/omedvetet. Hornqvist (2000) definierar det avsiktliga lirandet som inlirning,
till exempel att lira sig cykla, som skiljer sig frin det oavsiktliga lirandet som 4r "en smygan-
de paverkan”, en produkt av var kultur. Kroksmark (2006) anvinder istillet orden planlagt
lirande och oplanerat lirande pa ungefir samma sitt. Uppfattningen om att det gir att plan-
ligga, styra och disciplinera lirandet har varit och ir ridande inom vart utbildningssystem,
som exempel kan nimnas dagens grundskola dir det ir planlagt att alla barn ska lira sig
samma saker och nd 749 mal pd 6665 timmars undervisning (Hyltegren & Kroksmark,
1999). Det mesta av det som en minniska lir sig sker dock utanfér skolans kontext, men
dven en stor del av lirandet i skolan sker oplanerat/omedvetet, alltsi utanfor det som plane-

rats av nagon:

Det finns nigot mer 4n enbart mélstyrt och medvetet lirande i sévil olika undervis-
ningssituationer som i livet sjilvt. Vi minniskor lir oss saker och ting utan att vi sjilva
eller nigon annan skrivit mal for det vi lirt oss, och vi 4r inte heller alltid medvetna
om att vi lir oss det vi gor (Alerby, 2000, s. 19).

Det lirande i skolan som sker i métet mellan lirare och elever kan beskrivas som en samman-
flitning av dimensionerna undervisning och inlirning. Lirare har olika undervisningsprojekt,
oftast med en avsikt att nigon, eleven, ska lira sig ndgot specifikt innehall. Kroksmark
(2000) beskriver att “nir nigon undervisar har han eller hon syftet, malet eller intentionen
att fi ndgon att lira sig ndgot” (s. 67) och att syftet med undervisning alltid ir inldrning. Ele-
ver kommer till skolan med olika erfarenheter och en stor variation av personliga mil, inten-
tioner, samtidigt som det ofta forvintas ske en homogen inlirning utifrn pd férhand upp-
stillda mal. Vilken instillning eleven har till det som skall liras in dr ocksd avgorande for vil-
ket lirande som sker. En beskrivning av vad lirande ir kan da vara att det 4r motet mellan
lirares undervisningsprojekt och elevernas erfarenheter som konstituerar olika lirandesitua-
tioner dir lirande sker: ”En lirandesituation omfattar sivil den undervisande som den inli-
rande aktiviteten” (Kroksmark, 2006, s. 7). Hur ldrandesituationer konstitueras beror alltsi
pa bade liraren och eleven. Kroksmark (2000) beskriver att alla lirare har en didaktisk inten-
tionalitet till fenomenet undervisning. "Denna omedelbara och genuina riktadhet innebir att
uppmirksamheten ’riktas’ mot vissa speciella innehall och strukturer i undervisningssituatio-
nen” (s. 72). Avgérande for vilken inlirning som sker dr d4 om lirarens intentionala objeke ir
dmnesinnehallet, elevers erfarenheter eller bida dessa samtidigt. Kroksmark (a.a) menar att
lirandesituationer kan konstitueras pi manga olika sitt beroende pd om lirarens intentionala
objekt enbart 4r den pigiende aktiviteten i klassrummet eller om den inbegriper ”en sam-
mansatt relation mellan en rad olika faktorer” (s. 74), vilka beskrivs som: "Ett integrerat for-
hallande mellan metod och undervisningsinnehdll dir stor hinsyn tas till elevens didaktiska
resurser och dir foérhillandet mellan resurs, innehdll och metod ir tydliga i forhéllande dill
kursmal och &vergripande mal (s. 73). Kansanen (2000) beskriver lirande i skolan som en
vixelverkan mellan liraren och eleven som ir beroende av den pedagogiska relationen mellan

dem. Samrtidigt i denna relation s& har liraren en relation till innehéllet (imneskunskaper).

18



Kansanen definierar undervisning, dir liraren riktar sin uppmirksamhet mot eleven i forsta
hand, som elevcentrerad undervisning. Den andra ytterligheten ir dmnescentrerad undervisning
dir imnesspecialisten riktar sin uppmirksamhet mot innehéllet (imnet). Den relation lira-
ren har till elever och innehéllet samtidigt 4r enligt Kansanen avgorande f6r vilken inlirning
som sker. Parallellt med detta riktar elever sin uppmirksamhet mort olika aspekter i en liran-
desituation, detta kan beskrivas som elevers intentionala akt. "Denna akt 4r den avgrinsning
i vilken vi finner betydelsen av ndgot — ett féremal, en kinsla, en upplevelse etc.” (Segolsson,
2000, s. 50). Vad elever riktar sin uppmirksamhet mot ir avgorande f6r vilket lirande som
sker, detta beskriver Dahlgren (1986) som ”inlirningens utfall”. Elever kan enligt Dahlgren
ha en kvantitativ och atomistisk kunskapsuppfattning som delvis dr en produkt av vért ut-
bildningsvisende dir det i mdnga sammanhang har l6nat sig att rikta sin uppmirksamhet
mot att reproducera en mingd faktakunskaper. Elever kan ocksd ha en mer kvalitativ kun-
skapsuppfattning dir uppmirksamheten inte i forsta hand riktar sig mot en mingd fakta,
utan mot att forstd helheten. Marton och Siljé (1986) ger som exempel att nir elever ldser
texter sd kan de antingen inrikta sig pé texten i sig eller p& vad texten handlar om. En av slut-
satserna de gjorde var att de flesta av de elever som inte forstod poidngen i en text misslycka-
des med detta dirfor att de inte var ute efter att forstd den. Exempel frin andra lirandesitua-
tioner (Marton, Hounsell & Entwistle, 1986) som till exempel problemlésning, foreldsning-
ar, uppsatsskrivande eller examination visar att elevers intentioner dven dir dr avgorande for
vad de lir sig. Avgorande for vad elever lir sig ir enligt forfattarna ocksd elevers intresse, en

onskan eller vilja att ta reda pa nigot.

Det mesta lirandet sker intersubjektivt, mellan minniskor. Vi lir oss i motet med andra
minniskor di vi blir identifierade, uppmirksammade, sedda och bekriftade (Kroksmark
2006). Carlgren (1999) menar ocksd att lirande 4r intersubjektivt och att det dr kopplat till
specifika situationer (kontexter): “Lirandet 4r ndgot som sker mellan individer och i relation
till en social praktik. Situationen blir en del av lirandet” (s. 12). Ett exempel pa ett omedve-
tet, intersubjektivt lirande dr det som sker d& elever i skolan virderar sig sjilva utifrdn den
bekriftelse och den virdering som deras kamrater och lirare gor nir de presterat nigot
(Hérnqvist, 2000).

I liroplankommitténs betinkande Skola for bildning (SOU 1992:94) gors ett forsok att defi-
niera begreppen kunskap och lirande som en grund for de nya liroplanerna som inférdes i
borjan av 1990-talet. I betinkandet dras slutsatsen att inldrningsforskningen under 1900-
talet bidragit till en férindrad forstielse av individers lirande som kan beskrivas i foljande tre

SthZ

1. Lirande som inférlivande av yttre kunskaper.
2. Lirande som forstelse utifrin elevens utvecklingsniva.
3. Lirande som ett samspel mellan individ och miljs. (a.a, s. 80)
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Den férstnimnda beskrivningen bygger pa en kvantitativ, objektivistisk kunskapsyn som
forbiser det sociala sammanhanget. Beskrivningen tar sin utgingspunke i bland annat Skin-
ners (1971) forstirkningsteoretiska principer och dessa var dominerande inom den svenska
pedagogiska debatten i slutet pd 1960-talet. Den andra beskrivningen utgdr frin Piaget
(1968) och bygger pa begreppsparet utveckling - inlirning. Det innebar att den centrala fr3-
gan var vad elever dr mogna att lira sig vid olika dldrar (utvecklingsnivier). Denna teori do-
minerade den pedagogiska debatten under 1970-talet. Den tredje beskrivningen utgir frin
Vygotskij (1981) och antagandet om att minniskors lirande ir beroende av kontexten (mil-
jon) och deras tidigare erfarenheter. Begreppsparet utveckling - inlirning har bytts ut mot
erfarenheter - lirande. Vygotskijs syn pd kunskap och hur lirande sker blev den dominerande
synen i den svenska skolans styrdokument frin slutet pd 1980-talet och liroplanskommittén
(SOU 1992:94) konstaterar: “Tankefiguren inlirning - utveckling har alltmer f6rlorat sin
innebord. Utveckling ses inte lingre som ett generellt fenomen, oberoende av rum, tid och
innehdll” (s. 72). "Kunskaper ir inte oberoende av tid och sammanhang. Man kan siga att
kunskaper finns i situationer, i minsklig praxis och i kroppen” (s. 63-64). En av slutsatserna
som dras utifrin detta dr att skolan mdste erbjuda ett socialt sammanhang dir elevernas
lirande blir meningsfullt. For att det ska bli meningsfullt méste elevernas erfarenheter ses
som en resurs att bygga vidare pa eftersom lirande bygger pé tidigare erfarenheter hos indivi-
der. En annan viktig aspekt av lirande i skolan som lyfts fram ir "atct forflytea sig frin social
inkompetens till social kompetens inom ett omréde [...] Eleverna lir sig inte endast det ’syn-
liga’ kunskapsinnehdllet i t.ex. liromedel och undervisning, deras lirande omfattar ocksa ett
hanterande av den sociala situation som skolan erbjuder” (a.a, s. 73).

Kroksmark (2006) menar att lirande bygger pd vira tidigare erfarenheter och att det inte gar
att ldra sig nagot i ett vakuum: "Allt lirande maste nu utgd frin antagandet att den lirande
redan har erfarenheter som ir av betydelse nir nigot nytt ska erdvras” (s. 13). Att lirande ir
situationsbundet och erfarenhetsbaserat dr ocksd min grundliggande utgingspunke i den hir
studien, begreppsparet erfarenheter — lirande blir alltsd centralt. Att hinvisa detta synsitt till
Vygotskijs antaganden om minniskors lirande (SOU 1992:94) ir delvis korrekt men den
erfarenhetsbaserade synen pa lirande kan likavil hirledas tillbaka till fenomenologin (se s.
49-54) och Husserl i borjan av 1900-talet. Husserl (1901/2002) menade att det ir genom
erfarenheter som vi fér tillgdng till virlden. Lirande kan d beskrivas ske genom intentionala
upplevelser i situationer dir den lirande alltid rikear sitt medvetande mot ndgot. Vad vi riktar
vért medvetande mot dr samtidigt alltid sammanflitat med véra tidigare erfarenheter (Schutz,
1932/1999) som utgor referensramen for vad som kan erfaras (se s. 49-54). Nir ndgot fram-
trider for oss pd ett kvalitative nytt sdtt har ndgon form av lirande dgt rum. Avslutningsvis
ger jag hir ndgra korta definitioner av vad lirande innebir som verrensstimmer vil med

min egen syn pa begreppet:
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Lirande innebir:

[...] en grundliggande férindringsprocess som utgors av en skillnad som blir en skill-
nad [...] da vi erfar en skillnad visar sig den som en kvalitativ férindring i innehéllet
av det som vi erfarit (Kroksmark, 20006, s. 7).

[...] en forindring av ndgot i virlden, sisom det erfars av en person. Det nya sittet att
erfara ndgonting konstitueras i person — virldférhéillanden och involverar béada [...]
Lirande ir till storsta delen en friga om att dterkonstituera en redan konstituerad virld
(Marton & Both, 2000, s. 180-181).

[...] en forindring av nigot slag hos minniskan i relation till hennes livsvirld och ir
ett resultat av alla erfarenheter vi skaffar oss i vart liv, medvetna som omedvetna
(Horngvist, 2000, s. 91) .

[...] att individen far insikt i, forstar och sjilv kan utféra ndgot pa ett kvalitativt annat
sitt dn tidigare (Jernstrém, 2000, s. 54).

Den nya gymnasieskolan

Grunden f6r den nya gymnasieskolan lades i bérjan av 1990-talet med propositionen Viixa
med kunskaper (prop 1990/91:85). Propositionen ledde senare till stora forindringar inom
gymnasieskolan, en skolform som varit relativt stillastiende under 1970- och 1980-talet (Ut-
bildningsdepartementet, 1997). "Den 1991-93 beslutade gymnasiereformen sigs ha innebu-
rit den storsta forindringen av den frivilliga skolan som ndgonsin gjorts i Sverige” (Richard-
son, 2004, s. 198). Gymnasiereformen innebar en gymnasieskola med 16 program, alla tre-
driga och dir tvd av de viktigaste motiven var att stirka de yrkesinriktade programmen och
att ge eleverna pd alla program allmin behorighet f6r hogskolestudier. I Sverige har yrkesut-
bildningen rétter frin medeltiden. Fram till 1970-talet var teoretiska och yrkesférberedande
utbildningar i princip separerade men 1968 ars riksdagsbeslut (prop. 1968:140) innebar att
de integrerades i en skolform: gymnasieskolan. I den nya gymnasieskolan frin borjan av
1990-talet har yrkesutbildningarna forlingts frin tvi till tre ar och de har fatt ett 6kat inslag
av kirnimnen. Tankarna med detta var att hoja statusen och ambitionsnivin for dessa ut-
bildningar och att ge alla gymnasieelever tilltride till hdgskolan (SOU 1997:107). Forutom
de 16 nationella programmen inrittades ocksd det individuella programmet som jag &ter-
kommer till under en egen rubrik senare. En annan f6rindring som kom med 1991 érs gym-
nasiereform var att betygen nu blev mal- och resultatstyrda, vilket innebar att elevernas kun-
skaper inte som tidigare skulle jimf6ras med andra elevers kunskaper, utan i stillet mot ma-
len i kursplanerna. Liroplanen och kunskapsmélen, mél att uppnd och mal att striva mot, ir
idag det som skall styra undervisningen i skolan och inte som tidigare timplanen (SOU
1997:1; SOU 2000:39). Den regelstyrda skolan ersattes med en skola dir eleverna tillsam-
mans med lirarna skall bestimma om undervisningens innehdll och dir eleverna ska ha ett
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stort inflytande 6ver sitt eget lirande. Kommittén for gymnasieskolans utveckling anser att
gymnasieskolan med dessa forindringar har blivit mer utvecklingsinriktad 4n den varit tidi-
gare (Utbildningsdepartementet, 1997 ).

Mellan 1992 och 1995 skulle den nya gymnasieskolan inforas i respektive kommun. 1992
startade ndgra kommuner med ndgra eller alla nya program (SOU 1997:107). Hosten 1993
hade de flesta kommuner infort den nya gymnasieskolan och hésten 1994 fanns de definitiva
liroplanerna, programmailen och kursplanerna (Utbildningsdepartementet, 1997). Syftet
med den nya gymnasieskolan var bland annat att den ”skall ge ungdomar kunskaper och
sjalvfortroende s att de kan bidra till utvecklingen av samhillet. Skolan skall siledes forbere-
da sina elever pd forindringar men ocksd ge dem en stabil grund av kunskaper” (SOU
1997:107, s. 175). Den nya gymnasieskolans tre frimsta uppgifter var att kvalificera eleverna
for ett demokratiskt samhillsliv, for vidare studier och for ett framtida arbetsliv (Utbild-
ningsdepartementet, 1997). For att nd upp till detta ansdgs foljande viktige ate beakta inom
gymnasieskolan:

® Goda allminna kunskaper ir ett méste f6r att den enskilde individen skall ha méjlig-
heter att paverka samhillsutvecklingen och for att individen ska ha férutsittningar

for ett livslingt lirande och for fortsatta studier.
® Arbetslivet stiller hogre krav pd generella kunskaper. Dessa krav giller alla di det
knappast finns ndgra okvalificerade arbeten kvar.

e Bittre kunskaper behovs for att man skall kunna anpassa sig till ett férinderligt ar-
betsliv.

® Goda kunskaper behovs f6r att man ska kunna péverka sitt arbete.

e Hogre krav pd kunskaper stills idag pa alla medborgare d& samhillstérhillandena
4indras i en snabb takt (SOU 1996:1).

Den nya gymnasieskolan erbjod inom de 17 olika programmen bide teoretiska kirnimnen
och mer yrkesinriktade kunskaper i form av karaktirsimnen. Viktigt ansigs ocksd vara att
skolan interagerar med arbetslivet i storre utstrickning 4n den gjort tidigare. P4 program med
yrkesinriktning skall till exempel minst 15 veckor av undervisningstiden vara arbetsplats for-
lagd utbildning (APU) (Utbildningsdepartementet, 1997). En av orsakerna till att denna
term valdes beror pa att man ville fi en tydligare koppling mellan undervisningen i skolan

och arbetslivet (SOU 1997:107).
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De nya elevgrupperna i gymnasieskolan

Skolan har under det senaste decenniet blivit mélstyrd och under grundskoletiden ska 749
olika mal vara uppfyllda nir eleverna limnar skoldr nio. Malen som &syftas finns angivna i
grundskolans kursplaner under benimningen mél att uppnd (Hyltegren & Kroksmark,
1999). 25 procent av de elever som gér ut den svenska grundskolan nir idag inte upp till ni-
vin for betyget “godkind” i ett eller flera av grundskolans dmnen. Tio procent av eleverna
saknar betyg i nigot av imnena svenska, engelska eller matematik, vilket stinger mojligheten
for dem att studera vidare pd gymnasieskolans nationella program. Den andel elever som
limnar grundskolan utan fullstindiga betyg har varit relative konstant sedan lisiret 1997/98
(SOU 2002:120; Skolverket, 2004c; Skolverket, 2006). Att inte vara godkind innebir enligt
betygsberedningens slutbetinkande att man inte har ndtt den nivin som krivs ”for att kunna
forstd, fungera och verka i virt samhille samt f6r att kunna orientera sig i omvirlden” (SOU
1992:86, s. 67). 95 procent av de elever som limnade grundskolan utan betyg i tvd eller flera
dmnen sokte sig till gymnasieskolan hosten 2003. Av de elever som helt saknade grundskole-
betyg sokte sig 72 procent till gymnasieskolan (Skolverket, 2004c). En stor del av dem som
limnar grundskolan utan fullstindiga betyg har lis- och skrivsvarigheter. Ett exempel pd det-
ta 4r att mellan 4 och 4.5 procent av eleverna i skolar dtta liser simre 4n genomsnittet i skol-
ar tre. De hir eleverna kommer ofta till gymnasiet med daligt sjilvfortroende, en negativ bild
av skolan och med smirtsamma erfarenheter av att misslyckas i skolsammanhang. De har
inte limnat grundskolan med “rak rygg” utan upplever sig sjilva som misslyckade. Att inte
kunna ldsa och skriva korrekt upplevs inte sillan av individen som att man ir underkind som
minniska (SOU 1997:108): "For barn, unga och vuxna som av olika anledningar har fitt
stora lids- och skrivsvarigheter har motet med skolans lisning och skrivning ofta inneburit
starka och smirtsamma upplevelser av misslyckanden. Nir ens sprik inte dr godkint 4r man

sjilv inte godkind” (s. 263).

Fram till slutet pd 1980-talet fanns méjligheten f6r ungdomar som var skoltrétea eller hade
ofullstindiga betyg att borja arbeta efter grundskolan. Situationen for denna grupp forindra-
des under 1990-talet, som priglades av hog arbetslgshet och en minskad tillging pa offentli-
ga medel (Utbildningsdepartementet, 1997; 2000; SOU 2000:39). Det finns ett tydligt sam-
band mellan utbildningsnivé och sysselsittning. Arbetslosheten har i hogre grad drabbat per-
soner med 1ig utbildning. Over 80 procent av dem som ir lingtidsarbetslosa hade i slutet pa
1990-talet endast grundskola eller kortare yrkesutbildning (SOU 1997:107). Arbetslosheten i
Sverige var 1997 dubbelt si hég (16 procent) bland ungdomar som fér vuxna och de som
hade svérast att f3 arbete var ungdomar med lag utbildningsnivé. Risken for arbetslgshet och
marginalisering ir alltsd stor for gruppen som har kort utbildning. "Den slutsats som kan
dras dr att alla ungdomar behéver ndgon form av gymnasieutbildning for att kunna skaffa sig
ett forvirvsarbete” (Utbildningsdepartementet, 1998, s. 24).
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Enligt skolverkets rapport Vem tror pi skolan (1997) skulle cirka en tredjedel av de manliga
gymnasieeleverna och en femtedel av de kvinnliga hellre arbeta in g& i gymnasiet, men d&
arbetsmarknaden f6r ungdomar i princip forsvunnit har detta ocksd fact konsekvenser i sko-
lans virld. De ungdomar som har svarigheter i skolan ir inte vilkomna i arbetslivet och det
enda alternativet som finns for dem idag 4r att g i gymnasieskolan. Det innebir att gymna-
sieskolan fir ta emot en relativt stor grupp elever som har studiesvarigheter, ofullstindiga be-
tyg och l&g motivation fér studier (Utbildningsdepartementet, 1997; SOU 2000:39). An-
dersson (2001) konstaterar att ungdomar som grupp kan sigas ha blivit 6verflodiga, eftersom
de inte lingre uppfyller nigra viktiga funktioner i samhillet. Ett sitt for samhillet att 16sa
detta dr att halla kvar dem i skolan s3 linge som méjligt. Denna lésning kan man finna ex-
empel pd lingt tidigare i historien. I Sandins (1986) avhandling ges flera exempel p& hur man
redan pd 1600-talet inrittade skolor i Stockholm for att inte samhillet ville ha ungdomar
som drev omkring pa gatorna och tiggde. Ett annat exempel ir enligt Sandin folkskolesyste-
mets introduktion 1842 som var ett sitt att kontrollera de unga och hélla dem som inte hade

nigot arbete sysselsatta.

Broady (SOU 2000:39) identifierar tvd grupper som har férlorat pd utvecklingen under
1990-talet och hamnat i en sirskilt besvirlig situation, den ena gruppen ir ungdomar med
invandrarbakgrund och den andra gruppen ir ligpresterande pojkar. Detta stimmer vil
overens med Skolverkets (2004c) statistik dven fyra ar senare. I formell mening ir inte gym-
nasieskolan en obligatorisk skolform som till exempel grundskolan, men:

Nir nu 98 % av eleverna som limnar grundskolan omedelbart bérjar gymnasieskolan ir
det emellertid i praktiken inte lingre friga om ett val till en frivillig gymnasieskola. Det
bér innebira en dnnu stérre utmaning for alla, skolpolitiker och skolans personal och
eleverna sjilva, att gora gymnasieskolan s bra att alla ungdomar upplever sin utbildning
som meningsfull och utvecklande (SOU 1997:107, s. 27).

I Fem gymnasieprogram under omvandlingstryck (Skolverket, 1998a) beskriver bade skolledare
och ldrare inom gymnasieskolan att undervisningssituationen har forindrats och blivit svira-
re, eftersom nya elevgrupper kommit till gymnasiet under 1990-talet. ”"Lirarna i gymnasie-
skolan har under de senaste dren fitt en helt annan elevgrupp framfér sig i klassrummet” (a.a,
s. 185). Sammanfattningsvis kan man dela in de nya eleverna som nu finns i gymnasieskolan,
men som tidigare inte funnits dir i lika stor omfattning, i foljande grupper:
1) De som vill men inte kan — elever som till exempel har handikapp, dyslexi eller andra
inlirningssvérigheter.
2) De som kan men inte vill — elever som har forutsittningarna men som inte ir intres-
serade eller tycker att skolan 4r meningslgs. Denna grupp 4r svir att motivera for

studier.

24



3) De som bide kan och vill men ir hindrade av olika skil — elever med sociala eller per-
sonliga problem, tidigare bristfillig skolging eller invandrarelever med otillrickliga
kunskaper i svenska.

4) De som varken kan eller vill men maste — elever som inte vill gi pa gymnasieskolan
men kinner att de méste pd grund av olika skil som till exempel sina forildrar eller
pa grund av ungdomsarbetsloshet.

Kommittén for gymnasieskolans utveckling papekar att skolsystemet, framférallt gymnasie-
skolan, maste anpassa sig till alla dessa elever sa att de kinner att gymnasieskolan 4r menings-

full (SOU 1997:107):

Det har kommit in elevgrupper i gymnasieskolan som behéver mera stéd samtidigt som
undervisningsresurserna i genomsnitt per elev har minskat. [...] Svenska gymnasielirare
har inte sdsom de norska fitt fortbildning och méjlighet att diskutera vad gymnasiere-
formen stiller for krav pa deras arbete. [...] Lirarna har stillts infor stora utmaningar i
form av ny ldroplan, programmal, kursplaner som ir skrivna pd nytt sitt, nytt betygssy-
stem och i minga fall "nya” elevgrupper (s. 173).

De nya elevgrupperna soker sig framst till det individuella programmet eller de yrkesinrikta-
de programmen (Skolverket, 1996b; Hammarberg, 1998).

Det forandrade lararuppdraget

Nir idag fler in 99 procent av eleverna gir vidare till gymnasieskolan stills helt andra krav pa

lirarna:

Gymnasieskolans lirare stdr siledes inf6r en betydligt tuffare uppgift idag in di gymna-
sieskolan var en urvalsskola. Det férutsitter att skolan anpassar sina arbetsformer ocksa
till de elevgrupper som tidigare inte gick vidare till gymnasieskolan. [...] Det ir en gi-
gantisk uppgift, som stiller manga lirare infér ett “nytt” yrke (SOU 1997:107, s. 204-
205).

Att mota de nya elevgrupper som beskrivits ovan, och som pa ett eller annat sitc har miss-
lyckats i grundskolan, stiller nya krav pa det pedagogiska arbetet i gymnasieskolan. Tidigare
sokte sig nistan enbart studiemotiverade elever dit, men en snabb férindring har alltsd 4gt
rum och idag finns minga omotiverade och svagpresterande ungdomar i gymnasieskolan,
med helt andra behov av innehdll och pedagogik. Detta stiller nya krav p& den verksamhet
som erbjuds. Kommittén f6r gymnasieskolans utveckling konstaterar att “det viktigaste 4r att
forindra skolans arbetsformer, si att eleverna klarare ser sammanhang och virdet av kunska-

per i olika imnen” (Utbildningsdepartementet, 1997, s. 20).

Den stérsta utmaningen for gymnasieskolan ir att kunna méta behovet hos de mest svag-
presterande sé att de kidnner sig delaktiga och upplever att deras gymnasietid 4r meningsfull.
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"Det innebir att manga ldrare har varit nodsakade att forindra sitt sitt att arbeta for att f3

eleverna att komma till och stanna kvar pa lektionerna” (Skolverket, 1998a, 5.185).

Det krivs alltsd en bred lirarkompetens i den nya gymnasieskolan som innebir att det inte
ricker att ha goda dmneskunskaper. Kompetensen att kunna méta alla elever ir lika viktig
idag som dmneskunskaperna och da krivs en annan lirarroll 4n tidigare som bland annat in-
nebir att lirare och ledning ingdende bekantar sig med ’de nya ungdomarna’ och lir kinna
hur de tinker och handlar” (Skolverket, 1998a, s. 8). For att lyckas med detta krivs hog grad
av elevinflytande, som ir ett av de viktigaste inslagen i gymnasiereformen. Andra viktiga in-
slag dr goda kontakter med arbetslivet och att kontakterna mellan lirare pd yrkesinriktade
och teoretiska program okar s att statusskillnaderna som finns mellan dem minskar. "Den
verkliga utvecklingspotentialen finns i de skolor dir lirare i yrkesimnen och ldrare i kirnim-
nen samarbetar”(SOU 1997:107, s. 19).

I Liroplanen f6r de frivilliga skolformerna, Lpf 94, (Utbildningsdepartementet, 1994b)
framgir tydligt att den nya gymnasieskolans uppdrag ir att den skall kunna méta alla elevers
behov och di speciellt de elever med tidigare negativa skolerfarenheter och svirigheter av oli-

ka slag:

Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsittningar och behov [...] Hinsyn
skall tas till elevernas olika forutsittningar, behov och kunskapsniva. Det finns ocksé oli-
ka vigar att nd mélen. Sirskild uppmirksamhet maste dgnas &t de elever som av olika an-
ledningar har svirigheter att n mélen for utbildningen. Dirfor kan undervisningen ald-
rig goras lika for alla [...] Den virld eleven méter i skolan och det arbete eleven deltar i
skall férbereda for livet efter skolan. Varje elev skall fi stimulans att vixa med uppgifter-
na och méjlighet att utvecklas efter sina forutsittningar. Varje elev skall mota respekt for
sin person och sitt arbete. Eleverna skall bli medvetna om att nya kunskaper och insikter
ir forutsittningar for personlig utveckling. Detta skall syfta till atc grundligga en positiv
instillning till lirande och att dterskapa en sidan instillning hos elever med negativa
skolerfarenheter. Skolan skall stirka elevernas tro pa sig sjilva och ge dem framtidstro

(a.a, s. 38-40).

Under rubriceringen mal att striva mot finner man féljande formulering: ”Skolan skall striva
mot att varje elev i gymnasieskolan tror pad sin egen forméga och sina méjligheter att utveck-
las” (a.a, s. 42-43) och lingre ner: ”"Alla som arbetar i skolan skall hjilpa elever som har be-
hov av sirskilt stéd” (a.a, s. 44). Senare stdr det dnnu mer preciserat att liraren skall:

* utgd frén den enskilda elevens behov, frutsittningar, erfarenheter och tinkande,
* stirka varje elevs sjilvfortroende samt vilja och férméga att lira,
* organisera arbetet sd att eleven
- utvecklas efter sina egna forutsittningar och samtidigt stimuleras att anvinda
och utveckla hela sin formaga
- upplever att kunskap 4r meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen
gér framéc
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- fér stod i sin sprik- och kommunikationsutveckling
- successivt far fler och stérre sjilvstindiga uppgifter och dkat eget ansvar,

* i undervisni k ddan bal 11 iska och praktiska kunsk
i undervisningen skapa en sddan balans mellan teoretiska och praktiska kunskaper
som frimjar elevens lirande,

* stimulera, handleda och stédja eleven och ge sirskilt stod till elever med
svarigheter (a.a, s. 45)

Féljande mojligheter till dtgirder beskrivs for att hjilpa elever som har studiesvarigheter:

- stdd- och specialundervisning

- utdkning av undervisningstiden for hela gymnasieutbildningen eller f6r delar av den

- bortval av imne, s.k. reducerat program

- stdrre genomslag for elevers intresse och inflytande

- forindring av arbetsformer sd att eleverna ser sammanhang och virdet av kunskaper i
olika iamnen

- individuellt program (IV) (SOU 1997:107, s. 17-18)

Individuella programmet

Det individuella programmet startade den 1 juli 1992 da det kommunala uppféljningsansva-
ret kom in som en naturlig del av gymnasieskolan i de flesta kommuner. Kommunalt ansvar
for ungdomar innebir att kommunerna har dtagit sig att ta hand om alla ungdomar fram till
den 30 juni det &r de fyller 20 & (SOU 1997:107) och enligt 5 kap.13 § i skollagen ir
kommunerna skyldiga att erbjuda alla de ungdomar som inte tagits in pd nigot nationellt
program specialutformade eller individuella program (Skollagen, 2000/2001). Kommunerna
3liggs att gora detta under stor frihet och efter sina lokala forutsiteningar. 1995 hade majori-
teten av kommunerna lokaliserat de individuella programmen till gymnasieskolan (SOU

1997:107).

Andelen elever som sékte sig till det individuella programmet 6kade under 1990-talet och
omfattade 1997 cirka 15000 elever, vilket motsvarade 5,2 procent av eleverna (SOU
1997:107; Utbildningsdepartementet, 1998). Frin lisiret 1998/99 har det inf6rts krav pa att
alla elever skall ha minst godkinda betyg i svenska, engelska och matematik for att fi borja
pa gymnasieskolans nationella eller specialutformade program. De som inte uppfyller dessa
krav dr hinvisade tll det individuella programmet. Det omfattar idag cirka 9 procent av en
arskull (SOU 2002:120).

Individuella programmet hade som huvudsyfte, nir det startade, att successivt slussa in svaga
elever pé de nationella programmen (SOU 2000:39). Ett annat syfte med individuella pro-
gram ir enligt skollagen 5 kap. 4 b § att "méta elevers speciella utbildningsbehov”. Enligt
prop. 1991/92:157 ir det individuella programmet frimst avsett for elever som inte ir stu-
diemotiverade, elever som ir osikra i sitt studieval och for elever som endast vill studera vissa

kurser i gymnasieskolan (Utbildningsdepartementet, 1998):
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Alla ungdomar behéver en fullstindig gymnasieutbildning for att ha en chans att komma
in pd arbetsmarknaden, alternativt fortsitta med studier pa hégskola och universitet.
Gymnasieskolans individuella program har en nyckelfunktion f6r de ungdomar som av
olika skil inte tas emot pa, hoppar av frin, eller viljer att inte gd vidare till ett nationellt
eller specialutformat program (s. 71).

[ regeringens skrivelse Samverkan, ansvar och utveckling — regeringens utvecklingsplan for kvali-

tetsarbetet i forskola, skola och vuxenutbildning (skr.1998/99:121) slar regeringen fast:

Kvaliteten p& det individuella programmet ir gymnasieskolans verkliga utmaning och
undervisningen pd programmet ir avgorande for gymnasieskolans maluppfyllelse i sin
helhet. Utan ett individuellt program som héller god kvalitet och som méter elevernas
behov och férutsittningar, blir inte mélet en gymnasieskola for alla verklighet (Utbild-
ningsdepartementet, 2003).

De ldrare som sjilva arbetar inom det individuella programmet beskriver mélgruppen som
skoltrotta, vilsna, socialt omogna och osikra infor fortsatta studier, minga av eleverna har
skolkat mycket i grundskolan och har bristfilliga kunskaper. Lirarna upplever gruppen som
heterogen och anser att undervisningen ofta bér ske i mindre grupper. Lirarna ir ofta eldsji-
lar som har ett starkt engagemang f6r sina elever och de ligger ned mycket tid f6r att indivi-
dualisera undervisningen. Vikten av kontinuitet i form av fast anstilld personal betonas lik-
som vikten av att kunna handplocka lirare som ir speciellt limpade f6r uppgiften. Att arbeta
i arbetslag ses ocksd som en nédvindighet. Det betonas att det har varit svért att f imnesld-
rare frin de nationella programmen att ingd i arbetslag med lirare frin det individuella pro-
grammet, fast det anses angeliget just att ha brobyggare mellan de nationella och de indivi-
duella programmen. Det konstateras ocksd att det ir av stor vike att ldrarna pd det individuel-
la programmet kinner rektors stod i sitt arbete samt att de har tillgdng till handledning. Av-
sikten har varit att elevernas brister i grundskoleimnena skall repareras pa det individuella
programmet. I minga kommuner erbjuds elever pd det individuella programmet endast un-
dervisning i matematik, svenska och engelska, de imnen som ger behérighet till gymnasie-
skolan. Vid sidan om dessa iamnen pa grundskoleniva erbjuds ofta eleverna att studera natio-
nella gymnasiekurser. Vanligt 4r att eleverna pd individuella programmet tar del av yrkesim-
nena. Svirast for lirarna pé individuella programmet ir att motivera eleverna for kirnimne-
na. En modell som provats pé flera platser i Sverige ir att samverka mellan kirnimnen och
karaktirsimnen dir lirarna arbetar i arbetslag och dir kirnimnena tar sin utgingspunke i
konkreta situationer. Enligt lirare som arbetat pa detta sitt uppnds bittre resultat in om
uppdelningen mellan kirnimnen och karaktirsimnen gors mer strikt (Utbildningsdeparte-
mentet, 1998).

I de gymnasieskolor dir individuella programmet dr samlokaliserat med 6vriga gymnasiesko-

lan kan man se att det finns stor flexibilitet. Denna innebir att elever har storre méjligheter

att f6lja kurser p& de nationella programmen samtidigt som extra stdd kan ges till elever med
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studiesvdrigheter pd de nationella programmen. Férdelarna med att ha det individuella pro-
grammet separerat frin den dvriga gymnasieskolan anses vara att man kan samla kompeten-
sen pd ett och samma stille och att resurserna annars riskerar att gé till de andra program-
men. Det anses ocksd vara littare att erbjuda en alternativ pedagogik inom ett separerat pro-
gram (Utbildningsdepartementet, 1998). Lirarna inom det individuella programmet betonar
ocksa vikten av att kunna erbjuda en lugn studiemiljé i mindre grupper f6r svagpresterande
elever som har svért att klara av en gymnasieskola med stora klasser och flera tusen elever.
Arbetsgruppen for programinriktat individuellt (a.a) val foresprakar ingen organisationsform

framfor nigon annan men papekar att:

Virt intryck dr dock att det finns en positiv utveckling i de kommuner dir skolorna
byggt upp en vil utvecklad samverkan mellan de individuella programmen och &vriga
delar av gymnasieskolan. Personalsamarbetet kan 6ka liksom elevernas mojligheter att ta
del av gymnasiekurser (a.a, s. 41).

Nigra varianter av det individuella programmet ir intressekurser, preparandkurser, och indi-
viduella l6sningar inom ramen for ett nationellt program. Ett annat alternativ ir den tredriga
lirlingsutbildning som inférdes lisiret 1992/1993. Den har dock endast bedrivits i mycket
liten omfattning pd grund av arbetsmarknadsliget och svarigheterna i att ordna lirlingsan-
stillningar. En ny lirlingsutbildning héller pd att utformas inom gymnasieskolan f6r de ele-
ver som gir ett nationellt eller specialutformat program med yrkesimnen. Hir 4r tanken att
skolan ska ha hela ansvaret fér eleven under hela lirlingsutbildningen. Eleven skall alltsd vara
elev och inte anstilld. En annan variant av det individuella programmet 4r Utbildningsintro-
duktion for invandrare som har funnits sedan 1980. P4 ndgra gymnasieskolor har det indivi-
duella programmet utvecklats till ett tredrigt alternativ till de nationella programmen. Ele-
verna liser di samtliga karakeirsimnen inom ett yrkesforberedande program men med en
stark reducering av kirnimnena. P4 de flesta individuella program har det istillet skett en
forskjutning frin praktiska inslag till mer undervisning i kirnimnena (Utbildningsdeparte-
mentet, 1998).

PRIV, som stir f6r PRograminriktade Individuella Program, ir en inriktning inom det indi-
viduella programmet som inf6rdes i slutet pd 1990-talet. PRIV syftar till att férbereda elever-
na for de nationella eller specialutformade programmen samtidigt som de kan f6lja kurser pd
de nationella programmen. Avsikten ir att elever som gér PRIV skall komma en bit pd vig in
i ett nationellt program och oftast ir det ett yrkesinriktat program som asyftas (Utbildnings-
departementet, 1998; SOU 2002:120).

Det finns ett krav pd att varje elev ska ha en individuell studieplan inom det individuella

programmet. Brister konstateras i de individuella studieplaner som gymnasieskolorna ir skyl-
diga att uppritta enligt skollagen. Endast i enstaka fall har de individuella studieplanerna va-
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rit levande dokument som eleverna har varit delaktiga i, vilket var meningen med dem (Ut-
bildningsdepartementet, 1998).

Praktik anses som ett viktigt inslag framférallt pd de yrkesforberedande programmen. Detta
omfattar dven manga elever pa de individuella programmen, speciellt inom PRIV dir "skolan
skall efterstriva ett bra samarbete med arbetslivet, vilket ir viktigt for all gymnasial utbild-
ning men av avgdrande betydelse f6r den yrkesférberedande utbildningens kvalitet” (Utbild-
ningsdepartementet, 1994b, s. 40). Enligt arbetsgruppen fér samverkan mellan skola och
arbetsliv finns f6ljande motiv till ate stirka och utdka praktiken inom gymnasieskolan (Ut-
bildningsdepartementet, 2000):

Etableringsménstren vid évergdngen frin skolan till arbetslivet har forindrats. Betydel-
sen av relevant yrkeserfarenhet tycks ha skat. Kopplingen mellan yrkesutbildningarna
och arbetsmarknaden behover stirkas (a.a, s. 15).

Arbetslivets kompetensbehov stiller i sin tur krav pd de nationella utbildningssystemens
formaga att mota kraven pa ett livslangt lirande (a.a, s. 16).

For att klara framtidens krav bor gymnasieskolans yrkesutbildningar i 6kad utstrickning
innehélla inslag av lirande i arbetslivet. Arbetsuppgiften bor i hogre grad vara utgings-
punkten for framtidens yrkesutbildning (a.a, s.37).

En varaktig kontakt med arbetslivet frimjar personlig utveckling och skapar motivation
for lirande. Lirande i arbetslivet ger majlighet att utféra meningsfulla arbetsuppgifter
under realistiska férhillanden med modern utrustning under handledning av personer
som har de mest aktuella kunskaperna (a.a, s. 52).

Praktiken kan vara utformad pd olika sitt. Det vanligaste ir att eleverna har praktik nigra
dagar i veckan. Praktiken kan ha olika syften beroende p3 vilka behov eleverna har. Det van-
ligaste ir s& kallad miljopraktik dir elevens motivation och sjilvfortroende ska stirkas och
samtidigt ge eleverna variation och verklighetsanknytning i studierna. Ett annat syfte kan
vara att stirka elevens kunskaper inom ett visst yrkesomréde. APU, arbetsplatsférlagd utbild-
ning, innebir att eleverna gér praktik pd en riktig arbetsplats inom det verksamhetsomride
eleven valt (Utbildningsdepartementet, 1998). APU ir ndgot som bér prioriteras av gymna-
sieskolan bide p& det individuella programmet och pa de yrkesinriktade nationella pro-
grammen. ~Enligt regeringens uppfattning bér en skola som inte kan erbjuda APU for ett
visst program i princip inte fi erbjuda utbildning pé detta program” (Regeringens proposi-
tion 1997/1998:169, s. 50). En annan form av praktik innebir att den sker pé skolan i form
av ldrarledd praktik i en for eleven vilkind och trygg miljs. Praktik kan ocksd innebira att
eleverna tar pd sig bestillningsjobb frin intressenter utanfor skolan dir praktiken pa skolan
blir ett led i en produktionskedja. Praktiken ir d& ofta utformad som ett riktigt arbete. Milet
ir att alla elever som gor praktik ska ha en handledare. I verkligheten har detta inneburit

problem d& inte ndgon fungerande handledarutbildning har funnits eller att arbetsplatserna
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inte ansett att de har haft tid att engagera sig (Utbildningsdepartementet, 1998). Det ir av
stor vikt att gymnasieskolan utvecklar samarbetet med arbetslivet. Foretagen har ofta en bitt-
re bild av vilken kompetens som kan behovas pd morgondagens arbetsmarknad och “skolan
kan inte std utanfér den utveckling som sker pa arbetsmarknaden samtidigt som f6retagen

mdste ppna sig mer for att bli en naturlig del i skolans verksamhet” (a.a, s. 61).

Kontakten med arbetslivet via APU pa gymnasieskolan kan ge eleven stdd att utveckla andra
formégor 4n de som utvecklas i amnesstudierna. Kontakten med arbetslivet kan ocksi ge en
arbetslivserfarenhet som goér det littare att komma in pd arbetsmarknaden efter avslutade
studier. Tyvirr konstateras det att inte alla elever fir den APU som de ir berittigade till. Den
viktigaste faktorn for att lyckas erbjuda alla APU ir att ekonomiska resurser tillfrs for sam-
verkan mellan arbetslivet och gymnasieskolan. Andra faktorer ir en fungerande handledarut-
bildning och att méjlighet ges for yrkeslirarna att beska arbetsplatserna under APU-
perioderna (Utbildningsdepartementet, 1998).

En sammanfattande analys av en 6nskad utveckling av det individuella programmet gjordes i
rapporten "PRIV — en ny vig till ett nationellt program” (Utbildningsdepartementet, 1998),
den visade bland annat att:

® Lingsiktiga strategier behovs for det individuella programmets utveckling

e Milsittningen for ett individuellt program madste vara tydlig

e Elevens behov och férutsittningar ska styra innehall och inriktning

¢ Individuella studieplaner skall finnas

e Eleverna skall ha ett reellt inflytande 6ver sina studier

e Kirnimneslirare och karaktirsimneslirare méste samverka i storre utstrickning pa

det individuella programmet
¢ En nira och kontinuerlig kontakt med grundskolan ir nédvindig

o  FEtt bittre samarbete med arbetslivet dr 6nskvirt

Hur har det gatt hittills med gymnasiereformen?

Utvirderingar i mitten pd 90-talet visar att den nya gymnasieskolans intentioner inte genom-
forts fullt ut. Bristerna som beskrivs dr bland annat att samverkan mellan ldrare i kirnimnen
och karaktirsimnen inte hade utvecklats tillrickligt, att arbetssitt och arbetsformer inte hade
fornyats och att arbetslag inte fungerade i den utstrickning som det var tinkt. ”Utvirdering-
en pekar pd ett stort avstind mellan reformens intentioner och det praktiska genomférandet
pa skolorna” (Skolverket 1998a, s. 6). Tvd av de viktigaste intentionerna med den nya gym-
nasiereformen var att hoja statusen och ambitionsnivin for de yrkesinriktade utbildningarna
och att ge alla gymnasieelever tilltride till hégskolan. Andra viktiga forindringar var att ele-

vernas inflytande 6ver sina studier skulle oka, att det individuella programmet inférdes som
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en brygga till de nationella programmen fér elever som saknade behérighet till de nationella
programmen och att kontakten med arbetslivet skulle stirkas via prakeik i olika former (SOU
1997:107). Tvirtemot intentionen har de sociala skillnaderna ckat inom den nya gymnasie-
skolan trots att ambitionen var att den skulle minska. Statusskillnaderna finns fortfarande
kvar mellan programmen och eleverna anser att de teoretiska programmen fortfarande har
hégre status. De tvé olika gymnasiekulturerna; yrkeskulturen och den akademiska kulturen
lever vidare bdde bland lirare och elever och klyftan mellan studieférberedande program och
yrkesforberedande har 6kat och elever i behov av sirskilt stéd har fitt det simre (Skolverket,
1996a; SOU 1997:107). Kritik riktas mot att for stor vike liggs vid betygen i kirnimnena pé
programmen med yrkesinriktning d& gymnasieskolan ocksd har andra mail som ir minst lika
viktiga som till exempel att "utbildningen skall ge ungdomar méjlighet till en harmonisk och
allsidig utveckling och formiga att arbeta savil sjilvstindigt som tillsammans med andra”
(a.a, s. 17). Samtidigt kan man konstatera att 1/3 av eleverna limnar gymnasieskolan idag
utan att ha uppndre en grundliggande hogskolebehorighet (Skolverket, 2004c¢).

Vad giller inflytande och delaktighet visar flera av Skolverkets utvirderingar att eleverna fick
storre inflytande 6ver sin egen inlirning under bérjan av 1990-talet. Gymnasieelever ansig
ocksd i hogre grad att de kunde paverka sin utbildning vilket ocksa var en av intentionerna
med gymnasiereformen (Utbildningsdepartementet, 1998). Kontakten med arbetslivet ge-
nom praktik i den nya gymnasieskolan har inte fungerat som det var tinkt. Alla elever pa yr-
kesutbildningarna har ritt tll minst 15 procent av undervisningen forlagd som arbetsplats-
forlagd utbildning (Skolverket, 1998a). Enligt Skolverkets rapport (1998c¢) var det cirka 40
procent som inte fick den arbetsplatsforlagda utbildning de hade rite till i drskurs 3. Detta ir
ett allvarligt problem da det har visat sig att elever som haft sin APU ocks3 i storre utstrick-

ning fir anstillning efter utbildningen 4n de som inte har haft den (Skolverket, 1998a).

Antalet elever pd det individuella programmet 6kade under 1990-talet och har enligt Hult-
qvist (2001), i praktiken inneburit ett extra studiedr for cirka tio procent av gymnasieskolans
elever. Huvudsyftet med det individuella programmet var att forbereda och slussa in studie-
svaga elever pd de nationella programmen, men i slutet av 1990-talet var det endast 37 pro-
cent av dem som gick pd ett individuellt program som senare bytte till ett nationellt program.
Totalt sett kan man konstatera att 18 procent av dem som pabérjade ett individuellt program
fullfsljde ett nationellt program inom fyra &r (Utbildningsdepartementet, 1998). Ingestad
(20006) ger i sin avhandling en ndgot ljusare bild av det individuella programmet. Hon fsljde
77 elever med ofullstindiga betyg, som inte var behoriga for gymnasieskolans nationella pro-
gram, pa det individuella programmet. Efter en termin pa det individuella programmet hade
en tredjedel av eleverna nétt behorighet och efter ett ar ytterligare 18. Cirka en fjirdedel av
eleverna gick sedan ut ett nationellt program med betyg i samtliga kirnimnen. En slutsats
hon drar av detta ir att motivation ir viktigare dn en formell behdrighet och att det dr moj-

ligt att klara gymnasieskolans nationella program med ofullstindiga betyg med sig ifrin
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grundskolan. Broady konstaterar i Vilfird och skola (SOU 2000:39, s. 5-16) att den nya
gymnasieskolan inte har levt upp till sina intentioner. Den sociala differentieringen har kat
inom gymnasieskolan och eleverna pd det individuella programmet har ”synnerligen skiftan-
de chanser att ta sig vidare till en ordinir gymnasieutbildning”. Dessutom ger de yrkesforbe-
redande gymnasieprogrammen i praktiken sillan behérighet till hogskolestudier eftersom de
flesta hogskoleutbildningar har hogre antagningskrav in allmin behéorighet. Konsekvensen
har blivit att de tva studieférberedande programmen, det naturvetenskapliga och det sam-
hillsvetenskapliga, har expanderat kraftigt och att det naturvetenskapliga programmet har
stirke sin stillning som den frimsta elitutbildningen dit elever rekryteras frimst frin de hogs-
ta samhillsklasserna. Broady (SOU 2000:39) menar att strukturen i den nya gymnasieskolan
har bidragit till den 6kade sociala snedrekryteringen:

I minga avseenden har konkurrensen hardnat om de utbildningsplatser som erbjuder de
bista utsikterna till fortsatta lyckosamma studier pd hogskolan och framging i arbetsli-
vet. Att fler olikartade utbildningsalternativ erbjuds inom gymnasieskolan kan utnyttjas
av de hogsta samhillsklasserna. Dels blir systemet allt mer sviréverblickbart, vilket gyn-
nar dem som har bist frutsittningar att orientera sig, dels kan skilda grupper bland de
resursstarka forildrarna — de med ekonomiska tillgingar, de med tungt utbildningskapi-
tal, de med olikartade kulturella tillgingar etc. — finna sirskilda utbildningsvigar som
passar just deras barn (s. 7).

En av de svéraste uppgifterna fér gymnasieskolan har varit att utforma undervisningen pé det
individuella programmet som fir ta emot de flesta av de svagpresterande och omotiverade
eleverna. Det individuella programmet lyckas inte nd upp till intentionen att slussa in elever-
na pa de nationella programmen fullt ut och orsaken till detta menar Broady (SOU 2000:39)
dr att det finns en paradox i den nya gymnasieskolan:

A ena sidan skall den vara till for alla ungdomar. A andra sidan skall samtliga sexton pro-
gram ge allmin behorighet for hdgskolestudier, vilket innebir 6kad tonvike vid teoretiska
inslag. Yrkesutbildning av traditionellt snitt existerar inte lingre inom svensk offentlig
sekundirskola, vilket méjligen kan vara motiverat eftersom de teoretiska studier — sir-
skilt i kdrnimnena svenska, matematik och engelska — som bereder svaga elever sd stora
svérigheter, anses behévliga med tanke pd att anstillningskraven inom allt fler sektorer av
arbetslivet. Men resultatet blir utslagning. Nir de skolmissiga kraven héjs, exempelvis i
samband med tillimpningen av nu gillande betygssystem och antagningsregler, fir som-
liga elever det svart att ta sig over trosklarna. Kampen har hirdnat om de mest eftertrak-
tade gymnasieplatserna — liksom om platserna i hogskolan, som visserligen blivit fler un-
der 1990-talet men séktrycket har 6kat dnnu mer. Forhéllandena inom det individuella
programmet illustrerar ett dilemma som ir synligt i hela utbildningsvisendet: skolan har
inte annat 4n skola att erbjuda de elever som har problem med just det skolmissiga (s.
10).

Skolverket (2001, s. 8-9) definierar tre olika grupper av elever pd det individuella program-
met som aldrig 6vergir till ett nationellt program. Elevgrupperna som asyftas 4r de som har
“svérigheter att ldra och har bristande kunskaper frin tidigare skolging”, de som inte riktigt
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vet vad de vill med sina studier och de som har andra mél med sina studier, till exempel att
gd direke dill forvirvsarbete eller gi pa folkhogskola. Hellsten och Pérez Prieto (1998, s. 52)
konstaterar att “med facit i hand kan man vil siga att skolans férméga att rekrytera var storre
dn formégan att ta hand om dessa elever. Avhoppen var minga”. Av dessa nya gymnasieele-
ver fick ungefir hilften det stod de ir berittigade till men manga for illa i systemet. Det finns

ett stort behov att gymnasieskolan utformar alternativ som méter deras behov:

For de elever som av olika skil aldrig gir vidare till ett nationellt eller specialutformat
program, och dirmed loper en risk att hamna utanfér arbetsmarknaden, méste det dven
fortsittningsvis finnas ett utrymme for speciella och ibland okonventionella lésningar.
Hir dr det sirskile viktigt att skolan far till stind ett utbildningsalternativ som sé lingt
som mojligt motsvarar de kunskapskrav som arbetsmarknad och samhiille i 6vrigt stiller
pa unga minniskor (Utbildningsdepartementet, 1998, s. 74).

I januari 2003 presenterade utbildningsutskottet betinkandet Atta vigar till kunskap som
syftade pd atta ingdngar till gymnasieskolan som var tinkta att ersitta de 17 programmen
(SOU 2002:120). Betinkandet utmynnade efter ett omfattande remissforfarande i ett riks-
dagsbeslut i maj 2004 kallat Elva steg i utvecklingen av en biittre gymnasieskola som var tinkt
att genomféras 2007. Forindringarna i en framtida gymnasieskola som detta beslut innebar
var bland annat en dterging till imnesbetyg, inférande av en gymnasieexamen, forbittrad
lirlingsutbildning, forstirkning av det individuella programmet, historia skulle bli ett kirn-
dmne igen, ett gymnasiearbete skulle inforas istillet for projektarbetet och lokala kurser skulle
provas av Skolverket (Richardson, 2004, s. 198). Nigra veckor efter riksdagsvalet hosten
2006 annonserade den nya regeringen att den skjuter upp gymnasiereformen négra &r och att
den di ska innehalla betydligt mer 6vergripande forindringar dn Elva steg i utvecklingen av en
béittre gymnasieskola. Sveriges nye skolminister Jan Bjoérklund presenterade delar av innehéllet
i Alliansens kommande gymnasiereform i ett inledningsanférande vid Skolforum, Stock-
holmsmissan, den 30 oktober, 2006:

Foér den borgerliga alliansen r en omfattande omliggning av svensk utbildningspolitik
en viktig del i var fornyelse av Sverige. Dit hor en stérre gymnasiereform. De birande
delarna i en framtida gymnasieskola kommer att vara: Gymnasiet kommer att delas upp i
tre huvudinrikeningar; en inrikening som leder till gymnasieexamen med hogskolebehs-
righet, en inriktning som leder till yrkesexamen och en inriktning som leder till lirlings-
examen eller gesillbrev. Elever som liser program med yrkes- eller lirlingsinriktning fir
sjilva vilja om de vill lisa in teoretisk hégskolebehérighet eller inte. Méjlighet skall alltid
finnas att i efterhand komplettera upp de @mnen som krivs f6r hogskolebehorighet.
Aven i en yrkesexamen kommer det naturligtvis att finnas teoretiska imnen, dock ej pa
en nivé sd att de dr behorighetsgivande till hogskolan. En ndgot ligre ambition i teoretis-
ka dmnen ska i gengild kompenseras med hégre ambitioner i yrkesimnen i en yrkesexa-
men. Nigot fog for resonemanget att en ny gymnasiepolitik skulle sinka kraven pa yr-
keselever finns sdledes inte, sdvida man inte med automatik betraktar yrkesimnen som
mindre virda dn teoretiska imnen (Bjorklund, 2006).
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Kunskapsoéversikt inom forskningsomradet

Det gir inte att gora en objektiv beskrivning av samhillsfenomenet skolan. Den kan beskri-
vas ur ett samhillsperspektiv genom analyser av olika dokument som till exempel liroplaner.
Ett annat sitt att forstd skolan ir att beskriva minniskors erfarenheter av den. De erfarenhe-
ter minniskor bir med sig av skolan och sin skoltid dr den verkliga beskrivningen av skolan
for just dem som har erfarit den sd. ”Om vi menar skolan som den framstér i elevernas fore-
stillningsvirld har vi lika manga skolor som vi har elever” (Andersson, 2001, s. 61). Anders-
son menar att den pedagogiska forskningen har tappat en stor del av intresset for studier av
ungdomar och deras skolverklighet som fenomen de senaste 20 &ren och att forskning om
ungdomar har férskjutits mot att studera andra aspekter som till exempel livsstil, musiksmak
och socialisation i ungdomsging: "Det ir ocksa s att skolan som arena fér de unga i liten
utstrickning uppmirksammats av forskare frin andra imnesomrdden. Det betyder att ung-

domsforskningen under de senaste decennierna handlat om unga minniskor framfor allt un-
der deras fritid” (a.a, s. 11).

Det finns enligt Garpelin (2003, s. 17) en hel del klassrumsforskning gjord, men denna har
oftast inte ett elevperspektiv utan eleven har “reducerats till att vara intressant enbart som
objekt for lirares undervisning”. Andersson (2001) Garpelin (2003) och Stafseng (1990;
2001) har uppmirksammat bristen pa skolforskning ur ett elevperspektiv. Detta giller fram-
forallt for gymnasieskolan. Omrédet dr sparsamt utforskat dven inom den specialpedagogiska
forskningen i Sverige. Det finns mycket forskning gjord inom specialpedagogiken om elever i
behov av sirskilt stod i grundskola och sirskola, men inte i motsvarande grad inom gymna-
sieskolan. I kunskapséversikten Forskning inom det specialpedagogiska omrider (Emanuelsson,
Persson & Rosengvist, 2001, s. 50) konstateras f6ljande: Som framgitt av tidigare avsnitt i
vér rapport, sd ir den specialpedagogiska forskning som direkt giller gymnasieskolan av yt-
terst liten omfattning”.

Andersson (2001) har medverkat i forskningsprojektet Ungdomars livsprojekr och skolan som
arena dir forskare frn olika vetenskapliga discipliner deltagit for att nd en bittre forstelse av
ungdomars situation. Andersson har bland annat stille frigan: ”Vad ir det di for bilder av
skolan som eleverna bir med sig ut i livet?” (s. 20). Andersson menar att vi inte vet sirskilt
mycket om detta eftersom forskning om ungdomars skolupplevelser ir sillsynta, vilket han
menar ir olyckligt dd skolan upptar en allt stérre del av minniskors liv. En annan forskare
som delar denna uppfattning ir Ruddock (1995) som poingterar vikten av att elevernas ros-
ter blir hérda inom skolforskning. Andersson (2001) konstaterar dock att enstaka studier vi-
sar att “somliga elever bir med sig en mycket negativ bild av skolan, medan andra minns sko-
lan i ett ljust skimmer” (s.20). Han menar att for en del elever innebir skoltiden enbart stin-
diga misslyckanden och att de da ldr sig att de inte 4r virda nigonting vilket ger dem en ne-
gativ sjilvbild. Skolverket (2000) konstaterar ocksd att elevernas bild av skolan #r bdde mérk
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och ljus. Rapporten Astityder till skolan 2000 visar att ca 85 procent av eleverna trivdes
mycket bra eller bra i grundskolan och att 6 procent uppger att de trivs mycket délige eller
daligt. Samtidigt visar attitydundersskningen att cirka 40 procent av eleverna inte upplever
skolan meningsfull den storre delen av tiden. Siffrorna ir bittre vad giller gymnasieskolan
ddr de flesta trivs bra och upplever att de fitt mycket nya kunskaper. Enligt Andersson
(2001) trivs cirka en tredjedel av eleverna vil i grundskolan, en tredjedel upplever den som
ganska bra och en tredjedel fir inte ut mycket av den. Han konstaterar att skolan idag har
problem med att méta en stor elevgrupp som idag slas ut:

Vi har en skola med mycket gamla traditioner. I sina grunddrag formades denna skola
for flera hundra ar sedan och de grundliggande strukturerna ir desamma nu som d&.
Detta trots att samhillet genomgdtt otroliga forindringar under mycket kort tid. Skolan
har inte lyckats hinga med. En orsak till detta, som skiljer skolan frin mycket av den na-
turvetenskapliga och tekniska utvecklingen, ir att alla tror sig veta hur en skola ska vara.
Alla har erfarenhet av att ha gitt i skolan och fér dem som nitt en position i samhillet
som beslutsfattare och politiker har det gitt bra. Alltsd finns det ingen anledning for dem
att kriva en totalt annorlunda skola. De som har slagits ut av skolan har ofta ingen rost
att gora sig hérd med och ingen lyssnar for 6vrigt pd dem. De skulle kunna kriva nagot
annat, men utan erfarenhet av vad det skulle kunna vara ir det inte litt att stilla s3dana
krav (a.a, s. 71).

Garpelin (2003) har i en longitudinell studie beskrivit vad som hinder nir ungdomar under
nigra 4r tillsammans bildar en skolklass i skolar 7-9 och vad detta innebir f6r unga minni-
skor. Ett huvudsyfte har varit "att skapa en férdjupad forstdelse av unga minniskors mote
med hégstadiet” (s. 22). Enligt Garpelin framtridde ett tydligt monster i ungdomarnas be-
rittelser. Skoldr 7-9 upplevdes som en méorkare tid i deras skolging 4n de tidigare skoldren.
Liknande resultat beskrivs i Bergecliff (1999). Garpelin (2003) beskriver att orsakerna till
detta beror pd nigra olika parallella processer som sker i 6vergingen mellan skoldr sex och
sju. Dessa har dels med ungdomarnas pubertet att géra, men det handlar ocksd om nya for-
hallanden i skolan som till exempel att en klasslirare byts mot minga olika dmneslirare, klas-
ser splittras och att fler prov och betygssittning ingér i elevernas vardag. Dessa forhéllanden
innebir enligt Garpelin att fler elever 4n tidigare hamnar i utsatta positioner. Fér en del av
eleverna innebar det att de fick en s kallad loser-stimpel och ndgra gav upp nir kraven upp-
levdes som for hoga ifrin omgivningen. Bergecliff (1999) beskriver i sin avhandling att flera
elever i hennes studie som var i utsatta positioner upplevde anpassningsdtgirder i slutet av
grundskolan som deras riddning: "Praktiska inslag i skolan eller praktik ute i arbetslivet
tycks ha blivit riddningsplankan bade nir det giller sjilvkinslan men ocksa for att de skulle
std ut i en till synes meningslos teoretisk tillvaro pa skolan” (s. 127). Henriksson (2004) har i
sin avhandling beskrivit hur elever som gav upp och hoppade av frin gymnasieskolans indi-
viduella program upplevde skolmisslyckandet. Upplevelserna handlar mycket om emotionel-
la och relationella aspekter. Elevernas berittelser handlar bland annat om besvikelse, utanfér-
skap, skam, bristande dillit i relationer, otillricklighet och ensamhet. Forfattaren lyfter fram
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en upplevelse som de flesta eleverna delade och som dirfor ir framtridande. Det dr upplevel-
sen av tristess och meningsloshet. Allting i skolan upplevdes som trikigt. Henriksson kon-
staterar: “If I were to single out one notion, which almost all students I have talked to even-
tually mention, it would be that of boredom” (a.a, s. 158).

Ellen Key (1900/1996) kritiserade redan i borjan av 1900-talet skolan som hon ansig tog
dod pa elevernas lust ate lidra pa grund av att stoffet som skulle liras in av eleverna saknade
nigon egentlig mening for dem. I kapitlet Sjilamorden i skolorna skriver hon att “den kun-
skapshég, sjilvverksamhet och iaktagelseformiga barnet dit medféra, hava efter skoltidens
slut i regel férsvunnit, utan att ha blivit omsatta vare sig i insikter eller intressen” (a.a, s.
184). Carlgren (1999) konstaterar ungefir samma sak100 ar senare: “Kanske sjilva institu-
tionen skola — som inrittats som ett stille for lirande — istillet motverkar lirandet” (s. 10).
Liknande tankar framférde Illich (1972) nir han pd 1970-talet kritiserade skolan for att den
var en institution som inte var férankrad i elevernas verklighet och att den dirfor blev me-
ningslos for dem. Dahlgren (1985) beskriver i sin doktorsavhandling unga arbetares syn p
sin hogstadietid. Ménga av dem bar med sig erfarenheter av att det hade varit en totalt bort-
kastad tid och flera uttalar att de aldrig mer i sitt liv skall gd i nigon skola. Gunnarsson
(1995) beskriver i sin avhandling En annorlunda skolverkligher hur en grupp elever som sko-
lan inte lyckades méta upplevt sin skoltid. Eleverna som placerades pa skoldaghem bar pd
erfarenheter av sin grundskoletid som priglades av bland annat ensamhet, utanférskap, passi-
vitet, otillricklighet, ett f6r hégt tempo, tristess och en upplevelse av att vara simre in kam-
raterna. Eleverna anvinde olika strategier som var ganska destruktiva for att hantera sin situa-
tion, till exempel protesterade de mot lirare, brikade och skolkade.

Elever med skolsvarigheter eller en skola med undervisningssvarigheter

Skolan kan sigas vara en utvecklingsmiljo f6r ungdomar i lika stor utstrickning som en ar-
betsplats. Ett perspektiv som ir virt att nimna i detta sammanhang ir det interaktionistiska
som innebir att utvecklingsprocessen ses som en funktion av individens egna erfarenheter,
egenskaper och den milj6 individen interagerar i (Andersson, 1986; Bronfenbrenner, 1979).
Orsakerna till att en stor elevgrupp limnar grundskolan utan fullstindiga betyg dr manga och
svdra att analysera. Resultaten frin tidigare forskning visar pé olika faktorer som har betydelse
for skolmisslyckanden/ undervisningsmisslyckanden. Ofta beror resultaten pd vilka faktorer
man har valt att studera. Exempel pd sidana fakeorer ir till exempel kon, etnisk bakgrund,
social bakgrund, forildrars forvintningar pa sina barns studier, skolans organisation samt -
rares forhallningssitt och forvintningar pa sina elever.

I kunskapséversikten Gymnasieskola for alla andra (Hellsten & Pérez Prieto, 1998) konstate-

ras foljande om tidigare forskning om marginalisering och utslagning i skolan: "Det finns

kolumner for etnicitet och kon, tabeller for olika kommunstrukeurer och sociala grupper etc.
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Det verkar som om man férvintar sig vissa samband och dirf6r spaltas materialet upp s att
dessa samband ska bli synliga” (s. 35). Forfattarna till kunskapsoversikten presenterar tva oli-
ka perspektiv som kan anvindas for att forklara och forstd elevers skolsvarigheter. Det ena
perspektivet handlar om individuella forhéllanden som skolan inte har kontroll ver som till
exempel sociala férhallanden, begdvning och kén. Det andra perspektivet utgdr frén acc det ir
skolan och lirarna som har undervisningssvirigheter. Elevers misslyckanden i skolan forklaras
med detta perspektiv av till exempel hur skolan organiseras och hur personal agerar och be-
moter elever. En liknande analys har gjorts av Skolverket (2001) dir orsakerna till att en s3
stor andel av eleverna limnar grundskolan utan fullstindiga betyg undersoks. Bilden som
framtrider dr mycket komplex och det gir inte att ge ndgra generella forklaringar. Resultaten
visar att ett flertal av orsakerna beror pd faktorer som skolan i hég grad kan piverka sjilv,
som till exempel brister i relationer mellan lirare och elever och brister i arbetssitt som ir
anpassade efter elevernas forutsittningar och behov. I rapporten delar man in de orsaksfor-
klaringar som framtrider i analysen i individrelaterade faktorer, processrelaterade faktorer

och systemrelaterade faktorer:

Med individrelaterade faktorer avses sidana som direkt relateras till eleven sjilv eller ele-
vens sociala férhillanden och som i hog grad stir utanfor skolans majlighet att paverka.
De processrelaterade faktorerna handlar i forsta hand om det som ligger inom skolan
och skolpersonalens ansvarsomride som t.ex. arbetssitt, attityder till eleverna och orga-
nisation av personal och elevgrupper. Med systemrelaterade faktorer avses i det hir
sammanhanget till exempel det nationella styrsystemet det vill siiga faktorer som den en-
skilda skolan inte pa kort sike kan paverka (a.a, s. 18).

En liknande indelning kan man finna redan 20 4r tidigare i Lindholm (1979) som ger ett
exempel pd Kalle som ir en utdtagerande elev som det intriffar minga kaotiska incidenter
omkring. Som en f6ljd av detta misslyckas Kalle med att nd skolans mélsittning. Lindholm
har fsljande sex mojliga forklaringsmodeller till Kalles skolmisslyckanden:

1. Kalle frestas av Djivulen att vinda sig mot &verheten. Han faller f6r frestelsen och
syndar. — Problemet ir religiost [...]

2. Kalle ir elak och vanartig. — Problemet 4r moraliske [...]

3. Kalle lider av neuros. — Psykologiskt problem. Vi lter Kalle och en mingd andra Kal-
lar gi igenom olika tester som miter personlighetsdrag, forsvarsbenigenhet, intelligens
med mera. Vi observerar dem bakom one-wayscreen, nir de leker pd skolgirden med
mera. Vi talar med deras forildrar och lirare, och har diagnostiska samtal med barnen
sjalva. — En variant av 3. ir att sdga att det dr familjen som ir sjuk.

4. Kalle har en olimplig lirare. — Psykologiskt-pedagogiskt problem.

5. Det ir fel pd lirarutbildningen i Sverige. Lirarna maste fi lira sig mera psykologi, si
de kan klara av barn som ir stérda. — Pedagogiskt problem. Hir kan vi tinka oss en
mingd forskningsinsatser, intervjuer och enkiter med lirarkandidater, innehallsanalyser
av kursplaner och liromedel etc [...]

6. Fragan ir fel formulerad. Det ir skolan som misslyckats med Kalle. Skolan aterspeglar
strukturer och problem i det omgivande samhillet. — Sociologiskt problem, politiskt
problem. Antropologiskt om man s vill. Den hir uppfattningen leder till andra forsk-
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ningsinsatser och datainsamlingsinsatser dn de tidigare. Vi har bytt perspektiv frén det
individuella till det samhilleliga [...] Det 6ppnar méjligheten f6r andra perspektivbyten
ocksd. Vad ir det som ir mirkvirdigt och vad ir sjilvklart? Ar det mirkvirdiga ate Kalle
misslyckas eller att s minga andra lyckas? (s. 58-59)

De tvé forstnimnda forklaringsmodellerna till varfor Kalle beter sig som han gor ir enligt
Lindholm exempel som ligger ndgot sekel tillbaka i tiden och som ir ganska osannolika tolk-
ningar idag. De fyra foljande forklaringarna i exemplet ovan (3-6) visar olika férklaringsmo-
deller som #r himtade ur fyra olika paradigm. Att flera olika forklaringsmodeller kan leva
sida vid sida dr ndgot som enligt Lindholm ofta skiljer humaniora frin naturvetenskap

(Lindholm, 1979).

Individrelaterade faktorer

De samband som blir synliga i en mingd undersékningar om individers bakgrund och férut-
sittningar och skolmisslyckanden av olika slag ir till exempel f6ljande: Emanuelsson och
Murray (1989) visar att den sociala tillhérigheten priglar hur det gar i skolan och vilka ut-
bildningsvigar ungdomar viljer. Ungdomar frin hem med ett ldgt utbildningskapital ir éver-
representerade bland dem som inte fullfoljer sina studier med fullstindiga betyg. Liknande
slutsatser finns dven i Vilfird och skola (SOU 2000:39) och Skolverkets rapport Usan full-
stiindiga betyg (Skolverket, 2001). Trondman (1995) menar att de som har stérst problem i
dag ir pojkar med arbetarklassbakgrund och pojkar med invandrarbakgrund. Detta bekriftas
ocks3 av Hellsten och Pérez Prieto (1998, s. 27) som konstaterar att “den storsta skillnaden
finns mellan ungdomar frin omriden med hégt utbildade forildrar fodda i Sverige och ung-
domar frin omriden med ligt utbildade forildrar dir minst en idr fodd utanfor norden”.
Liknande resultat visar rapporten Uzan fullstindiga betyg (Skolverket, 2001) dir man konsta-
terar att etnisk bakgrund, begrinsad vistelsetid och bristfillig skolbakgrund sedan tidigare har
betydelse for studieresultat. Murray (1994) konstaterade ocksd att av dem som inte bérjade
pa gymnasiet eller avbrot sina studier var ungdomar med arbetarbakgrund éverrepresentera-
de. Hon konstaterar ocksd att forildrarna till denna grupp hade ligre forvintningar pa bar-
nens utbildning. At forildrars férvintningar pé sina barns skolarbete paverkar studieresulta-
tet visar ocksd Skolverkets rapport Samband mellan resurser och resultat - en studie av landers
grundskolor med elever i drskurs 9 (1999). Hammarstrom (1996) hivdar ocksd i sin avhand-
ling att forildrars forvintningar pd sina barns studieresultat dr en av de viktigaste faktorerna
till att ungdomar viljer att soka sig till hogskolan senare i livet. Ett annat resultat i Murrays
(1994) avhandling ir sambandet mellan individers intellektuella forutsittningar och skolre-
sultat. I Our children at risk (OECD, 1995) anges ocksé en rad sociala faktorer som har ett
starkt samband med misslyckanden i skolan, dessa ir till exempel enforildersfamiljer, fattiga
familjer, forildrars utbildningsnivd och etniska minoriteter. 1 Skolverkets aktuella analyser
(2004b, s. 18) drar man slutsatsen att “socioekonomisk bakgrund har en stark koppling till
prestation men den ir ocksd intimt férknippad med instillningar till lirande”. Sambandet
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mellan elevers instillning till lirande, ldsintresse och prestationer lyfts fram och det poingte-
ras att det viktigaste under skoltiden ir att utveckla en positiv instillning till lirande och att
sjdlvtillit 4r en faktor som starke paverkar skolresultat: "Resultaten visar pa en stark samvaria-

»

tion mellan elevers instillningar till lirande och prestationer” (a.a, s. 7). ”[...] Ju stérre en

elevs lsintresse dr desto bittre tenderar dennes prestationer sdledes att bli” (a.a, s. 14).

Willis (1977) belyste redan p& 1970-talet hur arbetarpojkar i Storbritannien socialiserades in
i skolan dir de skapade en motkultur med en negativ instillning gentemot den ridande skol-
kulturen och lirarnas akademiska medelklasstil. En annan faktor som péaverkar hur det gir
for elever i den svenska skolan ir kénet. Flickor hade till exempel hégre gensomsnittsbetyg
in pojkar i mitten pd 1990-talet och det visar dven senare statistikuppgifter (Skolverket,
1999; Skolverket, 2004c).

Skolrelaterade faktorer

De individrelaterade faktorerna ir ett sitt att forklara elevers skolmisslyckanden. En annan
forklaringsmodell utgir istillet frin att en stor del av problematiken ligger hos skolan sjilv.
Exempel pd detta ir vilket forhéllningssitt och vilka attityder skolans personal har till forild-
rar och elever, i vilken utstrickning vuxna i skolan har lyckats skapa fortroendefulla relatio-
ner med eleverna, hur stédinsatserna till elever organiseras, om arbetsitten i skolan 4r anpas-
sade efter elevens behov och forutsittningar och om skolans lyckas med att tydliggora sina
krav och forvintningar (Skolverket, 2001). I Hellsten och Pérez Prieto (1998) konstateras
foljande:

Vi har t ex mingder av statistik som visar att det gir simre i skolan fér barn vars forild-
rar har lig utbildning. Men man blir inte marginaliserad for att man har férildrar med
lag utbildning utan dirfér ate det i skolans arbetssitt och organisation finns nigot som
slér ut elever med denna bakgrund i hégre grad 4n andra (s. 7).

En av forklaringarna kan vara att innehdllet i skolans undervisning och hur stoffet presenteras
gynnar elever med en viss bakgrund kopplade till vissa erfarenheter. Fér elever med en annan
bakgrund och andra erfarenheter framstar skolans innehdll som meningslést och de ser inte
nigot sammanhang i undervisningen, vilket leder till ointresse och en negativ instillning.
Séledes dr det d& skolan och lirarna som i forsta hand har undervisningsproblem som i sin
tur genererar misslyckanden i skolan: "Nir undervisningen tar utgingspunket i elevernas egna
erfarenheter och nir de ser sammanhang med den egna livsvirlden fir detta direkta effekter
pa intresset och forstdelsen” (Skolverket, 1998a, s. 128).

Murray (1994) visar i sin avhandling pé starka samband mellan skolrelaterade faktorer och

studieresultat. Ett resultat visar till exempel att specialundervisning inte tycks férbittra indi-

viders mojligheter att lyckas i skolan utan att det snarare leder till marginalisering. De elever
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som misslyckades i skolan och inte fortsatte till gymnasiet hade redan i &rskurs sex mer speci-

alundervisning 4n 6vriga:

Specialundervisning frin &rskurs sex och genom hégstadiet hade bade for pojkar och
flickor en signifikant effekt pd deras benigenhet att sluta skolan, likasd ungdomars fak-
tiska studieviig i matematik och engelska under hogstadiet. Effekten av specialundervis-
ning under hogstadiet gick via betygen i arskurs nio. Ungdomar som haft specialunder-
visning fick laga betyg, och liga betyg 6kade sannolikheten for att ungdomarna slutade
skolan utan att fortsitta till gymnasieskolan (s. 131).

Liknande resultat visar Beckne (1995) och Ingestad (2000) i sina avhandlingar. Ingestad ger
som exempel att 72 procent av eleverna som inte nidde malen i skoldr fem inte heller gjorde
det i skoldr nio. Ingestad menar att sittet att ge eleverna extra stéd pa ofta har pekat ut och
forstirke elevers svarigheter och att konsekvensen av diagnoser och nuvarande betygssystem
blivit att en storre andel av eleverna 4n tidigare bedéms ha skolsvarigheter. Detta leder enligt

Ingestad till simre sjilvfértroende hos eleverna och ligre forvintningar hos lirarna.

Skolverkets rapport (1995) Studieavbrott och mindre studiekurs i gymnasieskolan visar att ele-
ver som avbrutit sina studier pa gymnasiet ger en tydlig bild av orsakerna till sina avhopp
som de relaterar frimst till lirarna, undervisningen och skolmiljon som leder till skoltrétthet.
Enligt Wallin (1996) lagras elevers skolerfarenheter genom hela skoltiden och eleverna bir
med sig en bild av sin position i skolans hierarki som avgor vilka beslut de fattar angdende
sina studier. Hellsten och Pérez Prieto (1998) anvinder begreppet skolvirde. Betyg ir ett ex-
empel pa en elevs skolvirde som avgor vilka val som dr méjliga till gymnasieskolan. Det finns
ocksd en stark hierarki mellan de olika programmen pd gymnasieskolan dir de teoretiska
programmen har ett hogre skolvirde 4n de yrkesinritade. Detta leder enligt frfattarna till att
larares forvintningar dr hogre pd elever pd de teoretiska programmen vilket leder till att dessa
elever ocksad lyckas bittre och tilldelas hogre betyg.

Karaktirsimneslirare och elever pé yrkesinriktade program upplever ofta sjilva att program-
men har lg status. Lindh (2000) visar i sin studie att elever pd industriprogrammet kinner
sig nedvirderade av bade elever och lirare p& de mer teoretiske inriktade programmen. Ett
annat exempel pd detta idr de karakeirsimnesldrare som ingick i Lemars (2001) undersok-
ning. De upplevde att yrkesinriktade studier ses som mindre virdefulla én teoretiska studier
pa gymnasieskolan och att det forekommer att skolledare och kirnimneslirare nedvirderar
deras program. Skolvirdet avspeglar sig ocksa i samhillets virderingar och i de politiska be-
slut som fattas. Den senaste gymnasiereformen ir ett tydligt exempel pd ett politisket beslut
som fattats utifrdn tanken om att de teoretiska utbildningarna har hégre status. En av ambi-
tionerna med gymnasiereformen var just att hoja ambitionsnivin for de yrkesinriktade pro-
grammen, genom att gora dem mer teoretiska och minska pa yrkesimnena (SOU 1997:107).
Hellsten och Pérez Prieto (1998) konstaterar att “man hojer allesd yrkesutbildningarnas status
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genom att hoja deras skolvirde dvs. genom att gora dem mindre yrkesinriktade” (s. 45). Det-
ta har inneburit att elever pd de yrkesforberedande programmen dgnar mer tid &t teoretiska
kirnimnen. Betygsstatistik visar att detta 4r det stora problemet di flertalet av de icke god-
kinda betygen idag finns inom de teoretiska amnena pd de yrkesforberedande programmen
(Skolverket, 2004c).

Enligt Hellsten och Pérez Prieto (1998) fokuserar de flesta forfattningstexter pa elevers indi-
viduella problem. Hjérne (2004) och Hjorne och Siljo (2004) har i sin forskning visat att
dven elevhilsoteam ofta forligger orsakerna till skolproblem hos eleverna sjilva. De vanligaste
forklaringarna utgdr ifrin elevernas intellektuella kapacitet. En anpassning efter elevers behov
ir inget sjilvklart i skolan utan nigot som gors for att en person ir avvikande. Elever som
diagnostiseras eller beddms som avvikande frin det normala benimns som svagpresterande
eller som elever i behov av sirskilt stdd. Nir de fir denna etikett anpassas undervisningen.
Enligt Borjesson (1998, s. 21) ir det inte “skolbarns individualitet, deras personlighet som ir
legitimeringen av de sirskilda dtgirderna. Det ir deras klienttillhorighet som motiverar at-
girder”. Denna klienttillhérighet stimplar ofta eleven for resten av skoltiden som en person
som ir i behov av sirskilt st6d. Hammarberg (1998, s. 37) kritiserar att skolan anvint dia-
gnoser i allt storre utstrickning under 1990-talet och konstaterar att “detta innebir att sko-
lans personal i mindre utstrickning utgdr frin de behov som uppenbaras i klassrum och skola
och istillet litar mer till expertutlatanden och #illstind”. Diagnoser och expertutlitanden le-
der enligt Hammarberg ofta till att elever fir extra stéd utanf6r den vanliga klassrumsmiljon i
grundskolan. Detta innebir i praktiken att de lir sig mindre, ndgot Hammarberg beskriver
som effektivitetsparadoxen. Detta innebir att minga av dessa elever dr marginaliserade redan
nir de kommer till gymnasieskolan. Marginaliseringen innebir att sjilvkinslan ir l3g, rela-
tionen till skolan ir dilig, ambitionsnivin for skolstudier ir 1&g och att de ofta ser sig sjilva
som avvikare. Det ir bland annat dessa elever som tidigare beskrivits som den nya elevgrup-
pen i gymnasieskolan. Hellsten och Pérez Prieto (1998) konstaterar:

Vi kan alltsd se hur vissa elever klassificeras och avskiljs redan vid borjan av sina gymna-
siestudier. I denna belysning kan gymnasieskolan ses som ett ménster av stindigt pagé-
ende avskiljning. En “ny kategori av elever” betraktas som annorlunda in de andra ele-
verna pé respektive program. Elever pd individuella programmet ir annorlunda in ele-
verna pd andra program. Yrkeseleverna ir annorlunda i forhéllande till de studieforbere-
dande programmen som utgdr normen (s. 49).

Forfattarna menar ocksd att elever och lirare pd minga gymnasieskolor ser ner pd dessa elever
och att lirare ofta betraktar elever som gir yrkesforberedande program som ett kollektiv som
inte har formdaga att klara godkint i gymnasieskolans kirnimnen. Eleverna pd de yrkesinrik-
tade programmen kritiserar istillet arbetssitten i kirnimnena. De har ofta valt en yrkesin-
riktning av intresse och upplever inte att kirnimnena anpassas till detta intresse utan att
kirnimneslirarna undervisar p samma vis som de har gjort pd de studieférberedande pro-
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grammen, med rotter i en akademisk gymnasietradition. Ménga av eleverna pa de yrkesforbe-
redande programmen tappar di intresset for kirnimnena. D4 forsok har gjorts att anpassa
kirnimnen till yrkesprogrammen genom infirgning si har detta ofta givit goda resultat. In-
firgning innebir att kirnimnet integreras i programmets karaktirsimnen. Det innebir att
karaktirsimneslirare och kirnimneslirare méste samarbeta mer for att det ska fungera pa ett
bra sitt och bli en helhet for eleverna. Minga kirnimneslirare har varit tveksamma till denna
anpassning och ser den som en forsimring av dmnet (Skolverket 1995; Skolverket 1996a;
Skolverket, 1998a). I Lemars (2001) avhandling Kaoskompetens och gummibandspedagogik
berittar karaktirsimneslirare pd gymnasiet att de upplever svirigheter i samarbetet med
kirnimneslirarna pd grund av att de har olika traditioner och att kirnimneslirare har svart
att identifiera sig med programmet. “Man har ibland svért att bygga broar till varandra” (a.a,
s. 94). Lemars avhandling visar att en sjundedel av lirarna i undersékningen upplevde att det
inte fungerade med traditionell klassrumsundervisning och kopplade bristerna till sin egen
lirarkompetens, att problemet ligger i att de inte har kunskap eller formaga att méta dessa
elever och skapa meningsfulla lirandesituationer. Lirarna identifierade en grupp elever "med
ett sirskilt stort behov av uppmirksamhet” (a.a, s. 84). Dessa elever har enligt gymnasielirar-
na ett stort behov av att bli sedda och bekriftade av vuxna i skolan under sin gymnasietid for
att de ska bli motiverade for studier. For att kunna méta behovet hos denna grupp framhaller
lirarna bland annat imneskunskaper, undervisningsférméga och social kompetens. Lemar
skriver att "Elevernas skiftande behov kriver enligt lirarna stor anstringning och forméga att
motivera och engagera vilket bland annat kriver just social kompetens och undervisnings-

forméga” (a.a, s. 91).

Lemar beskriver att lirarna anvinder sig av en osynlig pedagogik, som innebir att relationer-
na mellan elever och lirare 4r mer personliga 4n i den synliga, traditionella pedagogiken. Li-
rarna i undersékningen “betonar starkt vikten av att lirare och elever skall ha en fértroende-
full relation for att inldrning skall vara mojlig” (a.a, s. 139). Strategierna lirarna anvinder for
att uppritta personliga relationer med eleverna ser vildige olika ut i Lemars studie, men ofta
handlar det om att kinna varandra pd ett djupare plan in den traditionella lirar-elev-
relationen. Det innebir att ménga lirare berittar mycket om sitt eget liv f6r eleverna och att
de tar sig tid att lata eleverna beritta om sig sjilva. Ett av de mest framtridande resultaten i
Lemars avhandling 4r att lirarna tvingats utveckla nya former av pedagogik fér att kunna
mdta behovet hos alla elever i de heterogena grupperna som de idag har i sina gymnasieklas-
ser. Vad som krivs ir enligt ldrarna en kaoskompetens och en gummibandspedagogik dir en
av de viktigaste egenskaperna hos liraren ir att man ir flexibel och snabbt kan finna [6sning-
ar pd situationer som inte gr att forutse. Undervisningen madste hela tiden anpassas efter ele-
vernas mycket skiftande prestationsnivder och skilda behov:

Det handlar om att snabbt avgéra virdet av det som dyker upp och att inte slippa taget
om det ir friga om virdefulla inslag samtidigt som vissa saker méste avstyras. [...] Att ha
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allefor stor tyngdpunke pa teoretiska begrepp ir diremot inte sirskilt framgangsrike i de
hir grupperna. I stillet handlar det om en stindig balansgéng (a.a, s. 146).

Nagra relevanta specialpedagogiska perspektiv

Inom specialpedagogiken anvinds flera olika begrepp och perspektiv som hor thop med det
som beskrivits ovan angdende elevers skolsvarigheter/ skolans undervisningssvérigheter. Jag
har valt att endast belysa nigra av dem som exempel nedan. Persson (1998), Emanuelsson
m.fl. (2001) och Emanuelsson (2004) beskriver de tvd olika synsitten med termerna katego-
riske perspektiv och relationelle perspektiv. I det kategoriska perspektivet tillskrivs eleven/
individen som birare av sina svérigheter. I det relationella perspektivet ses elevers svarigheter
som en vixelverkan mellan eleven och miljén. Skidmore (2004) beskriver tre olika paradigm
inom specialpedagogiken. Han anser att ingen av dessa isolerat ricker for att forklara kom-
plexiteten i synen pd elever utan att de miste komplettera varandra. Det férsta paradigmet ir
det psyko-medicinska dir allt fokus ligger pd att individer har svirigheter som méste dtgirdas
Det andra paradigmet ir det sociologiska dir orsaker till elevers svirigheter bland annat for-
klaras av att skolan sorterar, utesluter och fortrycker elevgrupper med en viss bakgrund. Det
tredje paradigmet benimner Skidmore som organisatoriskt. Hir fokuseras ett inkluderande
perspektiv pd skola och klassrumsnivi. Losningen pa elevers svarigheter anses hir finnas i hur
skolan arrangerar undervisningen s3 att alla elever ska fi chansen att vara delaktiga. I Alerby
(20006) fors en diskussion om Skidmores perspektiv om vad en skola f6r alla egentligen inne-
bir. En pigiende utdragen konflike i Sverige utspelas till exempel mellan ett individrelaterat,
psyko-medicinskt perspektiv och ett mer skolrelaterat, sociologiskt/ organisatoriskt perspek-
tiv. Konflikten nidde sin kulmen i bérjan av 2000-talet di Kirfe (2000) kritiserade medi-

cinska diagnoser, framforallt DAMP, som forklaringsmodell till elevers svarigheter.

Inom specialpedagogiken anvinds ofta ordet inkludering som en motsats till exkludering och
det tidigare parallella skolsystemet. Inkludering har varit ett av mélen i den svenska skolan
under andra halvan av 1900-talet. Utgingspunkten ir att alla barn och ungdomar har ritt ate
ingd i samma skolsystem, en skola fér alla. Inkluderingsbegreppet ir komplext och innefattar
olika synsitt. Tva olika inkluderande synsitt som framtrider i den specialpedagogiska littera-
turen och diskussionen om den svenska skolan ir stark inkludering respektive svag inklude-
ring. Stark inkludering innebir att alla elever skall g& i samma skola i vanliga klasser och att
all hjilp skall ske inom dessa ramar. Svag inkludering innebir att undervisning dven kan ar-
rangeras i sirskilda grupperingar, men fortfarande inom samma skola (Carlsson & Nilholm,
2004). Haug (1998) anvinder istillet begreppen inkluderande integrering och segregerande
integrering med ungefir samma innebdrd.

Eleverna i min studie kan, med begreppen ovan, sigas ingd i en svagt integrerad/ segregeran-
de integrerad verksamhetsform i den svenska gymnasieskolan som nu inkluderats i tanken
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om en skola f6r alla. Den empiriska delen av avhandlingen har bland annat fokus pé hur ele-
verna och lirarna upplever denna skolform under en tredrsperiod. Den finns en mingd olika
orsaker till att eleverna befann sig i den situation de gjorde efter grundskolan. Forklarings-
modeller skulle kunna goras pd en mingd olika sitt och med helt olika resultat. I min empi-
riska studie utgdr jag frin fenomenologin dir utgdngspunkten ir att verkligheten/ skolan ir
vad minniskor upplever att den ir. Det ir alltsd i fortsittningen den upplevda skolan i min
undersokningsgrupp som ir i fokus. Mina utgdngspunkter for hur jag som forskare kan f3

tillgang till hur minniskor upplever ndgot beskrivs i ontologi och metodavsnitten.
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SYFTE OCH FRAGOR

Syftet 4r att forstd och beskriva sju elevers och tre lirares erfarenheter av skolan under deras
tredriga gymnasietid tillsammans. Malet 4r att utveckla kunskap om hur gymnasieskolan ska
kunna méta behovet hos elever som limnar grundskolan med ofullstindiga betyg. For att nd
detta mal krivs en fenomenologisk forstdelse av ungdomarnas situation och av de erfarenhe-
ter de bir med sig frin sin uppvixt och grundskoletid. Studien riktar dven sin uppmirksam-
het mot de lirare som undervisat i gruppen. Hur beskriver de det vardagliga métet med ele-
verna i konkreta lirandesituationer och vad ir det som framtrider i deras erfarenhet av att
undervisa i gruppen. De frigor avhandlingen séker svar p4 ir:

® Vad ir det som framtrider i elevernas beskrivning av tidigare erfarenheter av grund-

skolan?

® Vad ir det som framtrider for eleverna i deras erfarenheter av gymnasieskolan?

® Vad ir det som framtrider for lirarna i deras erfarenheter av undervisning i gruppen?

e Vilka pedagogiska modeller och teorier framtrider i undervisningen?

e Vilka aspekter i verksamheten dr mest avgérande for att ungdomarna kommer till

skolan, lir sig och nr de uppsatta mélen?
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ONTOLOGISKA OCH EPISTEMOLOGISKA
UTGANGSPUNKTER

I empirisk forskning dr mélet att utveckla ny kunskap om en avgrinsad del av vér virld. Nir
jag som forskare ligger upp min studie gors alltid antaganden, implicit eller explicit, om hur
denna virld ir beskaffad och hur jag kan nd kunskap om den. Dessa stillningstaganden om-
fattar dven antaganden om minniskan. De ontologiska antaganden som gors av forskaren i
en studie ir direkt avgdrande for vad som ir mojlige att se och beskriva. Beskrivningen av
virlden framtrider pa olika sitt beroende pi vilka antaganden som gjorts. Om forutsittning-
arna for forskning dndras framtrider ndgot annat, det vill siga, den empiriska verklighet som
dr mojlig att studera 4r beroende av vilka ontologiska antaganden som har gjorts. I detta ka-
pitel presenteras férst en mer allmin ontologisk stindpunkt och direfter en regional ontologi

och epistemologi for vad som ir mdjligt att f3 kunskap om i just den hir studien.

Livsvaridsontologi

Undersékningen tar sin teoretiska utgingspunkt i vad som benimns livsvirlden. Livsvirlden
dr den virld dir vi minniskor lever vra liv, vir for-givet-tagna virld. Livsvirldsbegreppet har
utvecklats ur den fenomenologiska traditionen med utgingspunkt i Edmund Husserls erfa-
renhetsfilosofi frin bérjan av férra seklet (Bengtsson, 1988). Enligt Husserl 4r en objektiv,
absolut virld endast en teoretisk konstruktion. Minniskans livsvirld ir en social virld dir
hon alltid redan lever tillsammans med andra minniskor och med minskligt skapade féremal
(Bengtsson, 1999). Husserl beskriver livsvirlden som nigot som ir pa forhand givet och all-
tid forutsace i alle vi gor och erfar (Husserl, 1954/1970). Enligt Husser] (1989) framtrider
virlden i minniskans erfarenheter. Vi kan aldrig stilla oss utanfor virlden som objektiva be-
traktare, eftersom vi alltid redan ir en del av den. Individ och virld idr oupplésligt samman-

flitade.

Husserl (1901/2002) uttalade i Logiska undersikningar att vi miste gd till sakerna sjilva.
Forskning gir di ut pa att se hur sakerna visar sig f6r minniskor som négot i olika samman-
hang. Enligt en livsvirldsansats finns det ingen virld i sig. Virlden ir beroende av nigon som
betraktar den som ndgot. Det som ir viktigt i denna studie r hur virlden/ skolan visar sig for
individen. Tillgingen till virlden har vi genom vir varseblivning. Det ir i den som virlden
blir till erfarenhet. Allt som minniskor vet om virlden har vi tillging till genom véra erfaren-
heter av virlden (Bengtsson, 1999). Schutz (1932/1999) beskriver detta som att vi bir med
oss ett erfarenhetsférrad. Den virld som visar sig for oss framtrider olika beroende pé vilket
erfarenhetsforrdd vi har: ”Alla tolkningar av denna virld baserar sig pé ett lager av tidigare

erfarenheter, vdra egna eller de som formedlats till oss genom forildrar och lirare. Dessa erfa-
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renheter i form av ’férhands-kunskaper’ (knowledge at hand) fungerar som ett referenssche-
ma” (a.a, s. 32). Berger och Luckmann (1966) ger som exempel pd detta att virlden frameri-
der pd helt olika sitt for en tibetansk munk och for en amerikansk affirsman. Intentionali-
tetsteorin ir grundliggande inom fenomenologin, den innebir att:

De saker som vi ska gi tillbaka till ir alltid saker for ndgon, aldrig saker i sig sjilva [...]
subjektet dr alltid riktat mot ndgot annat in sig sjilvt [...] Ordet fenomen hirstammar
fran grekiskan, dir det betyder ’det som visar sig’ [...] Fér fenomenologins vidkomman-
de dr det av sirskilt intresse att det inte kan finnas ndgot som visar sig utan att det finns
nigon som det visar sig for [...] de saker som avses i fenomenologin ir sakerna som fe-
nomen, dvs. si som de visar sig fér ndgon (Bengtsson, 1999, s. 11).

Livsvirlden kan inte beskrivas som en objektiv eller som en subjektiv virld; liv och virld ir
oupplésligt sammanflitade. Allt levande ir beroende av virlden och virlden ir alltid vad den
ir for nigon levande varelse, nigon som erfar den. Detta forhillande beskriver Merleau-
Ponty (1962) som en till-virlden-varo. Johansson (1999) beskriver detta som att “subjektet
har ett oupplésligt dmsesidigt forhdllande till virlden, priglas av virlden liksom virlden av
subjektet. Virlden kan inte skiljas frin den minniska som upplever den, pd samma ging som
hon i konkreta situationer genom erfarenhet och handling paverkas av den” (s. 28).

I en livsvirldsansats forstir man verkligheten som pluralistisk, vilket innebir att man tar av-
stdnd ifrin den traditionella, visterlindska dualistiska ontologin dir man skiljer mellan liv
och virld, kropp och sjil, individ och samhille osv. Virlden ses istillet som bestiende av en
mingd sammanflitade kvaliteter som inte kan delas upp var och en for sig. Minniskan, varje
individ, dr intrasslad i virlden, i en historisk kontext med en personlig historia och framtid
som ir oskiljbara frin varandra (Bengtsson, 2004). Denna historiska kontext med en person-
lig historia och framtid bestar ocksa av andra, vira medminniskor (samtida), som vi delar vir
livsvirld med i en ansikte-mot-ansikte relation. Livsvirlden ir enligt Schutz (1932/1999;
Schutz & Luckmann, 1974) en social virld som vi delar med andra samtidigt som vi upple-
ver den individuellt. Livsvirlden innefattar ocksd vara forfider (foregingare), de som har levt
fore oss och véra efterfoljare, de som kommer efter oss. Schutz utvecklade Husserls livs-
virldsbegrepp med fokus pa den sociala virld vi minniskor delar och forsoker finna en me-
ning i.

Denna sammansatta helhet beskriver Heidegger (1927/1993) som i-virlden-varon. Han me-
nar att minniskan aldrig kan stilla sig utanfor livsvirlden, eftersom vi alltid 4r i den. Vi kan
aldrig bli objektiva &skidare av det som vi sjilva ir en del av. Merleau-Ponty ir inspirerad av
Heidegger och infor begreppet vara-till-virlden. Han ser minniskan som en sammanflitad
helhet som benimns den levda kroppen. Begreppet den levda kroppen:
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[...] forenar kropp och sjil med varandra istillet for act dela upp dem i separata bés
(dualism) eller reducera dem till den ena eller andra sidan (materialism respektive idea-
lism) [...] Med den levda kroppen som utgéngspunkt befinner vi oss alltid redan i ett in-
teraktivt forhallande till allt som vi méter i virlden. Den levda kroppen ir var tillgang till
virlden. Varje forindring av kroppen medfér dirfér forindringar av virlden (Bengtsson,

1999, s. 22-23).

Genom vira tidigare erfarenheter mederfar vi en mingd saker i varje situation. Minniskor
agerar siledes inte i en objektiv virld utan snarare utifrin en sammanflitning av aktuella erfa-
renheter, tidigare erfarenheter och kommande erfarenheter som gor att vi erfar situationer
olika i en tillvaro som vi delar med andra. Om personer inte har en tidigare erfarenhet av ett
fenomen visar sig nigot annat f6r dem #n for personer som har tidigare erfarenheter av fe-
nomenet. Bengtsson (1998) ger som exempel, att om vi gir pa en gata si erfar vi inte bara de
fysiska egenskaperna hos byggnader och gator utan vi erfar samtidigt olika kvaliteter som hu-
sens och gatornas olika bruk som till exempel “gatornas praktiska egenskaper, husens eko-
nomiska virde, skonhetsvirde, kulturella virde, historiska virde, statusvirde osv” (s. 18). Vi
mederfar ocksd samtidigt, forutom de direkt givna egenskaperna som huskropparnas fasader,
att husen har en baksida och att de bestdr av ligenheter dir minniskor lever sina liv. Ett an-
nat exempel pd detta kan jag se i mitt eget empiriska material. Ungdomarna i studien som
stindigt har misslyckats i skolan under en lingre tid har ofta daliga erfarenheter av att testas
och de erfar vid en provsituation alla tidigare erfarenheter de har av prov. Dessa tidigare ne-

gativa erfarenheter fir konsekvenser for hur de agerar i sidana situationer.

Fenomenologiskt tidsmedvetande

En central aspekt av fenomenologin 4r hur minniskan upplever tid. Husserl talar om ett spe-
cifike fenomenologiskt tidsmedvetande. Detta tidsmedvetande innebir att tidsuppfattning ses
som ndgot holistiskt som inte gir att stycka sonder i ddtid, nutid och framtid. Nuet omfattar
véra erfarenheter av datiden, nutiden och framtiden. De bildar tillsammans tidsupplevelsen
och "nuet fir sin definition av att det finns ett sammanhang till det som har varit likavil som
till det som ska komma” (Bjurwill, 1995 s. 23). Liibcke (1981) beskriver detta i en essi som
att:

Minniskan befinner sig alltid i en situation dir hon kan “kasta” sig ut i framtidens moj-
ligheter men dir hon ocksd i kraft av arv och miljo och tidigare val samtidigt kan sigas
vara “kastad” in i precis denna situation eftersom hon stindigt slipar runt pd det for-
gingnas nodvindighet. Minniskan 4r som en bide kastad och sig kastande varelse en
produkt av nédvindighet och méjlighet, av détid och framtid (s. 122-123).

Bengtsson (1998, s. 129-130) beskriver detta som att “varje aktuell upplevelse dr férbunden
med nirmast foregiende och efterféljande upplevelse genom en retention respektive proten-
tion”. Det innebir att det omedelbart upplevda ir sammansatt av bade tidigare erfarenheter,
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det som sker nu och de féregripanden vi har om det som skall komma (se 4ven Husserl,
1989, s. 105). Merleau-Ponty (1962/1999) beskriver att vi alltid ir intrasslade i en intentio-
nal bige som péverkar allt vi gor. Den slir en bége genom *vért forflutna, var framtid, var
minskliga miljs, var fysiska, ideologiska och moraliska situation”. Vi ir hela tiden kroppsligt

insatta (sizuated) i alla dessa sammanhang samtidigt (Carlsson, 1999, s. 97).

Den holistiska fenomenologiska tidsuppfattningen kan stillas i kontrast till den linjira tids-
uppfattningen som endast bestdr av en serie nu-moment eller korta égonblick. I den moder-
na vistvirlden uppkom frin 1400-talet och framdt den abstrakta forstielsen av tiden i och
med den tekniska uppfinningen av urverk. Naturvetenskapens mekanistiska virldsbild med
exakta teorier och mitningar har inneburit att vi har dekontextualiserat upplevelsen av tid.
Tidigare var tid de konkreta vardagliga tidsupplevelser som féljde lokala skeenden och &rs-
tidsvixlingar i vir omgivning. Forindringen innebar att tid blev nigot som mekaniskt styck-
ades upp i bitar och som inte tar hinsyn till att individer befinner sig inne i tiden, som idven
omfattar subjektivt upplevda minnen och forvintningar. "For den som befinner sig inne i
tiden ir férhallandet mellan det som har varit, det som ir och det som ska komma betydligt
mer invecklat” (Eriksen, 2000, s. 21). Grahm (2002) beskriver dekontextualiseringen som
skett sedan det forindustriella samhillet pé foljande sitt:

Uppfattningen om tiden i det forindustriella och det moderna samhillet skiljer sig si
pass mycket &t att det gir att tala om olika sorters tid; naturlig tid baserad pa naturens
och kroppens lokalt bundna och skiftande rorelser skiljer sig &t frin dagens moderna
klocktid, som ir baserade pd mekaniska rorelser, vilka vi betraktar som absoluta och uni-
versella. Dagens tidsberikning uppskattas inte lingre efter jordens och solens rorelser.
Tid 4r en social dverenskommelse och avlises pd mekaniska och elektroniska klockor,
vars rorelse dr baserade pa ett utriknat medelvirde av ett hundra cesium atomers rérel-
semonster (s. 134).

Heidegger (1927/1993, del 2 § 81, s. 226-234) kallar den ovan nimnda linjira tidsuppfatt-
ningen for det vulgiira tidsbegreppet. En annan filosof som forhsll sig starke kritisk till den
mekanistiska tids- och virldsuppfattningen var Bergson (Eriksen, 2000). Enligt bdde Hei-
degger, Bergson och Merleau-Ponty idr det mekanistiska linjira tidsbegreppet otillrickligt for
att forklara den minskliga tidsupplevelsen. De minskligt upplevda hindelserna vi 4r intrass-
lade i gar istillet in i varandra i ett gemensamt flode. Tid ir alltid relaterat till en upplevelse,
en levd tid (van Manen, 1990). "Detta fenomenologiska tidsbegrepp tar sin utgdngspunke i
den erfarande minniskan [...] dir nuet bildar ett dynamiskt filt mellan det férflutna och det
kommande” (Friberg, 1999, s. 53). Heidegger (1969/1998) beskriver det subjektivt upplevda
nuet som ett varande som dr sammanflitat av ndgot inte-lingre-nutida som ind& nirvarar

och négot framtida som vi upplever kommer mot oss:

[...] ocksd detta inte-lingre-nutida nirvarar omedelbart i sin frinvaro, nimligen som ett
ginget som angr oss. Detta faller inte bort frin det tidigare nuet som det blott forging-
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na. Utan snarare nirvarar det gingna, om ocksd pa sitt eget sitt. I det gdngna framricks
nirvarande. Men frinvarandet angdr oss ocksd i betydelse av det dnnu icke nutida, som
ett nidrvarande som kommer emot oss (s. 24-25).

Undersokningens regionala epistemologi

Att utveckla en regional ontologi handlar om att explicitgora antaganden om den verklighet
som man vill f8 kunskap om i ett specifikt ssmmanhang. Epistemologin handlar di om vad
som ir mojligt att f4 kunskap om i just den hir studien. Den regionala ontologi och episte-
mologi studien tar sin utgdngspunkt i avgdr sedan vilka metodval som 4r meningsfulla och
mdjliga att gora. Den hir undersokningen riktar sig mot sju elevers och tre lirares erfarenhe-
ter av gymnasieskolans individuella program och det lirande som sker dir. Milet ir att for-
soka forstd dessa elevers och lirares konkret levda virld ur deras perspektiv, handlingar och
tidigare erfarenheter. I forsta hand riktas fokus i undersskningen mot elevernas och lirarnas
delade erfarenheter av tre ar tillsammans vid en gymnasieskola i borjan av 2000-talet. Det jag
forsoker beskriva dr upplevelser av skolan si som de framtrider f6r dessa individer. Den upp-
levda skolvardagen ses hir som en komplex och sammanflitad helhet, dir bdde individernas
tidigare erfarenheter och tankar om framtiden paverkar deras handlingar och upplevelser av
vad som sker. Med dessa utgingspunkter har jag dven valt att forsoka nd kunskap om deras
tidigare erfarenheter nigra ér tillbaka i tiden, frin elevernas grundskoletid och uppvixt samt

fran ldrarnas tidigare erfarenheter av att vara ldrare.

Livsvirlden birs upp gemensamt samtidigt som den upplevs individuellt. Som forskare ingér
jag sjilv i den livsvirld jag vill utveckla kunskap i. Det innebir att jag inte kan studera ni-
gonting utifrin, men genom att jag delar livsvirlden med andra kan jag ocksd fi tillging till
delar av andra minniskors erfarna virld. Enligt Merleau-Ponty (1962) lever vi i en virld som
delas med andra, en intersubjektiv virld. Det innebir att vi ocksd kan ha en insikt och forsté-
else for varandras virldar. “Tillvaron ir dven till sitt yttersta visen social, en med-varo, och av
den anledningen kan den forstd andra” hivdar Bengtsson (1999, s. 20). For att kunna forstd
andra minniskor krivs det att vi interagerar med dem, det krivs att vira virldar mots sd att vi
blir “delar av samma helhet” (Johansson, 1999, s. 31-32). Enligt Bengtsson (1999) maiste
ddrfor livsvirldsforskaren méta och interagera med de minniskor man vill beritta nigonting
om i de vardagliga och naturliga situationer som man vill forstd. Det krivs en nirvaro, ett

engagemang och en riktadhet i métet med andra.

Johansson (1999, s. 34) hivdar att vi férstir andra minniskor genom deras reaktioner: "Den
andres kropp, ansikesuttryck, gester och ord bildar tillsammans hennes vara i virlden som vi
kan forstd. Likvil kan vi inte fullt ut forstd andra minniskor eftersom vi inte kan kliva ur vir

egen kropp och in i den andres”. Dessa tankar uttryckte min sexdrige son pa ett tydligt sitt
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nir vi var ute och &kte bil med foljande ord: "Martin, vet du, man kan aldrig riktigt veta hur
en annan minniska kinner sig inuti, men man kan se pd andra minniskor om de ir glada

eller ledsna” (W. Hugo, personlig kommunikation, 9 juni, 2004).

For att kunna betrakta och férstd andra minniskor maste jag som forskare konstituera en
nirhet till den minskliga erfarenhet jag vill fi kunskap om. Det krivs méten som utgdr for-
utsittningar for forstdelse genom att jag nirmar mig minniskor och delar erfarenheter med
dem. Men jag kan aldrig f3 tillging 7till sakerna sjilva”. "De ir alltid redan férmedlade av
subjektets forankring i en historisk period, en social omgivning, ett visst bestimt sprak osv”
(Bengtsson, 1999, s. 14). Sakerna sjilva, minniskors upplevda verklighet, tolkas av mig som
forskare och ”frén och med denna insikt, hivdas det, miste fenomenologin vara hermeneu-
tisk” (Bengtsson, 1999, s. 15). Den tolkande, hermeneutiska fenomenologin skiljer sig frin
Husserls transcendentala fenomenologi (Bengtsson, 2005). Den tolkande, hermeneutiska
fenomenologin har sina rotter hos bland annat Heidegger (1927/1993) och Gadamer
(1960/1997) och innebir att man ser pa alla former av beskrivningar som tolkningar gjorda
av nagon. Denna stdindpunkt delar ocksd van Manen (1990, s. 25): “Actually it has been ar-
gued that all description is ultimately interpretation. The meaning of phenomenological de-

scription as a method lies in interpretation”.

Det jag i denna studie strivar efter 4r att nd 6kad kunskap om och insike i minsklig erfaren-
het s& som den framtrider, grundat pi min forstdelse och mina tolkningar av elevernas och

lirarnas:

1) handlingar, reaktioner och kroppssprak i specifika lirandesituationer dir jag sjilv del-
tar och observerar

2) beskrivningar av hur de upplever olika situationer och méten idag i skolan

3) beskrivningar av tidigare erfarenheter av skolan

4) beskrivningar av hur de ser pa sin framtid
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METOD

Den moderna epoken priglades inom vetenskapen av ett naturvetenskapligt perspektiv med
exakta mitningar och hypoteser som testades. Positivismen vixte fram som den sikra veten-
skapen med de fyra grundvalarna; verifierbarhetsprincipen, observerbarhetsprincipen, kausa-
litetsprincipen och falsifierbarhetsprincipen. Det fanns ett enhetsvetenskapsideal dir det an-
sdgs ricka med en vetenskap, dir allt kunde férklaras med observationer, experiment och na-
turlagar. Efter hand vixte olika tolkningsteorier fram med kvalitativa inslag dir syftet var mer
att beskriva och forstd dn att bevisa. Det ridde en dikotomisk vetenskapssyn dir det gjordes
klar 4tskillnad mellan humanvetenskap (hermeneutik) och naturvetenskap (positivism). Un-
der senare delen av 1900-talet har en komplementaritetssyn vuxit fram dir fler anser att hu-
man- och naturvetenskaperna kompletterar varandra. Det har skett en tydlig forskjutning
inom pedagogiken, dtminstone i Europa, de senaste decennierna mot ett holistiskt perspektiv
dir man ser individen (forskaren) som en del av den virld han/hon studerar. Detta innebir
ocksa en storre forstdelse for att alla forskare péverkar det som de sjilva avser att studera. Be-
greppen objektivitet och siker kunskap ir nigot som vi delvis har limnat bakom oss inom
pedagogisk forskning. Tron pa att forskare bevisar absoluta sanningar var en del av tankesit-
tet inom det moderna projektet och idag ir de flesta 6verens om att sanningsbegreppet ir

relativt och att endast provisoriska tolkningar existerar om hur virlden ir beskaffad:

The idea that scientists should be out improving reality was all a part of the Modern
Project, claimed Lyotard. This project, whose roots lie far back in time but which came
to fruition in the twentieth century, was characterized by an extreme arrogance masked
as a program of emancipation. It was arrogant towards nature, which was to be con-
trolled and exploited by humans, and it was arrogant towards those doomed to the need
of emancipation, such as developing nations, workers, women, and children

(Czarniawska, 1999, s. 9).

Vetenskaplig kunskap ir "konstruerad’, dvs en social och politisk produkt. Forskning stir
sdledes ej bortom individuell subjektivitet och kollektiva uppfattningar som endast i ett
kortsiktigt historiskt perspektiv riknas som sanna. Det ir ¢j méjligt att uppnd kunskap
om ’verkligheten” som sidan frikopplat frin det subjekt som skapar kunskapen (Alvesson

& Skoldberg, 1994, s. 51).

Czarniawska (1999) menar att dagens vetenskapliga kunskap foérenklat kan beskrivas som
antingen en narrativ kunskap, som berittar om virlden s som minniskor upplever den och
berittar om den, eller som en logiskt vetenskaplig kunskap, som letar efter orsak—verkan
kedjor f6r att forklara virlden och utifrn dessa sedan formulera generella lagar. Den hir stu-
dien handlar frimst om den forstnimnda formen av kunskap som berittar om virlden si
som minniskor ser den och dir syftet ir att utgd frin studiesubjektens erfarenheter (Alvesson
& Skoldberg, 1994). Studien tar sin utgdngspunke i ett livsvirldsfenomenologiskt forhall-
ningssitt vilket innebir att jag har forsoke forstd ett fenomen s& nira minniskors erfarenheter
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som mojligt. Enligt Kvale (1997) bygger fenomenologin pa att den "beskriver virlden sidan
den upplevs av subjekten och forutsitter att den relevanta verkligheten 4r vad minniskor
uppfattar att den 4r” (s. 54). Intresset inom fenomenologin ir helt enkelt att beskriva minsk-
liga erfarenheter (Bengtsson, 1999). Van Manen (1990) beskriver milet med fenomenologis-
ka studier enligt foljande:

Phenomenology aims at gaining a deeper understanding of the nature or meaning of our
everyday experiences (s. 9).

[...] phenomenology attempts to explicate the meanings as we live them in our everyday
existence, our lifeworld (s. 11).

The aim is to construct an animating, evocative description (text) of human actions, be-
haviors, intentions and experiences as we meet them in the lifeworld (s. 19).

I Sverige har tankarna bakom en pedagogisk empirisk livsvirldsforskning frimst utvecklats
av Jan Bengtsson (1988; 1998; 1999; 2004; 2005) och idag finns det en mingd empiriska
studier och avhandlingar i Sverige som baserar sin forskning pa livsvirldsteori. Nigra av
dessa avhandlingar som varit viktiga for mig for att forstd vad livsvirldsforskning kan vara
och som inspirerat mig 4r Claesson (1998), Johansson (1999), Vinterek (2001) och Niel-
sen (2005). “Utifran en livsvirldsansats dr det 6ver huvud taget intressant att studera natur-
liga och konkreta situationer” (Bengtsson, 1999, s. 38). Genom att studera virlden och
forsoka beskriva den si som den visar sig f6r minniskor kan vi fi en bittre forstdelse av
andra minniskors liv, men 7f6r att kunna tringa in i den andres livsvirld fordras nigon
form av méte” (s. 35), dessa méten bor enligt Bengtsson ske pa de platser som livsvirlds-
forskaren vill fd kunskap om:

Livsvirldsforskaren méste sjilv till platsen dir upplevelserna, uppfattningarna, handling-
arna osv. forkroppsligas i virldsliga situationer, och i anslutning till att forskaren deltar i
den verksamhet som utovas ir det naturligt att pa ort och stille dven samtala. Genom att
utnyttja naturliga samtal i forskningen minskas 4dven méjligheterna av att hamna i den si-
tuationen som diskursanalytiker har ptalat, nimligen att intervjun skapar en egen social
verklighet som inte nir utanfér intervjusituationen (s. 37).

Denna ambition har jag haft som en ledstjirna genom hela mitt arbete och det har paver-
kat metodvalen. Det ir genom att jag som forskare finns till i virlden som jag ocksa har
tillgdng till den och kan f3 en viss forstdelse av andras erfarenheter av att vara i virlden. Det
handlar om att forsoka forstd virlden tillsammans med dem man studerar och forsoka be-
skriva delar av andra minniskors levda virld. Johansson (2003, s. 44) skriver att "forskaren
gir i dialog med de minskliga virldar som hon studerar” och att ”det giller att forflytta sig
till de perspektiv som 6ppnar upp for den andres mening”. Det innebir i min studie att jag

har tillbringat mycket tid tillsammans med eleverna och lirarna (se bilaga 2) och forsoke fa
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en meningsfull relation med dem som i bista fall ir 6msesidig. For att som forskare f3 till-
tride tll delar av andras livsvirldar krivs det enligt Johansson (a.a) omsorg, engagemang
och en 6ppenhet mot det som visar sig. Det innebir att jag inte utgdtt ifrin ndgra firdiga
kategorier eller tolkningsteorier, utan jag har strivat efter att minniskorna skall {3 frameri-

da pa sina egna villkor och med sina egna ord.

Denzin (2005) poingterade under ett seminarium pd AERA i Montreal 2005, den 13 april,
vikten av att forskaren sjilv deltar i en praktik om syftet med ett forskningsprojekt ir att be-
ritta ndgot om minniskors liv och erfarenheter. Tidigare har det enligt Denzin ofta varit ett
problem att forskare pd filtet varit f6r lingt ifrin det de velat studera. Han f6rutspidde en
framtida utveckling inom kvalitativ forskning dir det kommer att bli vanligare att forskare
foljer minniskor under en lingre tid och skapar en nira relation till dem man vill beritta na-
got om. Det handlar om att beskriva andra minniskors erfarenheter si nira deras erfarenhe-
ter som mojligt: “You must put yourself into the study. Be a scholar connected to those you
study”. Denzin menade att vi bér hoppa ur den gamla traditionella forskarrollen och vara
mer deltagande forskare. Han papekade att det dr subjekt och inte objekt vi studerar nir vi
vill fi kunskap om minniskors levda erfarenheter. Dirfér bor vi som forskare efterstriva att
vara jimbérdiga subjekt och minska distansen mellan oss sjilva och dem vi vill f3 kunskap
om.

I en livsvirldsansats giller det att bredda det empiriska underlaget si mycket det gir och va-
len av metoder ir inte pd férhand givna (Bengtsson 1988 & 1999; Goodson & Sikes, 2001;
Heyman & Pérez Prieto, 1998; van Manen, 1990). Det finns alltsd inga firdiga livsvirldsfe-
nomenologiska metoder utan det giller att som forskare vara 6ppen for det som visar sig och
att inte ha bestimt sig frin borjan for vad som dr mojlige att se. Bengtsson (1999) menar att
det krivs en metodologisk 6ppenhet infor de mojligheter som erbjuds i en studie gjord med
utgdngspunke i livsvirldsontologi, utgdngspunkten bor vara att forskaren har en dppenhet
infor livsvirldens komplexitet och sammanflitningar. Detta beskriver van Manen (1990):

[...] the paths (methods) cannot be determined by fixed signposts. They need to be dis-
covered or invented as a response to the question at hand. Perhaps the best answer to the
question of what is involved in a hermeneutic phenomenological human science research
method is ”scolarship!”. A human science researcher is a scholar: a sensitive observer of
the subtleties of everday life (s. 29).

Den teoretiska grunden for valen av metoder i min studie 4r himtad frimst frin Bengtsson
(1999), Kvale (1997), Goodson och Sikes (2001) och van Manen (1990). De datainsam-
lingsmetoder som anvints skall i denna studie syfta till att nd en okad forstdelse av elevernas
och ldrarnas virldar. Malet ir att gora den naturliga erfarenheten rittvisa (Bengtsson, 1988).
Det innebir f6r mig att jag inte vill forsitta individer i experimentella situationer eller tvinga

dem att svara pd frigor dir svarsutrymmet ir begrinsat och pd férhand bestimt av mig som
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forskare. D4 dr risken stor att innehdllet inte alls handlar om det som ir viktigt for dem i de-
ras levda vardag. Van Manen (1990) beskriver detta pd foljande sitt: “A phenomenologist
would not likely send arround questionnaires, or place individuals in experimental situations
to see under what controlled conditions real talk happens” (s. 24).

Milet med min forskning ir inte frimst att kunna generalisera resultaten, utan mélet ir att
forstd det konkreta i det som framtrider f6r individerna i deras levda virld och beskriva det-
ta. Jag anser dock att resultatet i min studie inte enbart ger kunskap om dessa sju individers
upplevelser. Det finns mycket i elevernas berittelser som de med stor sannolikhet delar med
mdnga av de elever som limnar grundskolan med ofullstindiga betyg.

Datainsamlingsmetoder

Kvalitativ forskning kan beskrivas som flerdimensionell och holistisk och tanken med mitt
val att anvinda olika datainsamlingsmetoder ir att de kan komplettera varandra och ge en
rikare beskrivning av elevernas och lirarnas livsvirldar. Det viktigaste ir att jag som forskare
framstar som trovirdig i datainsamlingsprocessen och i de tolkningar jag gjort av det insam-
lade materialet. Datainsamlingsmetoderna som anvints i den hir studien ir framfé6ralle delta-
gande observation (close observation), naturliga samtal och forskningsintervjuer/ livsberittel-
ser. Ovriga killor i studien, av betydligt mindre omfattning, utgérs av dagboksanteckningar,
telefonsamtal och delrapporter frén lirarna.

Deltagande observation och naturliga samtal

Ett sitt att komma nira minniskors levda virld 4r att sjilv delta och samtidigt observera i de
sammanhang och situationer som man vill f& kunskap om. Syftet ir att dela erfarenheter med
dem man vill beskriva i vardagliga och konkreta situationer och inte konstruera situationer av

experimentell karaktir. Van Manen (1990) benimner detta som close observation:

"Close observation’ is exactly what the phrase suggests. In contrast to the more experi-
mental or behavioral observational research techniques, close observation tries to break
through the distance often created by observational methods. Rather than observing sub-
jects through one-way windows, or by means of observational schemata and checklists
that function symbolically not unlike one-way mirrors, the human science researcher
tries to enter the lifeworld of the persons whose experiences are relevant study material
for his or her research project. The best way to enter a person’s lifeworld is to participate

in it (s. 68-69).

Close observation involves an attitude of assuming a relation that is as close as possible
while retaining a hermeneutic alertness to situations that allows us to constantly step
back and reflect on the meaning of those situations (s. 69).
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The method of close observation requires that one be a participant and an observer at
the same time (s. 69).

Det senaste citatet speglar tydligt det jag gjort. Jag har deltagit och observerat samtidigt.
Inom fenomenologin handlar det om att f3 tillgdng till sakerna sjilva och den enda méjlighet
jag har for att komma riktigt nira den levda praktiken ir att dela erfarenheter med de minni-
skor jag vill beskriva i reella situationer. Det ir jag sjilv som erfarande subjekt som ir instru-
mentet i datainsamlingen. Van Manen (1990) beskriver det si hir: “Phenomenological re-
search does not start or proceed in a disembodied fashion. It is always a project of someone: a
real person, who, in the context of particular individual, social, and historical life circum-
stances, sets out to make sense of a certain aspect of human existence” (s. 31). Nir jag deltog
skedde ocksd spontana samtal i den kontext jag ville fi kunskap om, framforallt skedde detta
under lektionstid, men dven under méltider, pé raster och utflykeer. Jag har dock avgrinsat
insamlingen av min empiri till elevernas skoltid. Det enda undantaget ir de telefonsamtal jag
face ifrdn ldrarna pd kvillar och helger.

Forskningsintervjuer / Livsberittelser

Samtal dr en grundliggande form for minskligt samspel. Genom samtal kan vi lira kinna
andra minniskor och vi kan fi veta nigot om deras erfarenheter, kinslor och forhoppningar
och om den virld de lever i. Forskningsintervjuerna i den hir studien bygger pd vardagens
samtal och ir ofta en fortsittning pé de spontana samtal som skett under den deltagande ob-
servationen. Den halvstrukturerade livsvirldsintervjun ir en form av forskningsintervju som
anvinds i den hir studien (Kvale, 1997; Lantz, 1993). Den definieras som “en intervju vars
syfte dr att erhdlla beskrivningar av den intervjuades livsvirld i avsikt att tolka de beskrivna
fenomenens mening” (Kvale, 1997 s. 13). I den kvalitativa forskningsintervjun ir det minni-
skan som ir i centrum och hon handlar och interagerar i specifika kontexter, i denna studie
ir kontexten gymnasieskolans individuella program. Det ir individernas géranden och beriit-
telser som utgdr innehdllet och dessa ir fulla med innebdrder och teman (Bruner, 1990). D3
man anvinder den halvstrukturerade livsvirldsintervjun dr motivet att studera det levda livet.
Intervjuguider med mojliga omriden att samtala om under intervjuerna har anvints. Inter-
vjuerna har varit relativt 6ppna, vilken innebir att respondenternas berittelser har fitt styra
vad intervjuerna har handlat om. Det har siledes varit innehéllet i respondenternas berittel-

ser som avgjort vilka omraden i intervjuguiden som vi samtalat om:

Berittelser kan sigas utgéra en motpol till de férkonstruerade enkiter som méinga forska-
re anvinder. Dir dr utgdngspunkten att forskare vet bist vilka frigor som skall behandlas
vilket medfér att de systematiskt missar eller inte tilldter vissa upplevelser och tankar att
komma fram. I berittelsetraditionen diremot finns en tillit till och en 6nskan om att fa
dela andra minniskors kunskaper och erfarenheter med deras egna ord (Heyman & P¢-
rez Prieto, 1998, s. 61).
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Intervjuaren/forskaren kan uppfatta kunskap pé olika sitt. Ett sitt ir att se sig sjilv som en
malmletare i jakt pd den virdefulla malmklumpen. Malmletaren soker objektiva fakta att
kvantifiera eller malmklumpar av visentlig mening. Forskaren har en tro pa att kunskapen
ligger och vintar pd att bli upptickt av den objektive malmletaren som séker ur responden-
tens erfarenheter efter virdefulla malmklumpar med hjilp av ledande frigor. Dyrbara fakta
plockas fram och férs 6ver frin muntlig till skriftlig form. Ett annat sitt 4r att se sig sjilv som
en resenir som utforskar landskapets ménga regioner i ett okint territorium. Forskaren/ rese-
niren utforskar di landskapet som bestdr av de personer som viljs ut och forsoker sedan be-
skriva intressanta fenomen och teman som man stter pa i respondenters berittelser. Oftast
gors detta genom strategiska val av platser och personer som man tror har intressanta erfa-
renheter att dela med sig av. Vad reseniren hor och ser beskrivs kvalitativt och rekonstrueras
som teman och berittelser. De mojliga inneborderna av personernas berittelser skiljs ut och
utvecklas genom resenirens tolkningar (Kvale, 1997). Jag identifierar mig i forsta hand som
resendren. Resan har jag gjort under tre &r och mina medresenirer har varit de sju elever och
tre lirare som har ingdtt i studien. Vi har tillsammans firdats genom gymnasieskolans olika
landskap under de hir tre &ren dir vi har delat erfarenheter som jag har dokumenterat och
tolkat. Dels genom att jag sjilv ir ett erfarande subjekt som direkt erfarit och tolkat de situa-
tioner jag har varit en del av, dels genom att mina medresenirer har berittat om sina tidigare
liv, upplevelser av sin nuvarande situation och hur de férhaller sig till sin framtid.

Ett sitt att £ kunskap om minniskors livsvirld kan ske genom forskningsmetoden Life His-
tory Research. Intresset for minniskors berittelser ger inom Life History forskningen méjlig-
het att studera det levda livet. Enligt Goodson och Sykes (2001) fir enskilda personers roster
en chans att bli hérda genom livshistorier som gor att deras upplevelser av virlden synliggors
och kan ge ny kunskap om olika fenomen. Heyman och Pérez Prieto (1998) beskriver Life
History-forskarens uppgift enligt f6ljande:

Berittelseforskning bygger pé en nyfikenhet pa vad minniskor har att beritta och en till-
lit till dem som ger oss underlag f6r var forskning. Forskarens uppgift ar framforallt atc
lyssna aktivt, att forsoka forstd vad som sigs och att anstringa sig att sitta sig in i hur den
berittande tinker om sin situation, vilka férhillanden hon levt under och sittet att be-
ritta om det (s. 4).

Life History innebir i den hir studien att jag blivit inspirerad av att lyssna till minniskors
berittelser och att jag anvinder delar av ungdomarnas och lirarnas egna livsberittelser for att
f3 forstelse for deras tidigare erfarenheter och hur de har hamnat i det sammanhang som de
nu befinner sig i. Av intresse dr ocksd att genom deras livsberittelser och genom andra killor

forstd deras attityder till lirande, skola och framtida liv.
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Ovriga killor

Lirarna har pa eget initiativ skrivit veckodagbocker om sina erfarenheter av att undervisa i
gruppen. Veckodagbockerna har jag fitt ta del av kontinuerligt. Dagboksskrivandet skedde
kontinuerligt under de tre forsta terminerna i gruppen och mer sporadiskt under de tre sista.
Efter varje &r har ldrarna ocksé skrivit delrapporter om sina erfarenheter. Van Manen (1990)
menar att denna typ av killor kan utgéra ett viktigt komplement i fenomenologiska studier
samtidigt som det hjilper minniskor att reflektera dver viktiga aspekter i den verksamhet de
befinner sig i: “[...] such sources may contain reflective accounts of human experiences that
are of phenomenological value” (s. 73).

Telefonsamtal ir ingen planerad datainsamlingsmetod i denna undersékning, men eftersom
lirarna 4r mycket engagerade i verksamheten och i det forskningsprojeke de 4r en del av s3
har det hint vid ett antal tillfillen att de ringer mig och vill beritta om nigot speciellt som
har hint under veckan och hur de har upplevt olika situationer. Vid dessa tillfdllen frameri-
der ibland erfarenheter och berittelser som ocksd har bidragit till min forstdelse av vad som
hinder i verksamheten och hur de upplever olika situationer. Vid dessa tillfdllen har jag an-

tecknat det som varit av intresse for studien.

Genomforande

Jag har f6ljt den lilla gruppen (se inledning) p& gymnasieskolans individuella program med
inriktning mot storhushall och matlagningsservice frin hésten 2002 till och med véren 2005.
Alla ungdomar i gruppen har accepterat att jag som forskare deltar i verksamheten och jag
har upplevt det ganska Litt att fi kontakt med flera av dem, speciellt dd de arbetar i koket
under lite friare former. Under cirka 40 heldagar har jag deltagit i verksamheten och observe-
rat, samtalat och intervjuat (se bilaga 2). Detta har skett kontinuerligt under tre ars tid. Det
mesta av den tiden har varit dagar da eleverna arbetar i koket eller med kirnimnena. Jag har
da deltagit som en i gruppen under hela dagar i de konkreta lirandesituationer som varit. D3
gruppen till exempel bakat bullar har jag ocksi bakat bullar samtidigt som jag samtalat med
elever och lirare under pagdende arbete. De flesta av dessa dagar har jag ocksd itit lunch med
gruppen. Vid ndgra tillfillen har jag ocksi besoke enbart ldrarna eller rektor under perioder
nir eleverna har varit pa arbetsplatsforlagd utbildning. Denna arbetsplatsforlagda utbildning
har legat utspridd under hela gymnasietiden med 2-5 veckor per termin. Vid tv tillfillen har
jag ocksa foljt med gruppen pd utflykeer.

Eleverna har blivit intervjuade enskilt vid 3-5 tillfillen. Av de sju elever som ingitt i gruppen
har alla stillt upp p8 att intervjuas. En av dessa sju har det varit svirt att intervjua pd grund
av spriket och de intervjuerna har blivit kortare och mindre innehallsrika. Orsaken till att

alla eleverna inte har intervjuats lika manga ginger beror pd att intervjuerna bygger pa frivil-
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lighet och att jag inte vill riskera att forstora de positiva relationer jag har med eleverna. D3
jag har haft en kinsla av att nigon inte vill bli intervjuad har jag avstitt. Det finns minga
exempel pd detta, till exempel hade en elev under en period sociala och psykiska problem.
Eleven har d& gitt pd samrtalsterapi som har varit mycket kinslosamt péfrestande och jag
gjorde dd bedémningen utifrdn elevens reaktioner nir jag var dir att det inte var limpligt att
genomféra en intervju. Elevintervjuerna har handlat om deras uppvixt, erfarenheter frin
grundskolan, erfarenheter frén att gd i den lilla gruppen och vad de tinker om sin framtid (se

bilaga 3).

De tvd ldrare som arbetar med gruppen har intervjuats vid sex tillfillen. Fyra ginger enskilt
och tva ginger tillsammans (se bilaga 4). Rektor p skolan och en tredje lirare som undervi-
sat i gruppen en dag i veckan sedan hésten 2003 har ocksd intervjuats vid ett tillfille vardera
(se bilaga 5 och 6). Totalt har 40 intervjuer genomfdrts. Lingden pd intervjuerna har varierat
mellan 12-100 minuter. Intervjuerna har spelats in pd minidisk och sedan skrivits ut i sin
helhet. Jag har dven haft ett antal telefonsamtal med framforallt en av lirarna nir ndgot spe-
ciellt har intriffat i gruppen som hon har velat samtala om. Syftet med den deltagande obser-
vationen, intervjuerna och samtalen har varit att fi kunskap om elevernas, lirarnas och rek-
torns erfarenheter av verksamheten de befinner sig i. Elevintervjuerna har ocksd handlat om
deras tidigare erfarenheter av skolan, deras uppvixt och hur de forhéller sig till framtiden.

En annan viktig del av genomférandet ir de planerings-, halvtids- och slutseminarier som jag
har genomfért med diskutander, tre olika professorer, frin lika minga lirositen. Tre paper
med innehdll frin olika delar av avhandlingsarbetet har ocksd presenterats pd konferenser
inom ramen f6r Pedagogiskt arbete (Hugo, 2004), Classroom Research (Hugo, 2005a) och
Ethnographic Studies (Hugo, 2005b).

Forskningsetiska overviganden

Vid intervjuerna och observationerna har jag utgatt ifrdn de etiska krav som Humanistisk-
samhillsvetenskapliga forskningsrddet formulerat (Vetenskapsrddet, 1991; 2002; 2005). Des-
sa etiska krav stimmer vil 6verens med Zenis (2001) fyra punkter for etiska riktlinjer som

bor f6ljas vid aktionsforskningsstudier.

1) Informera om syftet med din studie och vad du férvintar dig av dem som deltar.
2) Alla som deltar bér ge sitt samtycke och stilla upp frivilligt.

3) Att individer kan vigra att delta i studien och att de nir som helst kan dra sig ur.
4) Att personer behandlas konfidentiellt och inte hings ut.

Lirarna, eleverna och forildrarna i gruppen var redan informerade om att de skulle foljas av

en forskare nir de bérjade i gruppen och alla har accepterat detta, vilket vil dverensstimmer
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med de etiska riktlinjerna om information och samtycke. Deltagarna har ocksd informerats
om att de har ritt att hoppa av nir som helst under projekttiden. Vad giller konfidentialitet
sd strivar jag efter att presentera min rapport pd ett sidant sitt att ingen av eleverna kan
identifieras av ndgon utanfor gruppen. Ett exempel pd detta ir att jag frin borjan hade tinke
gora livsberittelser om varje individ. Av etiska skil gor jag inte det, information om eleverna
presenteras si att de situationer, teman och erfarenheter som beskrivs ibland handlar om hela
gruppen och ibland om enskilda individer. Kinsliga delar av det eleverna berittat om sin
uppvixt har jag valt att inte beskriva dven om det har varit av intresse fér undersokningen
och for min egen forstdelse. Bade lirare, elever och férildrar har ocksd frin start varit infor-
merade om att det kommer att publiceras rapporter ifrin bide mig och lirarna. Samtal med
eleverna har ocksé forts vid ett flertal tillfillen om hur de beskrivs vid konferenser och fore-
lisningar med intervjuutkast utan att deras namn eller ort presenteras. De har stillt sig posi-
tiva till detta. Flera av eleverna har till och med uttrycke en vilja av att de skulle vilja synas
mera i doktorsavhandlingen. Det har funnits en medvetenhet hos eleverna om vad de ingir i,
speciellt under det sista dret av projektet. Samtidigt har jag ett stort ansvar for vad och hur
jag beskriver eleverna och hur citaten viljs ut ifrdn ett storre sammanhang in vad ldsaren ser i
resultatdelen. Tidpunkten for publiceringen av denna avhandling ligger ocksé ett par ar efter
att eleverna har slutat sina gymnasiestudier och dven om eleverna och lirarna sjilva kan iden-
tifiera varandra s ir det inte lika kinsligt som om gruppen fortfarande hade existerat.

Tolkning av insamlad empiri

En central utgdngspunkt i livsvirldsansatsen 4r att forsoka forstd hur virlden upplevs. Vigen
till forstdelse gdr inom livsvirldsansatsen via tolkning av minniskors levda virld (van Manen,
1990; Bengtsson, 2005). I den hir studien handlar det om sju unga minniskor och deras tre
lirare. Intresset riktas mot hur de upplever skolan. Avsikten ir att beskriva dem och deras
levda erfarenheter pa deras egna villkor och i sd stor utstrickning som majligt med deras egna
ord. Det innebir att resultatet dr empirinira och att avsikeen ir att f3 en storre forstdelse for
de hir minniskorna. Vid tolkningen av intervjuerna kommer jag forsoka att beskriva vad det
dr som framtrider i det insamlade materialet. "Det viktiga 4r”, enligt Merleau-Ponty (1945),
“att beskriva det givna sd exakt och fullstindigt som méjligt” (Kvale, 1997, s. 55). Bengtson
(2005) beskriver detta med foljande ord:

Det finns inget som garanterar intressanta resultat bara for att man foljer strikta och de-
taljrika analysmetoder. Ofta blir resultaten platta och triviala. [...] I stillet for att upp-
stilla sokandet efter visen eller variation som princip f6r bearbetning av det empiriska
materialet dr det utifrin en livsvirldsansats inte rimligt att ensidigt bearbeta materialet
efter bara den ena eller den andra principen. Det empiriska materialet bor fi komma till
uttryck pé sina egna villkor inom ramarna {6r den friga som det vill vara ett svar pa (s.

52-53).
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Jag har samlat in mitt empiriska material frimst genom deltagande observation och forsk-
ningsintervjuer. Det som framtrider dir ir tolkat av mig som deltagande forskare/observator
ddr jag anvint mig sjilv som datainsamlingsinstrument. I en livsvirldsansats 4r den herme-
neutiska tolkningen inte enbart aktuell vid bearbetningen av insamlat material, utan den ir
dven en aktiv del vid sjilva insamlingen. Alla former av beskrivningar som gors inom forsk-
ning ir tolkningar gjorda av ndgon, i en specifik kontext. Sjilv har jag varit pa plats i gygmna-
sieskolan cirka 40 dagar och tolkat och reflekterat ver det som frameritce direke i det sam-
manhang jag deltagit i. En annan form av tolkning i efterhand har ocksa skett for vad dessa
minniskor uttrycker i forskningsintervjuer. Det ir séledes tvd olika dimensioner av tolkning.
Den frsta nir jag som erfarande subjeke tolkar direke i situationen, vilket har skett kontinu-
erligt sedan forsta dagen dd jag steg in i klassrummet hésten 2002. Den andra ir en tolkning
av minniskors berittelser pa intervjuutskriftsnivd om sidant jag inte deltagit i. En vanlig in-
vindning mot intervjustudier ir att olika uttolkare hittar olika innebsrder i samma material
och dirfor ir intervjun ingen vetenskaplig metod. Hermeneutiska och postmoderna tolk-
ningar tilliter dock en méingfald av legitima tolkningar och det kan istillet ses som en styrka
att olika fragor kan stillas till en text och att de olika frigorna leder till olika innebsrder hos
en text. Existerar det egentligen riktiga tolkningar? Troligtvis 4r det si att det existerar en
mdngfald av mer eller mindre sannolika tolkningar f6r att beskriva olika fenomen i minni-
skors livsvirldar (Heyman & Pérez Prieto, 1998). Van Manen (1990, s. 31) uttrycker det s&
hir: “A phenomenological description is always one interpretation, and no single interpreta-
tion of human experience will ever exhaust the posibility of yet another complementary, or

even potentially richer or deeper description”.

I den hir studien har jag deltagit 40 heldagar under tre &r med gruppen jag vill beskriva. Ma-
let har varit att dela skolvardagen med dem jag vill beritta nigonting om och givetvis dr det
mina tolkningar som erfarande subjekt i en specifik kontext som utgdr underlaget for resul-
tatdelen. Bruner (1990) beskriver att berittelser utgor en form av legitim kunskap dir forska-
ren medagerar i kunskapsprocessen och anvinder sig sjilv som undersskningsinstrument.
Forskarens tolkningar av berittelserna blir ny data. Databearbetningen utgr alltsa frin empi-
ri dir forskaren tolkar och konstruerar begrepp och teman utifrdn sitt perspektiv och sina
erfarenheter. Det 4r ett mote mellan forskarens erfarenheter och respondenternas berittelser.

Slutligen framtrider materialet som en vetenskaplig text.

Det har pagitt en kontinuerlig tolkningsprocess under fyra ar dir jag som forskare successivt
analyserat delar av materialet. Nir all empiri var insamlad gick jag in i en fas di materialet
studerades i sin helhet, men det gjordes inte i ett vakuum utan mot bakgrund av allt jag erfa-
rit under mina tre r i gruppen. Tolkningen pendlade hela tiden mellan olika delar och hel-
heten i materialet. Denna helhet inbegriper det forflutna, nuet och framtiden. Hur eleverna
upplevde gymnasieskolan tolkades siledes mot bakgrund av deras tidigare erfarenheter frin
grundskolan och hur de f6rhéll sig till sin framtid.
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Niista steg var att beskriva och systematisera materialet till en text med en logisk struktur som
samtidigt sd ritevist som mojligt beskrev de erfarenheter som framtridde. Resultatdelen pre-
senteras kronologiskt dir jag borjar med berittelser som ger lisaren en bakgrund och forstiel-
se for elevernas upplevelser frin grundskolan. Direfter foljer beskrivningar ar for ar frin
gymnasiet som visar pd erfarenheter av méten mellan lirare och elever i skolan. Det handlar
om att forstd minniskors erfarenheter och handlingar utifrin ett virldsligt och tidsligt per-
spektiv som alltid finns med i det som forstds. Det idr ett medvetet val att jag ibland har angi-
vit citaten med fingerade namn och ibland later personer framtrida som en i gruppen. Detta
gor jag for att skydda individerna men for att lisningen samtidigt ska bli s& levande som moj-
ligt. Ibland har jag satt ihop citat frdn olika intervjuer som hinger ihop, dock alltid frin
samma person. Kodningen av empirin i resultatet anger vilken termin citaten ir ifrin, num-
mer pé killan och sist en sidhinvisning si att jag litt ska kunna hitta tillbaka till det sam-
manhang utsagorna kommer ifrn. Nir det till exempel star (ht04:5:37) ir det siledes en ut-
saga himtad ifrdn hésten 2004, killa nummer 5, sidan 37. Underrubrikerna i resultatdelen
dr citat frin eleverna och lirarna och skall spegla andemeningen i olika teman som framtri-

der i deras berittelser.
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RESULTAT

Fir att fa insikt i véirlden

madste vi forst skilja den dt,

men sedan mdste vi samla den igen

och bringa den tillbaka till dess réiitta sammanhang (Johann Wolfgang von Goethe)

I foljande del presenteras elevernas och lirarnas erfarenheter och perspektiv pé skolan tolkade

av mig s& som det ir beskrivet i foregiende kapitel. Det som ligger till grund f6r tolkningen

av det empiriska materialet 4r mina iakttagelser som erfarande subjekt di jag deltagit i grup-

pen under tre &rs tid for att forsoka forstd det liv de lever och har levt i skolan, i de samman-

hang de ingdr i dir. Ambitionen ir att beskriva materialet i sin helhet dir liv och virld ses

som sammanflitade. Det handlar om att nirma sig ungdomarnas och lirarnas livsvirld for

att forstd inneborder och mening i det som framtrider. Resultatet dr indelat i sju olika delar

(se figur 1). Efter inledningen foljer beskrivningar av elevernas erfarenheter frin grundskolan

foljt av gymnasieldrarnas motiv for att arrangera smi undervisningsgrupper pa gymnasiesko-

lans individuella program. Direfter beskrivs hindelseforloppet kronologiskt under tre ar pd

gymnasiet dir elevernas erfarenheter, lirarnas erfarenheter och mina betraktelser vivs ihop.

Resultatkapitlet avslutas med tvé avsnitt om ldrarna och deras undervisning.

Elevernas Skolans motiv Férsta dret Andra dret Tredje dret | Detkridvsju | Spér av teo-
erfarenheter | for smd under- pa pa pa att de 4r eld- rier
fran visnings- gymnasiet gymnasiet gymnasiet sjdlar i
grundskolan grupper praktiken

Figur 1: Resultatredovisningens uppligg.

Elevernas erfarenheter fran grundskolan

I nutidens utmdrkta skola infogas det spida personlighetsimnet - eller riittare utstros det for
vind och vdg, som en liten sten vid stranden. Dir triffas den av det ena vigskvalpet efter det
andra, dag fran dag, termin efter termin. Plask - fyrtiofem minuter kristendom; plask - dito
historia; plask - dito slijd; plask — dito franska; plask — dito naturkunnighet! Niista dag nya
dmnen i nya sma stink! ... Under dessa vigskvalp domna hjirnorna, fordummas och for-

stummas sjilarna, lirarnas som lirljungarnas (Ellen Key).

Flera av eleverna borjade vid det forsta intervjutillfillet spontant beritta om sin grundskole-

tid innan frigan hade vickts. Aven i de intervjuer som gjorts mot slutet av studien dterkom-

mer berittelser och hindelser som handlar om deras tidigare erfarenheter och upplevelser

frin grundskolan. Det forsta som tydligt framtrider 4r ate liv och lirande dr sammanflitade

och att skolan som métesplats dr oerhért betydelsefull. De flesta av ungdomarna bir pé en

mdork och negativ bild av sina sista grundskoledr. Dessa ar priglades av stindigt aterkom-
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mande misslyckanden med skolarbetet, erfarenheter av meningsléshet, déliga lirarrelationer,
skolk och utanférskap. De negativa skolerfarenheter som eleverna bir med sig framtrider och
blir tydliga i olika skolsammanhang. Deras berittelser frin grundskolan handlar framforallt
om mdten som reducerat dem och om bristen pi forstdelse frin omgivningen. Detta har ska-
pat en aversion och ett motstind mot skolan och dess innehdll. Grundskolans katederunder-
visning och lirarcentrerade arbetssitt, som eleverna beskriver den, har ofta forstirke deras
svirigheter med ldsning, skrivning och matematik. Fér ungdomarna har dessa dterkommande
misslyckanden bidragit till att de kiint sig mer och mer misslyckade som elever i grundskolan
och att de inte kunnat nd skolans mal. Man kan siga att det har skett ett negativt lirande
som inneburit att deras sjilvbild och sjilvfortroende blivit simre just av att de gitt i skolan
och hela tiden kommit till korta dir. Trots detta har nigra av ungdomarna gite till skolan
varje dag och kimpat pd sd gott de har kunnat. Det finns ocksd de som berittar om enstaka

lirare de minns som lyckats med att skapa méten som gav en kinsla av meningsfullhet.

”’1 hogstadiet var det ju ett javia tempo”

Alla utom en i gruppen berittar om att de trivdes ganska bra i grundskolan inda fram till
skoldr 7-9 d& de inte lingre klarade av att hinga med i det snabba tempot med prov och be-
tygshets: ”[...] pd hogstadiet, det var dir allting bérjade [...] det var bara prov prov prov
prov stup i ett” (vt03:7:9), berittar Kaj. Liknande erfarenheter har de flesta av eleverna i
gruppen och samtliga limnade grundskolan med ofullstindiga betyg. Kaj berittar att nir han
gick ut nian hade han 120 poing vilket inte rickte for hotell och restaurang programmet
som han ville studera i gymnasieskolan. Han har en positiv bild av grundskolan inda fram
till skoldr &tta och konstaterar att: ”[...] det var kul for att det inte var jobbigt pa grundsko-
lan” (syftar pa skolar 1-6) (vt03:7:9). Det som framtrider i hans berittelser frin de tva sista
skoldren ir att tempot blev for hogt, kraven 6kade och att det var svdrt f6r honom att f6lja

med i flera imnen:

[...] i hogstadiet var det ju ett jivla tempo. Man kunde inte hinga med, man kom bara
efter [...] Det var vil i slutet av dttan. Det blev ju virre sedan med tempot och allt sint.
D4 var det ju bara arbete som gillde, bara arbete, arbete. Det blev s& mycket [...] det
blev mer tempo, mer press. Det var vildigt mycket arbete hela tiden just i nian var det
bara arbete arbete arbete for att fi upp betygen (ht02:4:2-5).

Eleverna kinde sig otillrickliga de sista dren i grundskolan, kraven ékade och flera av dem
beskriver att skolans innehall blev for svirt. Boel berittar foljande om sina erfarenheter frin
skoldr 7-9: ”[...] innan hade man ju dngest pd kvillen fére. Man ville inte g till skolan for
det var s svart. Nir det ér svdrt dr det ldtt att man blir stokigare” (ht02:2:4).

I elevernas erfarenheter framtrider ocksa tillvaron i skoldr 7-9 som uppsplittrad och fragmen-
tarisk: ”[...] man skiftar hela tiden. S4 d4 blev det mycket att det var trikigt d& for man trote-
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nar nir man gor det hela tiden” (vt03:2:9), siger en av eleverna. Flera av ungdomarna upp-
levde svarigheter i en mingd olika lirandesituationer. De blev frustrerade dver att inte forstd
varken komplexiteten i innehéllet eller meningen med olika uppgifter de skulle utféra. Det
fanns ingen horisontsammansmiltning i métet mellan eleverna och skolans innehdll. Ett
schema med minga olika gmnen innebar ofta att de gick ifrdn den ena lektionen tll den
andra utan att de olika mnena i skolan hade ett sammanhang. Avsaknaden av sammanhang
innebar att minga dmnen upplevdes som meningslésa och trikiga med en massa svira upp-
gifter som alla i klassen skulle 16sa oavsett om de var tillrickligt forberedda eller inte. Kea och
Louice uttrycker féljande frustration 6ver att ha kastats in i en mingd lirandesituationer i

skolan som de upplevde som bide meningslosa och for svara for dem:

[...] jag lirde mig ingenting ddr (pa hogstadiet). Det var ju bara ’gér den uppgiften och
det och det och det’. Och sd satt man dir och s& gjorde man aldrig nigra uppgifter for
man fattade ingenting. Det var sd jivla svira uppgifter, bara sidana som jivla 6verklass-

elever klarar kiindes det fan som (ht04:6:29).

[...] pd hogstadiet var det ju bara att man fick nigon uppgift och det var ju lite svirare
for alla var ju inte lika bra pd alla grejer. D3 lirde man sig inte s mycket (vt03:4:7).

Alla forvintades ocksd genomféra de olika momenten i gmnesstudierna pa exakt samma tid
enligt eleverna och detta innebar att de aldrig hann arbeta firdigt med nigonting innan lira-
ren gick vidare med nya moment: ”[...] dir (skoldr 7-9) var det sa att nir hilften av klassen
hunnit firdigt il en sida s& skulle vi ha ett prov dven for de som inte hunnit firdigt. Det
blev fel, s& snett” (vt03:5:9). Upplevelsen av att inte hinna firdigt, utan att hela tiden tvingas
gd vidare med nya moment innan man har foérstitt grunderna 4r ngonting som Louice ater-
kommer till flera ginger under intervjuerna di hon berittar om de senaste &rens matematik-

lektioner. Louice upplever sjilv att hon har haft svart for matematik:

Jag hade svirt for vissa grejer, till exempel matte [...] man gjorde nigonting si kanske
man var efter med delat med eller ginger sd hoppade man 6ver det si linge och gjorde
det ldrarna gjorde, s& kanske senare nir det kommer ett tal med ginger sd kan man inte

det (ht02:5:1).
Hon har inte heller upplevt innehéllet som meningsfullte:

IP: [...] jag har typ hoppat nir jag gick i sjuan och &ttan, hoppat och bérjat lira mig své-
rare grejer, suddat bort de dir litta grejerna. Man vill ju girna lira sig litta grejer innan
man lir sig svira grejer.

I: Vad har du jobbat med for svira saker?

IP: Typ x, y och sdnt

I: Vad ska man ha det hir med x och y «ill d&?

IP: Ja det har jag ocksd frigat mig (vt03:4:6-7).
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Aven om de flesta av eleverna trivdes ganska bra upp till skolar sju si berittar nigra av dem
att de haft svért att hinga med redan i de ligre skoldren. Detta forstirktes och blev mer tyd-
ligt i skolar 7-9, med alla textmassor, hemlixor och prov: ”[...] det var jittemycket att lisa.
Jag klarade det inte f6r det var s& mycket prov och jag forstod inte nigonting” (ht02:2:1-2),
berittar Boel. Kaj har liknande erfarenheter och trivdes inte heller med alla lixor:

Det var hemlixor hela tiden, man hinner ju knappt gora ngonting. Sa blev det att man
gjorde inte hemlixorna. Jag ville ha det som att nir skolan dr 6ver d& ir skolan éver, dd
har man sin fritid sedan. Sedan ir det ingen mer skola. Det ir sé jag vill ha det i alla fall,
men det fir man aldrig som man vill. Inte i skolan i alla fall (ht02:4:4).

Det enda Kaj tyckte var roligt de sista dren i grundskolan var de praktiska imnena, men hans
erfarenheter ir att tiden var vildigt begrinsad for detta dd schemat var uppdelat i 40- och 60
minuters moduler:

[...] jag dr vildigt intresserad av att snickra. Jag tycker det ir sé jivla roligt att snickra for
nir vi gick pd hégstadiet si hade vi trislojd och det var ett av de roligaste imnena tyckte
jag det var. Det var synd att det alltid var bara en timme i veckan (ht02:4:1).

Framtridande hos Kaj ir att det han upplevde som roligt de sista dren i grundskolan, frimst
de praktiska dmnena, var det alltid begrinsat med tid f6r, samtidigt som han kinde att kra-
ven var for héga och tempot f6r hogt i de teoretiska imnena dir han ocksd saknade motiva-

tion.

” Allting hanger pa att skriva i skolan”

Alla elever berittar att de har nigon form av lis- och skrivproblem och nigra av eleverna be-
rittar ocksd att de har fitt diagnosen dyslexi under sin grundskoletid. Att inte kunna lisa och
skriva korrekt har inneburit att de kastats in i en mingd &ngestfulla situationer i skolan dir
denna firdighet virderats som viktig. For eleverna ir detta ett dterkommande tema i inter-
vjuerna: “Jag har vil aldrig tycke att det var roligt i skolan [...] jag har ju haft svirt for att lisa
och skriva, jag har dyslexi s& skolan har varit piss” (vt03:5:11), siger en av eleverna. Karin
fick diagnosen dyslexi i skoldr fyra. Dyslexin har gjort det svirt f6r henne att f6lja med i sko-
lans undervisning: ”Jag har dyslexi. Nir jag gick i fyran hade jag det i alla fall, men det 4nd-
rar ju sig. Bokstiverna hoppar och det blir oftast fel och sina saker” (ht02:3:3). Jan klarade
av att f8 G i ganska minga dmnen i nian. Det var bara nigra imnen som han hade svart att
hinga med i och blev underkind i. Erfarenheterna frin engelsklektionerna ir det som fram-
trider tydligast i Jans berittelser som handlar om hans lis- och skrivproblem. Jan berittar att
det beror pa hans dyslexi och att detta 4r ndgot som flera i hans familj har. Han siger att hans
problem framforallt 4r att uttrycka sig korreke skriftligt, att lisa eller forstd engelska har han
inga problem med. I skoldr 7-9 upplevde han att det mesta handlade om att skriva korreke
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och detta innebar att hans svirigheter hela tiden blev tydliga och forstirktes. Han upplevde
att det han presterade i skrift aldrig dog:

[...] jag kan inte skriva p4 engelska det blir hieroglyfer Man ser knappt inte vad det stir,
eller man kan ju ldsa vad det stdr men det ir ju inte rittstavat. Jag har dyslexi det vet jag,
det hade min far ocksd [...] jag har ju inte svirt att lisa eller forstd engelska, det dr bara
att skriva [...] mm, det ir ju bara, allting hinger pa att skriva i skolan [...] jag skriver ju
men det blir ju inte rittstavat. Men man ser ju vad det stir (ht02:6:1-4).

Kajs problem var ocksé framforallt formégan att formulera sig skriftligt, ndgot som dven han
siger beror pd att han har dyslexi. Kaj fick diagnosen dyslexi nir han gick i skolar tvi. Enligt
honom sjilv pratar han hur fint som helst och det gir ganska bra att lisa, men att uttrycka
sig 1 skrift har han ofta upplevt som ett misslyckande:

[...] Engelska kan jag men det svaraste ir att jag inte kan stava. Jag har stavfel men jag
kan prata hur fint som helst. Det ir just stavningen, det ir likadant i svenska med stav-
ningen. Det ir inte lika mycket nir jag liser, inte lika mycket som nir jag var mindre.
Men det ir nir jag skriver si tappar jag ibland, det ir just stava (vt03:3:8).

Som citatet ovan visar upplever Kaj att han kan den engelska som han behéver, men "det ir
ju stavningen”, som han siger att han inte behirskar. Detta blev ett problem i skolan f6r ho-
nom och flera andra i gruppen dir firdigheten att stava korrekt virderas som en mycket vik-
tig kompetens.

”Alla var sa mycket duktigare an jag”

Att inte kunna ldsa och stava korreke paverkade elevernas sjilvfortroende negative och en stor
del av deras sjilvbild priglades av detta. Det upplevdes som att det var fel pa hela personen
och genererade ett hat mot att lisa och uttrycka sig skriftligt: ”[...] jag har stavfel”, siger en
av eleverna (vt03:3:8). En annan beskriver det s3 hir: ”[...] jag har aldrig varit bra i skolan, s3
jag har alltid hatat att lisa och sidan skit (ht04:6:29)”. Flera av ungdomarna som har lis- och
skrivproblem berittar att de egentligen aldrig har tyckt om att gd i skolan pa grund av detta.
Nir de kommit upp en bit i skolsystemet framtrider svirigheterna med att inte kunna lisa
och skriva korreke vildigt tydligt i en mingd moten och sammanhang i skolan. Det har in-
neburit att skoltiden priglats av erfarenheter och upplevelser av att kiinna sig misslyckad,
stokig och otillricklig i métet med ldrare, klasskamrater och skolans innehdll. Négra exempel
pa detta ir foljande citat:

Jag har alltid haft svirt och varit jittestokig hela tiden och sahir. Har alltid luggit efter
alla andra och s, det har jag ju gjort hela tiden 4nda sedan jag borjade skolan (vt03:9:8).

[...] jag har alltid haft svirt att sitta still och att lyssna och har alltid haft svart att lira
mig och s3 (ht02:2:1).
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Jag gick om trean eller jag tror att det var trean jag gick om, for att hinga med lite bittre,
eller jag hingde inte med sé jag gick om den da (ht02:6:2).

Kinslan av att inte ricka till har bidragit till att deras sjilvfortroende blivit simre av att de
vistats i skolan dir deras tillkortakommande blivit tydliga i olika situationer. Flera av eleverna
bir med sig negativa erfarenheter av att hela tiden bli jimforda med duktigare elever: [...]
man tinkte pd att man hade jivligt mycket svirare att stava 4n andra i klassen som bara kun-
de stava pa en ging” (vt03:7:8), siger en av eleverna. En annan uttrycker sig sihir: [...] de
andra i min klass var ju duktiga dverklasselever eller vad fan man ska siga...som bara kim-
pade som idioter. Och jag pallade inte sddant” (ht04:6:27-28). Att hela tiden jimféra sig
med andra blev dnnu mer tydligt i skoldr 7-9 in tidigare, med mycket prov och betyg: "Jag
och prov vi gir inte ihop riktigt” (vt05:4:35), siger en av eleverna och en annan uttrycker sig

sahir:

[...] innan (syftar framforallt pd hogstadiet) var det dngest for ate g till skolan for jag
klarade inte av att arbeta och stor klass och det var typ att alla var s mycket duktigare in
jag. Om jag fick G pd ett prov sé var jag jitteglad och alla andra var skitledsna for att de
fick VG liksom (vt03:9:8).

Framtridande i flera av elevernas berittelser ir kinslan av att vara utsatt och utanfér som ci-
taten ovan illustrerar. Att sillan f3 uppleva sig som duktig i ndgot av skolans amnen forstirk-

te deras negativa sjilvbild ytterligare.

”Jag gjorde ju aldrig nagonting som min vanliga klass gjorde”

I flera av elevernas berittelser framtrider upplevelser av utanforskap, en avsaknad av gemen-
skap med ovriga klasskamrater och situationer dir eleverna har kint sig utpekade av omgiv-
ningen. Karin till exempel har nistan bara negativa upplevelser av grundskolan. Hon blev
retad och mobbad och fick tidigt diagnosen dyslexi. En stor del av tiden fick hon limna klas-
sen och var di med olika specialpedagoger i mindre grupper. Detta upplevde hon inte som
ndgot positivt utan hon kinde sig utpekad och utanfor: "Det var ju mycket att sitta med spe-
cialpedagog och hilla pd med datorn. Det tyckte jag inte var roligt for jag gjorde ju aldrig
nigonting som min vanliga klass gjorde si dirfér blev det ju vildigt trikigt tyckte jag”
(vt03:5:11). Hon minns dessa tillfillen som vildigt trikiga och monotona och hon &ter-
kommer i intervjuerna speciellt till alla de tillfillen i skoldr 4-6 da hon fick gi ivig frin klas-
sen till specialpedagogen och arbeta med ett datorprogram med det hon var simst pd och den

upplevelsen har gjort att hon hatar datorer:

[... ] jag dr inte sd duktig pd data, har aldrig tyckt om det heller. Jag har aldrig begripit
mig pd de dir datorerna, det enda jag gjort pd datorer ir trikiga saker sd dirfor tycker jag
inte om datorer [...] Man sdg ett ord i tio sekunder s& skulle man skriva det sen, si blev
det svérare och svérare, det har bara varit sina trakiga dyslexiprogram och stavningspro-
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gram i stort sett jag gjort pd datorer. Och sen ska allting gi pd tid och tid hatar jag nir
allting ska g pd. Det bli oftare fel om man ska gora det pa tid. Man blockerar hjirnan
kinner jag. Nir jag gick i fyran, femman och sexan s fick jag hélla pa jittemycket med

det (vt03:5:12).

Kea beskriver en annan form av utanforskap under de sista dren av sin grundskoletid. Upple-

velsen av att omgivningen pekade ut honom och hans kompisar som syndabockar var stark:

[...] det var jimt en massa strul, lirarna kom alltid till oss och vi fick jimt skill om ni-
gon hade gjort nigonting. Om ndgon hade slagit sénder ndgot s skulle lirarna inda
komma till oss. Har man gjort skit en géng pd den skolan s att de riktigt har sett en, da
fir man skit hela tiden. Du &ker dit for det hela tiden, dven om du inte har gjort nigon-
ting. Det idr ganska trdkigt, for om ndgonting hade gitt sonder och vi skulle ga till en
lektion s& om man kom in typ f6r sent s bara ’jaha, vad har ni nu varit och forstort typ?’
S4 det var inte si kul (ht02:1:3).

Framtridande i Keas berittelse dr hans upplevelse av att omgivningen forvintade sig att han
och hans kompisar skulle bete sig illa. Lirare betraktas som ndgon slags motstindare som

kontrollerade dem.

”Det var forst i attan som jag fick hjalp”

Boel berittar att hon aldrig har métt ndgon ldrare i grundskolan som hon tyckt om. Hon har
inga erfarenheter av lirare som hon har haft en bra relation med eller ndgon som har forsske
att hjilpa henne. Enligt Boel idr det stora problemet att hon har svirt att koncentrera sig.
Hon har alltid haft svart for att sitta stilla och berittar att hon inte fick ndgon hjilp med sina
problem forrin i skoldr dtta dd hon bérjade skolka och socialen blev inkopplad. Sen fick hon
nigon form av diagnos. Diagnosen innebar att hennes problem blev erkinda och att hon fick

hjilpinsatser:

Det ir ju ingen som har hjilpt mig, det var forst i dttan som jag fick hjilp, det var bara
for att socialen kopplade mig till BUP [...] d& fick jag en diagnos att jag har svirt att
koncentrera mig och svért att komma ihdg saker som folk siger till mig och si [...] de
kollade ifall det var att jag bara sket i skolan eller att jag hade svért och da sig de ju att
jag hade svirt [...] det 4r om folk siger till mig att jag ska gora det och det och det sa
kommer jag kanske bara ihag den tredje och den sista saken. Om jag sitter och lyssnar pa
en lektion eller ndgonting s kan jag bara koppla bort det och tinka pd nigot annat, fast
det var forst i dttan jag fick hjilp. D3 fick jag bérja jobba tvd dagar i veckan, di jobbade
jag pa hotell xxxx och det gick ju bittre men jag fick jittedaliga betyg och det fast lirarna
sa till mig att jag skulle f3 bittre betyg. Men det fick jag inte for jag fick mycket mycket
simre (ht02:2:1-2 + vt03:9:8).

Boel uttrycker i citatet ovan en besvikelse éver att nir hon vil fick hjilp s blev konsekvensen

att hennes betyg blev dnnu simre i skoldr nio.
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”Jag pallar inte med den har skiten”

Meningsloshet, tristess och till och med hat 4r nigot som ir en framtridande bild av grund-
skolan for flera av de hir eleverna. Nir de berittar om skolan si framtrider det mesta som
negativt. Det ir en stark och tydlig bild av skolan som eleverna bir pd som har byggts upp
under manga 4rs tid: ”[...] ingen har trivts i den skolan (skoldr 7-9), ingen av mina kompisar
i alla fall, alla hatade den” (ht02:1:6) och: ”[...] Jag har aldrig gillat skolan och kommer ald-
rig att gora” (vt03:2:10), 4r tvd citat som kan spegla detta. Kea upplevde det mesta som tra-
kigt i skolan och relationerna med lirarna fungerade inte, men han berittar att han egentli-
gen inte har svirt for att ldra sig saker. Det handlar enligt honom sjilv om hans egen instill-
ning till det han ska lira sig:

[...] det var sd trakigt (syftar pd hogstadiet) att jag tinkte 'nej, jag pallar inte med den
hir skiten’ och da blev det inget gjort [...] Vill jag lira mig nigot sa lir jag mig det litt,
Jag har ldte for ate lira. Till exempel igdr sa ville jag verkligen lira mig dka snowboard.
Jag har ju &kt innan i sm4 backar i xxxx men det ir ju inte bra backar som ir pistade. I
xxxx dr det ju pistade backar. S3 vill jag lira mig ndgonting s funkar det, jag fir kanske
forsoka ndgra ginger men till slut sd funkar det. Men i skolan till exempel, vill jag inte
lira mig engelska till exempel, ndgra ord eller nigot, di gir det inte, d& ir det totalt me-
ningslost att jag bara kollar pa dem (vt03:2:10).

Han upplevde helt enkelt innehéllet i skolan som trikigt och meningsldst och dessa upplevel-

ser byggde upp ett motstdnd mot skolarbetet:

Tycker man att ett jobb ir surt sd jobbar man inte helt enkelt. D4 blir allting trakigt,
timmarna gir bara slott. Till slut skolkar man och sidana grejer (host) [...] i nian var det
typ, de bara gav oss en uppgift bara "gér det” ja, och sé sitter man dir som ett jivla frige-
tecken hela lektionen. Fér man fattade inte hur man skulle rikna ut uppgiften

(ht04:6:27-29).

Jan var en av dem som aldrig bérjade skolka men han upplevde att allt blev ldngtrikige och
meningsldst de tre sista skoldren:

Det var ju inte sirskilt roligt, det var det ju inte. Jag tyckte att lektionerna var for linga.
Eller det kiindes som att de var en hel vecka, en lektion [...] Jag tyckte det var trikigt
hela tiden. Fram till sexan var det vil roligt, sen var det trist. Springa p& en massa onddi-
ga lektioner som man inte tyckte var nédvindiga och s (vt05:6:26+vt03:8:7).

Louice berittar att det gick ganska bra for henne i skoldr 7-9 och att hon bara hade nigra IG
i slutbetyget. Nigot hon upplevde som mirkligt var att hon fick G i bild som hon helt strun-
tade i och IG i svenska dir hon gjorde sitt bista. D3 kiindes det ganska meningslést:

[...] jag minns att jag kimpade mycket for att fd G i svenska och si tyckte jag att bild
inte var sd, liksom jag var ju bra pa bild, men si sket jag lite i bild f6r att fi G i svenska,
men da fick jag inte G i svenskan, da fick jag G i bild. Jittekonstigt! Och jag gjorde inget
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pa bild och man bara ’det hir kan ju inte stimma’, d blev man lite besviken f6r d& hade
jag gjort sd gott jag kunde (ht02:5:2).

Citatet ovan ir ett exempel pd att eleverna inte alltid sig sambandet mellan sin egen presta-
tion och de betyg de fick. Upplevelsen av att ha gjort sitt basta men 4nd4 inte nd malen har

varit frustrerande for eleverna.

”Lektionerna sog, sa da skolkade vi”’

Nigra av eleverna berittar att de hirdade ut och satt av de sista dren i grundskolan dven om
de inte upplevde tillvaron i skolan som speciellt meningsfull. De hade svirt att hinga med i
det hoga tempot, men bérjade trots detta inte att skolka. De flesta av eleverna diremot skol-
kade mycket i skolér 8-9 och tvd av dem var knappt dir 6verhuvudtaget: ”[...] s& trivdes jag
inte sd jag borjade ju skolka, sen si fixade de praktikplats istillet for att jag gick i skolan”
(ht02:3:3), berittar en av dem. Den andra eleven berittar: ”[...] vi skolkade jimnt, vi tyckte
jimnt att lektionerna sdg, s& d& skolkade vi jimnt och stack nigonstans dir det var ndgonting
annat” (ht04:6:29-30). Boel bérjade skolka i skoldr dtta och det blev snabbt mer och mer
franvaro frén undervisningen. Under linga perioder praktiserade hon nigra dagar i veckan
istillet for att gd i skolan. Nir hon gick ut grundskolan hade hon endast tre godkinda betyg
med sig och var inte behérig till ndgot program i gymnasieskolan. Hon berittar fljande om
vad de gjorde nir de skolkade och vad som hinde sedan:

Jag var med min bista kompis f6r det mesta. Vi gick alltid hem och &t lite mat och kol-
lade pa tv. Det var bittre 4n att vara i skolan i alla fall. Ibland satt vi kvar i skolan. Jag
skolkade jittemycket, i dttan skolkade jag hela tiden. Det var en lirare som anmilde mig
till socialen fyra-fem ginger. Mina forildrar blev arga och jag fick utegingsforbud, men
det hjilpte inte (ht02:2:2).

Kea berittar att de ofta var kvar i skolan nir de skolade: "Det var s mycket strul pd forra
skolan, det var bara jobbigt. Jag skolkade, jag var ju i skolan men jag gick aldrig pé lektioner-
na, jag satt bara och hingde” (ht02:1:2). Enligt Kea s var det en speciell hindelse pa vérter-
minen i ittan som var avgorande for att han bestimde sig for att skolka frin de flesta lektio-
nerna resterande tiden av grundskolan. Den hir hindelsen hos rektor pé skolan har etsat sig
fast i hans minne och han upplevde det som ett mycket ojuste och krinkande sitt av skolan

att tillmétesgd honom. Den hir hindelsen dterkommer Kea till i flera av intervjuerna:

I 4ttan hade jag 185 poing sammanlagt och det dr ganska mycket, sen sinkte jag mig
fran 4ctan dll nian till 65. Det var ju da jag skulle dka pa resan egentligen men fick inte
det [...] jag fick en sidan hir gratisresa av en kompis upp till Are i en vecka, han skulle
bjuda mig. Och da skulle jag gd upp och himta ansskning om ledigt for en vecka, sé sa
han (rektorn) att jag inte fick det och s& gav han avslag pa det (ht02:1:2-3).
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Keas berittelser priglas av stindiga besvikelser i métet med lirare och som i citatet ovan dven
med rektor. Framtridande 4r ocksd de méten som han upplevde som meningsfulla, ill ex-

empel med Bosse vilket beskrivs nedan.

”Det var en liarare som var mer normal in de andra”’

I elevernas berittelser om grundskolan framtrider métet med pedagogerna dir som en viktig
del av deras erfarenhetsforrdd. Motena med pedagogerna har starke paverkat den bild av
grundskolan som de nu bir med sig. Flera av eleverna beskriver enbart negativa erfarenheter
av ldrare de mott, men hir finns ocksé berittelser om positiva méten med lirare som bemétte
dem pé ett juste sitt och gav en kinsla av meningsfullhet. Upplevelsen av dessa lirare som de
har positiva bilder av handlar om méten pd ett medminskligt plan och inte i en mer tradi-
tionell ldrar-elev relation. Dessa lirare bemdtte inte eleverna utifrdn ett Zmnesinnehdll utan
det primira var métet med eleverna. Ett exempel péd detta dr Keas berittelser som i nistan
varje intervju under gymnasietiden aterkommer till lirarna Bosse och Renen som har satt
tydliga spér i hans bilder av grundskolan. Detta exemplifieras nedan med citat i kronologisk
ordning frin den forsta till den sista terminen. Kea var en av dem som skolkade sig igenom
skolar 8-9, men pa Bosses och Renens lektioner var han alltid nirvarande. Métet och lektio-
nerna med dessa lidrare berittar Kea om som en ljuspunke i den f6révrigt meningslgsa skol-
tillvaron. Det kiindes helt enkelt meningsfullt att gd dit och han upplevde att han blev be-
mdtt som en normal minniska. Bosse var en lirare som sig dem som individer och som bjod

pa fika och pizza f6r sina egna pengar. Forsta intervjun:

[...] jag tyckte det var trkigt, alla lirare behandlade mig stért. Jag hade en lirare som var
schysst, det var Bosse, han hade jag bara i samhillsvetenskap. Dir gick jag pd varenda
lektion. Honom hade vi tvd timmar pd tisdagarna och di kollade vi pa en film. Nir vi
kom dit sé fikade vi lite sen jobbade vi stenhart, sen holl det pa si. Han tyckee det fun-
kade bittre nir man kunde lita eleverna slappna av pi morgonen for d& ir man ganska
seg [...] Sen fanns det ju nigra andra med, Renen, han gav mig aldrig lixa eller nigon-
ting, han var typ bara (ht02:1:2+6-7).

Tvi mainader senare:

Bosse, han var det bista som hade hint pa den skolan. De andra var s& sura men han var
schysst. Precis nir vi triffade honom si gick vi dill fiket. S& bjod han mig och tvd andra
pa fika. For sina egna pengar. S& satt vi och snackade och la upp lite, ett halvar eller en
termin. P4 tisdagarna hade vi tvd timmar i ett streck. Vi spelade kort och kollade pa film.
Sen nista tisdag s& jobbade vi hirt. S& det varierade, det blev inte sa trikigt [...] Nir jag
gick hos Bosse lirde jag mig mycket for d& kunde man lyssna pd musik samtidigt, men
nidr man var i klassen d& tog de bara CD-freestylen eller minidisken. Bara ryckte ifrén
den. D4 blev man sur for att de gjorde det sd ville man inte gora mer (vt03:2:9-10).
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22 méinader senare:

[...] jag trivdes aldrig i pappilo skolan (hégstadiet), jag tyckte alla var dumma i huvudet
dir. Jag skolkade, jag gjorde all mojlig skit som man kunde gora i stort sett. Jag holl pa
och fick jimt snacka med lirarna och ha en massa jivla kvartsamtal och skit. Det var en
lirare som var mer normal 4n de andra, det var han den dir Bosse som vi fick gora en

specialare med, for vi kunde inte jobba i vanlig klass (ht04:6:27-28).

Fem manader senare:

[...] jag kommer aldrig gilla den skolan (syftar pd hégstadiet). Det var tvi lirare som jag
tyckte var riktigt jivla justa pd den skolan och det ir Bosse och Renen. Det ir de enda
som var justa, som har behandlat mig normalt. De ir de som har fattat en lite bittre och
sdna grejer. S3 jag tycker det var det enda bra dir. Resten av lirarna gillar jag inte. Och
ingenting av det dir (vt05:2:40-41).

Framtridande i Keas berittelser ovan ir att det personliga métet med ldraren var en av de
viktigaste faktorerna f6r om Kea deltog p de sista grundskoledrens lektioner eller inte.

”Ldraren sag alla som en mingd elever”

Flera av ungdomarna bir pi erfarenheter av att de hade f6r ménga olika lirare i skoldr 7-9
och att relationerna med dessa var vildigt ytliga dir de upplevde sig som en i mingden och
dir relationen enbart var en lirar-elev relation: ”[...] liraren sig alla som en mingd elever
och de ska kunna lika mycket samma saker liksom” (vt03:9:8), berittar Boel. Kaj beskriver
det s3 hir: ”[...] dir (syftar pa skolar 7-9) hade man ju si manga olika lirare, man lirde inte
kinna dem si mycket och de lirde inte kinna en s mycket ” (vt05:4:34). Kea beskriver vik-
ten av att ha en lirare som méter honom utifrdn hans forutsiteningar. Han upplevde oftast

inte att han fick den hjilp han behvde under senare delen av grundskolan:

[...] har man ricc ldrare s klarar man det mesta. Det beror pd hur de undervisar. Det be-
ror helt pa hur de siger. I nian, de bara gav oss en uppgift "gér det”, och si sitter man
ddr som ett jivla frgetecken hela lektionen. Fér man fattade inte hur man skulle rikna
ut uppgiften. Och 4r det di en lirare som gér och hjilper de andra si har man ju inte
ndgon, sd har man ju inte sd stor chans att fi nigon hjilp (ht04:6:29).

Louice beridttar att hon trivdes bra i grundskolan och upplevde att de flesta ldrare var justa.
Att ha s minga lirare gjorde dock att hon ibland kinde sig anonym: ”[...] det kiinns nog
bittre att ha sdn hir grupp tycker jag (syftar pd gymnasiet). For nir man gick i hogstadiet
kunde lirare glomma bort en” (vt03:4:7). Flera av eleverna har 6vervigande negativa erfa-
renheter av lirare. De beskrivs ofta som personer som kontrollerade dem och att det var

minniskor de stindigt hade konflikter med:
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I: Vilket 4r ditt forsta minne av skolan?
IP: Jag vet inte, femman kanske, stod och rékte ndgonstans sd kom det en lirare och
drog mig hemit, jag vet inte, de kom pd mig med att roka eller nigonting (vt03:2:10).

Berittelserna handlar om &terkommande negativa méten med lirare som skapade ett mot-

stind hos eleverna med stindiga konfliktsituationer:

Vi satt bara i myset, ett uppehéllsrum dir vi har biljardbord, pingisbord och en soffa som
har gétt sonder av hur stora lidanden som helst. Vi satt dir och snackade och hade kul,
s4 kom jimt ndgon lirare och skillde pé oss. Ja s& skrek vi lite tillbaks till henne och s&

(ht02:1:3).

Kea beskriver lirare som en grupp som hotade honom med olika dtgirder om han inte for-
dndrade sitt beteende. Detta 6kade hans motstdnd mot skolan ytterligare:

I: Du berittade att ni bérjade skolka vildigt mycket, vad gjorde de pa skolan da?

IP: De gor vil som alla andra lirare, hotar med att ta kontakt med forildrar men det
funkar ju inte sd bra. De tror ju att man ska bli jitteridd och gi tillbaks till lektionerna
men det gér man ju inte. Det gor jag om jag sjilv vill (vt03:2:10).

Sammanfattning

I elevernas berittelser framtrider morka, negativa bilder av skolan och lirare, framférallt av
de sista dren i grundskolan. Tempot upplevdes d& som for hégt och eleverna berittar att de
aldrig hann avsluta nigonting och att alla forvintades gora lika mycket pd samma tid. Deras
lis- och skrivproblem blev tydliga och férstirktes ju lingre upp i drskurserna de gick och de
upplevde ett utanforskap. Flera av eleverna berittar att de inte fick ndgon hjilp forrin de
hade en diagnos eller borjade skolka. Upplevelser av meningsloshet ir frekventa i elevernas
berittelser. Innehillet i skolan upplevdes inte vara till for dem. De olika imnena indelade i
40-minutersmoduler hackade sénder elevernas tid och det saknades ofta ett sammanhang for

dem.

De sociala sammanhang och méten i grundskolan som ungdomarna ingick i var av stor be-
tydelse for det som visade sig i deras berittelser. Deras negativa skolerfarenheter har genererat
en negativ instillning till hela skolan som institution och det innehall den erbjuder. Berittel-
serna handlar om upplevelser av meningsloshet, skolk, skolmisslyckanden, ofullstindiga be-
tyg och for minga opersonliga och diliga lirarrelationer. De diliga lirarrelationerna handlar
bland annat om att de inte upplevde sig sedda och bekriftade som individer, att de sig lirare
som minniskor som stindigt kontrollerade dem och att det var minniskor de hade stindiga
konflikter med. Det eleverna lirde sig av de sista dren pd grundskolan var framférallt att de
var daliga och inte ricker till. Konsekvensen blev att de inte sdg sig sjilva som lirande indivi-
der i skolsammanhang nir de kom till gymnasieskolan. Man kan siga att det har skett ett

negativt lirande under den senare delen av grundskolan dir eleverna framférallt har lirt sig
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att de inte kan. Deras sjilvbild var svag nir de limnade grundskolan och de trodde inte sjilva

att de kunde paverka hur det skulle g f6r dem eftersom de var vana vid att alltid misslyckas.

Skolans motiv for sma undervisningsgrupper i
gymnasieskolan

Efter grundskolan sokte eleverna plats i en liten undervisningsgrupp pa gymnasieskolans in-
dividuella program med inriktning mot hotell och restaurang. Gymnasieskolan har bedrivit
undervisning i sma grupper pa det individuella programmet sedan ett antal ar tillbaka. Det
som ir nytt i arbetet med den hir gruppen ir tanken att de endast skall méta tva olika lirare
under sin gymnasietid. En lirare, Sara, som undervisar i karaktirsimnena och en lirare,
Anna, som undervisar i kirnimnena. Lirarnas och rektorns motiv for detta undervisnings-
uppligg har varit flera, motiven som framtrider i intervjuerna presenteras i detta kapitel. Det
mest framtridande motivet 4r att de hir ungdomarna tidigare visat att de haft svirt for att ha
mdnga olika vuxenrelationer med olika forhillningssitt och regler. De hir eleverna beskrivs
ha ett behov av kontinuitet i relationer med vuxna och att veta vad som giller. Detta blir
mdjligt i en liten undervisningsgrupp dir endast tvd lirare undervisar och dir lirarna har

storre mojlighet att ha ett tdte samarbete i planeringen av undervisningen:

Det vet vil bade du och jag som gitt gymnasiet och mott en massa olika lirare att man
mdste ldsa in sig pa varje lirare, olika lirare har olika nivd och olika undervisningsstilar.
Det skapar ju forvirring, det kriver mycket av den studerande att kunna forhélla sig till
de hir olika sakerna. Har man problem med sig sedan tidigare sd maste det ju underlitta
om man inte behdver mota s& minga olika sitt att jobba. Det ir tvd som jobbar tight
ihop, det ir tydligt vad som giller. Man bygger upp relationer mellan tvé lirare i en s-
dan hir liten grupp som aldrig skulle vara méjligt i en grupp med 12-13 lirare och en
grupp pd om man nu har 15-16 elever eller 30 elever, dir alla inte jobbar pd samma sitt

heller (vt03:10:3).

Eleverna beskrivs vara i behov av trygghet och att fa bli bekriftade av ett fital vuxna som ir
intresserade av dem, tror pd dem och bryr sig. I de sma undervisningsgrupperna ir det littare
att se varje individ varje dag och skapa en meningsfull relation mellan lirare och elever: ”[...]
man borde ju rimligtvis ha bittre méjlighet att se individen om det inte 4r sd manga elever
det handlar om” (vt03:10:2), konstaterar rektor pa skolan. En av lirarna utrycker ate: ”[...]
man fir vara mer individ och fir synas mer [...] de blir mer sedda hir i den lilla gruppen”
(vt04:5:4-5). En poing med de smé undervisningsgrupperna ir att ungdomarna ska slippa
jimfora sig med andra duktigare elever hela tiden och att det idr littare ate ligga upp under-
visningen pd ritt nivd i en mer homogen grupp. "Man ska ha en homogen grupp for att
kunna gora det ldtt” (vt03:1:11), siger Sara. Att det giller att mota eleverna dir de ir och f3
dem att vixa utifrdn sina individuella och gruppens forutsittningar dr nigra andra frameri-
dande synpunkeer frin rektor och lirare.

79



En annan poing med de smd undervisningsgrupperna ir enligt Anna ”[...] att det kan bli en
helhet for de hir ungdomarna, act f3 gd i skolan och fi vara en hel minniska. Dirfor att de
fir en vildigt komplicerad skolging annars” (vt03:6:9). Det handlar om att presentera en
helhet for ungdomarna och inte hacka sonder deras tillvaro i skolan med en mingd olika
dmnen som saknar sammanhang for dem. Att skapa en helhet innebir {6r lirarna bland an-
nat att karaktirsimnen och kirnimnen integreras s att det teoretiska innehéllet far ett sam-
manhang och forstirks genom det praktiska arbetet eleverna utfor i kokssituationerna: [...]
man kan arbeta med den teoretiska delen och forstirka den teoretiska inlirningen via att na-
gonting blir roligt med hiinderna” (vt03:1:1), konstaterar Sara.

Bide lirarna och rektor relaterar ocksd till samhillsutvecklingen som inneburit att arbets-
marknaden for 16-19 aringar har upphért under det senaste decenniet. Idag finns det inte
nigra andra alternativ f6r ungdomar in att g i gymnasieskolan oavsett om de vill eller inte.
”[...] da kan inte skolan se ut som den gjorde nir det fakeiske fanns ett alternativ, att ha ett
jobb. Den kan verkligen inte det” (vt03:6:10), konstaterar Anna. Det hade enligt lirarna inte
fungerat att sitta dem i vanliga IV-klasser med 20 andra elever och ett tiotal olika lirare: ”
[...] det hade blivit en fortsittning pd hogstadiet bara fast vi tar det pd gymnasiet i stillet”
(vt04:5:6). Poingen med verksamheten ir att visa att det finns alternativa l6sningar for att
kunna méta de mest utsatta ungdomarna som grundskolan tidigare misslyckats att méta.
Lirande sker inte i ett kontextlost vakuum och det handlar enligt Anna om att skapa nigot
annat 4n vad den traditionella skolan tidigare har erbjudit. De nya arbetsformerna och de
tita relationerna kan ge eleverna nya upplevelser och perspektiv och kan visa dem att det fak-

tiskt finns mojligheter dven for dem att lyckas i skolan:

Det ska vara en oas dirinne, man ska lingta in i detta rummet. For dven om det inte ir
sd 1 hela livet sen sd tror jag att det ir viktigt inda att man har de dir perioderna [...] for
det ger dem ndgon slags annat perspektiv. Och ger dem en upplevelse av nigonting an-
nat, att det finns méjligheter. S& vi ska forsoka ordna till ndgonting annat, att det blir en
oas dir inne (vt03:6:12).

Eleverna i de hir grupperna fir inga kompletta gymnasiebetyg frin nigot program, men tan-
ken dr att de ska fi med sig ett antal godkinda kurser inf6r framtiden, ett dokument som
visar vad de kan istillet for ett betyg som visar vad de inte kan. Poingen med detta ir att ele-
verna ska bli anstillningsbara efter gymnasieskolan. Ett viktigt inslag i deras utbildning 4r d&
den arbetsplatsforlagda delen av utbildningen som ger méjligheter att knyta kontakter och
visa vad de kan i riktiga arbetssituationer:

[...] de fir ju betyg pa alla de kurser de gétt. Och ibland s& fir man blanda in kurser som
det kanske inte skulle ha men som ir en bra kurs dirfor att man blir anstillningsbar, det
ir individanpassning som giller vid kurser [...] APU-verksamheten har ju inriktats mot
att man ska fi kontakt med ndgon arbetsgivare dir man kan fi ett jobb sedan. [...] nir vi
ligger upp APU har vi fokus pd att man ska kunna hitta en anstillning efter (vt03:10:1).
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En annan poing med verksamheten enligt pedagogerna ir att det 4r ekonomiskt for samhil-
let att hitta [6sningar som kan ridda nigra av dessa individer s3 att inte métet mellan individ

och skola blir problematiskt och sedan kostar samhillet en massa pengar.

Sammanfattning

Lirarnas och rektorns motiv f6r att arrangera lirandesituationer i smd grupper med endast
tvd ldrare dr bland annat att skapa meningsfulla relationer mellan lirare och elever dir elever-
na skall kinna trygghet och fi bekriftelse. Det handlar om att fi en kontinuitet i relationerna
och att eleverna vet vad som giller. Ett annat motiv ir att man bér ha sm3 homogena under-
visningsgrupper for att kunna gora det lict for eleverna. Tanken #r att arrangera undervis-
ningen sd att det blir en helhet f6r ungdomarna dir man inte hackar sonder deras tillvaro i
skolan med en mingd olika imnen som saknar sammanhang. Enligt lirarna och rekrtor vill
man visa att det finns alternativa l6sningar i skolan for att kunna beméta de mest utsatta
ungdomarna som grundskolan tidigare misslyckats att méta. Det handlar d& framférallt om
att ge eleverna nya upplevelser och perspektiv som kan visa dem att det faktiskt finns mojlig-
heter for dem att lyckas i skolan och bli anstillningsbara efter gymnasieskolan.

Forsta daret i gymnasieskolan

Om jag misstror en méinniska kommer jag av réidsla for att hon ska ta fel vig, proppa henne
[full med information som jag sjilv valt. Om jag diiremot litar pa den minskliga individens
Jformdga att sjiilv utveckla sin egen potential, kan jag forse henne med minga mijligheter och
lita henne sjilv vilja sin egen viig och rikining i sitt lirande (Carl Rogers).

Det f6rsta dret i gymnasieskolan karaktiriserades av vildigt olika upplevelser for alla inblan-
dade. Tanken frin bérjan var att eleverna skulle mota endast tv3 lirare. En som undervisar i
karaktirsimnena och en som undervisar i kirnimnena. Eleverna skulle ha ett hemklassrum
dir de kunde kinna sig trygga och de skulle slippa att forflytta sig mellan olika salar och
mdta olika pedagoger i varje imne. Endast tvd undervisande lirare skulle ocksd ge storre moj-
lighet f6r lidrarna att koppla ihop och integrera karaktirsimnen och kirnimnen till en helhet.
Syftet med detta uppligg var att ge eleverna ett stérre sammanhang i undervisningen och inte
splittra upp undervisningen. Under forsta terminen fungerade inte uppligget som planerat.
En kirnimneslirare slutade, flera olika lirare hade kortare perioders undervisning i gruppen
och det var ingen kontinuitet for eleverna. Den enda fasta punkten for eleverna under host-
terminen blev Sara som de hade i karakdirsimnena och som sedan féljde dem genom hela
deras gymnasieutbildning. I december anstilldes Anna och hon ansvarade f6r undervisningen
i kirnimnena. Anna stannade sedan under den resterande tiden av elevernas gymnasieut-
bildning. Kontinuiteten fér eleverna och idén med hela uppligget borjade fungera i och med

att Anna anstilldes. De sju eleverna fullféljde det forsta dret pa gymnasieskolan. Sara och
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Anna fann snabbt varandra och blev samkorda i arbetet med eleverna. De delade ocksi en
pedagogisk grundsyn som gjorde att det successivt blev tryggare for eleverna nir de visste vad
som gillde. Denna pedagogiska grundsyn som kan hirledas 4nda tillbaka till Aristoteles,
Comenius, Pestalozzi och Dewey kommer att beskrivas senare i resultatdelen under rubriken
Spér av teorier i praktiken (se s. 145-154). Den bygger i korthet p& en minniskosyn dir man
ser eleverna som resurser och kompetenta medminniskor som vill och kan lira sig saker. Det
handlar om méten mellan minniskor och inte om en traditionell Lirar-elev relation dir lira-
ren bestimmer och eleverna skall lira sig det liraren bestimt. Det handlar om att se den and-
res behov, att utgd ifrin elevernas tidigare erfarenheter och att férsoka forsta varfér beteenden

ser ut som de gor.

”Det var lite krangligt” - En rorig hosttermin
Hostterminen 2002, speciellt den sista delen, upplevde bide elever och lirare som jobbig,
stokig och rorig. S& hir beskriver karaktirsimneslirare Sara sina erfarenheter av hosttermi-

nen:

Gruppen, som inte upplevdes som négon grupp utan som dtta individer, var svér att ar-
beta med. Eleverna var mycket avvaktande mot varandra och inte speciellt ”snilla” mot
varandra. Spriket var grovt och hart, med mycket svordomar. Arbetsklimatet upplevdes
som hért. Det hade varit till stor hjilp om man hade kunnat vara tvé lirare i klassrum-
met, dtminstone vissa stunder. Eleverna visade en tydlig motvilja mot lirobocker och si-
dant som var typiskt skolarbete. En kirnimneslirare arbetade med eleverna i grupp men
ocksa individuellt for att kartligga deras kunskapsnivé i olika amnen. Hon upplevde ar-
betet som mycket tungt och fick hjilp av en specialpedagog. Kirnimnesliraren limnade
sitt arbete vecka 42. Fr.o.m vecka 43 och fem veckor framét arbetade jag sjilv i klassen,
dven med kirnimnen med undantag av engelska. Jag forsokee i mojligaste min arbeta
med sidant som anknét till kirnimnen, t.ex stapeldiagram om mjslkforbrukning i pro-
cent. De liste ocksd om det aktuella torskfisket. Men den arbetsbérdan blev sjilvklart
tung och skolledningen kunde plocka in behoriga lirare de aterstdende fem veckorna. Dé
uppstod problem. Vid lirarfrinvaro avvek ofta eleverna resten av dagen. Eleverna blev
ocksa arga och frustrerade nir det inte kom ndgon lirare. Eleverna fick hogre franvaro
och kontinuiteten i verksamheten forsvann. Utifrin de sista veckorna kan vi dra féljande
slutsatser: Eleverna verkar storas av olika personligheter. De méste stilla om sig efter/fore
varje ldrarbyte. Lirarnas personligheter "sticker ut” och eleverna blir helt fokuserade pa
dessa personligheter och kan inte dgna sig at arbetsuppgiften. Aven om de upplever en
lirare som ritt och slitt bra, miste de prata mycket om hur han/hon var. En av matteli-
rarna var den enda som aldrig kom upp till diskussion. Hennes kommentar efterdt var
att hon girna stillde upp igen for att arbeta med eleverna om det behévdes. Hon hade
aldrig arbetat med elever med matematikvarigheter tidigare och tyckte det var intressant
att forsoka forsta hur eleverna tinker (vt03:14:4-5).

Eleverna uttrycker tydligt att de upplevde héstterminen som “kringlig” och rorig med alla
lirarbyten i kirnimnena. Relationerna med lirarna var enligt eleverna inte bra. Det var bara
nir de hade Sara som undervisningen fungerade. S& hir uttryckte sig fyra av eleverna sjilva
om en av ldrarna de hade den f6rsta terminen:
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- Varfor slutade hon egentligen?
- Hon var nog inte riktigt som hon skulle.
- Hon tyckte ju inte om oss.

- Hon var ful. (vt05:8)

Samtalet utspelade sig under en méltid dd ungdomarna satt och pratade om den forsta ter-
minen. De fokuserar mycket pé lirares personlighet och utseende vid nya méten och ligger
hela skulden pa lirarna for att den forsta terminen var si rérig. De verkar vara helt omedvet-
na om att de sjilva skulle kunna vara delaktiga och ha bidragit till vad som hinde. En av ele-

verna beskriver hosten si hir:

[...] Matlagningen har gdtt bra. Men i bérjan nir vi hade vir forra lirare Barbro som vi
hade i matte svenska engelska gick det déligt. Hon var spind och kaxig och jobbig. Hon
sa ju upp sig sedan. Hon var inte bra. Det var inte bra. Sedan har det varit en massa strul
nir vi haft vikarier och si fér de har ju inte kommit till lektionerna, eller ibland sa dok
de inte upp (ht02:1:1).

Métet med lirarna forefaller vara av yttersta vikt. Om det ska fungera méste eleverna uppleva
att lidrarna tycker om dem och bryr sig. De méste ocksd kiinna att liraren méter dem pé deras
niva och att de kan paverka innehdll och arbetsformer. De bér ocksd uppleva att lirarna an-
passar innehéllet till varje individ och inte bara undervisar i sina imnen utan att ta hinsyn till
elevernas tidigare erfarenheter och svirigheter. Méinga av eleverna kinde sig overkorda av
kirnimneslirarna den forsta terminen precis som de gjort tidigare pd hdgstadiet. De kinde
inte att de var med och paverkade innehall och arbetsformer utan att kirnimneslirarna korde
sitt eget race. Relationerna mellan kirnimneslirarna och eleverna var inte bra. S hir beskri-

ver Kea relationen till en av lirarna de hade under den forsta hostterminen:

Hon var kaxig, hon bérjade skrika, man fick inte ha lite kul for da blev hon tjurig, hon
skyllde pd att hon inte kunde sova pé nitterna, det skyllde hon pa oss. Det ir ju inte virt
problem att hon gir och ligger sig sent eller vad det ir. Sen s& var det massa annat strul.
Vi gick hit men det gick ju inte bra pa lektionerna, hon skrek och héll pa. Hon trodde
att det skulle vara ldtt, att alla verkligen skulle lyssna pd och géra precis som hon ville.
Hon visste ju inte att vissa hade problem med vissa imnen. Det trodde ju inte hon men
sd 4r det, typ om man ldg efter i matte ett halvt kapitel, nigra sidor, sedan nir andra
hade gjort klart det dd hoppade hon bara ver till nista. Hon vintade inte in alla eller
hjilpte alla, det gjorde hon inte (ht02:1:1).

Kaj sammanfattar den forsta terminen med foljande ord: ” [...]det har varit ritt mycket strul
fram tills nu, det har inte fungerat. Det var mycket mer stokigare” (ht02:4:2). En av anled-
ningarna till att minga av eleverna reagerade negativt var ocksd att en av kdrnimneslirarna
borjade med att testa eleverna med olika prov for att hon ville veta vad de kunde i de olika
dmnena. Eleverna hatar att bli testade och ir det nigot de bir med sig sedan tidigare frin
skolan s idr det att de ir daliga pd test och har svart att hantera provsituationer. Att som lira-
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re inleda ett méte med gruppen med att testa skolkunskaper pé varje individ fungerade daligt
i den hir elevgruppen med s negativa skolerfarenheter i sitt erfarenhetsforrad.

”Trodde det skulle ga at helvete”

Elevernas sjilvfortroende i skolsituationer var diligt nir de borjade pd gymnasiet. “Jag var
ridd och ville inte vara ensam och jobba. Min f6rvintning var att lirarna och eleverna kan
vara elaka mot mig”, siger en av eleverna (vt05:9). Alla sju bar med sig erfarenheter av miss-
lyckanden i skolan bade i amnen och i relationer med lirare. Flera av eleverna uppfattade sig
sjilva som personer som inte kan lyckas i skolan. Kaj till exempel uttryckte sig sdhir om hur
han trodde det skulle g& pad gymnasiet: ”[...] Trodde det skulle gi &t helvete hela tiden”
(ht02:4:1). Att inte tro pd sig sjilv och sin egen férmaga att kunna péverka hur det kommer
att g& 4r ndgot som ir framtridande i flera av elevernas berittelser. De flesta har inte heller
nigra speciella framtidsplaner utan lever i nuet och vill inte tinka s& mycket pa framtiden.
"Det ir bara svart”, siger en av flickorna om sin egen framtid. Ett annat exempel pd att ele-
verna inte trodde de kunde paverka sin egen framtid var nir Kea rusar in i klassrummet un-
der en kirnimnesdag och skriker hogt till gruppen: *Tror ni inte jag fattar att man egentli-
gen inte kan bli ndgonting hir, vi kommer att hamna pd ndgon jivla industri allihopa”
(vt03:11). Jans drom ir ace bli datatekniker, men han konstaterar uppgivet att “det blir nog
inte sd 4nd4”. Kinslan man fir ir att de hir ungdomarna inte végar tro att det kan gé bra for
dem och dirfér inte planerar s3 mycket framét i tiden. Elevernas bilder av sig sjilva som
minniskor som inte kan lyckas fir konsekvenser ocksa for ldrarnas undervisning och vad som
egentligen kan betraktas som meningsfulla aktiviteter i undervisningssituationer. S& hir ut-
tryckte sig Sara och Anna om detta vid tre olika tillfillen d undervisningen kiindes svir att

hantera pd grund av elevernas ointresse:

Eleverna har jittelaga forvintningar pa sig sjilva och pi yttervirlden och ir inte speciellt
motiverade. Mycket mindre motiverade 4n vad jag trodde de skulle vara [...] det spinner
over s himla l&ng tid det hir motivationsarbetet [...] det ir det virsta att det 4r en oer-
hérd inbyggd troghet (ve03:1:1).

Det kinns ganska meningslost att undervisa om etik for att inte forstora en framtida mil-
jo om ungdomarna inte har nigon framtidstro (vt03:11).

Har man ingen tro pa framtiden 4r det mycket som inte spelar nigon roll (ht03:7).

Lirarna har med utgdngspunke frin dessa erfarenheter vid upprepade tillfillen poingterat att
en av deras viktigaste uppgifter som pedagoger under ungdomarnas gymnasietid ir att fi dem
att vixa som minniskor genom att forstirka det de dr duktiga pd och arrangera undervisning
pa ett sdte sd ate de kidnner ate de kan lyckas i skolan och har méjligheter att paverka sin egen
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framtid. ”Jag hoppas att de gér ut hir som lite helare minniskor med mer sjilvrespeke. Det dr

absolut det viktigaste malet”, siger Anna i en av intervjuerna (vt03:6:5).

Vi ar inte bara elever for henne som hon ska lara”

Bide Anna och Sara konstaterar att de hir eleverna dr mycket beroende av vilken lirare de
har och att eleverna uttrycker det vildigt tydligt i manga olika sammanhang. Ungdomarna
har behov av nirheten och tryggheten i tita och varaktiga vuxenrelationer dir de kinner att
de blir sedda och bekriftade. Anna och Saras erfarenhet ir att det 4r det personliga métet
med eleverna som forst och frimst maste fungera. Det gir inte att méta de hir ungdomarna
med en kursplan eller liroplan Om eleverna inte tycker om liraren si presterar de simre i

skolan eller s& kommer de inte till skolan alls:

[...] det ir vikeigt att de tycker om ldraren, de gor ett bittre resultat om de tycker om li-
raren, och det ir ju konstaterat att det ir s for en del minniskor och det 4r ju sd i vuxen-
livet med att trivs jag med min ldrare si kan jag std ut med ganska mycket. For en del
spelar det ingen roll, en del ungdomar och barn ir si fokuserade pd innehdllet i det de
ska lira sig och di sa spelar det ingen roll vad det ir for lirare eller om den har roda eller
svarta byxor eller lingt eller kort hér. Samtliga av de hir eleverna vi har, har talat om att
det dr viktigt for dem att de tycker om liraren. Och det tolkar jag som att de behéver en
trygg kontakt med personen och da blir det bra for dem, eller bittre (ht03:1:4-5).

For forsta gdngen pa flera dr upplever flera av eleverna under senhésten och vintern ate det
bérjar bli meningsfullt och till och med roligt att ga till skolan. Detta trots att hdstterminen
upplevdes som s3 rorig. S& hir berittar ndgra av dem om sina erfarenheter av gymnasiesko-

lan ndgra ménader efter den "kringliga” inledningen pi héstterminen:

Det dr mycket bittre hir nu, jag ir inte trote pa skolan, det ir inte alls samma sak som
att gd pa hogstadiet., det 4r inte alls mycket pluggande och s, man lir sig mycket bittre
[...] jag tycker om det mesta, det ir ju allting, man fir laga mat, att det ir litet, att vi dr
f3 personer i gruppen, bra lirare, det 4r ju mycket med att ha bra lirare ocksa (ht02:2:2 +
vt03:9:8).

[...] jag tycker det ir bra, 4n sa linge trivs jag jittebra. Vi ir en liten grupp, man fir mer
hjilp 4n vad man brukar fi, och sen si lir man kiinna varandra bittre. Man lir ju kiinna
liraren ocksd pd ett annat sitt (vt03:4:6).

[...] jag trodde att det skulle vara som det alltid varit, som det ir i skolan efter lov att det
dr roligt att triffa alla minniskor sd hir som man kanske inte triffar annars och sen blir
det bara trikigare och trakigare. S har jag trott att det ska vara hir ocksd. Men jag har ju
inte trottnat en enda ging. Det ir klart att nigon ging si kanske jag inte orkat gi till
skolan, s r det ju med allting. Men det ir inte jobbigt (vt03:9:8-9).

Sara lyckades nd eleverna redan frin héstterminens start. Eleverna accepterade och tyckte om

henne direkt och de kom till lektionerna i koket pd mindagarna och tisdagarna som var deras
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sd kallade koksdagar. Efter en rorig host med flera olika lirare i kiirnimnena och ganska
mycket frinvaro dir anstilldes Anna som bérjade arbeta med kirnimnena i gruppen i de-
cember. Kirnimnena de liste var svenska, matematik, engelska, samhillskunskap, datorkun-
skap och idrott och hilsa. De var schemalagda i kirnimnena onsdag, torsdag och fredag.
Eleverna accepterade Anna och upplevde en klar forbittring och en kontinuitet i skolan och
franvaron minskade successivt pa kirnimnesdagarna. Motivationen fér innehéllet i kirnim-
nena infann sig dock inte under hela det forsta dret mer 4n vid ndgra enstaka tillfillen. Da-
torkunskap var det enda av kirnimnena som eleverna fick betyg i efter det forsta aret. Detta
kan jimf6ras med att samtliga sju elever uppnidde betyget G i de tre kurser i karaktirsimne-
na de liste, varmkok, kallksk och livsmedelshygien. Aven om de inte nidde upp till mer in
ett betyg i kirnimnena si kom de #nd3 till kirnimneslektionerna. Detta upplevde jag som
anmirkningsvirt med tanke pa hur mycket flera av dem skolkat pd hogstadiet. Det var inte
dmnesinnehdllet i kirnimnena utan personen Anna och métet med henne de uppskattade.
Métet med Anna gjorde att de upplevde undervisningen i kirnimnena som mer meningsfull.
”Vi har haft den nya liraren nu, Anna. Det funkar vildigt bra fakeiskt. Ja, det var hirligt”
(vt03:2:8), berittar Kea. ”[...] hon (Anna) idr skonare och behagligare, hon ir jittesnill och
mysig” (vt03:5:9), berittar Karin. Boel uttrycker sig sihir: ”[...] det har blivit mycket bittre
nu nir vi fice viran andra matteldrare. Hon hjilper mer och ir justare, man kan snacka lite
med henne och si [...] det funkar bra dir. Hon ir bra, trevlig” (ht02:2:1-2). Nyckeln till att
eleverna ska uppleva skolans innehdll som meningsfullt och vilja komma till skolan ir utifrin
elevernas berittelser att lirarna lyckas nd eleverna pé ett medminskligt plan dir de kinner sig
sedda och bekriftade som individer och dir de inte upplever sig sjilva som enbart elever i
skolan som skall prestera nigot. Boel som i intervjuerna uttalar att hon inte haft nigra positi-
va relationer med lirare under hela grundskoletiden upplever relationen med Anna p3 ett for
henne helt nytt sitt i skolan:

Anna, hon ir ju jittesnill och frigar alltid hur man mér. Hon har nigot speciellt, jag vet
inte vad det dr. Vi 4r inte bara elever for henne som hon ska lira, som struntar i allt an-
nat, utan hon ir mer som en kompis, kompis och en lirare. Hon har ju lirt mig jitte-
mycket bara under den stunden som hon har varit hir, fér hon forklarar bra och hon
ligger fram saker som man kan lira sig littare och roligare och pa ett annat sitt och sé-
hir, istillet f6r att bara sitta med ett papper och skriva s kanske hon har andra saker
man kan gora (vt03:9:9).

Nigot som framtrider som viktigt for att eleverna ska trivas och lira sig 4r just de nira och
tita ldrarrelationerna. Samtliga elever uttalar sig positivt om att enbart méta tva ldrare nu pa
gymnasiet: ~[...] man lidr kinna liraren och det ir littare pA ménga olika sitt. Jag tror att det
dr ldteare att lira sig saker da” (vt03:5:9), berittar Karin. "Det dr mycket roligare hir och
man lir ju kiinna ldraren lite bittre in om man har flera olika” (vt03:8:5), siger Jan. Eleverna

berittar ocksa att de upplever att lirarna 4r samkérda och kinner till dem och deras situation
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bittre: ”[...] hon (Anna) vet ju allting om oss och hon ir snill, det 4r mycket bittre att ha en
lirare dn att ha flera stycken for det blir jobbigare d& pd nigot sitt” (vt03:9:7), berittar Boel.

Karins reflektion angdende modellen att ha endast ett fital lirare kommer spontant under en
av kirnimnesdagarna nir jag dr dir: "Konstigt att man gr ifrdn ett system med en ldrare nir
det funkar s& bra pa l8g och mellanstadiet” (vt03:11). Bdde Sara och Anna upplevde ocksd
mycket av det som framtridde i elevernas berittelser i mina elevintervjuer angiende model-

len med tvd ldrare och tvi fasta salar. S& hir berittar Anna nigra ménader in pa virterminen:

[...] de (eleverna) har kunnat ge respons pa att det dr bra med de hir tva salarna, det ir
bra med de hir tvé lirarna, de upplever en meningsfullhet och nigon slags trygghet eller
nagonting, fast de siger ju inte trygghet. Men det dr ndgonting som ir bra i alla fall

(vt03:6:9).

”Det ar battre att ha en liten klass”

Eleverna uttrycker ocksd tydligt att de har positiva erfarenheter av att gi i en liten undervis-
ningsgrupp pd gymnasiet. Deras tidigare erfarenheter av stora klasser och méinga lirare ir att
de kint sig anonyma och utlimnade. Nigra av eleverna kinde en stor oro infér att borja pd

gymnasiet men har blivit positivt 6verraskade. Kaj berittar f6ljande:

Det har gitt mycket bittre 4n vad jag trodde. Lirde kinna alla mycket snabbare nu nir
man var itta stycken, fér dd kinner man allihop ganska fort. Om man 4r manga ir det
alltid nigon man inte kinner. Jag har kommit vildigt nira en av dem som gir i min
klass nu (ht02:4:1).

Jan och Sabina upplever ocksd en trygghet i att kinna alla runt omkring sig, bade lirare och
klasskompisar: "Det 4r en liten grupp, man har bittre kontakt. S3 kinner jag ju alla ocksd
[...] S& det dr bra. Det ir trevligt, alla ir trevliga” (ht02:6:3). ”Ja, det ir bittre att ha en liten
klass. Lite skont och si och lirarna ir snilla” (ht02:7:1). Aven Kea upplever att han trivs
mycket bittre i skolan nu nir han gir i en liten grupp pa gymnasiet. Den stora fordelen ir att
han fir mycket mer hjilp hir 4n under sin tidigare skolgéng:

[...] det dr bittre hir p& denna skolan. Behdver man hjilp s& siger man bara till. Dir pd
den skolan (hogstadiet) var man en stor klass och dir kan man inte f hjilp Hir ér vi ju
bara dtta stycken i denna klassen och d& ir det ju littare att hjilpa varandra. S& det blir
littare ndr man inte dr s3 minga i klassen (ht02:2:4).

[...] man lir sig snabbare, man lir sig ldraren bittre ju, nir man gir i en liten grupp. 1
en stor grupp hinner man typ aldrig kiinna liraren eller si. S& da blir det mycket att man
inte kan friga si mycket nir man ir i en stor grupp, men nir man ir i en liten grupp da
gar det ldttare att friga, f6r d& hinner liraren gi runt s att alla far hjilp (ht02:2:7).
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Boel uttrycker att det ir viktigt att hon gir i en liten grupp dir hon blir sedd, bekriftad och
inte forsvinner i mingden. Hennes tidigare erfarenheter av att gi i stora klasser i skolan ir
mycket negativa och ir ndgot som har varit problematiskt fér henne: [...] jag tror inte att
lirarna skulle vara s bra mot alla de 30 eleverna som mot oss itta eller nio eller vad vi ir, det
tror jag inte, jag skulle nog aldrig klara att vara i en klass med 30 elever” (vt03:9:9). Anna
och Saras erfarenheter frin det forsta aret 4r ocksd att det har varit viktigt for eleverna att de
har gitt i en liten grupp: ”[...] de (eleverna) kinner sig mer tilltalade hir. De hir individerna
gor det mer in om de hade varit i en stor grupp. De kan ocksd uttrycka att den hir lilla
gruppen den ir bra 7 (vt03:6:9).

”Man far ju ligga upp hur man vill jobba sjalv”’

En tydligt framtridande erfarenhet hos eleverna under det forsta lisdret och framféralle un-
der virterminen var att undervisningen dven i kirnimnena anpassades till dem och deras
forméga. Att undervisningen ir individanpassad och att eleverna upplever att de sjilva ir
med och bestimmer och péverkar hur dagarna ser ut framstar som avgérande f6r om eleverna
skall finna skolan meningsfull och komma dit varje dag. Kea beskriver varfér han fran att ha
skolkat stora delar av hogstadietiden och hatat skolan nu upplever skolan som nigot me-

ningsfullt och roligt:

Det som ir roligt liksom ir att man skiftar mellan olika saker. Hir kan man ju skifta
fram och tillbaks, hir 4r ju inte dagarna s3 linga heller, Man gir bara till tolv. Dir (pa
hégstadiet) kunde man g3 till halv tre [...] Man fir ju ligga upp hur man vill jobba sjilv,
typ om man vill jobba med svenska di gor man det men sen om man trétenar si kan
man gi dver till matte. S& det ir inte sd trikigt, det dr ganska kul att man har det. For
mdnga trottnar ju pa matte och sd sitter de bara och hinger och siger inte ett ljud eller si
blir de bara trétta och sticker. Men istillet for att sticka si kan du ju istillet ta fram
svenska boken och se om du kan gora nigonting dir. Det ir ju bara fér att du ska fi nd-
gonting gjort pd lektionerna. Det 4r vildigt bra faktiske, anser jag, men vad de andra
tycker skiter jag fullstindigt i (vt03:2:9).

Den sista meningen i citatet ovan aterspeglar att det inte ir legitimt f6r de hir eleverna att
uttrycka sig positivt om skolan. De bir med sig ngon form av gemensam motkultur mot
skolan och lirare som ofta blir tydligt nir de pratar om skolan och dess innehdll. Det sitter
djupt rotat i deras tinkande att “jag gillar inte skolan” dven om de berittar om att de trivs

ganska bra pd gymnasiet och upplever det som meningsfullt:

Ja, det ir roligt sd, men jag gillar inte skolan ind4. Nir man tinker, det hade varit myck-
et hirligare att sitta hemma med en lisk framfor datorn eller s8. Om man tinker si. Men
sd 4r det kul att gd i skolan s& man lir sig nigot. Vissa som sitter hemma och hinger nu
far ju ingen utbildning (vt03:2:10).
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Motstandet mot skolan speciellt mot att lisa kiirnimnen var patagligt under hela forsta aret.
Att de berittar att de trivs bittre och upplever det som mer meningsfullt har framforallt med
det praktiska arbetet att gora, deras mdjligheter att paverka undervisningen och de nira och
tita relationerna med lirarna. Framtridande i deras berittelser om arbetet med kirnimnena
ir 4ndd att de upplever det som mer meningsfullt p&4 gymnasiet. Alla elever berittar i inter-
vjuerna att de upplever att det 4r lugnare pa gymnasiet och att de fir arbeta i sitt eget tempo
utan att de behdver kinna sig stressade. ”[...] nu liser man ju i sin egen take liksom”
(ht02:2:1), siger Boel. Kaj berittar att ”[...] det 4r mycket lugnare nu, i hégstadiet var det ju
ett jivla tempo. Man kunde inte hinga med, man kom bara efter. Hir 4dr mycket mer lugna-
re nu. Det dr mycket bittre tycker jag. Det gr bittre” (ht02:4:2).

Eleverna arbetar sillan med samma uppgifter eller iamnen samtidigt vilket de upplever som
positivt. Karin berittar att "Hon (Anna) ligger upp det sa att vi ska gora olika saker for vi ir
olika l&ngt” (vt03:5:9). Kea uttrycker liknande upplevelser frin Annas undervisning:

Alla jobbar med olika grejer typ for alla 4r olika langt. S det ir ju bara for alla att jobba
olika snabbt. Vissa gillar ju svenska och di ir de lingre och andra gillar matte och d& ir
de lingre dn de som gillar svenska (vt03:2:9).

Jan till exempel som ir duktig i matematik och ir en av dem som klarade grundskolans ma-
tematikkurs arbetar nu med gymnasiets A-kurs. Han 4r n6jd med detta och papekar att han
kan ga vidare med nista bok nir det passar honom. ”[...] om jag tycker den ir for Ldte si far
jag en annan bok” (vt03:8:9). Flera av de andra eleverna arbetar fortfarande under virtermi-
nen med att bli godkinda i grundskolans matematikkurs och ir néjda med att fi arbeta med

uppgifter de kinner att de klarar av och att de fir arbeta i sin egen takt:

Vi har speciella bocker. Lite littare. Jag tycker bittre om de hir dir man inte sitter fast
pa samma stille och inte kommer ndgonvart [...] nir den ir ldtt (matten) ir det roligt att
jobba for att di gir det pa hela tiden. Litt, det dr nir man fir kndpp p& hur man ska
rikna ut. Det ir alltid svirt i borjan men sedan nir liraren vil visar hur man ska gora ir

det alltid roligt att jobba pa igen nir man vil kan det (ht02:4:2).

Prov ir nigot de flesta av eleverna har mycket negativa erfarenheter av. De har diligt sjilvfor-
troende och provsituationer ir en dngestfull aktivitet f6r dem dir det ofta laser sig. Efter att
Anna bérjade undervisa i gruppen ir de mer positivt instillda till att de ibland far visa vad de
lire sig bade skriftligt och muntligt och de upplever sig inte lika kontrollerade som tidigare.
Detta har att gora med att de dven vid provsituationer fir méjlighet att vara med och paverka
hur proven ska utformas:

[...] det har ju aldrig varit s att Sara eller Anna har kommit och sagt att det hir ska ni
klara liksom och s& kanske ett prov pé liksom 100 sidor eller nigot, utan man fir vilja
sjalv hur man vill att ett prov ska se ut, om man vill ha prov eller om man vill ha arbete,
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eller muntligt férhér. Det dr mycket att man fir vilja sjilv, det 4r bra. Om jag skulle gi
en vanlig linje s& vet jag inte om jag skulle gd som jag gor nu, om jag inte skulle gétt

YRK (vt03:9:8).

[...] vi har inte haft s& mycket prov och sina saker, vi har fitt stenciler och sen s& har
man sett om man klarar det eller inte (vt03:5:9).

[...] hir 4r det ju mer att man fir gora det i sin egen takt. Om det ir prov sa frigar lira-
ren alltid om det gr bra med sahir manga frigor och vad det ir for typ av frigor och si

(vt03:9:8).

Karin har fortfarande stora problem med att ldsa och skriva och upplever att det ir vildigt
jobbigt. Men pa gymnasiet upplever hon att det fungerar bittre f6r henne. Hon berittar att
de arbetar mycket sd att liraren liser hogt f6r dem som har det behovet innan de ska bérja
gora nigot och da tycker hon att det fungerar bra: ”[...] sen s liser Sara oftast eller talar om
hur man ska gora innan. Hon delar upp oss i smagrupper och s liser hon, den som ska géra

pizza liser hon pizzadeg med och s3” (vt03:5:12).

] koket lar jag mig nog littare”

Sara upplevde redan tidigt pad héstterminen att hon hade eleverna med sig i koks-
undervisningen och att de var ganska mottagliga for att lira sig det praktiska arbetet dir:
"Det ir ingen slump att de dr dukeiga i kéket f6r de ir ju duktiga med sina hinder och behs-
ver fi anvinda sina hinder. S4 jag kan tinka mig att om de fitt det frin borjan s& hade deras
liv kanske sett lite annorlunda ut”, konstaterar hon (ht03:2:19). Sara och Anna arbetar med
utvirdering kontinuerligt. Detta 4r ett sitt att gora ungdomarna mer medvetna om sin situa-
tion och sitt lirande genom att de tvingas reflektera 6ver vad de gjort under veckan som gitt.
Formerna for detta var ibland skriftliga men oftast skedde det muntligt di de samlades i en
ring en halvtimme pd morgonen. Eleverna hade under det forsta dret vildigt svart for ate sjil-
va sitta ord pd vad de egentligen lirde sig i de teoretiska amnena. Det som framtrider i bide
dessa utvirderingar och i mina intervjuer ir att eleverna frimst ir motiverade och lir sig nir
de arbetar med hinderna i koket och ser ett konkret nirliggande mal med det de gor. De lir
sig genom att gora, att utfora nigot prakeiskt konkret. P4 frigan om vad de har lirt sig under
sin gymnasietid si handlar deras svar nistan enbart om praktiska tillimpningar i kékssitua-
tionerna, till exempel att géra en sis, tillverka pasta, gora pannkakor, baka eller att laga till en
fiskritt:

[...] det sitter. Man ligger i en klick smor i stekpannan, hiller i en matsked mjél och sen
sd lite mjolk, sen sd idr den firdig. Salt, peppar och soja (vt03:5:13).

[...] det dr vil mycket man kan nu, baka mer olika brod och man kanske kan baka ett
recept utan att ldsa receptet innantill och man kan det lite sd hir bittre. Och man har
liteare for ace ldsa recept och fordubbla och férminska och sdhir (vi03:9:7).
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Vissa saker klarar jag nog av nu, att gora en sis, att man ska skaka mjolet och inte hilla i
for mycket s att det blir helt &t helvete (vt03:7:10).

[...] fisk har jag lirt mig. Vi fick en hel fisk och si skulle vi fjilla den och s, ta av fe-
norna och hugga av huvudet. Réding eller nigonting sint. Vi gjorde den hel i ugnen och
s strodde vi dver smor och strobrod och sen sé in i ugnen. Det blev fakeiske vildigt gott.
Jag dr inte fortjust i fisk men det blev gott. Fast det var massa ben i den (vt03:5:10).

Bulldeg gor man vildigt litt nu (vt03:5:13).

[...] pannkakor kan jag nu, att vinda dem, jag var lite osiker men jag tyckte det gick
bra. Och pasta kan jag nu (vt03:4:5).

Kea ger foljande bild av hur han lir sig i kéket genom att gora samma sak om och om igen

utan att han egentligen tinker pa det. Det sitter sig i huvudet siger han:

Vi har lirt oss en hel del men det ir liksom inget man tinker pa si. Jag har lirt mig att
gora en sds utantill, det dr inga problem med det nu lingre, d& behéver man liksom inte
kolla i receptet hur man gér. De 4r ju bara att ta fram de dir grejerna och skaka ihop
dem och slinga i. Liksom man kan vissa, man behéver inte ha nigra sina dir ringklock-
or for att man ska veta hur linge potatisen ska vara pa eller nigot sint, jisdeg kan vi, hur
man gor en deg. Det dr ju bara att man ska ha fingervarmt vatten och sé, det kan jag nog
fixa det mesta, jag tror alla kan det. S4 det 4r sdna smasaker man lir sig nir man har gjort
dem ett antal ginger, de sitter sig i huvudet. Till exempel deg, det gér man ju minga
ginger (vt03:2:12).

Karin som ofta har haft svart att koncentrera sig i skolan och som periodvis inte mér bra av
olika personliga skil upplever koksarbetet som avkopplande till skillnad mot arbetet med
kirnimnena: ’[...] man madste ju inte hilla p& och koncentrera sig i kéket utan arbetar ju
med annat och d& kan man std och fundera pi saker [...] mar man vildigt diligt 4r det ju
svért att koncentrera sig pa matte svenska samhillskunskap och s3”, siger hon (vt03:5:8).

En viktig aspeke ir att samtliga elever upplever det praktiska koksarbetet som mycket roligare
och mer lustfyllt 4dn det traditionella skolarbetet: ”[...] det 4r matlagning mest som har varit
roligast” (ht02:2:4) och ”[...] det 4r mycket roligare att jobba i koket 4n att vara i klassrum-
met for det dr ju det man vill géra” (vt03:9:7) ir tvd exempel dir eleverna uttrycker detta.
Kea berittar foljande om kéksarbetet: ”[...] vi gor alltid s3 ate det blir roligt att laga mat och
sd. Disken ir det trikigaste som finns men vi gor sd det blir roligt istillet. Klabbar lite och
slinger vatten. Skimtar och gor si atc det blir roligt. Det blir roligare stimning d&”
(vt03:2:9). Gemensamt for alla elever 4r att “det idr det praktiska koksarbetet man vill gora”,
som Boel uttrycker det. Hir ser de en direkt tillimpning och nytta med det arbete de utfor.
De kinner att de lir sig och kan nigot vilket upplevs som meningsfullt. D& de berittar om
kirnimnena later det istillet ofta till exempel sdhir: ”[...] jag vet inte vad jag har for nytta av

samhillskunskap egentligen. Det tror jag inte jag har nigon storre nytta av” (vt03:2:9), eller:
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”[...] de andra imnena hinger ju alltid med #ndd ju. Kirnimnen, det fir man ju ta”
(vt03:8:6). Eleverna upplever ocksd att de lir sig ldttare i koket dn i kirnimnena. Deras nega-
tiva sjilvfortroende ir ofta situationsbundet och kopplat till att de har erfarenheter av att
misslyckas i de teoretiska dmnena. Kaj berittar foljande: 7[...] borta i kéket lir jag mig nog
littare. Matte och allt sdnt har jag alltid haft svirc for. Kul 4r det men det ir s svirt ace f2 in

det” (vt03:7:7-8).

Nigot eleverna upplever som extra stimulerande ir att de ibland fir bestillningar av lirare pd
skolan. Erfarenheten av detta ir att de upplever att de gor ndgot som ir pd rikeigt, att nigon
efterfrigar deras praktiska kunnande. Detta upplevs som meningsfullt samtidigt som de far
mdjlighet att silja sina bakverk. Ndgot annat som eleverna upplever ir pa riktigt, dr de perio-
der da de ir ute pd praktik, den arbetsplatsférlagda delen av utbildning, som sker pé riktiga
arbetsplatser. D4 blir det ocksa tydligt for dem vad de egentligen har lirt sig i det konkreta
koksarbetet pa karaktirsimneslektionerna. Flera av eleverna uppticker ocksd nir de ir ute pd
sina praktikperioder att det faktiske finns viktiga kunskaper i kirnimnena som de méste be-
hirska for att det praktiska arbetet skall flyta pa. De ser en koppling mellan teori och praktik.
Tydligast blir det med de matematiska firdigheterna vilket exemplifieras med citaten nedan:

[...] i matte dr det mycket man méste kunna. Det mirkte jag nu nir jag var pa praktik
att det 4r verkligen jittemycket, man ska fordubbla och s& ska man rikna portioner och
s4 ska man ligga ihop, sd det ir verkligen viktig, det trodde jag inte innan, men det mir-
ker man act det dr mycket med matte (ve03:9:8).

[...] man méste bli bra i matte f6r det har ju mycket med deciliter och grejer att gora si
man kan rikna ut det fort (ht02:4:2).

[...] delar och sint har man alltid nytta av. Om man ska dela ett recept till exempel, pa

hilften eller pé fyra (vt03:5:9).

[...] Man fick ett recept for sex personer och s skulle man goéra det for tva, di skulle
man rikna ut sjilv hur mycket det skulle vara (vt03:2:9).

Pa motsvarande sitt ser de ocksd att de lir sig en del av den matematik de behover i yrkeslivet
genom att utfora uppgifter om och om igen i metodkoket dir de bland annat ska omvandla
recept. De ser i sddana situationer en koppling mellan praktik och teori. Flera av eleverna
upplever ocksi att de lir sig faktakunskaper genom det praktiska koksarbetet, ett exempel pé

detta dr inom niringsliran som ir ett av karaktirsimnena:

[...] bakningen har vi lirt oss en del pd, nya kakor och si. Vi gér ju nya saker hela tiden.
Vi har héllit pd mycket med niringen i kakorna och vilket som ir nyttigt och onyttigt
och sd. Vi har diskuterat kolhydrater och vi har gjort vildigt mycket med fruke, gronsa-
ker, fett och sa 4dr det nigot mer. S3 vi har bara kolhydrater med och s3 ir det kott med
som vi ska gora teman pa sen ir det klart. Det kinns kul. Det ir inte si jobbigt sa det
kinns kul (vt03:2:8-9).
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Kaj har blivit motiverad att lira sig saker i koket och ser att det dr nigot han kan ha nytta av i

framtiden dven utanfor skolan eller arbetslivet:

[...] jag vill lira mig att ligga upp fint och gora fina bakelser och sint. Jag vill lira mig
det for jag tycker det dr snyggt. Det ir fint att ha det sen nir man flyttar och bjuder éver
ndgra si kan man gora sé fint. Vi har bakat kakor, bullar, bréd och sdnt (ht02:4:1-2).

Att de lir sig teori genom det praktiska arbetet var en positiv upplevelse for Louice nir hon
insdg att hon hade klarat et skriftligt lixprov i ett av karaktirsimnena endast genom att ha
arbetat med det praktiskt:

Det ir roligare att laga mat 4n att ha matte och sint tycker jag sjilv och man lir sig mer
om man tycker det ir roligt s& nir vi hade lixprov kunde jag utan att ha 6vat. Jag sa till
Sara att jag inte skulle klara mig men s3 fick jag ju godkint. S& di sig man ju att jag
kunde fast jag inte hade 6vat (ht02:5:2).

”Att leda genom kontakt”

Anna och Sara hade under hela det forsta dret med gruppen nigra timmars extra tid for
gemensam planering och dokumentation pd onsdagar och torsdagar. Bdde Anna och Sara
poingterar vikten av detta for att kunna bygga upp ett gott och nira lirarsamarbete f6r att
orka med det intensiva arbetet med eleverna och for att hinna diskutera igenom vad som har
hint under veckan och kunna knyta ihop undervisning s att det inte blir 18sryckta bitar for
eleverna. De betonar ocksd att samsynen mellan undervisande lirare ir vildige viktig och att
detta ocksd ir en trygghet for eleverna: "Har man god kontakt och eleverna mirker att man
siger samma saker s accepterar de lirarna men om vem som helst kommer in s skolkar ju
bara eleverna” (vt03:11). En av Sara och Annas gemensamma erfarenheter av undervisning i
de smd undervisningsgrupperna ir att de hir eleverna har ett stort behov av att bli sedda och
bekriftade. Det fungerar inte att méta eleverna med en kursplan utan det handlar om att for-
std vilka behov eleverna har och skapa ett meningsfullt méte med dem som de sedan kan
bygga vidare pa: ”[...] vi tar eleverna pa allvar och vi ser dem som riktiga minniskor och vi
vill utgd frén deras utgdngspunkt (vt03:1:4), berittar Sara och senare siger hon:

Skolan ir till for eleverna. D4 méste vi kunna méta eleverna. Och om vi inte vet hur de
hir eleverna tinker sd kan vi ju inte nd dem. Hur fantastiskt bra korvstoppare vi 4n ir si
midste det bli deras kunskap och det méste bli deras sitt att hjilpa dem, att kunskapen

blir deras kunskap (vt03:1:4).

Anna har ungefir samma erfarenheter av detta och poingterar att motet med eleverna ir vik-
tigare 4n t.ex vilka undervisningsmetoder man anvinder: ”[...] gir man inte till eleverna och
frigar dem s kan man sitta och ha sina metoder” (ht03:2:13). Anna menar att det sitt hon
mdter eleverna pa dr det mest centrala for hela hennes undervisning: ”[...] min pedagogiska
modell 4r det hir med forhdllningssite. Det ska genomsyra allt jag gor, allesd hur jag méter
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dem ” (vt03:6:3). Nir Anna borjade undervisa i gruppen i december var det forsta malet att
bygga upp meningsfulla relationer med eleverna. Vad de egentligen gjorde imnesmissigt un-
der den forsta tiden var av underordnad betydelse for henne: ”Jag hade ju ett konkret mél,
mitt viktigaste mal nir jag bérjade hir var ju att bygga upp en relation. Skit i vad vi gér”
(ht03:1:6). Hon berittar vidare:

[...] mitt forsta mal var absolut klart och det 4r mitt mal i alla méten egentligen men hir
forstod jag ju att det var speciellt viktigt: det ir ju att skapa kontakt. Mitt ledarskap med
de hir ungdomarna handlar om att leda genom kontakt. Traditionellt sd 4r det mycket
att leda genom make i skolan. Jag vet att jag skulle mycket vil kunna leda genom makt
men det vill ju inte jag f6r dd dr de beroende av omgivningens grinser och si. Jag vill ju
att de ska fa ett eget verktyg och ett eget redskap och kinna efter vad de tycker och vad
de tinker (vt03:6:2).

Det handlar enligt Sara och Anna i férsta hand om att skapa méten mellan likvirdiga minni-
skor och inte enbart om ett méte mellan lirare och elev. Flera av eleverna, bir som jag tidiga-
re visat, pd negativa erfarenheter av den traditionella lirar-elev relationen. Anna 4r medveten
om detta och poingterar att det 4r minniskan Anna, lika mycket som liraren Anna, som mé-
ter eleverna: ”Jag forsoker visa vem minniskan Anna ir. Jag vill ju inte vara nigon lirarroll,

jag dr en minniska precis som jag tinker att de 4r minniskor dirinne, med tankar och kins-

0

lor och s” (vt03:6:10-11). Mycket av Annas och Saras resonemang handlar om att minni-
skor blir som de blir behandlade. Om man till exempel ser de hir eleverna som ett problem i
skolan, ir de ocksa ett problem. Deras utgdngspunke ir istillet att elevernas beteende beror

mycket pd hur lirare och hela omgivningen agerar:

Det handlar ju om mig hur ett méote ska bli och det ir sa litt att fokusera pa att eleven ir
ett problem. Det finns ingen elev som ir ett problem. Det kan uppstd problem i méten
och situationer, men man fér aldrig betrakta ndgon som ett problem [...] Vi tar eleverna
pa allvar och vi ser dem som riktiga minniskor och vi vill utgd frén deras utgdngspunkt
[...] Det viktigaste dr att man har ett vuxet tilltal, ett medminniskotilltal till dem, inte
nigon slags mindre vetande tilltal (vt03:6:9).

Annas och Saras erfarenheter ifrin undervisningssituationerna under det forsta ret 4r att det
inte gir att tvinga eleverna att gora nigot som de inte vill. Det giller ”att ha dem med sig”

och férsoka individualisera undervisningen si mycket som méjligt:

[...] man kan inte ha kontroll 6ver dem, det gir inte alltsd [...] det bygger pé en relation
och kontake [...] Alltsd jag insdg ju ritc snabbt att om jag planerade jitteambitivsa lek-
tioner sd skulle jag bara bli frustrerad om de inte gjorde som jag hade sagt, si nu har jag
ju pejlat in dem d&. Jag vet till exempel att Boel vill att jag planerar at henne, hon vill
inte planera sjilv, dd gor jag det it henne. Jag vet att Kea, han hatar om jag styr honom
for mycket, han maste hela tiden fi valméjligheter, och da fir han det. Och girna ni-
gonting som ir unikt f6r honom till exempel som ingen annan gor, det ir viktigt f6r ho-
nom. S3 siger jag till alla andra att det hir fir ni inte gora, si blinkar jag till Kea. S& fir
han ju det behovet tillgodosett. Sa jag forsoker ju individualisera det, jag anpassar ju det.
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Och s8 inser jag pd morgonen att hir beror det ju pd dagsformen om det blir som vi har
tinkt idag. Och jag blir inte jitteledsen om det inte funkar nigon dag (vt03:6:2).

En reflektion jag gjorde under det forsta aret var angdende Saras och Annas 6vertygelse om
att de hir eleverna kan klara sina gymnasiestudier och lyckas i skolan. Jag har aldrig triffat
nigra pedagoger tidigare som tror pa sina elever sa mycket som Anna och Sara. Sjilv upplev-
de jag det periodvis som ganska hopplést och stillde mig ofta frigan om jag skulle ha nigra
elever att folja efter det forsta aret. Ju lingre lidsdret gick, borjade jag mer och mer dela Annas
och Saras 6vertygelse om att de hir ungdomarna faktiskt har en stor potential och att de kan
klara mycket mer dn vad jag trodde efter att ha triffat dem ndgra ginger i olika undervis-
ningssituationer. Saras vertygelse 4r att lirares forvintningar spelar en mycket avgsrande roll
for hur det gir i skolan f6r de hir ungdomarna: “Det handlar vil egentligen bara om att tro
pa att de hir ungdomarna kan lyckas” (vt03:11), siger Sara.

”Eleverna viljer beteende”

Hir foljer en beskrivning frin tvd av de dagar jag f6ljde gruppen under den férsta vartermi-
nen:

Idag var jag med nir de hade kirnimnen med Anna. P4 morgonen borjar de med att lisa
lokaltidningen och diskuterar innehéllet tillsammans. Eleverna sdg omotiverade och trét-
ta ut och satt och hingde 6ver borden. Nigra av eleverna blev sedan bara sittande under
lingre perioder under dagen utan att egentligen géra nigonting. Tva elever satt med
jackan pd, en hade en tjock méssa pa huvudet, en elev forsvann ivig och rékte och nigon
forsvann ivig och snackade med kompisar pd andra program. Motivationen ir inte spe-
ciellt stor for att arbeta med kirnimnena och uppgifterna verkade inte heller speciellt ro-
liga. De satt och arbetade med lite olika saker i svenska, matte och engelska, det var vil-
digt traditionellt med olika losblad och de gamla vanliga liromedlen. Anna bérjar alltid
dagen med att hilsa pa varje elev, hon ser dem i 6gonen och tar dem i handen eller pa
axeln. Nigra av eleverna kramar hon ocksd. Att se och méta varje elev ir vikeige for
Anna. Det ser ut ungefir som pd ligstadiet diir man brukar starta dagen med att hilsa pd
skolfroken. Anna ligger ner mycket tid under hela dagen pa att samtala med eleverna
bade individuellt och i mindre grupper. Eleverna ser ut att tycka om detta och kinner sig
sedda och bekriftade. Skolarbetet sig otroligt segt ut under hela dagen och jag undrar
vad de egentligen lir sig. Négra dagar senare var jag med i gruppen hela dagen i koket.
Det kiindes mycket trevligt att komma dit da. Alla elever hilsar nir jag kommer och flera
av dem ger mig ett varmt mottagande och visar 6ppet att de tycker att det 4r trevligt att
jag dr dir. Nigra av eleverna gjorde egen pasta med tre olika séser till. Forst kavlade de ut
degen och sedan anvinde de sig av en maskin som fordelade degen i smala trdar. Poj-
karna sig ut att ha otroligt roligt nir de tillverkade pastan och de gjorde det snabbt. De
lekte sig igenom pastaproduktionen och gav ett ganska barnsligt intryck men resultatet
blev bra. Flickorna arbetar mer i tysthet for sig sjilva och dr koncentrerade p& uppgiften
de har. Resultatet blev bra. Maten smakade mycket gott. Det ir stor skillnad att se dem i
koket jamfort med i klassrummet, de dr mer motiverade i kokssituationen. Det ser ut
som om detta angdr dem mer p& ndgot sitt och att de direkt ser ndgon slags resultat av
sitt arbete konkret i form av de firdiga matritterna. Nu har jag fitt en naturlig och bra
relation till fem av eleverna och de ir litta att intervjua. En av eleverna stiller inte upp pa
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att intervjuas och tvd ir svira att nd nir man sitter med dem sjilv. Flickan som inte vill
bli intervjuad tycker i alla fall det 4r ok att jag dr med och f6ljer gruppen. Hon har inte
heller samma nira relation till Sara och Anna och de upplever ocksd att det 4r svért att
komma henne in pd livet. Hon har nog inte riktigt bestimt sig for om hon vill vara i
gruppen eller inte. Sara var ganska hard mot henne nir hon agerade pa ett nonchalant
och otrevligt sitt. Hon sa helt enkelt till henne att det fakeiske 4r frivilligt att vara hir
och om hon inte vill det sd kan hon lika girna dka hem. Hon valde d& att stanna kvar.
Sara dr en av de skickligaste pedagoger jag har triffat. Hon har en otrolig férméga att
prata till eleverna pd ett sitt som gor att de lyssnar. Hon tar dem pa allvar och pratar till
dem som kompetenta medarbetare utan att virdera och komma med en massa pekpin-
nar angdende deras lite udda beteende. Det mirks att eleverna har ett otroligt fértroende
for henne. Hon tror ocksa pé eleverna och utgdr ifrin att de klarar sina uppgifter. Det ir
hogt i tak, nistan lite vil hogt tycker jag. Det ger ett flummigt intryck. P4 mornarna ir
det ofta nigra som kommer indroppande sent. Flera av eleverna sitter med jackor och
mossa pa vid genomgingar. Ritt som det ir forsvinner nigon ut och roker, nigon rusar
ut for att prata med kompisar. Varfor idr det ingen som ingriper undrar jag som observa-
tor, kan man tillita detta beteende? Sara kommenterar sillan detta. Kanske att denna
frihet 4r en nodvindighet och en av férutsittningarna for att de faktiskt kommer till sko-
lan nu och ir hir nistan varje dag, med tanke pa att minga av dem har skolkat sig ige-
nom hela hégstadiet. De upplever nog att de 4r mer accepterade som individer hir och
att Sara forstdr varfor de ir rastlosa och impulsiva eller om de till exempel kommer for
sent. "Det dr ju faktiskt bittre att de kommer f6r sent dn att de inte kommer alls”, viskar
Sara till mig vid ett av tillfillena nir en av eleverna hasar sig in 35 minuter for sent. Till
eleven siger hon ”Vad bra att du kommer nu” och sitter honom direkt i arbete. Hon
kidnner dem vil och de kinner sig omtyckta, bekriftade och sedda helt enkelt (vt03:11).

Efter att ha foljt gruppen under en lingre tid kan jag se att elevernas beteende forindrats. Ju
lingre lidsdret gick, desto mer sillan hinde det att eleverna bara férsvann utan att forst prata
med ldrarna. Frinvaron minskade successivt redan under virterminen. Jag insdg att den
slapphet jag upplevde hos Sara och Anna som observatér under de forsta manaderna, dir ele-
verna haft en stor frihet att komma och gi lite som de ville, hade innehéllit en medveten stra-
tegi som det tog nistan ett halvdr innan jag sig effekten av. I intervjuerna med Sara och
Anna poingterar de att deras erfarenheter av att arbeta med elever som har byggt upp ett
motstind mot skolan, dr att man som lirare inte kan bérja med att angripa elevernas beteen-
de. Enligt Sara och Anna finns det alltid en forklaring till minniskors beteenden som kan
kopplas till hur de tinker och kinner och att det ir detta liraren miste komma at. Om det
skall vara meningsfullt maste det enligt Sara och Anna ske en utveckling, en férindring, inne

i eleven dir eleverna sjilva viljer att dndra sitt beteende:

[...] sd idr det ju ocksd det hir med den personliga utvecklingen som minniskor, att jag
pa ndgot sitt ska kunna bidra till att de kinner sig lite mer medvetna om sig sjilva och
andra. Och skulle jag prioritera s skulle jag nog sitta det som nummer ett. Jag tinker
det, att man kan leva utan att kunna multiplikationstabellen men det finns annat som
kan vara viktigare f6r dem [...] mitt mél 4r ju nigonstans att de ska f koll pa sina tankar
och kinslor och f6rstd att det hor ihop med deras handlingar sen. Sé jag hoppas att vi ska
kunna utveckla det (vt03:6:2+7-8).
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[...] jag funderar mycket pa det. Utifrén vilka forutsittningar som ges s viljer de ocksd
sjilva. Det ir sé tydligt ibland, tycker jag [...] jag tror alltsd att man kan vilja, bara man
ir medveten om att man kan vilja och vad man kan vilja pd. Om Tyson var lirare hir-
inne och han sa... Det hir later ju inte klokt, men om Tyson var lirare hirinne och han
skulle siga till Boel att om du 6ppnar munnen en ging till nir du inte ska s kommer jag
att ge dig en boxhandske i kinden, s& skulle hon vilja ett annat beteende. S de kan ju
vilja. Men jag vill ju att de ska vilja, det ir inte jag som ska vilja beteende it dem. Tyson
skulle ju vilja beteende &t dem, indirekt. Utan jag vill ju att de sjilva ska vara medvetna
om det (sitt beteende) sd att de utifran det kan vilja (ht03:2:13).

Eleverna ir vana vid att omgivningen reagerar starkt p& deras beteende och i deras motkultur
mot skolan ligger det ocksd en medveten strategi i att testa och provocera omgivningens
grinser hela tiden. Anna menar att det idr viktigt att som lirare hela tiden férsoka spegla ele-

vernas positiva sidor och forstirka dem:

[...] man blir som omgivningen forvintar sig sigs det ju. Men det bygger ju pa att ingen
hjilper en att spegla de positiva sidorna. Men nu gor vi ju det. Vi hjilper ju dem med
det hela tiden. For det ir ju en forutsittning for att man ska ha ett positivt beteende, att
man vet att man har det, att det finns i en (ht03:2:14).

Anna och Sara ir oftast lugna nir de ir tillsammans med eleverna och later sig inte provoce-
ras av elevernas beteende utan istillet forsoker de komma it de tankar och kinslor som ligger

bakom deras beteende. Detta har fitt positiva effekter pa eleverna:

[...] det idr det de kanske inte 4r riktigt vana vid, de hir ungarna, att det de gér som en
liten litt provokation tar jag aldrig som en provokation. Jag liksom tar udden av det pa
ndgot sitt. Jag tycker det 4r ritt roligt. For det 4r ocksé kontaktskapande. ”Oj hon sig
ndgot annat, hon sig mig” (vt03:6:11).

Ett exempel ir detta med att bira jacka och méssa pé sig inomhus under lektionstid. Enligt
Anna och Sara sd upplever minga lirare i skolan detta beteende som fruktansvirt och oaccep-
tabelt och forsoker direkt angripa elevernas beteende. Resultatet blir dé ofta att eleverna kin-
ner sig krinkta och situationen blir innu virre dn den var frin bérjan. Anna berittar om en
av flickorna i gruppen som forst efter flera ménader sjilv en dag tog av sig jackan i klass-

rummet pd hennes lektion:

[...] det dr som det hir med jacka och méssa. Jag har sagt till dem att jag tycker det idr
trevligare om ni tar av er kliderna och nu vet ni vad jag tycker. Men jag tjatar inte pa
dem. Idag tog en av eleverna av sig jackan for forsta gingen alldeles sjilv. Hon har gjort
det. Och nu tinker vi ju fixa nigon fin sin jackhingare, det blir lite annorlunda och
rummet kommer vara annorlunda méblerat. D3 blir det inte prestigeforlust for dem att
de ska hinga av sig pa ngot sitt (vt03:6:12).

Anna arbetar kontinuerligt med att fi eleverna medvetna om sina tankar och kinslor och att
de hinger ihop med deras beteende. Ett sitt att arbeta med detta 4r att utvirdera veckan till-
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sammans med eleverna dir fokus i utvirderingen inte ligger bara pd vad de lirt sig i de olika

imnena:

[...] dir tinker jag att man kan bérja i alla utvirderingar, hur kiindes det, vad tinkte du.
S& man kopplar bide tanke och kinsla till dem. Fér mitt mél 4r ju ndgonstans att de ska
f3 koll pé sina tankar och kinslor och f6rsta att det hér ihop med deras handlingar sen.
S& jag hoppas att vi ska kunna utveckla det sittet (vt03:6:7-8).

En aspekt av elevernas beteende som lirarna ofta aterkommer dill ir elevernas grova sprak-
bruk. Detta har jag ocksa noterat bdde under de dagar jag varit med gruppen och i intervjusi-
tuationerna. Sara och Anna menar att de inte pd kort tid kan férindra elevernas grova sprik
dven om de upplever detta som jobbigt. Det kan enligt Sara och Anna ta flera ar att fi dem
att sjilva inse att det nog ir bra for dem sjilva att tinka pd hur de viljer sina ord. De menar
att det grova spriket ir en del av elevernas personligheter och att det upplevs som krinkande
for eleverna om lirare stindigt kommenterar detta: ”[...] det blir irritationsmoment av detta
att inte svira, att man mdste hacka pd dem liksom, det ir ju en del av deras personlighet”
(vt03:1:10).

Sara och Anna iterkommer ofta till att de hir eleverna har ett skolbeteende som de har ut-
vecklat successivt under hela sin skoltid. Skolbeteendet visar sig framforallt i form av ointres-
se och en motvilja for kirnimnena. Man ska inte tycka att skolan ir intressant. Detta har
ocksa enligt Anna sin orsak i att det ir i de teoretiska imnena som eleverna tidigare har miss-
lyckats och att de bir med sig negativa erfarenheter av skolan som ir kopplade till kirnim-
nena: "[...] dver lag s4 ir de inte speciellt motiverade i de hir mnena. Det 4r de inte alltsd.
Och vem vill géra nigot som man misslyckats med” (vt03:6:5). "Det som ir skola ir sd ovik-
tigt f6r dem, alltsd bocker och pennor och papper, det som ir redskap for deras inlirning, det
ir bara nigonting de kopplar bort” (ht03:1:13).

Elevernas motstdind mot att arbeta med de teoretiska imnena var nigot som Sara upplevde
som vildigt betungande i arbetet under hela det forsta dret. Det kindes hopplost ibland att
motivera eleverna: ”[...] det spinner 6ver sd himla ling tid det hir motivationsarbetet [...]
det dr det virsta att det dr en oerhdrd inbyggd troghet” (vt03:1:1). Sara fortsitter att beritta

om denna tréghet:

Jag dr knicke over att, for det kortsiktiga mélet var verkligen att nu ska vi motivera de
hir eleverna att jobba med det som de har jobbigt med. Men de vill ju inte. Det ir for
jobbigt for dem. S& vi méste hela tiden puffa pd och lyfta upp och puffa pd och lyfta upp
(vt03:1:8).

Enligt Sara och Anna ir elevernas si kallade skolbeteende inte lika framtridande i det prak-
tiska koksarbetet. Det 4r mer accepterat i gruppen att tycka att detta ir roligt och koksarbetet
har inte heller en lika stark koppling till deras tidigare erfarenheter av vad skolarbete innebiir:
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”[...] det dr spinnande for det blir si mycket skola nir de ir i klassrummet, de tinker s&
mycket skola dir. Det ir annat i koket. De fir ett annat beteende dir” (vt03:6:12), konstate-
rar Anna. Anna och Saras erfarenhet ir att eleverna har helt olika beteenden och att dessa ir
vildigt situationsbundna. Ett negativt skolbeteende 4r mest framtridande i de traditionella
skolsituationerna men visar sig dven ibland i koket. Samtidigt arbetar flera av de hir eleverna
bade pi lov och helger och di har de enligt Sara ett helt annat beteende. Bide Anna och Sara
uttalar att eleverna faktiskt viljer beteende. Sara anser dock att ett negativt skolbeteende ir s&
djupt rotat hos eleverna sé att det egentligen inte ir frigan om ett val i vanlig mening, Anna
ddremot ir dvertygad om att de har férméigan att vilja sitt beteende i minga situationer som

de stills infor bide 1 och utanfor skolan:

[...] minniskan viljer faktiskt beteende. Som liten elev kan man vilja att gomma sig
bakom saker och ting: jag ir ju lite storig eller jag har aldrig funkat i skolan innan eller
s4, som Boel ju gor hela tiden och Kea [...] det innebir ju att Boel kan vara pa jobb och
skdta ett jobb och fi 16n och funka socialt med arbetsgivare, men sedan kan hon komma
hit och sitta och skrika pd Kea och tycka han 4r dum i huvudet och dé beter hon sig hur
omoget som helst. D4 siger jag att da viljer man sitt beteende i alla fall, for i ett sam-
manhang kan man vilja att bete sig pé ett visst samhilleligt acceptabelt sitt. Men sedan
kan du da vilja att vara den lilla hopplosa eleven, for hir fir jag vil skrika rake ut
(ht03:1:12).

Nir Boel ir ute pa praktik och bland andra vuxna minniskor ir hon en helt annan min-
niska. D3 finns det inte dverhuvudtaget det beteendet (syftar pé skolbeteendet). [...]
Hon har arton-tjugoarsdagar men s& har hon fjortonirsdagar ocksd. Hon faller tillbaka i
nigon sorts hogstadiebeteende i skolan. Det har ju sikert med hennes tankar om situa-
tionen att géra. Hur hon tinker vet inte jag men det l6nar sig inte pd nigot sitt, alltsd
vem ska hon lattja med pa en praktikplats? Dir arbetar man. Och hon ir ju en arbetsmy-
ra s det passar henne bra (ht03:2:14).

Anna ser det som en av sina stdrsta uppgifter som ldrare i gruppen att synliggéra och 3 ele-
verna medvetna om sitt beteende. Hon arbetar mycket och medvetet med sjilvkinnedom,
trygghet och personlighetsutveckling hos eleverna. Hon har ocksé formulerat foljande stri-
vansmal angiende detta som hon arbetar mot i allt hon gér i sin undervisning enligt henne

sjdlv:
o Att se alla moten som mojligheter for att skapa kontakt.
o Att de jag moter ska bli mer medvetna om sin egen roll i olika skeenden.
. Att jag ska fi okad sjilvinsikt dven i moten dir kontake kanske inte uppstdr si
it
o Att medverka till andra minniskors sjilvinsike.
o Att min omgivning ska fi forstaelse for lyssnarkulturens majligheter (vt03:14:8).

Den grund Anna beskriver for att nd upp till dessa strivansmal ir ate forsoka skapa en
lyssnarkultur. Anna har ocksa kartlagt elevernas olika inlirningsstilar for att kunna individ-
anpassa undervisningen till elevernas olika sitt att ldra:
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De tva konkreta redskap Anna anvint sig av i gruppen under det forsta dret for att nirma sig
strivansmadlen ir stressbarometern och ringsamtal. Syftet med stressbarometern ir att elever-
na ska kunna hantera sin inre stress i olika situationer och att de ska kunna behirska sig. Att
f3 eleverna medvetna om sitt eget beteende si att de kan se sig sjilva och utifrin det se att de
har olika handlingsalternativ. Milet ir att de ska bli medvetna om sitt beteende i olika situa-

tioner och fi dem att tinka efter och vilja ett beteende som till exempel innebir att man inte

[...] sen har vi haft samtal kring detta da till exempel de som inte klarar av en lingre
stunds tystnad, sen har vi de som behover tyst och lugn for att fungera - hur 16ser vi det i
det hir lilla rummet? Och d& 4r de underbara mot varandra. Ja, dd kan man ha freestyle
nir man behéver ljud, sd det 4r inget konstigt med att nigon behover ljud och ndgon vill
ha tyst. Och det ir ocksa et medvetet sitt att visa pd véra olikheter utan att virdera dem.
Det gir ut pd att vi ska se véra olikheter och det 4r ok. Det 4r hela grundtanken. Och det
miirks att de tar till sig det mer och mer. Jag mirker att de har slappnat av mycket gent-
emot varandra (ht03:1:4-5).

bara skriker rakt ut. S3 hir berittar Anna om sitt arbete med stressbarometern:

Intressant i sammanhanget ir att eleverna i mina intervjuer inte spontant nimner ett ord om
denna stressbarometer och nir jag frigar dem om den sa skrattar de lite eller rycker pa axlar-

na. For dem verkar inte stressbarometern vara nigot som ir av storre virde samtidigt som
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Jag kan ju prata med Boel och di kan hon vilja ett annat beteende. Hon har ju nigon
slags skolbeteende. Jag kopplar det till forutsittningar om medvetenhet. Fér medveten-
heten ir grunden. Ar de inte medvetna om sitt beteende och hur andra uppfattar dem si
ir de ju bara pa nigot vis. Och de hir eleverna, Boel och Kea, de ir bara. Kopplar man
det till stressbarometern, en forutsittning ir att jag ska vara lugn, di fir jag ett annat be-
teende. An om jag ligger hir (pekar hogt upp pa stressbarometern) for di fir jag ett helt
annat beteende. Medvetenheten om det hir, hur ir jag just nu och hur kan jag f3 mig att
vara lugn, d& kan man vilja ett annat beteende. [...] Nir de 4r lugna och i balans med
sig sjilva, d4 fir de ett annat beteende. [...] En elev pd hogstadiet som svir och skriker
och smiiller i dérrarna ligger kanske konstant hiruppe (pekar hogt upp pa stressbarome-
tern). Jag har férdomar om skolan, om det nu ir férdomar. Har jag inte min triangel
med mig (beteende-kiinsla-tanke)? Jo. Alltsd, jag inbillar ju mig i min skolférdom att det
klassiska i4r att skolan inriktar sig p& den delen av eleven (pekar pd beteendet i triangeln).
S& jobbar man pd beteendet. Jag forsoker jobba med tankar och kinslor hos dem, for att
da idndrar sig beteendet. Och da jobbar jag med dem utifrdn det hir tinket, att fi dem
grona (omridet lingst ner pd stressbarometern). Har de en frustrationskiinsla si ir det
ok. Och da maéste jag pd nigot sitt siga att det 4r ok, jag ser att du har den kinslan just
nu, hur tinker du, vad ir det i det, och forssker fi dem atc prata lite kring det. Och
ibland gir det, ibland gir det inte. [...] S& mitt mal 4r ace de pad ndgot site ska fi ect sprik
for hur de kinner och hur de tinker. Om de inte har ett sprik for det s& kommer de i
ndgon slags kamplige, och d fir de ett annat beteende. D3 blir de helt huvudstyrda och
reptilligestyrda [...] jag gjorde det ritt s& omgdende, jobbade med det. Och Boel siger
va fan ir det inte ndgon som har talat om det hir f6r mig innan f6r. Alla dren i skolan.
Ja, men det dr pd ndgot sitt dir det hir forhallningssittet skiljer sig. Att minniskan ir
viktig och en helhet, det ir ett samspel. Genom att bli medveten om sina tankar och
kinslor kan man faktiskt forindra dem och di indrar sig automatiskt beteendet
(ht03:2:13-18).



Anna dterkommer till detta som ett mycket viktigt redskap i hennes undervisning. Ringsam-

talen, det andra redskapet, har skett en ging i veckan med Anna som handledare:

Vi skapar ett lyssnande forum, dir sirskilda etiska forutsittningar rider genom att ele-
verna fir lyssna till varandra, utveckla sina tankar och stilla reflekterande frigor. Genom
dessa etiska forutsittningar skapas den trygghet som krivs for att de ska vdga prata dven
om personliga och kinsliga saker om de dnskar. Dessa samtal kan handla om t.ex. kam-
ratrelationer, konflikter, ridslor, virderingsfrigor etc. Vi reflekterar ocksd over aktuella

hindelser (vt03:14:9).

Ett annat tillfille for eleverna att samtala tillsammans, pa ett kanske dnnu mer naturligt och
avslappnat sitt 4n i ringsamtalen, 4r nir de tvd dagar i veckan dter den mat de sjilva har
tillagat i metodkoket. Sara upplever att dessa stunder 4r mycket virdefulla bide som inlir-
ningstillfillen och f6r att stirka sammanhéllningen i gruppen:

Samvaron och samarbetet i kéket ger mycket positivt. Man samlas runt ett bord for un-
dervisning, méltider och samtal. Denna form verkar fungera mycket bra for eleverna.
Alla ser varandra, jag ser alla. Alla kan delta utifrin sina férutsittningar och alla bidrar
med ndgot. Det uppstér en kinsla av gemenskap och tillhérighet. Man kan ocksé prata
om personliga saker (vt03:14:0).

Sammanfattning

Elevernas forsta ar pa gymnasiet karaktiriserades av en rérig hosttermin med manga lirarby-
ten och mycket frinvaro f6ljd av en virtermin med en stérre kontinuitet dir eleverna for for-
sta gingen pa flera &r upplevde att det var meningsfullt och till och med roligt att gd till sko-
lan. Samtliga elever uttrycker att de upplevde det positivt att gd i en liten undervisningsgrupp
pa gymnasiet med endast tvd undervisande lirare. Eleverna paverkades starkt av tidigare ne-
gativa skolerfarenheter och det giller f6r lirarna att dterskapa en positiv attityd till skolan
som gor lirande i skolan majligt. Elevernas och lirarnas erfarenheter frin det forsta dret visar
att det framfdrallt 4r tre avgérande aspekter i gymnasieskolans arrangemang som péverkar
elevernas instillning till skolan. Den forsta aspekten som framtrider dr mdter mellan lirare
och elever. Eleverna paverkas starke av hur de upplever sig bli bemétta av lirare och de ir i
behov av tita, kontinuerliga och goda vuxenrelationer. Detta ir en forutsittning for att ele-
verna ska kunna ta till sig ett inneh3ll. Act bli sedd och bekriftad som minniska ir det pri-
mira. Den andra aspekten som framtrider idr vikten av att eleverna upplever att de ir delakti-
ga. Eleverna blir motiverade for skolarbete nir de upplever att de sjilva kan péverka under-
visningens innehdll och nir de upplever att lirare stiller lagom héga krav pd dem som ir
mdjliga for dem att leva upp till. Det kan gilla allc frin vilka matritter de ska laga till hur ett
prov ska utformas. Den tredje aspekten handlar om der praktiska arbeter i koket. Eleverna lir
sig framf6rallt genom att gora. De blir motiverade och lir sig nir de utfér praktiska och kon-
kreta arbetsuppgifter i koket dir de ser ett tydligt och nirliggande mal med det de gor. Prak-
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tiken verkar vara nyckeln for att motivera eleverna for de mer teoretiska kirnimnena. De

flesta av eleverna dr omotiverade i dessa imnen och ser inte nyttan med att lisa kirnimnen.

Andra aret i gymnasieskolan

Om miinniskor definierar situationer som verkliga si blir ocksi konsekvenserna verkliga
(Thomas & Thomas).

Schemat f6r eleverna var annorlunda andra lisiret. P4 mandagarna arbetade de tillsammans
med Sara i ett storkdk en bit ifrin gymnasieskolans lokaler. Dir hade gruppen ansvar for att
producera 400 portioner skolmat till grundskoleelever. P4 tisdagarna var de i ett metodkok i
anslutning tll storksket. Dir utforde de bak och matlagningsuppgifter som de fryste in dill
mdndagen efter. De forberedde ocksd olika dietritter eller bakade till alla hotell och restau-
rangelevers gemensamma frukostar. P4 tisdagarna var det tringt i lokalerna f6r dd anvindes
alla utrymmen i storkoket av elever frin flera olika program samtidigt. Det var en ny situa-
tion for eleverna att behéva konfronteras med andra elever 4n enbart dem i den lilla gruppen.
Mindagarna var betydligt lugnare i det avseendet att det inte var s& tringt. D4 var gruppen
for det mesta sjilva i storkoket. P4 onsdagarna hade de frin och med hésten i drskurs tvd
samhillskunskap med en ny ldrare, Erika, och pa torsdagar och fredagar jobbade de som van-
ligt med de 6vriga kirnimnena med Anna. Anledningen till att Erika bérjade arbeta i grup-
pen pd onsdagar var att det schematekniske inte gick att [6sa pd nigot annat sitt. Anna och
Sara arbetade inte bara med gruppen utan de hade dven undervisning i liknade grupper i
arskurs ett och tre. Det kindes spiannande att f3 f6lja hur eleverna skulle motta en ny lirare

med tanke pd hur det gitt hésten innan.

”De var ju som vanliga koksarbetare”

De forsta minaderna pa héstterminen upplevde Sara en stor forindring hos eleverna i hennes
undervisning i karaktirsimnena: "Starten for eleverna blev fantastisk. De passade tider, arbe-
tade hért, var aktiva, lirde sig snabbt var allt fanns, hur rutinerna fungerar. De var njda med
att uppgiften var en verklig uppgift som svarade mot ett behov” (vt04:7:3). Eleverna var
plotsligt motiverade och visade ett engagemang som hon aldrig tidigare hade sett hos dem. S3
hir beskriver Sara sina erfarenheter frin den férsta dagen eleverna arbetade i storksket:

Férsta mandagen var sd suveridn. Det var sd suverint s att jag inte trodde att det var
samma elever som jag hade haft sista gingerna (syftar pd vérterminen). Det var forsta
gingen de skulle laga mat [...] de fick varsin uppgift och de skétte varsin uppgift och de
lirde sig. Ndgon lirde sig koka ris, ndgon lirde sig varmluftsugnen, alltsd att ta tempen
pa alla biffarna, 70 grader ska det vara inuti dem. De lirde sig hantera de hir apparaterna
som de skulle lira sig hantera, nigon lirde sig rivmaskinen, de fick varsin sn apparat
och varsin sin uppgift dd. Och de gjorde 55 kg kokt potatis och de gjorde salladen utan
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att behova friga. Forsta gingen jag hade dem i storkok. Men d& hade de ganska litta gre-
jer, ingen dietkost. Det dr 356 elever de lagar till plus personal s det ska vara 400 por-
tioner. Och det funkade, och en sak som vi aldrig har gjort, vi har aldrig skurat ett golv
som det ska skuras dirnere. Man ska férst skura med en borste som det kommer ut vat-
ten och medel ur och s& ska man skrapa ner det i golvbrunnen och sen s ska man skura
med bara vatten och sen ska man skrapa ner det si man skéljer golvet rent och det har
jag berittat f6r dem att sd gor man alltid i storkok. Och de hir tre grabbarna, de bara tog
tag i grejerna och sa att vi tar det hir golvet. Jag tinkte att efter maten kommer de inte
orka nigonting, de kommer vara helt déda. Fér de far ju vinta till kvart 6ver tolv att 4ta.
Och allting bara flot p4, alla tog ansvar hela tiden som de aldrig har gjort pi ett ér, ald-
rig. Och det var verkligen ett annat sorts beteende én vad de visat, for att det fanns en
uppgift som var viktig. Och jag har ju tinket sihir att de kommer inte komma, de kom-
mer inte komma dit, de kommer komma nio nir de vet att det virsta ir gjort. Alla var
ddr 4tta, alla var ddr prick. Alla var ombytta, inget strul [...] det var en sin upplevelse for
mig att fatta att de var som vuxna, de var ju som vanliga koksarbetare (ht03:1:1-2).

Detta engagemang Sara beskriver ovan héll sedan i sig fram till i mitten av november. Ele-
verna uttryckte att de tyckte om den variation som det blev pd schemat under det andra éret.
Samtidigt uttryckte nigra av eleverna en stor osikerhet infor att blandas med elever frin
andra program under storkoksdagarna. Den entusiasm och motivation Sara upplevde frin
eleverna i storkoksarbetet infann sig aldrig i arbetet med kirnimnena under &rskurs tva. Néig-
ra av eleverna gjorde framsteg och bérjade till exempel lisa bocker frivilligt, men det var fort-
farande en seghet och ett motstdind mot de traditionella skolimnena. Tisdagarna i storkoket
skiljde sig mycket frin méndagarna da allt handlade om att f3 fram mat till gisterna i tid. P4
tisdagarna gjorde de en gemensam utvirdering bade skriftligt och muntligt dir de gick ige-
nom sina upplevelser frin méndagen. Hir f6ljer utdrag frin mina filtanteckningar frin ter-

minsstarten:

Sara bérjar alltid tisdagarna med att de sitter i en ring och berittar om hur de upplevde
mdndagen i storkéket. De skriver ocksa i en bok om vad de gjorde. Sara ir duktig pd att
finga deras intresse och det ir en otrolig intensitet, nirvaro och allvarlighet nir hon pra-
tar till dem. Eleverna lyssnar och det kinns som att detta dr ndgot som verkligen angir
dem. Jag tycker att de var duktiga pa att beritta om vad de hade gjort dagen innan och
Sara ir suverin pd att ta dem p4 ritt sitt. Mdnga andra ldrare skulle ge upp nir de méter
fem ungdomar som hinger och ser allmint lojja ut. Efter ringsamlingen jobbade alla pa
bra med baket och skétte sina uppgifter under ledning av Sara. Det var vildigt intensivt
men jag upplevde att de klarade sina arbetsuppgifter bra och alla utom Sabina och Loui-
ce tar egna initiativ och har lite blick for vad som behdver goras. Nigra dagar senare var
jag med hela dagen di de hade kirnimnen med Anna. De liser bocker som de sjilva har
valt och flera av dem verkar tycka att det ir riktigt intressant och sitter koncentrerat och
ldser i 6ver en timme. Enligt Anna s3 visar ndgra for forsta gingen 6ppet att de kan tycka
att det dr spannande att lisa en bok. Nigra andra av eleverna bara hinger éver borden
och halvsover hela forsta timman. Sen jobbar de med matte — med att omvandla recept
vilket de tycker ir ganska svirt. Det handlar om att omvandla ett recept for kottbullar
fran fyra vuxenportioner till 400 barnportioner. De inser allihop att detta 4r en kunskap
de bor behirska om de ska klara av att arbeta i ett storkok i framtiden. Sist jobbar de
med engelska, det ir ett korsord dir de genom att lyssna pa ett band ska lista ut vilka ord
som skall fyllas i. Jag jobbar ihop med Kea och han ir riktigt duktig och klurar ut alla
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orden! Problemen for de hir eleverna ir frimst att skriva orden korreke, inte att prata.

Vad ir da viktigast? (ht03:7)

”Det har ar ju pa riktigt”

Sara fortsatte att vara arbetsledare i storkdket under hela arskurs tv3, vilket innebar att hon
planerade och férdelade koksarbetet som sedan utférdes av eleverna. De utférde detta arbete
bra och kinde sig trygga med att bli tilldelade uppgifter som de var bekanta med. Det blev
tydligt for alla i det konkreta storkoksarbetet vad de faktiskt hade lirt sig under det forsta
dret. Gjordes det ndgra misstag sd fick det direkta och verkliga konsekvenser. Nu var det
skarpt lige pd mindagarna mellan 10.30-12.15 dé 400 personer strommade in for att dta den
mat som de lagade. Sara konstaterade med stor entusiasm under hostens forsta intervju att de

klarade detta foredomligt:

[...] forra arec har gett dem en beredskap att kunna klara den hir sortens arbete. Det
miste det ju ha gjort eftersom det funkar, for jag gor ju inte deras arbete, de gor sina
uppgifter helst sjilva. Och de gor dem frdn bérjan dill slut [...] nir jag borjade hir, d&
fungerade ingenting. Bara detta att viga gora saker. De vigade inte s& mycket innan De
végade inte g& ner till storkdket och vara dir, och nu gir de dit och lagar mat till 400
personer. Och byter om med de andra eleverna och blandas med de andra eleverna

(ht03:1:4).

Sara var dvertygad om att det gick s& bra direke for att eleverna hade en grundtrygghet med
sig efter ett 4r tillsammans i gruppen. De kinde varandra vil och hade en trygg och nira rela-

tion med Sara som visste hur de fungerar i olika situationer:

De har en otrolig férdel av att de bara varit sju. Vi har ju kunnat arbeta upp en relation.
De ir trygga med mig och de vet vad de kan forvinta sig for reaktioner av mig vid olika
tillfillen, och de vet var de har mig och vad jag kan hjilpa till med. Sa de ir vildigt tryg-
ga dven om situationen ir ny, och de fir vildig mycket berom. Fér nu var det s3 att de
limnade koket perfeke. Den hir sortens stidning som det innebir att stidda ett storksk
har de aldrig gjort, men de gor det (ht03:1:1).

Beteendeférindringen hos eleverna i storkoksarbetet som Sara uttryckee tidigare var mest
framtridande hos Kea. Han agerade pltsligt, sd fort han bérjade arbeta i storkéket, som om
han vore en helt annan minniska in den jag mott under det forsta ret. Han hade direkt en
overblick 6ver det mesta i storkdket. Nir jag pratar med honom under pigiende arbete med
att baka 498 bullar i storkoket siger han spontant angiende sitt engagemang: ”Ja va faan, det
hir dr ju pa rikeigt” (ht03:7). Nir han siger detta ser jag ett stort allvar i hans 6gon och dessa
ord har f6ljt mig sedan dess. Ja va faan, det hir ir ju pa riktigt! Kanske var arbetet i storksket
den forsta skolsituation pa linge som Kea upplevt som en riktig situation med ett innehall
som fyller en riktig och meningsfull funktion! Sara berittar att hon aldrig upplevt nigot lik-

nande under sina ir som lirare:
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[...] nu var det pd riktigt och dd kan de veta du [...] Kea kan komma in och siiga: jag vet
var allting ir, efter en lektion, en dag [...] han kommer ner till koket dir det ér helt ny
miljé och vildigt svart att hitta for det 4r ju inte upplagt som ett hemkunskapskok alls,
utan det finns ju mjolkkyl och kéttkyl och den kylen och den kylen. *Friga mig’, siger
han, ’friga mig var allting finns’. Det 4r nog hans behov av att £ ha koll pd det stillet
dir han ir. Han vet ju att han vet var allting finns och d& far han ju en uppgift. For han
vet ju. D4 vixer han pd ndgot vis i den situationen (ht03:1:9-13).

Kea motiveras inte 6verhuvudtaget av betyg enligt Sara men just detta att producera 400 rik-
tiga portioner till skolbarn var det som blev en nytindning for honom: "Det 4r inga utma-
ningar att baka nigonting som man ska fi ett betyg pd utan det ir bara en utmaning att
kunna ge de fyrahundra barnen mat. Det ir liksom nigonting riktigt som man kan se”
(vt04:1:30). Alla elever i gruppen, inte bara Kea, berittar att de upplever produktionsarbetet
i storkoket som mer stimulerande och roligt. Det idr en ny situation fér dem att de arbetar
med nigot som faktiskt fyller en riktig funktion och inte bara syftar till att man ska lira sig

laga mat. S3 hir berittar nigra av eleverna om storkdksarbetet:

[...] kinns mer meningsfullt det vi hiller pd med nu (ht03:3:25).

[...] det har varit kul. Nu nir man ir i storkdket blir det ju lite mer allvar, mer riktigt
[...] D4 stir man inte bara och lagar mat till sig sjilv utan gér det man vill géra nir man
ir klar med utbildningen (ht03:5:21).

[...] jag gor ndgot jag tycker dr kul och kinns betydelsefullt. Jag gillar att laga mat si da
blir det kul [...] det flyter pa fakdiske (ht03:3:23).

[...] det har varit roligt. Det har gitt snabbt, det har flutit pa [...] ja, det ir ju roligare in
det vi hade att gora i ettan, att man lagar mat till andra ungar di in bara till sig sjilv

(vt04:3:14-15).

Det har varit bra, inte si mycket problem eller nigot sint. Det ir roligare nir man ir i
det stora koket, lite mer utmanande. Vi fir hantera storre saker, mer mingd och si. Det
ir av betydelse hur maten 4r. Du kan inte bara hilla i hur mycket salt du tycker du vill
ha och krydda p4 ditt eget sitt. Det ska vara bra for barnen s man fir tinka pa det. Det
4r kul ace det kiinns som en arbetsplats (ht03:3:23).

Kaj uppskattar framforallt att laga mat till barnen i de ligre skolren i storkéket. Dir ser han
konkret alla leden frin rivara till att de sjilva serverar maten i skolbespisningen. Han 4r min
om att den mat de serverar till barnen ska smaka bra och upplever att han gér nigot me-
ningsfullt. Han upplever ocksi att han fir en direkt respons pé det arbete de har utfort:
"Man stér ju och serverar till dem. Det star alltid ndgon dir ute. D3 ir det alltid nigon som
kommer och siger att det ir jittegott (ht03:6:19)”. Under de forsta veckorna d& Karin hade
sjuka katter hemma fick hon inte delta i koksarbetet. Hennes uppgift var da att géra matsed-
larna. Foér Karin var dven detta en riktig arbetsuppgift som fyllde en viktig funktion. Karins
forsta reaktion var: ”[...] men himmel hur ska jag kunna veta vad de (skolbarnen) gillar? Vi
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maste vil friga dem fattar du vil Sara (ht03:1:14)”. Sen konstruerade eleverna en enkit som
alla barn och vuxna som 4t i matsalen fick fylla i. Enkiten sammanstilldes i form av olika
diagram pd Annas matematiklektioner och malet var sedan att laga sidana matritter som
mdnga hade 6nskat och som inte redan fanns pd den tidigare matsedeln.

”Forsta motet med en grupp ar oerhort viktigt”

Erika bérjade jobba i gruppen da eleverna bérjade sitt andra ar pd gymnasiet. Hon ir dmnes-
lirare och hade samhillskunskap med gruppen hela onsdagarna de tva sista aren. Jag blev
fascinerad av att alla elever i gruppen accepterade henne direke. Under det forsta dret funge-
rade det inte alls nir nya dmneslirare kom in i gruppen och flera lirare hoppade av arbetet
efter kortare vistelser med gruppen. Vad var det Erika gjorde annorlunda som inte de andra
lirarna hade gjort for att klara av situationen? Framtridande i Erikas berittelser r att hon
sjdlv valt att arbeta med elever pa det individuella programmet f6r att fi mer utmaningar och
for att préva om hennes pedagogik fungerar dven f6r omotiverade elever. S hir berittar hon

sjilv om sitt uppligg infor forsta motet med gruppen och hur hon upplevde att det gick:

[...] jag har alltid haft uppfattningen att forsta motet med en grupp ir oerhért viktigt
och jag tinkte vildigt mycket pd hur jag skulle gi in i gruppen forsta gingen. Och jag
blev vildigt vinligt bemétt. Fér man ir alltid lite spind innan man gir in i de hir grup-
perna. Ska de testa mig jittemycket? Eller ligger de lagt?, nir kommer testningsgrejen?
Kommer det redan nir man stiger in genom dérren eller tar det nigra veckor? Men de
var jittetrevliga mot mig nir jag kom in dir. Jag pratade mycket om mig sjilv forsta
gingen. Pratade om vem jag var, att jag precis hade flyttat hit, hur det kiindes, visade
faktiskt kort pd min familj och mina kompisar och s4, for att de skulle fi en bild av vem
jag var och vad jag hade jobbat med innan och si. S3 att jag lade ner ritt mycket energi
pa det dir forsta métet. Jag kinde att om det blir vildigt fel, och det kan det ju bli fast
man har forberett det, s3 kommer det ace bli tufft atc terjobba det, det kommer att ta
ndgra veckor, i sidana fall, men jag blev jittevinligt bemétt. De testade mig inte alls for-
sta gingen jag triffade dem, utan de var bara trevliga och tillmétesgiende, undrade vem
jag var och sd [...] jag gick ju ddrifrdn och tyckte att det hir gick ju littare 4n vad jag
hade trott faktiske. Det gjorde jag. Det har jag upplevt i alla mina klasser. Jittebra forsta
moten faktiske [...] jag upplever att de aldrig har ifrdgasatt mig som person, i gruppen
[...] visst har de testat mig lite grann. ’Vad hinder om jag ligger mig ner pi binken
och’, 'vad hinder om jag kor upp fotterna’ och 'vad hinder om jag bérjar tetas med né-
gon i gruppen, vad gor hon d&’. S& har de ju testat runt. Men jag tycker att de aldrig nd-
gonsin har varit otrevliga mot mig, eller uppfort sig illa mot mig (vt04:5:2).

Det som ir gemensamt f6r Erika, Sara och Anna, som har lyckats nd gruppen och bedriva
undervisning under en lingre tid, ir att de fokuserar frimst pd motet med eleverna som indi-
vider och medminniskor. Ett méte dir de har lyckats fi en varaktig och trygg relation mellan
tvd minniskor och inte mellan en elevroll och en lirarroll. Erikas mal med det férsta motet
med gruppen var att visa vem minniskan Erika dr genom att utf6rligt beritta om sig sjilv
och sitt liv. Tanken med detta var att bygga upp en fortroendefull relation med eleverna. De
hir eleverna har enligt Erika ett stort behov av att bli sedda och bekriftade och de behover
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lugn och ro och trygghet f6r att de ska viga. Det handlar inte i férsta hand om att nd mélen i
en kursplan utan om att f6rstd vilka behov som eleverna har och skapa ett meningsfullt méte

med dem som de sedan kan bygga vidare p4, att utgd ifrdn elevernas behov helt enkelt:

Jag tinker lite s3, att forst méste man bli trygg och ha det grundliggande, f6r innan man
har det s& vgar man inte uttrycka sina tankar. Méinga har ju diligt sjilvfortroende. Sa
forst médste man kinna att man har en trygg bas och sedan kanske jag vigar ndgon ging.
S& att vi bygger vil en liten trappa dir, kan jag vil kinna (vt04:5:4).

Erika poingterar vikten av att méta de hir eleverna som kompetenta vuxna som kan och vill

lira sig saker:

[...] jag tror att det ir viktigt att de fir kiinna att jag pratar med dem, inte till dem. Att
jag inte kommer in och ’'nu ska jag beritta for er hur virlden fungerar och hur livet ir’,
utan mer, beritta for mig, hur ser du pa det hir (vt04:5:3).

Hon kallar sjilv sin pedagogik for aktivitetspedagogik. Grundtanken ir att de hir eleverna
framst lr sig genom att gora, genom att de 4r aktiva i diskussioner och varierande aktiviteter.
Erika upplever i den hir gruppen att det dr hon som maste vara motorn och hela tiden tillfs-

ra energi om hon ska lyckas att fa eleverna aktiva:

Jag gor ritt si mycket vad jag kallar aktivitetspedagogik, mycket gora, mycket diskutera,
inte lisa bok, inte skriva en massa papper, ingenting sddant. Utan i si fall i par gor vi
grejer, vi diskuterar. Jag kan ta med mig nigonting s& kor vi det som utgingspunke, en
tidningsartikel, och sedan pratar vi kring den och vinder ut och in pa den pa olika sitt.
Och jag kan ligga ut en massa grejer pa golvet och sd ska de stilla sig vid de grejerna. For
energin sjunker ju snabbt, och de blir snabbt uttrikade. Som lirare hir s& miste du ju
vara energirik [...] Du kan ju inte kdra samma pedagogik i olika grupper hir, utan vissa
grupper ir ju vildigt energirika, och d& kanske de behévs lugnas ner lite, men hir beho-
ver tillféras energi. Och d& fr jag vara motorn (vt04:5:3).

Allting som eleverna berittar om Erika 4r positivt. Det mirks att de tycker om henne som
person, att de kinner sig delaktiga i hur undervisningen utformas och att de upplever att de

far arbeta helt i sin egen takt och med ett varierande innehall:

Hon ir jittesnill, man kan typ prata med henne jittelinge om man kommer in p& nigot
dmne, det 4r ldtt att prata med henne om olika jobb och vad man gor pa jobben och vad
man gor for att f3 ett jobb (ht03:5:22).

[...] hon ir trevlig och sd. Det funkar bra. Inte haft nigra problem alls. Just och s, lig-
ger upp ett bra schema hur man ska jobba. S& da blir det roligt att jobba om de ligger
upp det pa ett roligt sitt. Hon frigade var och en hur man vill jobba och sé la hon upp
det efter det. Vi fir gora mycket samma men i olika takt. Det 4r inte s3 att ni ska hinna
till sidan 34 idag annars fir du simre betyg, det ir inget sint. Hon siger bara jobba si
mycket som ni hinner, hinner ni ingenting s dr det bara att fortsitta. Man fir jobba
med allt méjligt, en hel del smauppgifter och sint. Det gor mycket faktiskt om man fir
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bestimma sjilv, om inte liraren bara kommer in och siger du ska gora det hir. D4 blir
det inte kul. Far man bestimma sjilv blir det roligare (ht03:5:24).

Eleverna kom ocks under héstterminen till Erikas lektioner kontinuerligt utan nigon storre
frinvaro. Intressant i sammanhanget var att tvd av eleverna inte ens visste vilket imne som
Erika undervisade i under hela hostterminen. Det var inte imnet som motiverade dem utan
motet med Erika.

”De pratar aldrig illa om lararna”

Det har skett en tydlig attitydférindring hos eleverna vad giller deras instillning till lirare.
Under forsta halviret handlade ofta deras samtal om hur “knippa” och "korkade” dessa
minniskor var. Ofta beskrevs lirare som en grupp de alltid hade haft konflikter med och att
de var minniskor som forsokte kontrollera dem vilket de ofta gjorde motstdind mot. Flera
lirare misslyckades med att nd eleverna under det forsta halviret och de enda lirare de accep-
terade fullt ut under det forsta dret var Sara och senare ocksd Anna. Sara summerar de tre

forsta terminernas méte med gruppen sa hir:

[...] de visar ndgon slags trohet emot oss tycker jag, mot Anna och mig, de visar att de
har fértroende for oss. Och jag upplever inte att nigon ljuger eller hittar pa saker. Jag
upplever att de riknar med oss som arbetskamrater, mer in som de hir lirarna som de
inte tyckte om, som de pratade s& mycket om nir de borjade pa gymnasiet. Sa jag upple-
ver vil att forhillandet till de hir eleverna 4r bra. Och det ir vildigt roligt [...] Och alla
samtal, de forildrakontakter vi har ir ju oerhort positiva, det ir vildigt positivt alltsd.
Och de visar ocksi att de har fortroende for oss [...] fortroendet frin eleverna och for-
troendet frin forildrarna, det 4r stort pd ndgot sitt. For nir de pratar om hur illa be-
handlade de har blivit och hur trikigt hégstadiet var och hur det var med vissa saker och
sahir och hur knippa lirarna var, det tog ett halvir innan de slutade prata om det, och
nir Anna kom sé pratade de ju om det igen. Att ldrare ir sd knippa. De ir ju som en an-

nan sort liksom (skratt), nigon annan sorts minniska, och det upplever man ju inte alls
nu (vt04:1:24-25).

Acceptansen mot ldrare var pétagligt mycket storre under det andra dret. Erika accepterades
av samtliga elever direkt och under hésten hade alla i gruppen ocksa ett individuellt val dir
de gick tillsammans med elever pa andra program med helt nya lirare. Det individuella valet
fungerade bra for eleverna och det var inte nigra konflikter med lirarna dir. At det gick si
bra var férmodligen en kombination av att deras acceptans mot lirare hade 6kat och att det
var aktiviteter de sjilva hade valt utifrdn sina egna intressen. Sara och Anna uttryckte med
glidje den forindring de upplevt hos eleverna under héstterminen:

I det individuella valet har fem stycken valt kérkortsteori, fordonsutbildning, och 4 har
valt en datakurs. Kea och Kaj har en datakurs. D4 gér de tillsammans med helt andra
elever och de har lirare som de inte heller har triffat innan. De klarar den sjilvstindiga
delen av livet ocksd [...] och de pratar aldrig illa om de lirarna som de har i fordonstill-
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valet, eller datatillvalet. De pratar aldrig illa om lirarna. Det tycker jag ir fantastiskt!
Med tanke pa detta iltande av de hir hemska lidrarna som var under en hel termin. De
har mognat pé ndgot sitt (vt04:1:25-26+33).

”Vi ar nog kanske en liten 6”

Sara, Anna och Erika upplevde att deras arbete i de smd grupperna skedde ganska isolerat
frin den 6vriga gymnasieskolan, detta trots att de lokalmissigt befann sig pd samma stille
som de dvriga programmens elever och lirare. ”[...] vi 4r nog kanske en liten 6”, som Anna
uttryckte det (vt03:6:4). Samarbete eller samverkan mellan de individuella programmens ele-
ver och lirare och de nationella programmens existerade knappt éverhuvudtaget. Erika be-

skriver det sahir:

Jag kan ibland kiinna det att jag inte tror att alla lirare vet vad det ir for typ av elever el-
ler grupper (syftar pd IV), utan det 4r nog en liten klumpbild som ménga har. Och det ir
en sd stor skola, med 150 lirare och det ir ju en vildigt varierad bild kan jag kinna...det
finns ju de som 4r som oss, som kidnner att "jag tar girna en IV-klass istillet f6r mina te-
oretiska klasser for det ir stimulerande och det ir roligt", och sedan finns det ju de som
ser det som en ren bestraffning att bli tilldelad en IV-klass. S& att det 4r ju allt ddremel-
lan, kan man ju siga. Men det ir ju inget samarbete mellan nationella klasser, alltsd na-
tionella program, och IV-klasser, i varjefall vet jag inget samarbete som sker [...] S4 pd sd
sdtt 4r det ju vildigt uppdelat (vt04:5:8).

Sture, rektor péd skolan upplevde ocksd att det individuella programmets olika inrikeningar
var som smd dar pd skolan. Han sig ocksd att det fanns en spinning mellan lirare som arbe-
tade pd de nationella programmen och lirare som arbetade pa det individuella programmet.
”Alla lirare gillar inte den hir verksamheten. De anser att den tar resurser ifrin duktiga elever
som man borde satsa pd att stimulera istillet” (vt03:11). Det finns enligt Sture rester av ett
gammalt statustinkande kvar pd skolan som innebir att det anses som finare att arbeta pa de

nationella programmen. Detta dr mest patagligt hos de dldre imneslirarna enligt Sture:

En del gymnasieldrare ser pd de lirare som bara jobbar med IV-elever som 2:a klassens
lirare. Detta ir ett problem ibland fér de nya 1-7 och 4-9 lirare som vi anstiller. De
kinner av detta av sina kollegor och bérjar striva mot att f& komma in och arbeta pé de
’vanliga’ programkurserna f6r att det anses som mer status (vt03:11).

Sara har tydligt kint av dessa spinningar. Mest pétagligt var det d& hon bérjade arbeta med
de smd IV-grupperna. I samband med det fick hon ett arbetsrum till uppe hos kirnimnesli-
rarna for act kunna samarbeta titt med de kirnimneslirarna som undervisar i den lilla grup-

pen. Detta kommenterade en kollega si hir:

Varfér ska du ha tva arbetsplatser? Du tillhér ju dem dirnere, du dr allt bra lingt hem-
ifrin. S& jag har haft min hushéllslirarméssa pd min plats dir. Det ir jittespeciellt dir
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vet du med s& minga avdelningar. Sprikavdelningar, matteavdelningar och det finns
inget samarbete mellan de olika avdelningarna for det finns ingen tid till det (ht03:1:16).

Hon kinner ocksd att de inte riktigt har en samsyn med de yrkeslirare som saknar en peda-
gogisk utbildning. Sara menar att dessa yrkeslirare ibland saknar kompetensen att méta be-
hov hos eleverna som ligger utanfér de praktiska firdigheterna: ”50 procent av lirarna pi
YRK har ingen lirarutbildning. De vet ingenting om skolans mél och virdegrund. De ir bara
intresserade av att rulla kéttbullar och de méste faktiskt utbildas for att vi ska kunna mota de
hir elevernas behov” (ht04:7). Sara och Anna berittar att de ibland kinner av en irritation
hos en del kollegor. Irritationen handlar ofta om deras engagemang for eleverna. Tva exem-
pel pd detta dr att Anna och Sara ibland foljer med eleverna till socialen tillsammans med
forildrar eller nir Sara har himtat elever pid morgonen for att de ska komma i tid till sina
praktikplatser. Detta har gett upphov till reaktioner hos en del kollegor som menar att detta
minsann inte tillhér skolans och lirares arbetsuppgifter. Si hir kommenterar Sara detta sjilv:
”[...] for oss mdste det viktigaste indd vara att visa att vi bryr oss om hur det gir for

dem...annars upplever de inte att relationen med oss ir en riktig relation” (ht03:7).

Eleverna berittar oftast positivt om tillvaron i den lilla gruppen pa gymnasiet. De vill helst
att gruppen ska vara for sig sjilv och upplever det som otryggt att blanda sig med elever frin
andra program. Kaj och Jan till exempel kunde ha list A kursen i matematik i arskurs tvd
tillsammans med eleverna pa ett nationellt program men valde att inte anta denna utmaning.
”[...]det dr bra som det 4r”, siger Jan (ht03:6:20). Jan och Kaj ir oroliga infér férindringar
och tycker att allt bara ska vara precis som det dr under den resterande gymnasietiden. De ir
ndjda med allting siger de och vill bara ha det lugnt, skont och tryggt. De har inga behov av
ndgra ytterligare utmaningar utdver det som Anna, Erika och Sara erbjuder dem i den lilla
undervisningsgruppen. De forsta veckorna i storkdket stérdes de av att behéva blandas med
elever frin andra program. Det var en ny situation f6r dem. De kom dock &ver detta ganska
snabbt, men det mirktes att de kiinde ndgon slags utanférskap till eleverna pa de vanliga pro-
grammen som de kallar de nationella programmen. De vill helst inte gora ndgonting till-

sammans med andra, utan de vill vara i sin trygga lilla grupp.

”Jag vill inte ga i den hir javla CP-gruppen mer”

Boel 4r den enda i gruppen som 6ppet visar att hon periodvis mér daligt av att exkluderas i
den lilla gruppen. Hon pratar ibland om riktiga och oriktiga betyg. "Det vet du vil f6r fan
att vi aldrig kan fi nigra riktiga betyg hir” (ht03:7), siger hon till Kea. Senare samma kirn-
dmnesdag nir jag var med kom Boel inrusande och skrev pd tavlan med stora bokstiver: JAG
AR ETT MVG-BARN = SANT (ht03:7). Sen skrek hon hoégt i klassrummet: “Fan, jag vill
inte gé i den hir jivla CP-gruppen mer, jag vill jobba istillet och aldrig mer plugga pd nigon

javla skola” (ht03:7). Senare nir hon hade lugnat ner sig och de satt och skrev berittelser

110



ifrdn sina praktikplatser frigade jag om jag fick lisa hennes text. D3 svarade hon ’ja, men du
vet vil att jag har lis och skrivproblem” (ht03:7). Boel definierar in sig sjilv pd ett negativt
sitt i forhallande tll vad hon kallar de riktiga programmen. Hon kidnner av ett utanférskap
till resten av gymnasieskolan som blev tydligare i drskurs tvé d& de for forsta gingen blandade
sig med elever frin andra program. Detta upplevda utanforskap som framtrider hos Boel, ir
en av nackdelarna med att ha de smé grupperna konstaterar bdde Erika, Sara och Sture:

[...] det ser man pa Boel att hon inte vill siga att hon gir Yrk och jag var lite chockad for
jag trodde att de pa ndgot vis fitt det trygga forsta dret didrnere nir det ir s& ombonat,
det ir s3 bra fér dem tror jag. De har det s bra dd. Men plétsligt s konfronteras man
med alla grupper man méter i koket. D4 mirker man: idr jag annorlunda eller?
(ht03:1:22).

Det gir inte att komma ifrdn att om man gér pd ett IV-program eller om man gér pj ett
nationellt program det ir inte likgiltigt alltsd. Det ir lite jobbigt, man kinner sig ibland
som en andra klassens studerande nir man gér ett IV-program (vt03:10:2).

Vissa skims, de kallar sig sjilva for IV-barn. Och det 4r pinsamt, vill inte vara med pa
skolfotograferingskortet till exempel for da kan alla se atct man gir dir. Annars kan man
ju kanske forséka morka det lite grann eller si. Om jag pratar allmint om de hir grup-
perna, det ir kinsligt som attan att de gir dir (vt04:5:6).

Samtidigt konstaterar de att f6r de flesta av eleverna som gér i de smi grupperna pa IV s
fanns inget annat alternativ nir de slutade grundskolan. ”[...] jag kan ju som sagt tinka att
problemet har inte uppstitt hir”, siger Anna (vt03:6:10). Min tolkning av varfér Boel mar
daligt periodvis av att tillhéra en YRK-klass ir att det dels beror pd personliga orsaker, men
att det ocksa har att gora med att hon ir den enda i gruppen som umggs mycket med kamra-
ter pd nationella program och att hon di ofta jaimfor sig med dem. Boel berittar i december
att hon har varit tréte pd kirnimnena, pa matlagningen i metodkoket och pd gruppen den
senaste minaden. Hon trivs inte med de andra tre flickorna i gruppen och har alla sina kom-

pisar pd vad hon kallar "riktiga program”:

[...] for tillfillet ir jag lite trote pd alle i skolan, just nu kidnns det som om jag bara bré-
kar. Jag kommer in i sidana perioder. Jag ir trétt pd bade lisningen och matlagningen
och allting, vet inte vad som hint men just nu tycker jag allt ir trikigt och jag trivs inte
med min klass heller. Vi dr inte ovinner men tjejerna ir inte direkt folk som jag valt att
umgds med. Jag gir inte ihop med ndgon av tjejerna, inte nigon. Det 4r vil i s3 fall kil-
larna som jag valt att umgds med (ht03:5:21-22).

Jag har ju kompisar, jitteménga kompisar som gir barn och fritid. Man hér ju dem, att
de ska &ka pa klassresa. Man hor dem, att de bestillt resa och bara jaha, vem ska jag be-
stilla resa med [...] jag skulle bara vilja ha nigon i klassen som passar mig, nigon jag
skulle kunna dela tiden med. Jag tinker pa allt, jag tinker pa studenten, pa vir resa, nej
jag kidnner att det inte 4r s& kul, studentbalen och studenten och allt (ht03:5:23).
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Nir Boel jimfor sig med sina kamrater och vad de har list pi de nationella program-
men fir hon en panikkinsla éver att hon inte har nigon koll pa vad hon gjort och lirt

sig 1 kirnimnena:

Jag vill veta vad jag gjort och ska gora pd dimnena. Jag kinner att jag inte har koll pd vad
jag gjort pd 1 1/2 ar, vad jag lirt mig. Det kiinns som om jag bara gir hir och Liser lite
[...] Jag kiinner att jag inte lir mig ndgonting. Jag kan siga sjilv att jag kanske inte 4r si
himla mottaglig for att vilja lira mig heller (ht03:5:22-23).

Hon poingterar dock att det ind4 inte hade varit ett alternativ f6r henne att g& pa ett natio-

nellt program.

”De saknar en helhetsbild”’

Sara fungerar alltid som arbetsledare i storkdket. Det dr en mingd olika arbetsuppgifter som
ska utforas dir. Oftast dr det tva olika varmritter, sallad, tva eller tre olika varianter av vege-
tariskt och olika dieter for allergiker. Eleverna utfér i princip tilldelade arbetsuppgifter som
de far av Sara pd morgonsamlingen, vilket de gor bra. De har dock ingen 6verblick 6ver hel-
heten och visar inte intresse for att hjilpa varandra nir de har utfort sina arbetsuppgifter i

storkoksproduktionen:

[...] det 4r svért for dem att fi en helhet, de vet vilka ritter som ska ut men de som gor
normalkosterna ute vet nog inte s& mycket om vad som hinder i dietksket. Och de som
ir i gronsakerna och disken de skoter sitt och vet inte s& mycket om vad andra gor. Jag
har frigat om det flera ginger, skulle du kunna se ’oj, nu behéver Kea en varm kantin att
hilla upp sasen i, skulle du kunna se att nu behéver han det, nu kan jag springa med’,
‘nej det kan jag inte’ siger Boel ’for jag har precis bara fullt upp med det jag ska gora’.
De saknar en helhetsbild, att de liksom ser mer 4n sitt eget (vt04:1:17).

Mentaliteten hos eleverna ir att nir de har gjort sina arbetsuppgifter sa ir de klara och kan g
och roka, fika eller g hem. Det enda undantaget enligt Sara ir Kaj och ibland Kea. Kaj tar
ett storre ansvar for helheten och har en bittre verblick in de andra:

[...] han har fitt en helhetsbild och kan hjilpa sina kompisar. De andra gor sitt och si
sitter de sig nir de ir firdiga. Och den mentaliteten tal inte jag. D3 blir jag jittearg. Och
det ir jag fortfarande jittearg pa att nir de har gjort sitt och det 4r nigon som ir kvar
lingre i disken s3 siger de, nej men Sara det blir rittvist inda for nir jag diskar far jag
vara kvar lingre si dirfor gir jag nu (vt04:1:19).

Den hir mentaliteten 4r nigot som Sara ser som en av sina huvuduppgifter att férindra un-
der den resterande gymnasietiden. Om eleverna ska kunna fungera i storksk i det riktiga ar-
betslivet, miste de enligt Sara lira sig att det 4r ett teamarbete dir man jobbar tillsammans
och har ett gemensamt ansvar. Trogheten med att fi eleverna att ta mer ansvar utan att de

direke blivit tilldelade arbetsuppgifter upplevde Sara som vildigt jobbigt de sista tvd ména-
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derna pd hostterminen. Hennes hoga forvintningar efter den fantastiska terminsstarten byt-

tes mot en upplevelse av besvikelse veckorna fore jul:

[...] jag har en forvintan om att de vildigt snabbt skall bli mer sjilvstindiga, att de vil-
digt snabbt ska kunna ta mer ansvar. Men det ir inte s&. Nigot ir det alltsd som gor att
jag dr besviken pa slutet av hésten. Jag ser inte att vi kan gora svarare saker och jag trod-
de vil kanske att vi skulle kunna gora lite svirare saker snabbare eftersom det gick si
himla bra i borjan [...] De hir eleverna ser vil inte sina framtida mal si tydligt. Atmin-
stone s uttrycker de ju inte det [...] jag ska inte sdga att det har blivit totalsvart, det ir
mycket i mitt huvud bara tror jag. De har blivit snabbare firdiga med saker och ting allt-
sd de har lirt sig saker under hela hosten. Det gir fortare att bli firdig med stidning och
sadant efter mdndagen men sen ir det det hir d, jaha, har de varit i matsalen och titcat i
virmesképet ifall det stdr nigra matrester kvar dir, det hir om man tinker en grej dill,
problemet ir att jag maste alltid efterkolla (vt04:1:18).

Saras frustration hade dven att géra med en period av hégre franvaro for flera av eleverna vil-

ket beskrivs i nista kapitel.

”Efter jul var det tungt som sjutton att vara larare”

Det blev en hastig vindning och en helt férindrad situation i gruppen under hstterminens
senare del. Frin vad Sara hade betecknat som en fantastisk terminsstart med en god stimning
och hég motivation hos eleverna s forindrades situationen i gruppen successivt och under
nagra veckor i januari kindes det som att gruppen var pa vig att l6sas upp. "Efter jul var det
tungt som sjutton att vara lirare” (vt04:4:25), konstaterar Sara. Forindringen i gruppen bor-
jade i november och holl i sig fram till sportlovet. S& hir berittar Sara om den tiden:

Vi har haft en period under aret som var vildigt tung. En del frinvaro och svérigheter for
gruppen att gd in for skolarbetets teoretiska delar. [...] Tva elever hade hégre och hogre
frinvaro, det resulterade i stor irritation i gruppen. Min planering sprack ofta pd mindag
morgon och eleverna var aldrig sikra pa hur stor deras arbetsborda skulle bli. De upplev-
de situationen som orittvis. [...] Det gjorde det svirt att skapa samhdérighet i gruppen.
Vid varterminens bérjan var det en riktigt jobbig period. Eleverna var oerhort trotta och
daligt motiverade. Dessutom fick vi tvé avhopp i klassen (vt04:7:5-6+10).

Det var cirka tvd manader som priglades av denna stora irritation i gruppen, som Sara be-
skriver ovan, med dalig stimning, konflikter mellan eleverna och en hégre frinvaro in tidiga-
re. Min tolkning av situationen var att en av de utldsande faktorerna till detta var att Karin
bérjade ha en vildigt hog frinvaro den senare delen av hostterminen. Denna frénvaro retade
de 6vriga i gruppen sig pé och konsekvensen av detta blev att bide Boel och Jan kom for sent
ofta eller uteblev helt, ett beteende som de inte hade haft tidigare under hosten. I storkoks-
produktionen var detta beteende frustrerande for Sara och fér de elever som var pa plats. Sara
visste aldrig innan hur minga medarbetare hon hade och de 400 portionerna skulle vara fir-

diga samma tid oavsett hur ménga elever som var pa plats. S& hir beskriver Sara en dag di
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hon hall pa att tappa kontrollen 6ver situationen nir bara tvd elever var dir 8.00 och ytterli-
gare tre slintrade in efter genomgingen nir hon redan hade f6rsoke fordela arbetsuppgifter-

na:

[...] de andra tre kom lite senare och d& tappar man kanske en kvart, tjugo minuter ar-
betstid f6r att man mdste vinta. Och det ir ju jittefrustrerande. Det kan jag ocksa bli
helt vansinnig pa, det ir jag riktigt arg pa kinner jag och jag kan inte stilla mig och ri-
skilla fem i halv nio pd de sélkorvarna som inte kommer i tid (vt04:1:17).

Karins nirvaro blev mindre och mindre och efter jul var hon knappt i skolan alls. I samband
med detta bérjade ocksd Louice avvika frin undervisningen regelbundet. Louice upplevde att
Karin var hennes enda vin i gruppen och nir hon inte var dir hade Louice inte heller nigon
drivkraft att ta sig till undervisningen. Anna berittar f6ljande i slutet pd november: "Jag har
ju inte fitt det sd som jag vill i gruppen (syftar pa senare delen av héstterminen). Karin ir
inte trygg i gruppen. Hon kinner sig inte som en del av gruppen éverhuvudtaget. Och Loui-
ce slits mellan gruppen och Karin” (ht03:2:16). Sara berittar att hon kinner sig maktlos in-

for denna nya situation med tvé elever som har hégre och hogre franvaro:

Det har kommit i december (syftar pd deras hoga frinvaro). Jag ringer hem och Anna
ringer hem, ’ja jag kommer’ siger Louice och s& kommer hon inte. Jag har legat jitte-
mycket och tinkt pd det innan jullovet och jobbat firdigt i huvudet med detta och kin-
ner ju att man blir s§ maktls, for jag kan inte alls paverka detta sjilv. Det 4r liksom inte
jag som kan bestimma om de ska komma eller inte (vt04:1:12).

Den stora frinvaron skapade en allt storre irritation hos de 6vriga fem som fick en mycket
storre arbetsbelastning i storkoksproduktionen. Under nigra veckor var det en ganska obe-
haglig stimning i gruppen dir de fem elever som fortfarande hade hég nirvaro 6ppet pratade
illa om Karin och Louice. Detta yttrade sig framférallc under kirnimnesdagarna eftersom
koksdagarna var vildigt intensiva med ett snivt tidsschema att hélla och mindre tid till att
prata med och om varandra. Anna blev upprérd och illa berord 6ver hur eleverna uttalade sig
om varandra pa hennes lektioner vilket ledde till en stor konflikt mellan henne och framfor-
allt Kea och Boel:

Boel uttryckte dppet i klassrummet att hon ogillar bide Louice och Karin och férra
veckan var det vid ett tillfille en vildigt hetsk stimning mellan dessa tre flickor, nigot
som inte har intriffat sedan den forsta hostterminen. Kea spiddde pa situationen genom
att oppet smutskasta Karin infor gruppen. Anna tappade fattningen for forsta géngen
under sitt ar i gruppen och blev sd arg och upprord ver deras beteende att hon bérjade
grita oppet. Detta var en ny situation for eleverna som paverkade dem starkt och efter
denna hiindelse uttalade de sig inte s3 6ppet negativt om varandra mer (vt04:6).

Karin hade berittat ganska tidigt p& hosten f6r bdde lirarna och mig vad hennes frinvaro

berodde pd. Hon var gravid och var redan mentalt instilld pd att limna gruppen och ta ett
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langt studieuppehall for att vara hemma med sitt barn och sedan dteruppta gymnasiestudier-

na. S8 hir berittade hon sjilv om sin hoga frénvaro:

[...] det var i borjan av graviditeten sé jag var vildigt trote och hingig. [...] Ja, jag trivs
ju vildigt bra med lirarna och sen sé vill jag ju ha nigonting att gora. Fast nu har jag ju
inte orkat, fast jag dr sugen pa att ga firdigt det hir i varje fall (syftar pa att hon vill ter-
uppta sina gymnasiestudier efter mammaledigheten) (vt04:2:20-21).

Karin var vildigt tydlig med att vi inte fick nimna ndgot om hennes graviditet for de ovriga i
gruppen vilket innebar att det inte fanns nigon méjlighet for de dvriga i gruppen att forstd
varfér hon var borta s3 mycket och att lirarna tycktes acceptera hennes hoga frinvaro. Efter
sportlovet tog Karin studieuppehill och nigra veckor senare limnade dven Louice gruppen.
Karin ville sjilv komma och siga adjo till gruppen vilket hon gjorde en dag da jag ocksi var

pa plats:

Karin kom till skolan och bestkte gruppen for sista gingen idag. Hon var med en timma
och fikade. Det verkade som att hon var helt utanfér gruppen, hon pratade knappt med
ndgon annan in oss vuxna. Bra och starkt av henne 4nd4 att hon ville komma och siga
adjo till gruppen, det var hon sjilv som ville komma enligt Sara. Gruppen har fortfaran-
de ingen aning om varfor hon ska sluta. Den enda av ungdomarna som hon har fértro-
ende f6r och som vet ir Louice (vt04:6).

Jag hade en sista intervju med Karin ndgra veckor efter att hon hade slutat. Louice triffade
jag aldrig mer, hon ville inte triffa gruppen, lirarna eller mig mer. Sara upplevde att Louice
skimdes for sitt beslut att sluta. Louice avhopp upplevdes som det forsta stora misslyckandet
for Anna och Sara. Karins studieuppehall var inget som de kunde paverka, men Louice av-
hopp var nigot de funderade en hel del 6ver. ”Var det ndgot vi hade kunnat gora annorlun-

da?” var en friga de stillde sig. Annas reflektion angdende Louice avhopp var foljande:

[...] det pdverkade henne naturligtvis att Karin var borta s& mycket for hon ville inte gd
hit sjdlv. Och de kollade med varandra om de skulle gd, de var borta samtidigt. Och det
mirkte ju de andra och det blev en sidan irritation mot henne eftersom Karin var borta
mest. Louice klarade inte den hir irritationen hon kinde i gruppen. Louice kinner ju av
och tolkar in stimningar [...] jag tror inte att Louice klarade av disharmonin som blev.
Jag tror att hon for vildigt illa [...] Louice kom i klim pa nigot sitt, nigon lojalitetskon-
flike [...] det dr det dilemmat jag upplever hela tiden, att fi dem att fungera tillsammans

(vt04:4:35-36).

Senare fick jag veta att bide Karin och Louice dterupptagit sina studier tillsammans ett och
ett halt &r efter sina studieuppehéll och att de i skrivande stund gér sitt tredje och sista &r pa

gymnasiet.
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”Alla gor framsteg hela tiden”

Turbulensen och irritationen i gruppen avtog i samband med att Karin och Louice tog stu-
dieuppehall. Det blev en harmoni i gruppen framférallt i storkdksarbetet ddr eleverna stillde
in sig pa att de bara var fem koksarbetare som sjilva skulle klara av den produktion som de
tidigare hade varit sju for att utféra: "De blev mer motiverade att ta ett storre ansvar, och ac-
cepterade den tyngre arbetsbérdan som naturlig [...] de fem som var kvar var relativt trygga
med varandra” (vt04:7:6+10). Sara konstaterade ocksa att: ”[...] nu ir de ju glada och positi-
va igen [...] det kom en ny ro 6ver dem” (vt04:4:24-25). Jag upplevde ocksd positiva forind-
ringar hos eleverna under véren, framforallt i storkdksarbetet sdg jag att eleverna tog ett alle
storre ansvar, att de borjade fungera mera som ett arbetslag och att de flesta i gruppen fick en
bittre dverblick éver vad som behévde goras. Det skall dock poingteras att det fortfarande
var Sara som planerade och fordelade arbetsuppgifterna. Saras mal var att de i arskurs tre
skulle klara av att sjilva hélla i hela planeringen och férdela koksarbetet. Det kiindes ocksd
trevligt att vara dir och eleverna uppskattade att jag deltog. Jag var dock fortfarande tveksam
infor om de skulle lyckas med att klara ndgra kurser i kirnimnena, men jag kunde se en viss
attitydforindring dven hir i till exempel arbetet med att klara &rskurs nios nationella prov.
Hir f6ljer ett utdrag ur ndgra dagars filtanteckningar ifrn vrterminen:

Var med i storkéket hela dagen. De fyra elever som var pd plats producerade mat till
skolbarnen. Menyn var minestronesoppa och fyra varianter av dietmat och olika ritter
for allergiker av olika slag. Dagen sdg ut sihir: Genomging och uppdelning av arbets-
uppgifter. Sara ir helt suverin pé att ha dessa genomgangar och fir alla att lyssna — vil-
ken intensitet, vilken pedagog hon ir. Sen skétte de sina uppgifter i princip helt sjilv-
stindigt. Efter genomgingen har de exakt tv8 timmar pd sig innan alla 400 skolbarn
kommer och idter mellan 10.30-12.20. Det mirks att de fortfarande stimuleras av denna
riktiga arbetssituation och att de 4r mana om att det de gor ska bli bra och att det ska
smaka gott for barnen och andra som iter i matsalen. Jan och Kaj klarar att arbeta helt
sjalvstindigt och vill prestera ett gott resultat. Det vill 4ven Sabina, men hon har ingen
overblick, utan maste handledas av Sara hela tiden. Det som kinns konstigt med henne
dr att hon nistan aldrig tar nigra egna initiativ utan hon blir stdende nir hon ir firdig
med ndgot och vintar tills Sara delegerar ut en ny uppgift. Hon klarar av de utdelade
uppgifterna men saknar sjilva 6verblicken. Kaj tar snabbt tag i sina uppgifter som ir att
gora alternativsopporna och skota disken. Det dr mycket att halla reda pa for honom, det
finns glutenallergiker, sdidana som inte tal rétt, morétter, mjolk, dgg, ndgra iter inte flisk
och nigra ir vegetarianer. Han tar denna uppgift pi mycket stort allvar vil medveten om
att barn faktiskt kan bli sjuka om han blandar fel i fel soppa! Jan str for brodbaket vil-
ket han ocksd klarar helt sjilv. Efter cirka en timma slintrar Kea in efter att ha forsovit
sig. Efter nigra minuter 4r han dock inne i arbetet och jobbar mycket effektivt efter in-
struktioner frin Sara. Sara berittar for mig att han alltid reagerar s3 for att liksom kom-
pensera och gottgéra nir han har kommit f6r sent. Jan och Kea serverar barnen och sko-
ter detta strilande, vilken 6verblick de har éver nir olika saker borjar ta slut! Kea 6ver-
raskar ocksd med att hela tiden ha koll pa att det ser snyggt och rent ut runt maten, han
springer och torkar stup i ett och servar. Trots allt sd 4r det Sara som har den totala 6ver-
blicken, det ir nigot som hon sjilv siger att hon har svirt att slippa till eleverna. Idag
overraskar de dock med att sjilva ta tag i stidningen utan att hon behéver siga nigon-
ting. Négra veckor senare var jag med hela dagen nir de jobbade med kirnimnen med
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Anna. Hon bérjar fortfarande dagen med att ta kontakt med varje person och ir mycket
noga med att se varje individ i 6gonen innan de startar pd morgonen. Forsta timman
pratade de om datorspelande och om hur de tror att det kan pdverka minniskor. Sen
jobbade de med det nationella provet i Svenska for &k 9, detta gjorde de mycket bra och
alla forsokte gora sitt bista dven om ndgra av dem hade stora svirigheter. Anna ir 6verty-
gad om att alla utom Sabina kommer att klara att bli godkinda i grundskolans svenska
kurs innan de slutar gymnasiet. Nagra dagar senare var jag med i storkéket hela dagen.
Fyra av de fem som fortfarande finns i gruppen var pa plats. Jan var sjuk. De andra var
mycket punktliga idag vilket de har varit sedan de tvd flickorna tog studieuppehall.
08.00 kunde Sara kora iging med sin genomgang. Dagens schema sig ut sahir: 8.00-
8.15 genomging, 8.15-9,30 matlagning, 9.30-9.50 rast, 9.50-12.15 matlagning, 10.15-
12.15 klasser kommer och iter hela tiden. Dagens ritt var stekt, gratinerad falukorv med
rotfrukter och sis + sallad och apelsinklyftor. Kea, Kaj och Boel fixade korven och pota-
tisen. Sabina gjorde vegetariska ritten + diverse ritter for olika allergiker + salladen. Kea
skdtte serveringen nistan helt sjilv idag. Det gjorde han helt suverint. Vilken blick han
hade for vad som behévde goras och pd alla de olika ritterna till allergiker och vegetaria-
ner. Han var ocksd vildigt min om att det hela tiden sig rent och snyggt ut! Han upple-
ver detta som en viktig arbetsuppgift och vill verkligen att alla ska bli néjda. Alla i grup-
pen var serviceinriktade, trevliga och snabba och skétte sina arbetsuppgifter perfekt.
Stidning och disk fixade de ocksa helt sjilva, vilken dag!!! Fér forsta gangen pa 1 1/2 ar
fick jag ocksé en mer personlig kontakt med Sabina. Hon sig glad och avslappnad ut och
pratade om att hon hade varit ivig i Skine och dansat folkdans hela helgen med ett ging
som hade 4kt i en folkvagnsbuss dit. Hon har aldrig berittat ndgot s personligt f6r mig
tidigare (vt04:6).

” Allting fixar sig liksom i arbetssituationen”

Sara upplevde att eleverna utvecklades mycket i koksarbetet den senare delen av vérterminen.
Det hon var mest 6verraskad 6ver var att de borjade fi en bittre dverblick pé vad som be-
hévde goras och att hon inte behovde kontrollera att allt kéksarbete utfrdes, “allting fixar
sig liksom i arbetssituationen”, sa hon och fortsitter: ”[...] det har gitt uppat, uppit, uppét
igen, nu ir det s att om jag siger ‘Jan det dr dags for dig att gi in och sitta pad diskmaski-
nen’, di 4r det ’ja, det gjorde jag for linge sedan’. De har fitt mycket, mycket mer &verblick”
(vt04:4:26). Nir jag intervjuar Sara i slutet pd april 4r hon helt uppslukad och upprymd av

hur fantastiske allt har varit i storkdket tillsammans med gruppen den senaste tiden:

[...] igdr var en helt fantastisk arbetsdag, en harmoni, ingen stress, inget jikt, inget 'tre
minuter kvar, ut med maten’, utan koll pa alla tider, allting funkade, det var jittebra och
ingen utav dem kollar pd klockan. Jag har ju alltid fitt vara allas klocka annars. Men nu
dr det som att de har fitt i sig dagens rytm. Nu kan jag siga till vid 4tta, det 4r bra om
det ir firdigt vid tio. Detta kan varmhéllas en halvtimme. Nu har vi tid att flytta 6ver
det frén de formarna till de formarna. Det 4r som att de har fitt in den hir rytmen, man
vet precis hur arbetssituationen 4r, man kan byta diskmedel i diskmaskinen, man vet vad
som hinder nir den tjuter och vad man ska gora med diskmaskinen d3, eller s& frigar
man Kea eller Jan, eller s3 frigar Kea nigon av mina kollegor. For allting fixar sig liksom
i arbetssituationen, utan att jag maste himta nigon kollega till exempel (vt04:4:26-27).
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Nigot som var tydligt att eleverna lirde sig i storkdksarbetet under viren var att samarbeta.
De upptickte sjilva att om de hjilpte varandra s& blev de firdiga fortare med det arbete som
skulle utféras. Det krivdes ocksa ett stérre samarbete om de skulle hinna fi fram all mat i tid
nu nir de bara var fem kéksarbetare. Tidigare agerade de som individualister och var mest
intresserade av att utfora sina egna arbetsuppgifter som de blivit tilldelade. Aven Sabina in-
gick nu i denna arbetsgemenskap dir de hjilpte varandra i konkreta storkékssituationer. Hir

foljer Saras beskrivning av detta:

[...] nu bérjar de kunna ha koll pa varandra [...] nigon kom utspringande med ett tomt
ostfat och ’mer ost!” och det var Sabina, som aldrig #r string, men hon var string igr,
med dgonbrynen "MER OST! och da blev grabbarna,’jepp, hur mycket ska vi géra?” och
sd blev det ett samarbete kring den hir snabba ostskidrningen dir tvd minniskor fattade
att det gir snabbare om nigon himtar fatet, nigon himtar mellanliggsbladen som man
ska ligga mellan de hir ostskivorna, och nigon ligger upp ostskivorna. Det bara friste
till, sd var det outtalat samarbete. Och snabbt var den dir osten ute i matsalen igen
(vt04:4:28).

Sara upplevde att dven de teoretiska momenten i karaktirsimnena fungerade mycket bittre
for de hir eleverna nir de gjorde dem tillsammans i skolan. Eleverna visade fortfarande ett
vildigt motstdnd mot att lisa de teoretiska momenten hemma och lixor var fortfarande ni-
got de hatade och hade diliga erfarenheter av sedan grundskolan:

[...] vi jobbar med det tillsammans. Och det fungerar mycket bittre nir vi gor saker till-
sammans. Och varvar det hela tiden. Och jag tinker lite pd Kaj ddr att det dir de ska
gora hemma, nej det blir inte gjort. For d finns ingen energi till det alls (vt04:4:31).

Nir de arbetade med de teoretiska momenten tillsammans lirde sig eleverna mycket fakta-
kunskaper som de bor kunna for att bli godkinda i karaktirsimnena. Det ir en undervis-
ningsform som jag sjilv skulle benimna som en kombination av dialog och erfarenhetsbase-
rad pedagogik. Sara belyser olika teoretiska omriden och faktakunskaper och diskuterar dessa
tillsammans med eleverna. I diskussionerna var det en tydlig koppling till deras erfarenheter
fran storkoksproduktionen for att det skulle bli ett meningsfullt sammanhang f6r eleverna.
Sara beskriver det sdhir:

[...] d& sitter jag med dem och si siger jag 'vad betyder cerealier?’, ’ja, det ir mjolpro-
dukeer, spannmdlsprodukter’, *vad har man nir man bakar bréd?’, ’jo, man har mjol’.
’Kan jag siga till dig att om du iter leverpastej och du iter grovt brod, eller om du ligger
det pa grovt bréd, fir du i dig mycket b-vitamin d&?’, ’ja’, "dr det bra att veta det, om du
ska laga mat till dagisbarn, kan du ge dom lite leverpastej ibland da, eller baka lite grovt
bréd till dom ibland?’,” ja’, och varfér ér det s himla bra att 4ta grovt bréd? Det har vi
pratat om massor av ganger, vilken annan del utav kroppen ir det viktigt for di?’ "tarmen
och ja blodet, syretransporten’. D vet de ju redan. Det giller att knyta ihop det s3 att de
far ndgon slags matkunskap...varfor sitter vi potatisarna i kokande vatten? Varfér kokar
vi dem precis lagom? Varfor har vi inte i dem i flera timmar innan vi tar upp dem? Jo,
det dr for att annars sd forsvinner ju c-vitaminen. En skrumpen potatis och en skrumpen
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apelsin har inte si mycket vitaminer. Det 4r att visa pa det logiska hela tiden. Varfor ser-
verar vi firska gronsaker? Varfor kokar vi inte ihjil morédtterna eller varmhéller dem i
mer dn tva timmar (vt04:4:34).

En annan av Saras strategier ir att eleverna ofta fir skriva smd redogorelser f6r vad de gor
under tiden som de arbetar praktiskt pd tisdagarna. Hon upplever att eleverna tar detta pa
storsta allvar och att hennes skriftliga respons ir viktig for dem. Ytterligare ett moment hon
har lagt in pa tisdagarna ir att hon ger eleverna omdomen pé det praktiska arbete som de

utfor:

[...] varje tisdag s fir de ett betyg, ett till tre pd deg, kan de jobba sjilvstindigt med att
gora en deg, forstdr de instruktionerna? De fir ett samlat betyg pd utforandet av bak-
ningsuppgiften. Plus att de fir ett betyg pd det firdiga resultatet, pa sjilva bullen eller
kakan eller limpan eller vad det ir, sen skriver jag alltid till nigonting, och det fir de all-
tid ta del av och de upplever det som vildigt positivt. Sedan integrerade jag frigor, nir
de hade jistid sd fick de en friga eller nigra uppgifter de skulle gora, det var inget
knorrande [...] Kaj var vildigt stark idag med att lisa och gora frigorna pd rekordtid.
Han hade inga problem med vitaminkapitlet [...] D4 ir han si motivationsstyrd. For ska
han géra det hemma? [...] Det gér bra att varva en teoretisk uppgift i det praktiska, man
gor det redigt och limnar in [...] Det ir jitteviktigt, det dr en oerhért viktig del av upp-
giften, att ge pappret till liraren och visa vad man har gjort for att fi bekriftelse
(vt04:4:29-30).

Intressant i citatet ovan ir ocksa Saras upplevelse av att eleverna forindrats under sin gymna-
sietid och nu inte ir lika negativa till att testas med till exempel olika frigor och uppgifter de

ska limna in.

”De har lugnat sig och blivit mer fokuserade pa arbetet”

Trogheten, trottheten och elevernas liga motivation i arbetet med kirnimnena fortsatte pd
Annas lektioner men det blev ett lyft dven dir under vdrterminens sista manader: ”[...] det
har varit en lingsamt uppétgdende kurva kan jag siga efter jul, sedan fir man konstatera det
igen och igen att de fungerar olika i kéket och i teorisalen (vt04:4:29). Det mest positiva en-
ligt Anna ir att det ir ett lugn, en harmoni i gruppen, de tre sista minaderna p3 vrterminen
och att ndgra av eleverna har blivit mer fokuserade pé arbetet: "Det handlar hela tiden om att
tro pd dem och deras férmdga lingt mer dn de sjilva gor.” (vt04:7:9-10), konstaterar Anna.
Det tydligaste exemplet pd att eleverna blivit mer fokuserade pa arbetet med kidrnimnena har
Anna upplevt i matematikundervisningen. Dir har gruppen under en lingre period under
véren arbetat med ganska abstrakt matematik som ingdr i gymnasiets A-kurs vilket var omgj-

ligt att genomféra under det forsta aret:

Vi bestimde tillsammans att vi skulle dgna oss &t ekvationer och variabler under hela vér-
terminen. Mitt syfte med det var att 6verbevisa dem om att de faktiskt kan klara mer in
de sjilva tror. Det har krivts stort tdlamod, manga olika infallsvinklar, humor och envis-
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het for att lyckas fA dem att hélla ut till slutet. I provsituationen laste det sig for flera av
dem och det fick mig att fundera 6ver vilka forutsittningar som skapades i den stunden.
De har alla negativa erfarenheter av prov och de gick in i sina reaktioner utifrén gamla
misslyckanden. Négra elever fick ett nytt forssk ate klara uppgifterna, men med andra
forutsiteningar. De fick sitta med mig en i taget, ddr min roll var att hjilpa dem hélla sitt
lugn och inte stressa upp sig. Det hela lyckades och de klarade att 16sa dven svara ekva-
tioner och problemldsningar. Det var en riktigt hirlig stund nir vi konstaterade att de
fyra som varit med pa omridet ocksa klarade kunskapskraven. Min uppfattning var att
de var verkligt néjda med att det gatt sd bra (vt04:7:12).

Boel bir pi en aversion mot matematik med manga drs erfarenhet av att stindigt misslyckas.
Anda fram till nu har hon varit 6vertygat om att det ir ett imne som hon aldrig har lyckats
med och som hon aldrig kan lyckas med. Hennes sjilvfértroende har vuxit under viren nir

hon nu plstsligt ser att dven hon kan lyckas i matematik:

[...] man kan tycka ’varfér ska de rikna ekvationer’, men vad mycket positivt det har
gett. Det idr som hjirngympa och vi forssker koppla till matexempel [...] hon har vrilat
och varit arg och bara gitt ut innan...och svurit och sddant for att det bara inte gitt.
Och si kommer jag in pé fredagarna nu, da slipper hon inte sitt mattepapper utan hon
sitter kvar och si ser man i 6gonen pa henne att det helt pldtsligt finns en styrka i blick-
en hos henne, s& kommer man ihag férildrasamtalet som vi hade innan jul, nir vi be-
stimde att vi skulle ha extra matte hela terminen. Vi har ju inte behdvt ha det en enda

ging (vt04:4:31-32).

”Det dr ingen idé”

Eleverna upplever sjilva att de behirskar de arbetsuppgifter de stills infor dven ute pa riktiga
arbetsplatser nir de gor prakeik. De har fitt goda omdémen av sina handledare och flera av
dem har fitt sommarjobb pé sina praktikplatser. Praktiken har fungerat otroligt bra for alla
elever utom f6r Jan vilket bekymrar bide Sara och Anna. "Det ir nigonting som gor att han
inte vdgar vara pa arbetsplatserna” (vt04:4:40), siger de i intervjun i slutet pd april. De senas-
te praktikperioderna har Jan knappt varit dir 6verhuvudtaget, samtidigt 4r han en av dem i
gruppen som har minst frénvaro hos Anna och Sara. "Han ir ju s& duktig”, siger Sara angi-
ende hans arbetsinsatser i storkoket. Gruppen ir en stor trygghet fér Jan och dir 4r allt bra
som det 4r sdger han. Att ta steget och gora praktik ute i arbetslivet dr komplicerat for Jan
och han ir ocksd den enda av eleverna som aldrig har haft nigot sommarjobb. Jan har en stor
integritet och berittar aldrig for mig Sara eller Anna om hur han egentligen kinner innerst
inne. Under det forsta aret hade han inga framtidsplaner alls. Det kinns som att han inte
végar tro att det kan g bra f6r honom. Att det 4r bittre att inte ha ndgra forvintningar for
da slipper han ocksa bli besviken. Under vintern vixte Jan och han uttryckte ocksi f6r bade
mig, Sara och Anna att han nu hade tvd stora mél inom en snar framtid, att géra lumpen och
att ta korkort. Bida dessa saker var ndgot han verkligen sdg fram emot, men tyvirr blev det
inte sd och nir han gick ut gymnasiet ett dr senare hade han fortfarande inte lyckats klara te-
oriprovet till korkortet. Jag dr helt 6vertygad om att det inte handlar om att han inte har
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kunskapen. Det idr hans dyslexi som gor det problematiskt. I kérkortsteoriprovet ir det vil-
digt smd nyansskillnader som Jan har svart atc uppfatta och dirfor misslyckas han ging pd
ging med att klara det. Han vill inte heller dka ivig till en stérre stad 10 mil bort dir det
finns mojlighet att avligga teoriprovet muntligt. Upplevelsen jag far ir att han skims for sina
lis- och skrivproblem. Sara oroar sig mycket for hur det kommer att gé for Jan efter gymna-
siestudierna. Det storsta problemet anser hon ir att han avviker frin praktikperioderna som

kan vara ett forsta steg in i arbetslivet. Sara berittar f6ljande i slutet av april:

Hur ska vi kunna hjilpa honom att komma till en arbetsplats om han inte vill arbeta?
Skolan ir kind mark och trygg mark, dir kan han vara. Han kommer ju och jobbar pd
mdndagar, han kommer ju aldrig for sent. [...] Nu hade han frinvaro idag. For nu liste
han tydligen upp till teoriprovet pd fordonsteoriprovet som han skriver imorgon. Och
Kea sa ju det, pa lektionen sa han det, till de andra ettorna, ’ja han har ju skrivit det tvd
ginger och misslyckats, och nu ir det tredje gingen.’ [...] Och si militirtjinsten. Han
var dir en halvtimme och sen fick han dka hem. S& det blev ju ingenting [...] Det var de
tvé sakerna han sig fram emot, han ville ménstra och ta korkort [...] Det var forsta
gingen han sa att han hade nigon livsplan [...] fast nu siger han ju inte det lingre.., han
végar inte tro det. Han har s lite framtidstro. Idag sa Kea, ja, nu har jag sommarjobb,
jag ska vara pd mammas avdelning. Och skéta l6rdagarna och sondagarna med fikat i de-
ras lilla kok i deras avdelning. Och da ska jag laga mackor och koka kaffe mellan klockan
dtta och ett, sju och ett. Varje helg hela semestern. Och Boel har sommarjobb och Kaj
har sommarjobb p4 fabriken. Sabina har inget sommarjobb. Jan har inget heller. Det ir
ingen ide sdger han. [...] det 4r honom jag mest funderar pa. Var himtar han sin styrka?
Vem stottar? Och hur? Han har ju ingen pappa. Och nir man ir en s stor tondring och
inte har nigon pappa si ir nog inte det sé ldtt [... ] och det finns ingen sddan i hans liv,
sddir nira., extrapappa eller si. Och det finns ingen att f6lja med till nigot jobb heller
[...] dir kidnner jag att vi maste ligga lite krut, och stétta honom. Samtidigt 4r det sa
svért, for han har en sddan integritet. Han har en vildigt stark integritet. Den dagen han
skulle litta sitt hjirta for nigon, det 4r nog som att 6ppna en kran tror jag. Det finns jit-
temycket dir inne som han bir runt pd [...] vi har varit fundersamma om han skulle

”Vi kdnner oss bada vildigt nojda med vad vi uppnatt”

Nir Anna och Sara summerar det andra dret kiinner de sig trots turbulensen i december och
januari mycket ndjda med vad de har uppnétt under lisdret. “Det har ju gatt vildigt bra allt-
s4 och s kinner jag ju att vi har jobbat oss upp pa nigot vis” (vt04:4:25) konstaterar Sara:

Nu nir virterminen ir slut kan jag se bakit och visst kan eleverna mycket. Gruppen har
blivit samkord. Eleverna har vidgat perspektivet och ansvarstagandet frén den egna upp-
giften till att 4ven kunna se vad de andra gor och ge en hjilpande hand vid behov. Frin
bérjan var de mycket storda dver orittvis arbetstérdelning. Vissa blev firdiga fortare in
andra och tog dé fritt. De kunde inte se helheten. Nu gér man klart tillsammans, ticker
upp f6r varandra och har koll p& varandra (vt04:7:6).

Gruppen avslutade lisret med att gora en utflyke tillsammans dir jag ocksa deltog. Kvillen
innan ringde Sara och sa att det nog inte var nigon idé att jag kom f6r hon trodde inte att

121



eleverna skulle komma nu nir terminen var slut. Jag beslutade mig for att &ka dit indd och
alla var pa plats den tidpunkt de hade bestimt:

Med stor glidje konstaterade vi att samtliga elever métte upp vid tidpunkten for avfird.
Vi hyrde en kanot, tog med fiskespon och hade en mycket trevlig dag tillsammans. Ele-
verna lirde sig naturligtvis nigot dven denna dag. Matlagningsuppgiften bestod i att utan
recept tillreda Chili con carne pa stormkék. De samarbetade bra och maten blev vildigt
god. Vi tar det som ett gott betyg pd att skolan dr meningsfull for dem, nir de faktiske
foljde med oss ut (vt04:7:12).

Sammanfattning

De f6rsta manaderna det andra aret priglades av en entusiasm och glidje av att arbeta i ett
riktigt storkok med produktionsansvar. Mest framtridande ir att eleverna blir motiverade
och lir sig nir de upplever att situationer 4r pa riktigt och ser att det de gor far direkta och
verkliga konsekvenser. Eleverna lir sig bist nir de arbetar tillsammans med konkreta arbets-
uppgifter mot ett gemensamt mél. En ny ldrare, Erika, borjade undervisa i gruppen pa ons-
dagarna. Eleverna accepterade henne direkt och de klarade ocksd av att méta ndgra andra l4-
rare i olika tillval de hade under hosten. En tydlig attitydférindring har skett hos eleverna
under deras gymnasietid vilket innebir att de blivit mer positivt instillda till lirare. Jag kan
se att acceptansen for att mota nya lirare har 6kat. Flera av eleverna har dock fortfarande en
dalig sjilvbild och tror inte att de kan lyckas i de teoretiska mnena. En av eleverna visade
oppet att hon periodvis mér daligt av att exkluderas i den lilla gruppen. En annan av eleverna
blev gravid och tog studieuppehall. Detta innebar att ocksd hennes kompis hoppade av och
tog studieuppehdll. Manaderna fore deras definitiva studieuppehdll avvek dessa tvi elever
mer och mer ifrin undervisningen. Detta upplevde 6vriga elever som mycket stérande och
irriterande. Konsekvensen blev att ocksd nigra av de andra eleverna skolkade periodvis. Min
slutsats av detta 4r att smd lirandegrupper kan vara en skor konstruktion dir marginella for-
dndringar kan f drastiska konsekvenser for enskilda individer. Efter avhoppen blev det en
harmoni i gruppen och de fem elever som var kvar borjade successivt att arbeta som ett rik-

tigt arbetslag under vérterminen.

Tredje aret i gymnasieskolan

Personal growth is deep learning (Max van Manen).

Det tredje och sista gymnasiedret arbetade eleverna med kirnimnen méindag, tisdag, onsdag
och i storkéket med karaktirsimnen pd torsdagar och fredagar. Saras mal det hir 4ret var att
eleverna sjilva skulle planera, leda och genomfora hela arbetet i storkéket. I kiirnimnena var

madlet att de skulle klara godkint i grundskolans kurser och sedan ta s& manga A-kurser de
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hann med. Hir f6ljer ett utdrag ur filtanteckningarna frin en av de forsta dagarna det tredje

gymnasiearet:

Var med i kéket hela dagen. Sara bérjade med en samling dir hon gick igenom och for-
delade dagens arbete. Alla var nirvarande och sig mer harmoniska och intresserade ut in
vad de brukar gora. Det kan bero pé att hostens stora uppgift ir att alla sjilva ska klara
av att leda koksarbetet med de andra och se till att alla tider passas och att maten finns
framme i tid ute i matsalen. Detta ir en uppgift de aldrig tidigare har behévt bry sig om,
tidigare har det bara varit att jobba pa med arbetsuppgifter som Sara har férdelat. De
fragar ganska mycket vid genomgangen, framférallt det som giller hanteringen av maten
for dem som har allergier av olika slag. De dr mycket medvetna och ména om att ingen
av allergikerna ska fara illa p.g.a deras hantering. Frigorna rér vad som hinder om en
glutenallergiker fir i sig gluten om en morotsallergiker fir i sig morot osv. Sara borjar
med att friga hur ménga bullar som de tror behover bakas till barnen. Mingden bullar
som de tror behdvs kommer de sedan fram till tillsammans. De dr mycket sjilvstindiga
nu och skéter sig i princip sjilva. Vilket ansvar de visar. En ny kille 4r med och arbetar i
koket nu sedan i maj. Det ir en sirskoleelev. Hans uppgift blir att rikna 450 bullar vil-
ket tar 1 ¥2 timme. Sedan tar det ytterligare ndgra timmar f6r honom att skira alla bul-
larna. De andra i gruppen ir justa mot honom, férsoker hjilpa tilloch visar hur han ska
gora. Maten de gor idag ir soppa, de fir gora fyra olika for att alla barn ska kunna ita.
Kea och Boel serverar barnen, denna uppgift klarar de galant och de har en bra blick for
ndr nigot borjar ta slut. Sabina skéter disken. Jan och Kaj fixar med brod och soppa

(ht04:7).

”Jag ska bestimma vad alla ska gora”

Hela produktionsansvaret flyttades 6ver till eleverna under hésten. Malet var att eleverna
successivt skulle klara ansvaret f6r matsedel, inkop, férdelning av arbetsuppgifter och att ma-
ten var firdig i tid i skolbespisningen. Detta nya stora ansvar var ndgot som sporrade flera av
eleverna: ”[...] vi ska planera véra egna fredagar nu...jag ska bestimma vad alla ska gora och
bestilla vad vi ska képa in. Allt vad Sara gor kommer jag gora egentligen” (ht04:2:25), ut-
tryckte en av eleverna. Efter nigra veckor gjordes ett schema dir alla fredagar fordelades pd
eleverna. Kea var en av dem som férst sjilv skulle fi ansvara for en hel fredag. Han var myck-
et positiv infér denna dag och berittar att ”[...] du fir vilja vad du vill ha for mat, du méste
skriva upp vad Sara ska bestilla, sen fir du dela ut arbetsuppgifter. Jag kan siga att Jan, du
tar disken, Ville, du tar gronsakerna, Boel, du tar dieten och Kaj du stir i matsalen. Det fixar
alla” (ht04:6:31). Eleverna blev ndjda och vixte under hésten nir de kinde att de behirskade
hela storkoksarbetet. ”Vi skdter oss sd bra vi kan [...] Maten blev lyckad, eleverna (matgis-
terna) var glada och néjda. Och maten var jivligt god fakeiskt” (ht04:6:32), konstaterar Kea
efter sin forsta fredag. Kaj konstaterar efter sin forsta fredag: “Jag bestimmer allting sjilv. Jag
bestimmer vad det ska vara f6r mat ocksd. Det kinns ritt lugnt nu nir vi har jobbat in det.
Det gick ritt bra faktiskt” (ht04:2:25). Sara konstaterar att eleverna vixer nir de fir ett 6kat

ansvar och de klarar av héstens utmaningar pa et sjilvklart och naturligt sitt:
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[...] det hir med att de planerar sjilva, det fungerar [...] Kea var vildigt bestimd nir
han var arbetsledare, den gor det och den gor det [...] de ir trygga i kéket och kinner
kokets rutiner, de klarar detta med litthet [...] uppgifterna ir sjilvklara fér dem pd ni-
got sitt, de gor det med glidje och de kommer i tid och det ir inga konstigheter
(vt05:4:40-41).

Denna sjilvklarhet Sara ser i det konkreta arbetet uttrycker Kaj s hir: ”[...] det vet man ju
att halv elva kommer alltid de forsta ungarna (matgisterna) och di ska maten vara ute, sen

0

flyter det pd” (ht04:2:31). Det fanns bara ett moment i storkoket som flera av eleverna upp-
levde som obehagligt nir de ansvarade for matlagningen. Det var tillagningen av mat dill de
barn som hade allergier av olika slag: “Det ir for mycket ansvar. Det ir inte kul om man for-
giftar en unge. Jag horde pa tv en ging att det var en unge som it sidan dir Marabou cho-
klad, hon dog ju. Det stod inte att det var nétter i men det var det” (ht04:2:25), konstaterar
en av eleverna. Aven tillagningen av dieterna klarade dock eleverna att genomfora sjilva efter
nagra veckor. Senare under hosten behovdes det ingen arbetsledare eftersom de flesta av ele-
verna tog ett gemensamt ansvar for det som behovde goras. Gruppen hade blivit ett rikeigt

arbetslag.

”Nu har vi ju bra teamwork”

En dag under hésten nir jag var med under en hel storkoksdag noterade jag att gruppen for

forsta gingen fungerade som ett riktigt arbetslag utan Saras anvisningar:

Dagens uppgift ir att baka korv inlindad med bacon (600st), potatismos, sallad och ra-
rivna mordtter. Det fungerar perfekt. De agerar, arbetar och tinker som ett riktigt ar-
betsteam som utfér en riktig arbetsuppgift. Ett exempel pd detta var disken idag. De
brukar gnilla om vems tur det ir att diska och hur minga ginger var och en har fitt gora
detta under terminen. Nu ir detta inget problem lingre. Idag sa Kaj helt spontant. "Jag
kan diska idag, det hinner jag med nir jag ir firdig”. Han har fitt en 6verblick over sitt
arbete och ser redan nir dagen borjar hur mycket tid han har pd sig och hur han ska
disponera tiden. Kea sa direkt att han kunde hjilpa Kaj med disken si fort han var firdig
med sina arbetsuppgifter. De arbetar som ett team och ser inte sina uppgifter enbart som
ndgot som ska goras och sen 4r det klart utan de ser till helheten och hjilper varandra si
fort nigon behover hjilp. Sara var tvungen att g ivig och ha samtal med en elev i en
annan klass och hans forildrar p.g.a att han drog kniv mot en annan elev igdr. "Jag kun-
de ju inte g& emellan heller f6r det 4r ju tvd muskulosa killar vet du”, sa Sara. Nir Sara
var borta mirktes det ingen skillnad, de skétte sig helt sjilva och jag gick runt och prata-
de med dem under tiden de arbetade. De ser si harmoniska och lugna ut och agerar som
om det ir en riktig arbetsplats. Allt fungerade perfekt och maten kom ut i rite tid, de
fyllde pa nir det behovdes och stillde upp for varandra. De sig ut som ett riktigt koks-
team pa en riktig arbetsplats. Ingen stir och vintar nir deras arbetsuppgift ir slutford
utan de rycker direkt in och assisterar nigon som inte har kommit lika langt. Vilket an-
svar de kan ta och vilken 6verblick de hade 6ver helheten. Att inte bara kunna se sig sjilv
utan dven andras behov. Nir Sara kommer tillbaka sitter de och fikar. Utan att hon ens
behover siga till dem bérjar de jobba igen nir de fikat firdigt. De tar tag i arbetsuppgif-
terna helt pa eget initiativ. Alla fem 4r ocksa glada och harmoniska och ler mot mig nir
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de triffar mig. Det finns en virme, harmoni och glidje dver att klara och behirska situa-
tionen och 6ver att vara hir (ht04:7).

Nigonting hade forindrats i deras forhéllningssitt till varandra och det arbete som ska utfs-
ras i storkoket. ”[...] nu har vi ju bra teamwork” (vt05:4:35), konstaterar Kaj. Eleverna for-
klarar detta teamwork med den goda gemenskap som utvecklats i gruppen dir alla nu accep-
terar varandra: ”[...] vi har lidrt kiinna alla i klassen, d& kan man prata med dem och siga 'du
fir hjilpa till dir, det behévs lite mer folk dir’, di gir dom dit utan att siga emot”
(ht04:6:27). Kea beskriver sin och gruppens utveckling i kéksarbetet pd f6ljande sitt: "Man
vill hjilpa de andra for att maten ska komma ut i tid. Ser man att det fattas arbetskraft sa ir
det bara att ga dit och hjilpa. I ettan var det ingen som ville géra disken. Men nu ir det ing-
en som siger emot, det flyter pd” (ht04:6:31). Att det flyter pd i koksarbetet 4r uppenbart
for alla som besoker koket. Det finns en sjilvklarhet i alle prakeiske arbete som eleverna utfor.
Sara konstaterar att de har utvecklat en riktig kompetens for att klara av storkoksarbetet:
”[...] han ir ju fullt anstillningsbar, jag skulle kunna anstilla honom” (vt05:1:59). Eleven
hon syftar p& var en av dem som hade simst sjilvfortroende nir han borjade pd gymnasiet.
Nu “kan han lisa ett recept, han kan géra maten, han kan rulla sina kéttbullar, han har en
kompetens. Nu kan han se att det inte dr nigot fel pd honom” (vt05:1:59). Eleven hon syftar
pa siger sjilv: ”[...] nu dr allting ldce [...] vi har lirc oss mycket. Vi har ett bra samarbete och
om négon behover hjilp si hjilper man den” (vt05:4:60+66). Sara konstaterar en férindring
i sin egen undervisning: ”[...] frén att ha kontrollerat stoffet, uppligget, allt, och bara sett pd
eleverna som nigon slags objekt [...] Nu nir jag idr i produktionskéket med mina elever si
arbetar vi tillsammans” (vt05:1:77). Detta ir enligt Sara ndgot av kirnan till varfor eleverna
utvecklats s& mycket det senaste dret. Nir de arbetar tillsammans mot ett gemensamt mél
kidnner de att "deras insats 4r viktig i virt gemensamma produktionsarbete, d& kinner de att
de kommer med ndgonting” (vt05:1:66), konstaterar Sara. De har en kompetens som behovs
och ir delaktiga i hela processen dir Sara limnat 6ver hela ansvaret till gruppen. Vid ett till-
fille under vérterminen insjuknade Sara. Eleverna var di sjilva i kéket och producerade de
400 portionerna. Allt hade fungerat perfekt utan att nigon lirare varit med. Sara var glad och
imponerad, det enda hon gjort var att hon ringt till Boel och sagt att hon var sjuk och snabbt
informerat henne om maten de skulle laga per telefon. Boel tog pa sig hela ansvaret pa eget
initiativ och hade sedan klarat av att instruera gruppen och de hade helt pd egen hand pro-
ducerat de 400 portionerna. Efter dagens slut hade dessutom Boel ringt hem till Sara och
fragat hur hon méidde. Kaj summerade dagen med féljande ord: ”Vi fick reda pé vad vi skulle
gora, s gjorde vi bara det” (vt05:4:34). Sjilv upplevde jag arbetslagsarbetet inifrén en dag
nir det korde ihop sig och de var for f3 pd plats:

Idag producerades det kycklingsoppa, irtsoppa, sallad och nigon alternativ soppvariant
for alergikerna. Dessutom gjordes en efterritt, det var dppelkaka med vaniljsds. Arbetet
flyter pa av sig sjilv nu och Sara kan hilla sig i bakgrunden. Ritt som det var blev det
stressigt. Det var p.g.a dppelkakan som skulle liggas upp och serveras i firdiga portioner
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till barnen. Jag ryckte dd in i 1 ¥2 timme och jobbade ihop med Kaj som portionerade
dppelkakan samtidigt som jag hillde pd vaniljsds och sprang ut med portionerna till
skolbarnen. Det flét pa bra och vi fick ut de 400 portionerna i tid till alla klasser. Det
mirktes att Kaj uppskattade att jag ocksd deltog i arbetet, nir vi var klara tackade han
mig for hjilpen. Detta idr ganska intressant utifrdn hur han agerade det forsta dret hir pa
gymnasiet, da visade han knappt ndgot intresse for nigonting och tog helst inget eget an-
svar. Nu ser han arbetsuppgiften som viktig och tar ansvar for att maten kommer ut i
tid. Nir alla klasser hade itit tog gruppen sjilva ansvar fér disk och stidning och de var
klara 40 minuter tidigare och fick di gd hem eftersom det var fredag. Detta var en un-
derbar dag i ett vil fungerande koksarbetslag (vt05:8).

”Hur far man undervisningen att bli sa verklig verklighet som mojligt”

Sara har haft en tydlig strategi f6r hur eleverna ska utvecklas till kompetenta koksarbetare.
Steg ett var att under &rskurs ett lira sig alla praktiska och teoretiska baskunskaper som be-
hovs i ett kok. Steg tva var att under arskurs tvd klara av att utféra riktiga arbetsuppgifter i ett
storkok. Steg tre var att eleverna under drskurs tre ocksd skulle kunna ha en éverblick och
kunna ansvara for helheten i storkoket frin matsedel till servering. Sara reflekterar mycket
over sin egen undervisning och hur hon pa bista sitt ska hjilpa och stimulera eleverna att
lira sig: ”[...] hur gér man s att det blir bist for dem, hur fir man undervisningen att bli s3
verklig verklighet som majligt” (vt05:4:54). Ett sitt att gora undervisningen verklig enligt
Sara ir att som pedagog sjilv vara delaktig och visa med hela sin kropp direkt i situationen

hur arbetet ska utforas:

[...] man mdste visa, visa, visa, visa i varenda liten fnuttig detalj. Hur héller man i det
hir redskapet? Hur spricker man ett tjugo liters mjolkpaket pé bista sitt? [...] ska en
elev lira sig att stida en icklig golvbrunn som luktar sur mat frin forra veckan mdste
man sjilv ner med hela ansiktet och halva kroppen i den dir golvbrunnen, det 4r min
huvudtes med att vara pedagog, att man vandrar bredvid, att man #4r medvandrare, man
ska minsann ligga pa golvet, pa kni tillsammans med eleven och hjilpas &t och gér man
det nagra ginger sa finns det en sjilvklarhet i det (vt05:4:41).

En dag installerades en ny diskmaskin i storksket. Sara hade en rejil genomgéng av hur den
fungerade och konstaterade att de var ju nyfikna pd den nya maskinen och kan analysera
diskrumssituationen” (vt05:4:52-53). De lirde sig hur maskinen fungerade snabbt bara ge-
nom att titta pd hur Sara gjorde. I andra situationer i kirnimnena dir de inte direkt ser den
praktiska nyttan av kunskapen skulle resultatet ofta blivit ett helt annat. Sara konstaterar att
”det 4r situationen som avgor, lidsa instruktioner ir inte deras grej riktigt, men just koppling-
en teoretiskt och praktiskt” (vt05:4:54). Sara siger att eleverna "verkligen vill ha en helhets-
syn pd det vi gor, de ir tydliga med det och jag kidnner att vi har ett koncept som hil-
ler”(vt05:4:55). Konceptet Sara syftar pa ir att integrera teori och praktik i koksundervis-
ningen. Ett exempel pd detta 4r nir Sara undervisar om fisk. Hon visar och berittar samtidigt

som eleverna sjilva fir prova olika moment:

126



Det ger ju sé fantastiskt mycket inlirningsforstirkning. Sen vet de allting, de kan alla in-
nertemperaturer pd fiskar och yttre stektemperaturer och hur det blir nir den faller sén-
der, var den simmar i havet och till att den ligger pé stekbordet, frin havet ned till tallri-

ken (vt05:4:54-55).

Under arskurs tre nir de sjilva stdr for matsedlar och inkép blir ocksé priserna nigot som ir
pa rikeigt for eleverna konstaterar Sara: ”[...] de fir en verklighetskoppling till att vi bara har
sex, sju kronor att réra oss med per portion” (vt05:4:39). Verklighetskopplingen ir stindigt
nirvarande i storkdket for eleverna eftersom produktionen ir en verklig och meningsfull
produktion till riktiga skolbarn. Sara ger ett tydligt exempel:

Det ir rorande nir det kommer en liten flicka och sdger att vi har lagat virldens godaste
soppa. Jag tog vid ett tillfille en liten flicka i handen och frigade om hon ville tala om
det for kocken. Vi gick tillsammans in i kéket och flickan lyfte sitt lilla huvud och fram-
forde sitt drende. Kocken blev fantastiskt rod i ansiktet och visste ej hur han skulle vinda
sig. Eleverna har fitt uppleva att deras arbetsprestationer betyder nigot for andra. Deras
arbetsuppgift motsvarar ett verkligt behov (vt05:9:7).

Att det eleverna gor fir direkta konsekvenser for ndgon annan ir piragligt och medfér en
stolthet 6ver det arbete de utfor: “Fy faan vad jag dr néjd med de hir portionerna, de ir ju sd
javla snygga”, skriker Boel en dag vid diskbinken (vt05:8). Eleverna pé restaurangprogram-
met blev uppmirksammade i lokaltidningen av barn och personal fér den goda mat som de
serverade pd grundskolan. Extra kul f6r vira ungdomar var att de poingterade julbordet som
de hade lagat veckan innan: "Dagens Ros ger vi med glidje till restaurangskolans duktiga ele-
ver och lirare. Ni lagar alltid s& god mat till oss. Ett speciellt tack f6r det fantastiska julbordet

som ni bjod pd” (vt05:8). Eleverna blev mycket stolta 6ver detta fina betyg och att deras ar-

bete betydde nigot.

”Det giller att lura eleverna att lira sig”

I borjan pd arskurs tre 4r det fortfarande betydligt svirare att f3 eleverna motiverade for att
lisa kirnimnen med Anna och Erika dn vad det ir i storkdket. Anna konstaterar att “det dr
vil hirligt att vara den personen som har allt det som de inte gillar hir i skolan”(ht04:7). Det
finns en troghet hos eleverna och det giller f6r ldrarna att kinna av hur dagsformen ir och
om de 6verhuvudtaget 4r mottagliga for lirarens undervisningsprojekt. Anna viskar till mig
en mandag morgon innan hon koér iging:

Det giller att kinna av hur gruppen ir. Ibland ska man inte friga dem om hur de mar
utan bara kéra pd annars drar jag igdng deras kinslor om allt méjligt och de blir mer ne-
gativa 4n de egentligen var. Vissa mandagar ir det tvirtom s att det 4r bra att sitta och
prata om allt méjlige tills det 4r lige att kéra iging med min planering (ht04:7).
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Att kunna kinna av stimningen i en grupp och att vara flexibel i undervisningen poingterar
Anna som tv av de viktigaste egenskaperna for en lirare pd individuella programmet. Det
handlar om att skapa en god stimning enligt Anna: ”[...] kan de trivas kan de prestera bra,
da dr de trevliga och da fir de ett bra betyg. D3 fir de ett papper pa att jag duger, jag kan’”
(vt05:7:45). Anna berittar om en speciell strategi hon har i sin undervisning nir hon méter
elever med diligt sjilvf6rtroende som ofta ir kopplat till negativa erfarenheter av de teoretis-

ka skolimnena:

Man maste lura dem lite ibland. De har si dlig sjilvkinsla s& siger jag att nu jobbar vi
med A-kursen i matte s ir det manga som sickar ihop fullstindigt och siger att det kla-
rar jag aldrig. Om man istillet jobbar med A-kurs moment pd andra sitt utan boken si
klarar de ofta mycket mer och sen kan man efterdt visa dem att du klarade faktiskt det
hir och det ingdr i A-kursen (ht04:7).

Eleverna visar fortfarande ett motstind mot de teoretiska skolimnena. Deras instillning nir
de borjade gymnasieskolan var att de inte kunde klara dessa kurser. ”Det handlar ju om att
véga, och ridslan f6r misslyckande igen” (vt03:6:8), konstaterar Anna. Nir jag frigar Kea en
dag vilken matematikkurs han ldser svarar han: ”[...] jag har inte en aning. Jag jobbar bara,
och sen sidger nigon att jag har klarat den (kursen)” (ht04:6:33). Det samma giller betygen.
Kea uttrycker tydligt att han inte vill veta nigot om betygskriterierna fér da blir han stressad
och det laser sig f6r honom: ”[...] tinker man for mycket pa betygen s blir man bara ’shit,
jag kommer inte att klara det hir’, jag skiter fullstindigt i betygen, jag jobbar bara, sen fir du
se betygen och vad du har klarat eftert” (ht04:6:33). Kaj vill inte heller veta s& mycket om
vad som stdr i kursplaner och betygskriterier: ”[...] tar allting som det kommer” (ht04:2:29),
siger han. Eleverna ser inte att de lir sig i kirnimnena pd samma sitt som i koksarbetet:
”[...] de har ju ingen konkret upplevelse av det. Det de gor i koket ser de resultat av direkt
och iter det direke och kidnner att det smakar gott. Det férstirker minga sinnen hos dem”
(vt03:6:8), siger Anna. Erikas upplevelse dr ocksd att eleverna inte ser sitt eget ldrande i kiirn-
dmnena lika tydligt som i kéket. Hon anvinder ofta dialoger och diskussioner i samhillskun-
skapsundervisningen och konstaterar att:

[...] jag har mirke ibland nir vi har diskuterat ndgonting att det faktiskt har vuxit fram
ndgonting hos en elev. Det 4r ndgot som har landat. Men eleven sjilv kan siga ’ja, nu har
vi bara snackat i tjugo minuter, nu har vi inte lirt oss ndgonting’ [...] Jag tror att minga
av dem ir vildigt konkreta. Det man inte kan ta pa det finns inte, de tinker inte pa att

det dr kunskap (vi04:5:5).

Anna menar att det giller att synliggéra for eleverna vad de faktiske lirt sig: ”Kaj tror aldrig
att vi gor ndgonting [...] man mdste forstirka hela tiden, det hir blev bra, det hir gjorde du
bra eller det hir blev inte si jittebra” (vt03:1:3). Annas tankar om att det giller att lura ele-
verna att lira sig hinger ihop med att eleverna laser sig och fir prestationsingest om de ser

stora mél framfér sig formulerade i en kursplan. Atgéirdsprogram ir nigot som varken Anna
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eller Sara tror pd i arbetet med de hir eleverna. De menar att ett dtgirdsprogram endast ir
meningsfullt nir eleverna kan se sig sjilva och vilka majligheter de har att lyckas med olika
saker pa lite lingre sikt 4n vad de hir eleverna klarade de forsta gymnasiedren. Anna konsta-
terar att  [...] det dr vildigt kinsligt allt som skrivs pd ndgot sitt, f6r de ir ju sd dtgirdade
redan” (ht04:5:27). Sara berittar ocksd om negativa erfarenheter av dtgirdsprogram frin den
forsta terminen dir eleverna kinde sig kontrollerade av dokumenten: "Den forsta liraren
som bérjade i ettan, hon skrev ett dtgirdsprogram, dir stod det att Boel ska ta tita raster,
Boel ska gora si och Boel ska gora s3” (vt05:1:47). Anna, Erika och Sara poingterar istillet
att det ir elevernas instillning till lirande som maste férindras forst. Fér nigra av de hir ele-
verna tog det tvd 4r innan de bdrjade visa en egen vilja att lira sig i kirnimnena. Anna, Erika
och Sara ir 6verrens om att det dr meningslost att ha hemlixor om inte eleverna sjilva vill ha
det. Anna berittar att "tagit hem boken har vi inte gjort ndgon ging utan vi diskuterar runt
upplevda erfarenheter pa praktikplatser och i skolan” (vt05:7:42). Hon poingterar att hon
aldrig fir glomma vad syftet med undervisningen ir: ”[...] de ska kunna hantera sina kun-
skaper i en ny miljo, kunna kommunicera med mattanterna. Slutmalet 4r ju ate bli anstill-
ningsbar” (vt05:7:44). For att kunna bedéma eleverna och eventuellt kunna sitta betyg i
kirnimnena kinner indd Anna att hon maste ha négra skriftliga prov: ”[...] jag kor bara ett
prov i host och ett prov i vir, det 4r ju inte rittvist mot dem att ha for stora prov. D4 blir de
s stressade, de kan inte greppa dver det” (vt05:7:42-43). P4 hostterminen i arskurs tre tog
nigra av eleverna pa eget initiativ med sig bocker hem f6r att de ville trina inf6r provet. Det
var formodligen forsta gingen pd manga ar ett skriftligt prov i skolans kirnimnen hade sti-
mulerat dem att sjilva lisa bocker hemma. Anna hade lyckats med ett av sina huvudmal i
svenska for ndgra av eleverna: ”[...] de ska kunna lisa och tillgodogéra sig bocker, de ska
kunna beritta om det och kunna reflektera kring det som de har list, den punkten ir ganska
viktig nir jag sitter betyg” (ht04:5:24). Fyra av eleverna klarade under hésten nians nationel-

la prov i svenska.

”Spdrrarna har slappt for dem”

Under héstterminen forindrades elevernas instillning till att ldsa kirnimnen. ”De kan njuta
av att lisa en bok och de tycker att det ir ritt bra att lisa tidningen ocksd och de hinger med
i vad som hinder” (vt05:7:42), konstaterar Anna. En dag nir jag ir i gruppen noterar jag att
det ir helt tyst i klassrummet och att alla 4r koncentrerade. ”Sabina liser Simon och Ekarna,
Jan 6versitter engelska till svenska, Kea riknar matte, Boel liser Marianne Fredrikssons se-
naste bok och Kaj skriver en engelsk text pa datorn. For forsta gdngen ser jag en motivation i
kirnimnena hos de hir ungdomarna samtidigt under ett si lingt pass” (ht04:7). Anna ir
lycklig 6ver att se denna férindring hos eleverna och siger: ”[...] vi har kunnat skérda fruk-
terna av vart slit, helt plotsligt ér alla motiverade att ta tag i sitt arbete [...] det 4r forsta ging-
en [...] spirrarna har slippt for dem (ht04:5:20+24+32). Anna menar att deras férindrade
instillning till att arbeta med kirnimnena ocksa 4r "ett tecken pa att de faktiskt tror att de
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kan klara det” (ht04:5:21). Anna poingterar ocksi att ”[...] de ir helt bortkopplade frin det
hir med att alla ska gora samma sak, de jobbar med det som de behéver” (ht04:5:35). De har

dterfitt en egen drivkraft, en vilja att lira sig. De tva tydligaste exemplen pé detta dr Kea och
Boel:

Kea idr som en ny minniska. Han siger att han tycker det ir roligt i skolan, att lirarna ir
bra och trevliga och han ir siker pd att han ska klara kurserna. Dessutom tror han att
han kommer att fi jobb efter gymnasiet. Han har fitt tillbaka tron pa sig sjilv dven i
skolsammanhang och siger att han klarar allt om han sjilv vill (ht04:7).

Plotsligt en dag nir de andra sitter och arbetar stormar Boel in och skriker:

Faan, dntligen vet jag vad jag ska gora, jag ska gi pa komvux och lisa omvirdnad, dé kan
jag bade restaurang och omvirdnad sen. Jag hjilper Boel att hitta till komvux hemsida.
Hon vet direke vilken inriktning hon vill soka, det ir funktionshinder. Tillsammans tar
vi reda pa fakta om kursen. D& kommer Boel pé nigot: Vad behover man ha fér att fa
gd kursen”? Jag kollar detta och konstaterar att det kriivs G i svenska, matte och engelska.
”"Faan, d4 ska jag fixa den dir jivla matten, det ska jag gora nu” (ht04:7).

Anna ir 6vertygad om att Boel kommer att klara matematiken: ”[...] om hon bara hinner si
kan hon, nu ir hon tillrickligt motiverad” (ht04:5:21). Flera av eleverna har vidgat sina moj-
lighetshorisonter drastiskt under gymnasietiden: ”[...] de har fitc tllbaka sjilvf6rtroendet
och tilltron dll sin formdga och en dilltro dll sitt virde som minniska” (vt05:7:41), siger
Anna. Fran att ha uttalat sig som ickeagenter, dvs minniskor som inte tror att de kan péverka
hur det ska gi f6r dem, visar de nu att de tror att de kan péverka sina egna liv. De tror att de
ska klara kurser, de tror att de ska fi arbete och tvd av dem planerar till och med att soka till
komvux i framtiden. ”[...] pd ndgot sitt s 4r det inom rickhill f6r dem nu och det ir verkli-
gen ett lyft [...] ndgonting har ju hint, Martin. Det har ju verkligen hint nigonting”
(vt05:7:30+43), siger Anna. Sara har ocksd noterat en mognad hos eleverna som hon anser
har att gora med att de inser att de snart ska ut i arbetslivet: ”[...] nu 4r det en bra stimning
under lektionstid, de ir lugna, de ir trygga, de springer inte ut och roker hundra ginger, de
springer bara ut och réker tio ginger, de forstdr att de faktiskt snart ska utféra ett arbete”
(vt05:1:81). Det blev patagligt for minga vuxna i deras omgivning att deras instillning till
skolarbete hade forindrats. Instillningen till de traditionella skolimnena hade nu blivit mer
positiv och flera av eleverna uttryckte sjilva att de strivade efter att klara nagra A-kurser i

kirnimnen under virterminen:

[...] nationella betyg, det ir vil vad jag forsoker striva efter. Jag gor sd gott jag kan. Jag
har redan fitt godkint i matte [...] S& jag haller pa att jobba upp sddant som jag sket i i
nian [...] jag héller pé att klara det mesta nu. Det #r bara svenskan som ir kvar, den ska

jag forhoppningsvis klara [...] Frigan dr om tiden ricker till. Det ir bara till att jobba pa
(ht04:6:28).
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Flera av eleverna utstralar ett sjilvfortroende och ser pltsligt sig sjdlva som agenter i skolar-
betet. "For mig som ldrare var det helt pldtsligt mycket enklare. Det gick inte it en massa
energi att motivera och engagera. De hade fitt iging sin egen motor, energi och drivkraft”,
konstaterar Anna (vt05:9:11). Boel till exempel uttrycker: "Jag tror jag ligger ritt bra till nu.
Jag har vil lite kvar att géra men jag klarar det, jag hinner ju det” (vt05:5:26). Det Boel syf-
tar pa ir arskurs nios kurser plus ett antal A-kurser. Det sviraste for Boel var matematiken
som hon milmedvetet kimpat med hela det sista aret. Innan dess vigrade hon att arbeta med
matematik och blev stressad av allt som hade med skolmatematik att géra. Anna har sett en
stor utveckling i Boels forhallningssitt till matematik: ”[...] motviljan mot matematik har
avtagit markant. Helt plotsligt har det oméjliga blivit méjligt, att gora ett prov i matematik

utan att bli vildigt frustrerad och last” (vt05:9:10). Boel sjilv 4r lycklig och stolt nir hon be-

rittar foljande:

[...] jag har klarat mitt andra matteprov i hela mitt liv, det kiinns ritt bra. Jag fir god-
kint i nians betyg. Om jag hade fitt bestimma s hade jag velat haft det i A-kursen med,
men det ir férsent nu. Jag har héjt nians betyg i alla fall, da kan jag plugga vidare pa
komvux (vt05:5:26).

En annan av eleverna konstaterar stolt: ”[...] jag har godkint i alla nians kurser nu [...] jag
tycker det har gétt bra. Hunnit lisa upp alla betygen nu till G, VG bryr jag mig inte om. Det
ir ju skit samma” (vt05:2:39). Eleverna ser nu sig sjilva och sin grundskoletid frin en annan
horisont. Boel till exempel berittar foljande om hur hon ser pa sin hégstadietid nu nir det

gatt nistan tre ar:

[...] som jag ser pd mig sjilv sd var jag bara en liten jivla skitunge som trodde att jag var
hiftig, det handlade inte om skolan, jag gick inte i skolan fér att lira mig ndgonting utan
jag bara var dir for att jag var tvungen. De tjatade mycket pd mig [...] Jag var dir bara
liksom for skojs skull, fér att wiffa andra minniskor, men det var ingen lirorik td
(vt05:5:28).

Boel berittar att “skolan och lirarna var liksom inte pd riktigt f6r mig pd hogstadiet”
(vt05:8). Det innebar att for Boel hade betyg eller skolans bestraffningssystem ingen effekt
eftersom hon inte ville vara dir: "Nir jag blev portférbjuden frin hogstadiet sd trodde de att
det var ndgon jivla bestraffning, men for mig var det precis tvirt om” (vt05:8). Flera av ele-
verna berittar att de upplever att tiden har gt mycket fortare pd gymnasiet dn de sista ren
pa grundskolan: ”[...] Hir har dren bara gdct” (vt05:6:26), konstaterar Jan. Samtliga elever
upplever ocksd att de lirt sig mycket: ” [...] det finns inte s mycket kvar att lira sig [...] Jag
har lirt mig mer pa de hir tre dren 4n vad jag lirde mig frin sexan till nian” (ht04:6:27+29),
berittar Kea och fortsitter senare: ”Jag dr ndjd med allting, det 4r ingenting som jag tycker
att jag har missat” (ht04:6:31). En dag nir eleverna hade prov den sista terminen diskuterade
Anna och Sara med gruppen vilken utveckling som skett med eleverna i provsituationer. D4
yttrade en av eleverna: ”[...] lite utveckling har ju aldrig skadat nigon” (vt05:7:42).
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”Ldrarna forstar ju en mer har”

Tva faktorer framtrider tydligt som de mest avgorande for att de hir fem ungdomarna har
kommit till skolan och upplevt gymnasietiden som meningsfull trots att deras instillning till
skolan var mycket negativ nir de limnade grundskolan. Den f6rsta ir lirares elevsyn och den
relation som uppstdr i motet mellan eleven och liraren. Den andra ir huruvida eleverna upp-
lever undervisningsinnehéllet som meningsfullt. Eleverna upplevde innehéllet meningsfullt
nir de upplevde att det var pa riktigt. Dessa tva faktorer uttryckte en av eleverna tydligt strax
innan de tog studenten: “Jag har kint mig vuxen eftersom man har lagat 400 portioner och
det kinns som meningsfullt arbete. Jag har tycke att det har kints meningsfulle och roligt att
gd till skolan. Lirarna har haft en annan syn pid mig 4n vad hogstadielirarna hade”
(vt05:9:20). En annan elev berittade itta manader tidigare under en kirnimnesdag: "Hir
tycker jag att det har fungerat. Anna ir jivligt bra lirare faktiske. Hon 4r nog den bista lira-
ren jag har haft” (ht04:6:28). Kaj ger ocksa uttryck for detta under den sista terminen: “Det
har gict sd bra dir nere i koket. Det har gdct bittre hir i klassrummet ocksd med engelska
och allting. Det har gitt bittre hir 4n vad det gick i hogstadiet, det har med Anna att gora,
en bra lirare. Hon hjilper pé ett bittre sitt” (vt05:4:33). Eleverna ger en tydlig bild av vad
som utmirker en bra lirare. En bra lirare dr “trevlig, snill mot alla eleverna i klassen, forstar
en, forstar mig [...] forstdr liraren mig da tycker jag det 4r bra och ldtt att jobba och di blir
det en bra relation” (vt05:4:66), konstaterar Kaj. En liknande bild ger Kea: "De ir justa, de
ir trevliga, de forstdr en, det gor mycket faktiske. Det dr mycket att f3 bra kontakt med ele-
verna. Att de fir en bild av eleverna och vad de gillar” (vt05:2:41). Det handlar enligt elever-
na om ett mote dir de upplever att ndgon forstdr dem forutsittningslost precis sidana som de
ir. Boel berittar att hon for férsta gingen under sin skoltid har upplevt detta nu under gym-

nasietiden:

Det har varit bittre 4n alla andra &r i skolan, lirarna f6rstdr ju en mer hir. Det 4r mer
som att vi ir kompisar, eller det 4r som att ha en kompis och en lirare. Man har ju
mycket bittre kontakt med dem #n vad man har haft med andra ldrare [...] just att de
forstdr och lyssnar pd en [...] Inte det hir att man ska vara precis som alla andra och
kunna allting (vt05:5:26).

Sabina uttrycker detta pd foljande sitt: 7[...] de var snilla mot oss Anna och Sara och hjilpte
oss att klara proven” (vt05:3:22). Kaj forklarar att ”ir folk artiga mot mig sa ir jag artig till-
baka. Far jag en sur person emot mig, da ir jag sur tillbaka” (vt05:4:33).

Erika menar att det handlar mycket om lirares minniskosyn. For att lyckas med de hir ung-
domarna miste man tycka om dem pa riktigt och vilja dem vil annars gir det aldrig att nd

dem enligt Erika:

[...] jag tror att det dr vildigt vikeigt att bli sedd. Det ir en bidragande orsak till att de ir
hir, att de kiinner att de blir sedda och att man vill dem vil. Att man gillar dem. Det tror
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jag att de ser igenom vildigt Litt, om man litsas gilla dom. An om man faktiske gillar
dem. Jag tror att de har haft s& manga lirare och strulat s& mycket sa att jag tror att de 4r
ritt duktiga pa att lisa igenom det som man kanske inte tror att man visar men som kan-
ske ind3a kommer fram (vt04:5:6).

Den andra faktorn som framtridde som avgérande for att de hir fem ungdomarna har
kommit till skolan ir att innehdllet upplevs som meningsfullt. Redan férsta virterminen d
elevernas frinvaro férsvann berittade Anna: ”[...] jag mirker ju att det lockar, de tycker om
att vara hir. Jag tror att de 4r hir for att de vill vara hir” (vt03:6:4). Sara konstaterade under
den férsta virterminen: “Det mdste vara nigot som angdr dem. Sedan kan jag inte siga att de
dlskar vira dimnen, men de gillar verkligen att laga mat och baka. S3 det 4r det praktiska”
(vt03:1:7). Det praktiska koksarbetet upplevdes meningsfullt. Erika menar att det ir yrkesin-
riktningen med de praktiska inslagen som varit nyckeln till att férindra elevernas instillning
till skolan: ”[...] en del upplever ocksa att eftersom det finns en yrkesinriktning pd pro-
grammet, att det finns en annan meningsfullhet, det har tillkommit ndgon form av motiva-
tionsfaktor som inte riktigt fanns under hogstadiet” (vt04:5:5). En annan bidragande orsak
till att eleverna upplevde att undervisningen var meningsfull var ocksd deras méjlighet till
inflytande 6ver undervisningen. Kea exemplifierar detta tydligt nir han berittar: "Hon (Eri-
ka) sitter inte for stora krav som vissa lirare gor. Hon anpassar efter eleverna” (vt05:2:41).
Nir eleverna upplevde att de var delaktiga och att lirarna anpassade undervisningen efter de-
ras onskemal upplevde de att undervisningen #ven i kirnimnena var meningsfull. Act 4ndra
elevernas negativa instillning till skolans kirnimnen tog dock mellan 3-5 terminer varieran-
de pd dmnen och personer. Den tidigare negativa instillningen var starke kopplad dill att ele-
verna inte trodde att de kunde lyckas pd grund av sina tidigare erfarenheter av misslyckanden
i skolsammanhang.

”Lite nya perspektiv”’
Sara har stindigt nya visioner om sin undervisning. En idé som Sara har haft linge ir att dka

till Carl-Jan i Grythyttan for att ge eleverna nya perspektiv pa tillvaron och for att de sjilva
ska fi uppleva koksarbetet frin kundens perspektiv:

Tink att f3 &ka till Grythyttan till Carl-Jan med eleverna och fi bo pa ett fint hotell och
dta 3-ritters middag ddr. Undrar hur eleverna skulle uppleva detta? Det skulle nog bli en
stor upplevelse for dem och ge dem lite nya perspektiv pa deras tillvaro och méjligheter
med den hir utbildningen. Miljén gor ju fakeiske jittemycket for hur de fakeiske beter sig
(ht04:7).

Att dka till Grythyttan med eleverna blev av olika skil inte majligt, men i slutet av den sista
terminen 3kte jag och Anna med eleverna till ett litet slott i sodra Sverige for att forverkliga
Saras vision. Detta var ndgot eleverna sig fram emot hela virterminen. En morgon nir jag

kommer in i kéket pd morgonen méter jag Kea. Han ir pd gott humér och bérjar prata med
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mig direke. Han brukar inte gora det utan brukar vara trétt och mer reserverad i bérjan pd
dagarna:

- Tjena Martin

- Halla

- Ska du med till slottet i var?

- Ja

- Fy faan va kul, da ska jag sl3 dig i lerduveskyttet.

- Det tror jag sikert du gor, men jag kommer satsa for fullt.

- Ska du bo med Jan d3 eller.

- Ja

- Sara sa att vi skulle ta med oss ndgra jivla kavajer som vi ska ha nir vi kikar
middag.

- Ja, jag far vil ta med mig det jag ocksi.

- Vet du att det bara 4r vi som far dka pa hela skolan och det kostar en jivla massa
pengar, det sig jag pé nitet.

- Ja det dr vil hirligt. Jag har aldrig bott pi ett slott innan heller.

- Faan va kul det blir, vi ska bada i tunnor ocksd ute i tridgirden. Vet du ate det
kostar 400 spinn.

- Ja

- Haller du p4 att skriva en bok om oss?

- Ja

- Fy faan ir inte det jobbigt, hur ling tid tar det?

- Det tar ndgra ir (vt05:8).

For Kea var slottsresan en stor hindelse och ndgot som gjorde att han kinde sig positivt vir-
derad av skolan. Att det satsades pengar pa just honom. Dagen innan avresan ringde Sara
gratandes och berittade att hon inte kunde dka med pa grund av hog feber och halsont. Vi
andra startade tidigt pd morgonen och ett par timmar senare hade vi checkat in pd slottet.
Dagen tillbringades sedan med trekamp bestdende av lerduveskytte, luftgevir och pilbags-
skytte ute i skogen. Vi gjorde ocksa ett studiebessk inne i kioket pd slottet och pratade med
kockarna. P3 eftermiddagen badade vi i tritunnor ute i tridgirden innan det var dags for en

fyraritters slottsmiddag i matsalen. Hir foljer ett utdrag ifrin mina filtanteckningar:

Det kindes fantastiskt att se de hir ungdomarna fungera pa ett sidant sitt de gjort pd
den hir resan. De har fungerat som vilka ungdomar som helst och vi har inte behovt sty-
ra dem eller siga till dem en enda ging. Man blir vil helt enkelt som man blir behand-
lad!? Att se de hir ungdomarna sitta uppklidda och ita en fyra ritters slottsmiddag i en
lyxig slottssal med vita dukar pa borden, vackra blomsterarrangemang och tillsammans
med kostym och slipsuppklidda tjinstemin utan att de pa ndgot sitt utmirkte sig var en
otrolig upplevelse. De klarade av hela situationen och uppforde sig pa ett mycket bra
sitt. Dessutom syntes det pd hela dem att de trivdes med situationen och att vara i vért
sillskap. Vi behévde aldrig vara sig fore eller efter resan pdpeka for dem vad som ir
limpligt och inte att géra i denna miljs, det har de redskap for att hantera sjilva! En
tanke som slog mig var hur de hir ungdomarna skulle reagera om de hade fitt se sig sjil-
va pd video nu ifrin den férsta terminen och sedan ifrin slottsmiddagen. Det dr svart att
tro att det 4r samma personer! Senare pd kvillen hade vi ett lingre samtal med eleverna
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om mitt arbete och hur de kommer att presenteras i avhandlingen. Jag visade nigra ut-
kast frin min pabérjade resultattext som exempel pd hur eleverna framtridde i texten.
De var mycket positiva och ville synas dnnu mer i texten. Detta kindes vildigt skont for
mig dven om jag kommer att vara vildigt forsiktig s att ingen hings ut for trots allt dr
de inte riktigt medvetna om vad det innebiir i slutinden. (vt05:8).

”Skolan har alltid gjort experiment med mitt barn”

Nigra veckor innan eleverna tog studenten triffade jag deras familjer for forsta gdngen. Det
var en stor dag fér ungdomarna som bjod sina anhériga, rektorer, lirare och mig pé en tre-
rittersmeny bestdende av fiskpaté, riksallad, brod, ryggbiff, potatisgrating, bénor, broccoli,
kaffe, vaniljpannacotté, hallon och hallonsés. De hade arbetat hela dagen med menyn for att
den skulle vara firdig att servera pé kvillen. Vi blev totalt 30 personer som samlades i skolans

restaurangmatsal:

Det var en trevlig, harmonisk stimning. Eleverna serverade och bide de och férildrarna
sdg stolta ut over resultatet. Jag satt och smépratade med nigra av forildrarna under
middagen. De var mycket positivt instillda till mig och var intresserade av mitt arbete
och frigade nir min bok skulle vara firdig. Efter middagen holl flera personer tal. Rektor
tackade eleverna for middagen och for de fina resultat de ndct under sina tre &r pd gym-
nasiet. Sara fortsatte och berdmde eleverna och poingterade att de under det sista dret
utvecklats till ett riktigt koksarbetslag som skulle kunna arbeta i vilket kok som helst. En
av forildrarna héll sedan ett gripande tal dir hon tackade bide lirarna och mig fér tre
underbara &r. Hon berittade att hon upplevt de hir tre dren som en av de mest fantastis-
ka perioderna i hennes liv dir hon hade sett sin son forindras frin att ha hatat allt som
hade med skolan att gora till att nu vara positivt instilld och med glidje gé till skolan
(vt05:8).

Béide Sara och Anna uttrycker en glidje 6ver att de haft si bra kontakt med férildrarna under
hela gymnasietiden och att flera av forildrarna dndrat attityd till skolan d& de sett sina barns
framgingar efter manga 4r av skolk och frustration: ”[...] det fanns forildrar som inte riktigt
vigade hoppas att deras barn skulle greja det, f6r det har varit si mycket stk innan [...] det
har skett ett vixande och de uttrycker den hir oerhérda tacksamheten och glidjen och ser att
vi gor riktiga saker med deras barn ”, konstaterar Sara (vt05:1:47-48). Anna berittade redan
tidigare att: ”[...] ndgon forilder uttryckte “dntligen dr det nigon som ser mitt barn’ ”
(ht04:5:28). En forilder uttalade foljande nir Sara under den f6rsta hdstterminen berittade
om min medverkan i gruppen och att de inte ska se det som att vi gér experiment pd deras
barn: ”Skolan har alltid gjort experiment med mitt barn, skillnaden 4r att det hir ir forsta
gingen som vi har blivit informerade” (ht04:7). Innan eleverna slutade i juni genomférde
Sara och Anna en utvirdering med forildrarna. Férildrarna uttryckee stor glidje och tack-
samhet nir de berittade om erfarenheterna av sina barns gymnasietid: "Har varit tre &r av
positiva erfarenheter [...] Han har kint att han blivit sedd och uppskattad for det han kun-
nat och att man som forilder inte har behovt ha diligt samvete for att han inte gillat skolan”

(vt05:9:20), skriver en forilder, en annan skriver:
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Frén att ha kinslan av virdelos till att bli sedd och hérd 4r guld virt. Att som forilder f3
héra att ens barn idr dukeigt. At klara skolarbetet galant godkint pé tre &r som ej gitt
under den vanliga niodriga grundskolan séger en hel del ocksd. Sjilvrespekt. Det har varit
kidmpigt f6r alla inblandade emellandt, men vilket engagemang frin lirarna, helt suverint
(vt05:9:20).

De flesta av forildrarna uttrycker som i citatet ovan en tacksamhet for att lirarna har lyckats
forindra deras barns sjilvbild och instillning till skolan. Det ir inte i forsta hand betyg eller
dmneskunskaper som framtrider som det viktigaste for forildrarna dven om detta ocksd
nimns, de poingterar istillet att deras barn vuxit som minniskor under gymnasietiden:

Han har vuxit som minniska och har kint att han kunnat nagot (vt05:9:20).

Stirke sjilvfortroende. Vixande ansvarskinsla. Mera och bittre kunskaper inte minst i
kirnimnen (vt05:9:21).

Hon har verkligen vuxit och mognat. Ftt gott sjilvfortroende. Ser ljust pd framtiden
och vet att hon ir virdefull och kan 3 jobb (vt05:9:21).

Flera forildrar uttrycker ocksé att de ser ett tydligt samband mellan barnens framgingar i
skolan och den goda relationen mellan lirare och elever som varit: ”[...] eftersom relationen
mellan er och vér dotter har varit sd bra har det paverkat utbildningen mycket positivt [...]
Det vore en fréjd om alla elever fick detta stéd av sina lirare. Hoppas att detta kan upprepas
f6r andra skoltrotta elever” (vt05:9:24).

”Kommer att sakna manniskorna och att ga i skolan”

Mot slutet av den sista terminen hade eleverna klarat 1400-1700 gymnasiepoing (se bilaga 7)
och fyra av dem hade klarat grundskolans kirnimnen som innebir att de dr behériga for
gymnasieskolans nationella program i framtiden. Anna hade lyckats ordna si att de skulle fa
helt nya betygsdokument frin grundskolan nir de slutade. Veckan innan eleverna skulle ta

studenten berittade hon féljande f6r mig:

[...] att de faktiskt klarar sina betyg det har ju betytt mycket. Det ir jag ju 6vertygad
om, revanschen, och nu har jag varit och tittat pa ar nio-betygsdokumenten som vi int-
ligen har fitt. Det skrivs ut ett nytt betygsdokument f6r grundskolans betyg, de kan riva
de gamla och det har jag jobbat stenhdrt for. Det ska bli mig ett sant noje att dela ut dem
(vt05:7:62).

Det var gripande att se ungdomarna stolta 6ppna sina betygsdokument pa avslutningen.
Anna hade inte berittat innan om de nya betygsdokumenten for grundskolan och for nigra
av eleverna verkade dessa vara viktigare 4n det samlade betygsdokumentet frin gymnasiesko-
lan med 1400-1700 kurspoing. Boel till exempel var éverlycklig dver sitt godkinda matema-
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tikbetyg, nigot som hon sig som en omdjlighet att uppnd for tre ar sedan. Jag fick en stor
blomsterbukett av eleverna med ett kort dir det stod: *Tack for tre underbara ar”. Direfter
skiljdes vi &t efter tre intensiva 4r tillsammans och det kiindes konstigt, tyst och tomt att mé-
tet med dessa minniskor nu var avslutat. Tvd av eleverna summerade sin gymnasietid pé fol-

jande sitt:

Jag kommer att sakna mina ldrare for att de var snilla mot mig. Det var en mycket bra
utbildning. Jag kommer att sakna minniskorna och skolan hir. Tack for allting ni gjort

(vt05:9:24).

Mycket bra utbildning. Kommer sakna minniskorna och att gi i skolan (vt05:9:24).

Sammanfattning

Eleverna fungerade under det sista dret som ett riktigt koksarbetslag dir de sjilva successivt
fick ta dver hela produktionsansvaret frin matsedelsplanering till servering av riktiga matgis-
ter. Sara konstaterade en bit in pd hdsten att de nu ir fullt anstillningsbara storkéksarbetare.
Elevernas sjilvfortroende vixte under det sista aret och instillningen dven till skolans kirn-
dmnen blev mer och mer positiv. Flera av eleverna utstrilade ett sjilvfortroende och sig
plotsligt sig sjdlva som agenter i skolarbetet. Efter att ha f6ljt gruppen i 6ver tvé &r kunde jag
konstatera att motivationen for att lidsa kirnimnen infann sig. Detta resulterade i att de arbe-
tade hdrt under det sista aret for att lisa upp s ménga betyg som mojligt och nir de tog stu-
denten hade de 1400-1700 gymnasiepoing i sina samlade betygsdokument (se bilaga 7).
Dessutom kunde fyra av dem 3 nya betygsdokument frin grundskolan som ger dem full be-
hérighet till nationella gymnasieprogram i framtiden. Tvé faktorer framtrider tydligt som de
mest avgorande for att de hir fem ungdomarna har kommit till skolan och upplevt gymna-
sietiden som meningsfull trots att deras instillning till skolan var mycket negativ nir de lim-
nade grundskolan. Den f6rsta dr lirares elevsyn och den relation som uppstir i motet mellan
eleven och liraren. Den andra dr huruvida eleverna upplever innehillet som meningsfullt. Sko-
lans innehdll blev meningsfullt nir eleverna upplevde att det var pa riktigt och nir de samti-
digt kiinde att innehallet var anpassat till dem, da slippte plotsligt spirrarna for dem.
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”Det kravs ju att de ar eldsjalar”

I detta kapitel lyfts nigra perspektiv som enbart har fokus pa lirarna och hur de forhaller sig
till sitc yrke och sitt deltagande i den hir studien. Det handlar ocksd om lirarnas upplevelser
om vad de sjilva har lirt sig om att vara lidrare under de hir tre aren. Anna, Erika och Sara ir
ganska olika som personer, men som jag beskrivit tidigare si har de mycket gemensamt i sin
minniskosyn, kunskapssyn och synen pa en lirares forhillningssitt till sina elever. Gemen-
samt for dem i4r ocksd att eleverna snabbt accepterade dem och kom till deras undervisning
vilket inte varit en sjilvklarhet under elevernas tidigare skolging. Rektor pé skolan yttrade

foljande nir vi samtalade en dag under det forsta dret:

Vilken kompetens ir egentligen viktig att ha for att kunna klara av att jobba med séna
hir ungdomar, man ser att alla gymnasieldrare inte klarar av att méta de hir ungdomar-
na, imneskunskaperna ir inte mycket virda i den relationen, i alla fall 4r den langt ifrin
den viktigaste kompetensen (vt03:11).

Det ir tydligt i min studie att kompetensen att kunna méta alla elever och skapa en menings-
full relation ir en av forutsittningarna for ace lirande i dmnen &verhuvudraget skall kunna
ske. Lirarnas arbete handlade i bérjan mest om att férindra elevernas negativa instillning till
skolarbete och att stirka elevernas negativa sjilvbild. Att vara lirare f6r elever med en sd
mork bild av skolan och sin egen férmiga som eleverna hade nir de borjade pd gymnasiet
kriver alltsd nigot annat 4n dmneskunskaper i ett initialt skede. Rektor pa skolan menar att:
"Det krivs ju att de ir eldsjilar” (vt03:10:4). Vad han menade med detta var att det krivs ett
personligt engagemang utdver vad man egentligen kan kriva av en lirare. Erika menar att
”[...] jag tror inte att man kan begira att ndgon som aldrig har haft sidana hir tjinster riktigt
forstd hur det dr. Eller hur jobbigt det 4r” (vt04:5:8). Anna instimmer nir hon siger att
”[...] det dr oerhért krivande. Det ir inte si att jag vaknar varje morgon och tycker YES,
utan jag tinker, undrar vilket humér Kea 4r pa nir han kommer ”(vt03:6:10). Vardagen for
lirarna i gruppen kidnnetecknades av att de aldrig kunde férutsiga vad som skulle hinda.

Anna funderade i bérjan 6ver vad det var som drev henne att arbeta i gruppen:

[...] varfor har jag det hir jobbet, vad 4r meningen, jag liknar det vid golf [...] precis nir
man tycker att man kan och det gir jittebra, swisch, si ligger man i bunkern, det hir ir
som ett golfspel. Man tror att man kan och nu har vi flyt och s3 helt plotslige si ligger
men dir i bunkern (vt03:6:11).

Anna, Erika och Sara har sjilva valt att arbeta med de smd grupperna pa individuella pro-
grammet. De har i samtal och intervjuer uttrycke tydliga personliga motiv f6r detta. Dessa
personliga motiv som framtrider beskrivs under kommande rubriker. Det handlar bland an-
nat om att de frivilligt soke sig pedagogiska utmaningar, att de upplever arbetet som me-
ningsfullt och att de beskriver sitt yrkesval som ett kall.
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”Det ar ju lite bergsklittring eller fallskirmshoppning for mig detta”

Ett av Annas och Erikas gemensamma personliga motiv for att de séke sig till individuella
programmets smd grupper som kirnimnesldrare var att de ville ha mer pedagogiska utma-
ningar: ”[...] jag tycker det ir jittespinnande att gora svédra saker och se hur jag klarar det.
Det idr ju lite bergsklittring eller fallskirmshoppning for mig detta. Att ge mig ut pd lite
djupt vatten och se ifall det gir”, berdttar Anna (vt03:6:11). Hon berittar ocksd att hon
medvetet limnade sin tjdnst som klasslirare f6r att anta nya svira utmaningar:

[...] jag var i ett lige dir jag kiinde att det jobb jag gjorde fungerade si bra att det inte
gav mig energi. Jag tycker det idr spinnande att gora sddant som jag tror att jag egentli-
gen inte kan och se om det gér, och d& sokte jag den hir tjinsten (vt03:6:1).

Erika ger en liknande bild av sina motiv for att byta gjdnst, frin undervisning p& de nationella
programmen till undervisning pa det individuella programmet:

[...] jag jobbade tvd ar som helt vanlig imnesldrare, i vanliga klasser, och det fungerade
bra. Och d ir jag lite s& som minniska att jag inte tyckte att det var sé jitteroligt lingre,
nir det flot pd smidigt. Det var ingen utmaning. Jag ville testa om mina pedagogiska
tankar fungerar pd alla elevgrupper. Eller om det ir s att de bara fungerar pd relativt
studiemotiverade elever. Finns det en rod trdd i mitt pedagogiska sitt att tinka? D3 sig
jag det som en vildigt roligt utmaning att testa det pd de hir eleverna. Vad hinder om
jag gor sahir med dem och om jag gor sd hir. Far jag ndgon respons? Fér min uppfatt-
ning av den hir elevgruppen innan ir att de 4r vildigt 4rliga. S3 att jag visste nir jag gick
in ddr att jag kommer fi en vildigt direkt respons och det tycker jag ir stimulerande att

3 (vt04:5:1).

Erika konstaterade efter en tid i gruppen med glimten i 6gat att hennes behov av att fi peda-
gogiska utmaningar var "fullt tillgodosett” (vt04:5:1).

”Jag har ju det har jobbet ocksa for att det betyder nagot for mig”

Upplevelsen av att arbetet 4r meningsfullt har Anna, Erika och Sara gemenensamt. Sara
“tycker om att arbeta med den hir sortens elever och tycker att man kan se att det blir s&
mycket positivt” (vt03:1:1) och Anna poingterar att ”[...] jag har ju det hir jobbet ocksa for
att det betyder nagot for mig”(ht04:5:38). Sara berittar ocksa att hon "alltid intresserat sig
for de hir eleverna som inte har haft det lika litt som alla andra” (vt05:1:71). Sara drivs av
ett starkt socialt engagemang och upplever det stimulerande och betydelsefullt att mota ele-
ver i undervisningsformer dir hon har mycket tid fér varje individ och kan arbeta med hela
minniskan och elevernas hela skolsituation i ett stérre sammanhang:

[...] jag har alltid haft ett starkt socialt engagemang och arbetat med elevens hela skolsi-
tuation. Helheten, det gillar jag jittemycket. Jag avskydde hogstadiet ddr jag bara fick ha
hemkunskapen, det var som att vara en maskinskétare, man skétte en liten mutter, och
sen fick man inte géra nigot mer. Helheten som jag upplever nu ir helt fantastisk. Och
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sen si arbetar jag nirmare eleven, nirmare familjen och att det pd nigot vis ir en peda-
gogisk utmaning, att tillsammans med eleven hitta ingingarna till inlirning (vt05:1:79).

Under sina 20 &r som ldrare har Sara ocksd uppticke att hon har relativt litt f6r att mota ele-
ver som skolan definierat som omotiverade och stokiga. Hon ser det som sin och skolans

uppgift att ge dven dem maojligheter att lyckas med skolarbetet:

[...] jag har av nigon mirklig anledning alltid haft litt f6r att komma i kontakt med
speciellt killar som varit betraktade som lite stokiga och som inte varit studiemotiverade
och som har skolkat mycket. Jag har gatt till rektorn nigon ging och bett att f3 jobba ex-
tra med ndgon elev for att den eleven har viftat med knivar framfér tjejerna och nistan
skurit dem. Jag har sjilv bett att fi jobba med dem, f6r att han den hir grabben, har po-
tential, vi ska inte slippa igenom honom med ett IG, utan vi ska ge honom ett betyg

(vt05:1:73).

Sara berittar under det sista ret i gruppen att hon upplever arbetet meningsfullt nir hon ser
att flera av ungdomarna gor stora framsteg: "Nu kinner man att man fir ut s3 otroligt myck-
et tillbaka av dessa elever, en otrolig respons” (ht04:7). Ett problem for Sara ir att hon 4nd3
aldrig riktigt kan kinna sig tillfreds med sin undervisning. Hon tinker alltid ett steg lingre
och skruvar upp mailen med undervisningen: ”[...] tink om jag kunde ge Boel det och Kaj
det. Jag vill ju s& mycket hela, hela tiden. Det svéraste for mig 4r att kunna vara n6jd med det

som har blivit. Fér jag ir inte n6jd, jag vill mer hela tiden” (vt04:1:31).

”Jag har langtat efter att fa bli lirare”

Anna och Sara beskriver liraryrket som ett kall: ”[...] jag bestimde mig for att bli lirare nir
jag gick i dctan. Jag har lingtat efter atc f bli ldrare, det har funnits en lingtan, alltid, den har
funnits sen nir jag var liten” (vt05:1:67), berdttar Sara. For henne var det inte ett specifikt
dmnesintresse som var avgorande for yrkesvalet: ”[...] det var inget imne som gjorde att jag
ville bli lirare, utan det var ju att vara lirare” (vt05:1:67). Anna berittar ocksd om ett tidigt

malmedvetet yrkesval:

[...] jag bara ilskade skolan. Si jag bestimde mig for att jag skulle bli skolfroken [...]
nir jag skulle vilja till gymnasiet s& valde jag snabbaste vigen. Tvédrig social [...] Jag var
tjugo och ett halvt nir jag var firdig, tog examen trettionde maj 1980 en fredag, och pa
mdndagen borjade jag mitt forsta jobb (vt05:7:44-46).

Gemensamt f6r Anna och Sara ir ocksd att de sedan en ling tid tillbaka intresserat sig for
elever som haft det problematiskt i skolan av olika anledningar. Anna berittar att hon alltid
har stimulerats mest i sitt yrke av ”[...] de hir barnen som man har kunnat hjilpa att hantera
sig sjilva” (vt05:7:52). Sara berittar foljande om hur hon upplever sitt liraruppdrag idag:
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[...] hela mitt m3l med mitt lirouppdrag idag 4r att f3 vara med vid de hir elevernas sida
som nigon slags medvandrare. Slussa ut dem i arbetslivet, att de ska bli vil fungerande
medborgare i landet Sverige och kunna leva som harmoniska minniskor i den hir nigot
konstiga virlden som vi lever i. De ska ha en handlingsberedskap med sig, de ska ha fitt
en styrka att ta hand om sitt eget liv. Det ir det viktigaste. Det viktigaste 4r inte essensi-
ella fettsyror (vt05:1:78-79).

Anna har kommit till insikten att hela synsittet i skolan borde forindras. Hon menar att det

krivs stora forindringar i dagens skola om alla elevers behov ska bli tillgodosedda:

Slipp en bomb och gor ndgot nytt. Fér det dr manga som far illa i skolan. Det ir dir jag
mer och mer har mitt fokus. Jag vill gora nigot it det. Oka medvetenhet hos pedagoger-
na. Det kvittar vilken pedagogisk inriktning du har, det spelar ingen roll vilka liromedel
du har, men det spelar stor roll vem du ir och att du vet och kan skapa det varje minni-
ska behéver. Lugna, trygga, tydliga vuxna med stort hjirta (vt05:7:54-55).

Det hon efterfrigar ir en stdrre anpassning till individens forutsittningar och hon framhéller
mdtet och relationen mellan lirare och elev som centralt. For detta krivs det enligt Anna ett

lirarengagemang och ett intresse for eleverna som individer och inte enbart som elever.

”Jag tror att jag har blivit duktigare pa att se det utifran elevernas horisont”

Ett annat lirarperspektiv ir lirarnas lirande under de hir dren. Kinnetecknande fér Anna,
Erika och Sara ir att de i4r lirare som reflekterar mycket 6ver sin undervisning och ir 6ppna
for forindringar och nya perspektiv. Nir Sara berittar om sitt eget lirande i arbetet med
gruppen konstaterar hon att ”[...] inlirningssvarigheter har man bara i vissa situationer, i
relation till olika yttre faktorer” (vt05:1:52). Sara menar att det giller att skapa situationer i
undervisningen som stimulerar lirande. D4 eleverna bar pd mycket negativa erfarenheter av
skolan var detta i borjan oftast situationer som eleverna inte upplevde som traditionellt skol-
arbete. Sara poingterar att hon har dndrat sin syn pd lirarrollen och undervisning radikalt:
”Jag har forindrat synen pa min roll helt och hallet, frin att ha trott att jag lir ut och de Lir
sig till att ha fokus pd vad de egentligen kan lira sig? Mycket, mycket mindre fokus pa vad
jag ger ifrén mig” (vt05:1:78). For att kunna utgd ifrén vad eleverna kan lira sig krivs det
enligt Sara att ldraren forsoker inta ett elevperspektiv. Detta dr nigot som Sara upplever att

hon har utvecklat under tiden med gruppen:

[...] jag har lirt mig att forsoka se skolan frin elevernas infallsvinkel och inte bara utifrén
kursplanerna och mina egna idéer. Jag forsoker tinka mig in i Keas utgingspunke och se,
vad har han f6r mal, vad tinker han om att jobba i ett storkok och hur nirmar han sig
detta. Borde jag vara néjd eller inte n6jd med hans insats nu utifrn hans férutsittning-
ar. Jag tror att jag har blivit duktigare pa att se det utifrin elevernas horisont och inte blir
lika arg for att det inte blir som jag tinker (ve04:1:31).
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Anna berittar ocksd om att hon har sitt fokus pé eleverna och deras erfarenheter i forsta

hand:

[...] ibland tinker jag, har jag for lite fokus pd kunskapen, men det tycker jag indd inte
att jag har. Jag brukar tinka pd det dir som stdr i Hoga visan. Om jag 4ger all kunskap i
virlden, s& hjilper liksom inte det, det finns nigot annat som ir viktigt ocksd

(vt05:7:57).
Erika berittar att hon framf6rallt har lirt sig att vara mer flexibel i undervisningen:

[...] ingenting blir som du har tinkt dig [...] Jag kidnner att jag har fitt en mycket mer
avslappnad attityd till kunskap och undervisning. Man har alltid en plan nir man gér in
for att ha lektion, man har ett syfte och ett mél och sedan s kastas detta oftast om hela
tiden. Nu ir det helt ok och man ir avslappnad i det, att hantera kaos och att std lugn i

konflikter (vt04:5:8).

Sara berittar ocksd om denna flexibilitet som en nédvindig kompetens hos en lirare pa indi-
viduella programmet. Saras erfarenhet 4r ocksd att det aldrig 4r meningsfullt att forsoka gora
ndgonting i undervisningen om inte eleverna ir med p& det: "Nigonting jag har lirt mig ir
att man aldrig kan siga dll de hir eleverna att gor det hir nu, man maste ha dem med sig
annars blir det inte meningsfullt och ndgra struntar helt i vad man siger” (ht03:7). Anna in-
stimmer i detta med flexibilitet nir hon poingterar att det dr oméjligt att ha kontroll 6ver
eleverna: ”[...] hade jag varit en lirare som hade vildigt stort behov av strukeur, dd hade jag
tycke att det hade varit urjobbigt. Fér man kan inte ha kontroll éver dem, det gir inte alltsd
[...] det bygger pa en relation och kontakt” (vt03:6:2). En aspekt som framtrider som viktig
for Anna och Sara ir att eleverna upplever att de kan paverka undervisningen och att de upp-

gifter eleverna stills infor 4r konkreta och lagom svéra:

For att eleverna ska kiinna sig motiverade méste de kunna péverka sin situation.

Det ir viktigt att malen for studierna dr konkreta och att eleverna tror sig kunna nd dem.
De méste ocksi se konkreta resultat pa korta tidsintervaller. For att kunna arbeta méste
det finnas en pigiende dialog mellan elev och lirare (vt05:9:11).

En annan insikt de har gjort ir att de flesta elever kan ta igen mycket, tidigare missade skol-

kunskaper, nir instillningen till skolarbete férindras och blir mer positiv.

”Det gar faktiskt att lara alla”

Erika har under &ren i gruppen blivit 6vertygad om att “det faktiskt gir atc lira alla”
(vt04:5:9). Hon berittar att hon nu dndrat synsitt angende minniskors méjligheter att lira
sig: "Det finns inte en enda minniska som man inte kan lira. Fir man en bra relation s3 att
eleven kinner att den ir viktig och betyder ndgonting och man ligger det pa ritt nivé, di kan

du lira alla” (vt04:5:9). Anna konstaterar entusiastiskt i slutet av den sista terminen: "Det gir
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att fi skoltrotta, livstrotea elever att f3 lite ljus 1 6gonen igen, det dr mojligt. Det kinner jag
att jag har lirt mig. Jippie!” (vt05:7:41). Aterigen dterkommer lirarna till elevernas instill-
ning till skolarbetet som en av de viktigaste faktorerna f6r om de ska lira sig. Motet mellan
lirare och elev framhélls ocksd. Anna ir 6vertygad om att grunden for att skapa forutsice-
ningar for lirande dr ganska lika oavsett vilka &ldrar man som lirare moter: ”[...] det 4r inte
sa stor skillnad att jobba med artondringar och att jobba med tiodringar. De grundliggande
behoven ir de samma, kontakten maste finnas for att det ska bli bra” (vt05:7:41). Anna ir
ocksa 6vertygad om att en forutsittning for att nd de hir eleverna har varit att de har haft en
stor frihet, vilket jag sjilv i bérjan upplevde som ganska flummigt. Syftet frin lirarnas sida
har varit att eleverna sjilva ska lira sig att gora bra val. ”[...] jag tror att bara det finns nigon
som har en fallskirm i nirheten s tror jag man kan f3 flyga timligen fritt” (vt05:7:55), be-
riattar Anna.

”Ett plus ett blir tre”

Anna och Sara har upplevt sitt nira och tita samarbete som nigot mycket positivt. ”[...] jag
har fitt en sd oerhort nira relation med Sara [...] trots att vi ir olika sd har vi kompletterat
varandra vil och vi har svettats och vindats och grétit och skrattat, det har innehillit allt. Det
har verkligen varit drama” (vt05:7:58), berittar Anna. Sara berittar om vikten av deras tita
lirarsamarbete och att de tillsammans ansvarar for elevgruppen. Att méta samma elever och
ha tid for att dela erfarenheter med en kollega som forstdr, upplever Sara som en férutsict-
ning f6r att psykiskt orka med. Hon menar att hon blivit stéttad och avlastad av att arbeta
med Anna genom att hon mentalt inte behévt bira allt hon vet om eleverna for sig sjilv. S&
hir berittar till exempel Sara efter ett halvt &rs samarbete med Anna: ”[...] man méter sam-
ma elever och ser samma reaktioner och delar det, det har inneburit att det inte alls varit
samma psykiska belastning. Fér man blir indragen [...] man blir ju s& fruktansvirt illa berérd
s man kan bli dalig av det sjdlv” (ht03:1:18). Sara upplever ocksd att de blir mer kreativa
tillsammans och att hon som lirare tvingas att reflektera mer 6ver sin undervisning: ”[...] det
dr ju sd att ett plus ett blir tre. Nir Anna och jag triffas och sitter och pratar 4r vi sd mycket
klokare tillsammans 4n vad vi idr var for sig. Och siger jag ndgonting si reflekterar jag over
det jag siger” (vt05:1:80). Sara berittar att hon Lirt sig mycket av deras samarbete: [...] jag
har ju lirt mig jittemycket av Anna och av det hir stindiga reflekterandet som vi héller pd
med” (vt04:1:32). Att arbeta sd titt thop forutsitter enligt Anna att personkemin stimmer

och att man har samma elevsyn och minniskosyn:

[...] jag kinner att jag inte skulle kunna samarbeta med en person som har en annan
konstig minniskosyn. Det handlar om minniskosyn, vem ir det jag méter i mitt klass-
rum? Ar det nigot klientel eller ir det minniskor med olika behov och olika forutsitt-
ningar. De dr medminniskor som jag och andra. Jag kan inte jobba med en minniska
som inte ser pa det sd (vt03:6:4 ).
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Anna och Sara upplever att de delar bdde minniskosyn och elevsyn. Dessutom stimmer per-
sonkemin och Anna summerar deras samarbete med glidje och entusiasm i slutet av den sista
terminen med f6ljande ord: Vi dr ju si himla fortjusta i varandra och har pd nigot sitt
plockat fram och stimulerat varandras positiva sidor och gett stdd och det 4r ju oerhért viir-

defullt” (vt05:7:43).

”De hir aren har varit de basta av alla mina yrkesverksamma ar”

Anna och Sara dterkommer ofta till hur stimulerande och utvecklande de upplever att det har
varit att ingd i den hir studien: "De hir &ren har varit de bista av alla mina yrkesverksamma
ar” (ht04:7), berittar Sara en dag nir jag dr pa besok. Det goda samarbetet mellan Sara och
Anna ir en bidragande orsak till Saras entusiasm. En annan orsak ir den nirhet och tita kon-
take Sara upplever att hon har haft med ungdomarna och deras familjer: ”[...] det har betytt
jattemycket i mitt liv, det har betytt saker for min professionalitet, det har betytt saker for
min person. Jag har aldrig tidigare fitt den nirheten till individen och den fina kontakten
med familjerna” (vt05:1:76), berittar Sara. Den tredje orsaken som framtrider tydligt ir

min medverkan i gruppen:

[...] det har inneburit jittemycket positiva saker, bara den hir situationen som 4r nu, en
intervjusituation, du virderar ju inte, du ir ingen lirare och du ir ingen mentor eller du
ir ingen 6verhoghet, utan du ir ju en minniska som ir nyfiken pd samma saker som jag
och det innebir en oerhérd stimulans [...] det ir lite bike, lite avlastning, bara det att jag
ir i ditt fokus dr ndgot som ir vildigt speciellt, som betyder vildigt mycket for mig [...]
situationen med dig 4r ju att du bidrar dill ett ytterligare vixande, en ytterligare utveck-
ling, en skolutveckling pa den hir skolan. Bara det att du sitter pd den stolen och lyssnar,
det fokuset du f6r med dig spelar jittestor roll (vt05:1:80).

Sara upplever att samtalen med mig inneburit att hon reflekterar 4nnu mer 6ver sin under-
visning idag. Hon menar att samtalen speglat hennes agerande och bidragit till en stdrre
sjilvinsike: ”[...] det 4r en helt annan bild man fir av sig sjilv” (vt05:1:82), siger hon. Anna
berittar om liknade upplevelser angiende min medverkan: ”[...] det 4r ju jdttehiftige acc f3
sitta sihir och fi ngon annans 6gon pi det man gér. Det 4r ju ett himla lyft” (vt05:7:43).
Lite senare berittar hon: [...] det 4r speciellt att du har varit med i projektet...det har gett
oss mycket att fundera kring och fundera pa , det har varit oerhort virdefullt...det har gett
mig minga tankar” (vt05:7:59). I sin sista rapport skriver de ocksé att intervjusituationerna
med mig inneburit "en méjlighet till ytterligare reflektion 6ver sitt arbete, man fir tid for att
bli lyssnad pi och ges majlighet att ytterligare medvetandegéra den dolda kunskap som vi
pedagoger ofta bir med oss” (vt05:9:15). Enligt Anna och Sara har min medverkan ocksi
paverkat eleverna pé ett positivt sitt: "Att du har funnits med hir har betytt mycket bade for
oss och for eleverna. Vi kinner oss sedda och det gor att vi kinner att vart arbete ir vikrigt
och att ndgon ir intresserad av vad vi gor”(ht04:7), berittar Sara. Anna menar att min “roll
har lyft eleverna. Det har ju med virdeskapande att gora, de dr ju faktiske virdefulla, det
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kommer nigon. Nigon vill veta vad de tycker” (vt05:7:59). Sara upplever att min medverkan
ocksa haft betydelse och underlittat for henne i motet med férildrarna:

[...] jag tror att det spelar roll att de har varit i ditt fokus. Det spelar roll nir jag triffar
foraldrarna och siger sihir “jag har valt att arbeta med den hir elevgruppen, for det ir
mitt intresse”, ingen har valt deras barn innan. Nigon annan har fitt deras barn nir de
inte har fungerat i den stora gruppen. Och sen har vi med oss Martin frén hégskolan
som intervjuar era barn och vill ta del av deras erfarenheter, du har betydelse for min
verksamhet, du har betydelse for livet (vt05:1:81).

Spar av teorier i praktiken

Det dir bara med hjirtat som man kan se det ritta, det som dr visentligt ir osynligt for dgat
(Antoine De Saint Exupéry).

Lirarna i den hir studien har utvecklat pedagogiska modeller och strategier i sin levda prak-
tik for att stimulera elevernas lirande. Det finns tydliga likheter i dessa strategier som kan
spéras till en rad pedagoger langt tillbaka i historien. Vilka pedagogiska strategier och teorier
anvinde sig Anna, Erika och Sara av? Det forsta som framtrider ir att de tydligt uttalar act de
inte tror pd nigra firdiga pedagogiska modeller utan att de provar sig fram och anvinder sig
av egna idéer. S3 hir uttrycker sig till exempel Anna och Sara om vilka modeller och teorier

de anvinder sig av i undervisningen:

[...] det 4r egna. Alltsd det dr grundtankarna frin min egen lilla hjirna frin bérjan.
[...] jag dr lite anti andra minniskors firdiga pedagogiska modeller (vt03:1:3-4).

[...] detta ir ju lite spinnande for jag foredrar att inte ta reda pd det. Om jag har nigot
som styr mig (vt03:6:3).

Vid nigra andra tillfillen benimner de sin pedagogik som dialogpedagogik, aktivitetspeda-
gogik, erfarenhetsbaserad pedagogik, kommunikativ pedagogik och relationsinriktad pedago-
gik. Sara nimner i detta sammanhang Aristoteles och Anna hinvisar till Lars Rokjjaer (1999)
och hans bok "Den kommunikativa pedagogiken”.

Inom pedagogikens virld uppstér sillan nigra nya pedagogiska idéer. Alla dagens teorier om
praktiskt pedagogiska grepp kan spéras flera hundra ér tillbaka i tiden. Vid en nidrmare analys
av hur Anna, Erika och Sara arbetar med eleverna ser jag att mycket av deras tankar kan spa-
ras tillbaka till Comenius (1657/1999), Pestalozzi (1780/2003) och Dewey (1897/2003),
framforalle dill de tvd forstnimnda som delar minga tankar om undervisningens hur-aspekt.
Jag kommer i detta kapitel beskriva de spar av teorier i praktiken som tydligt visade sig i min
empiri kopplat till dessa tre pedagoger. Med storsta sannolikhet kan man 4ven hitta likheter
med andra pedagogiska tinkare men jag har valt dessa tre di deras idéer om undervisning 4r
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sd pétagligt jimforbara med de tankar om undervisning som framtrider hos lirarna i min

empiri.

De fortrycktas didaktik

I Anna, Erika och Saras berittelser om undervisning finns en tydlig koppling till Pestalozzi
och hans minniskosyn. Precis som Pestalozzi drivs de i sin yrkesutdvning av en kirlek till
minniskan och di sirskilt till de mest utsatta i skolan. Hir foljer ett exempel pd hur en av
dem uttalar sig om sina elever: "Jag tror att de kinner att vi inte ser dem som ndgra elever
som ska prestera nigonting utan som minniskor som ir. Det tycker jag ir viktigt, att tro pd
dem och se dem som hela minniskor och inte bara som elever som ska prestera nigot

”(ht03:2:19).

Pestalozzi hivdade ett gemensamt minniskovirde och sig som sin huvuduppgift i sitt peda-
gogiska arbete att hjilpa de som hade det svdrast i samhillet. D4 Pestalozzi levde var det de
fortryckta och fattigas barn som han tog sig an (Kroksmark, 2003). Anna, Erika och Sara
uttalar ungefir samma tankar, skillnaden ir att de arbetar i 2000-talets gymnasieskola och de
utsatta grupperna dir ir de elever som har limnat grundskolan med ofullstindiga betyg. Pre-
cis som Pestalozzi lever de sin pedagogik genom praktiske handling och uttalar att det per-
sonliga engagemanget for eleverna ir det viktigaste i deras yrkesutévning. Gemensamt med
Pestalozzi 4r ocksa deras tanke att de vill ge de mest utsatta i skolsystemet likvirdiga chanser i
livet som 6vriga elever har: ”[...] om det hir blir bra f6r de hir ungdomarna, det kan vara
skillnaden pé ett bra eller ett daligt liv tror jag. Jag har stor tilltro till det vi gor. Det ir sd vik-
tigt att de fir kinna att de fir ndgra slags chanser ”(vt03:6:9).

Relationsinriktad pedagogik

I likhet med Pestalozzi poingterar Anna, Erika och Sara att en nira relation mellan lirare och
elever dr en av de viktigaste komponenterna i undervisning.”Séker inte herden utforska na-
turen hos de fir, som han skall virda och vakta”, skriver Pestalozzi (1780/2003, s. 292). Sara
delar Pestalozzis tankar och menar att hela liraruppdraget “handlar om att vara medvandra-
re” (ht03:7). Métet med eleverna, och den relation de lyckas fi med dem, ir enligt Anna,
Erika och Sara viktigare dn imnesinnehéllet:

[...] min pedagogiska modell 4r det hir med forhallningssitt. Det ska genomsyra allt jag
gor, alltsd hur jag méter dem (vt03:6:3).

Skulle ndgon siga till mig att jag skulle bli imneslirare i ndgot s skulle jag springa det
fortaste jag kunde. Jag méste fi jobba med minniskorna (ht03:2:17).
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For att en nira relation skall vara mojlig krivs det enligt Anna, Erika och Sara att undervis-
ningsgrupperna inte ir alltfor stora. Den tanken delar de ocksd med Pestalozzi som menade
att undervisningsgrupper ska vara si smé att alla barn blir sedda och bekriftade. Pestalozzi
beskriver den optimala undervisningsgruppen s hir: [...] den skall vara sa pass liten att var-
je barn skall kunna sitta i lirarens knd en liten stund varje dag” (Kroksmark, 2003, s. 288).
Aven om Pestalozzi undervisade yngre barn si kan man se att Annas tankar om en nira rela-
tion med sina elever liknar Pestalozzis. Hon inleder varje dag med att mota eleverna genom
att ta dem i hand, krama dem eller se dem i 6gonen for att de ska kinna sig sedda och be-
kriftade. Aven Dewey (1897/2003) foresprikade mindre undervisningsgrupper pa cirka 8-10

elever.

Den egna inre kraften ar viktigast

Comenius (1657/1999, s. 149) menar att undervisning “skall bérja med de sjilsliga formo-
genheterna” om den skall vara meningsfull. "Innan man griper sig an ett imne, vilket det nu
mad vara, skall forst ldrjungarna goras mottagliga dirfor” (a.a, s. 139). Elevernas tidigare erfa-
renheter av skolan innebar att de inte var mottagliga for de traditionella skolimnena nir de
bérjade pa gymnasieskolan. De kom dit med ett déligt sjilvfortroende och ett hat mot sko-
lan. Sara, Anna och Erika insig precis som Comenius att det forsta steget var att gora elever-
na mottagliga for undervisning. Undervisningen handlade i bérjan mest om att stirka elever-
nas sjilvfortroende och lingsamt forsoka forindra deras bild av sig sjidlva som minniskor som
inte kan lyckas i skolan. "Utan inre ro irra minniskorna omkring sisom i vildmarken”, skri-
ver Pestalozzi (1780/2003, s. 298). Eleverna var i borjan av gymnasietiden oroliga och stres-
sades av traditionella skolsituationer dir deras tidigare erfarenheter var att de f6r det mesta
misslyckats. Det handlade om att ge dem den inre ro Pestalozzi efterfrigade och en tilltro till
sig sjdlva. ”[...] all skolbildning, som e¢j tillika 4r minniskobildning, 4r pa irrvigar” skriver

Pestalozzi (a.a, s. 293). Han skriver vidare:

Minniska, du sjilv, dina krafter och anlag samt din inre férnimmelse av dem, ir det,
som ir foremdlet f6r naturens danande och bildande verksamhet. En allmin bildning av
dessa minniskonaturens inre krafter, s& att mianniskan kommer till klar och siker upp-
fattning av sig sjilv och sitt livs syfte, dr minniskobildningens allminna syftemal hos var-
je minniska [...] Denna maste alltid underordnas den allminna bildningens indamail

(a.a, s. 293).

Denna minniskobildning kan liknas vid vad Anna uppger som det viktigaste malet med

hennes undervisning:

[...] det dr viktigare f6r mig att de gir ut hirifrin som minniskor som faktiskt tror sig
att kunna ndgot och som végar prova. Det ir det absolut viktigaste malet for mig [...]
For det (elevernas sjilfortroende) dr verkligen sa daligt. Jag trodde inte att det var rikeigt
sd illa som jag faktiskt har forstdct ate det 4r. For inget annat kan vara vikigare [...] S3 jag
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hoppas det, jag hoppas att de gir ut hir som lite helare minniskor med mer sjilvrespekt.
Det ir absolut det viktigaste mélet (vt03:6:5).

[...] sd idr det ju ocksd det hir med den personliga utvecklingen som minniskor, att jag
pa ndgot sitt ska kunna bidra till att de kiinner sig lite mer medvetna om sig sjilva och
andra. Och skulle jag prioritera s skulle jag nog sitta det som nummer ett. Jag tinker
det, att man kan leva utan att kunna multiplikationstabellen men det finns annat som
kan vara viktigare f6r dem (vt03:6:2).

For att eleverna skall bli mottagliga f6r undervisning méste de enligt Anna, Erika och Sara
arbeta med att férindra elevernas instillning till det de ska lira sig. Lirande sker enligt dem
bist i lustfyllda situationer. Det gir inte att tvinga eleverna att lira sig, utan viljan mdste
komma inifrin individen sjilv. Har man inte eleverna med sig ir undervisning meningslos.
Sara uttrycker detta sd hir: "Négonting jag har ldrt mig r att man aldrig kan siga till de hir
eleverna att gor det hir nu, man méste ha dem med sig annars blir det inte meningsfullt och
nigra struntar helt i vad man siger” (ht03:7). Comenius (1657/1999) beskriver det pd unge-
fir samma sitt: "Mdanga saknar inte fallenhet for lisning utan snarare lust, och att tvinga des-
sa motspinstiga ir lika trakigt som [6nlst (s. 112) [...] Lirjungarna skall inte tvingas till na-

got, som de inte frivillige vill” (s. 149).

Pestalozzi (1780/2003, s. 295) menar att “en hird behandling utbildar inte hos minniskan
hennes sanna visen, utbildar henne inte till en minniska”. Liknande tankar formulerar Co-
menius (1657/1999) nir han hivdar att ungdomens undervisning bér bedrivas med kirlek

och litthet. Kontroll och bestraffning tror han inte heller pé i undervisningssammanhang:

Ordnas studierna riktigt, dr de i sig sjilva en lockelse [...] och genom sin egen sétma
drar de alla till sig [...] Sker det annorlunda, s ir det lirarnas, inte lirjungarnas fel. Och
kan vi inte fingsla de ungas intresse, sd vidjar vi sikerligen forgives till valdsamheten.
Hugg och slag formdr inte bibringa kirlek till kunskaper, men de alstrar motvilja och av-
smak dirfér. Om dirfor de unga kinner leda vid studierna, bér denna sjukdom snarare
hivas genom diet och dirpi foljande vilsmakande likemedel 4n ytterligare skirpas ge-
nom bittra medel (a.a, s. 260-261).

Tanken om att det inte ir elevernas fel om de misslyckas i skolan delar Anna och Sara med

Comenius:

[...] det ir ju det de har gjort hela hogstadiet att de bara gitt i taket och inte fitt vara pa
skolan. Boel har ju haft det sd. Skrikit, hon har ju skrikit [...] man har minga sitt att ut-
trycka sig i sin inre oro. Det kan ju vara en allmint otrygg situation eller vad som helst.
Jag ser ju det mer som att det beror pi att skolan inte kan méta dem. S3 tinker ju jag.
Jag tinker inte att det 4r omojligt f6r dem att hantera stress, utan det ir ju skolans skyl-
dighet att skapa forutsiteningar for det (ht03:1:2-3).
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Erfarenhetsbaserad pedagogik

Nigot som Comenius, Dewey, Pestalozzi och lirarna i min studie 4r dverens om ir att liran-
de i skolan bér ta sin utgdngspunke i den lirande individen och det sociala sammanhang den
befinner sig i. Pestalozzi (1780/2003) uttrycker det s hir:

Du har i din instillning till livet inte behov av alla sanningar. Omradet for det vetande,
av vilket varje minniska efter sin andliga stdndpunkt och pé sin plats skall kunna njuta
sann tillfredstillelse och verklig vilsignelse, omfattar att bérja med endast det, som ir
henne allra nirmast, hennes eget visen och nirmaste forhillanden, vidgar ddrifrdn ut sig,
men vid varje utvidgning méste denna medelpunkt inte limnas ur sikte, om det nya ve-
tandet skall verka med hela sanningskraftens vilsignelse (s. 296).

Dewey (1897/2003) aterkommer ofta till nédvindigheten av att anknyta undervisning till
elevers tidigare erfarenheter och dé frimst till deras sociala liv. ”[...] utbildning miste ses
som en fortgdende rekonstruktion av erfarenheter ” (a.a, s. 384) och undervisning bor handla
om att "bygga vidare pd de aktiviteter som barnen redan ir fértrogna med” (a.a, s. 381). Han

menar att riktigt lirande inte kan ske om det 4r ndgot som pressas pa eleverna uppifran:

Jag tror att verklig utbildning endast kan uppnis genom att barnets begivning stimuleras
av de krav som stills i den sociala situation dir det befinner sig [...] Om inte lirarens an-
stringningar anknyter till nigon aktivitet som barnet utfér spontant, oberoende av lira-
ren, s3 blir utbildning ndgot som pressas pa uppifrin (a.a, s. 379).

Comenius (1657/1999) hivdade att skolan méste anpassas till elevernas individuella frut-
sittningar. Det innebir enligt Comenius att undervisning skall vara konkret och utgd ifrin
elevernas tidigare erfarenheter. Liraren skall g till sakerna sjilva. Han anvinder sig &ter-
kommande av tridgdrdsmistarmetaforen dir det ir liraren som skall plantera och ansa sina
plantor (eleverna) i skolan. Liknande metafor anvinder sig ocksd Sara av i olika samman-
hang. Grunden till denna tridgdrdsmistarmetafor ir att liraren maste utgd ifrin elevens erfa-

renheter och individuella forutsittningar och bygga vidare pé det som ir utvecklingsbart:

1) Han viljer frin en fruktbar stam en s3 fruktbar avliggare som mojligt. 2) Han tar den
med in i tridgirden och planterar den omsorgsfullt i jorden. 3) Han anstringer den inte
genast med ympkvistar utan later den forst sl rot. 4) Och innan han ympar in det nya
skottet, avldgsnar han forst de tidigare grenarna, ja, sdgar av stammen ett stycke, si att
inget av saven fir gd &t till annat 4n dill att stirka ympkvisten (a.a, s. 138).

Learning by doing
Ett av resultaten i min studie ir att eleverna lir sig genom att utféra konkreta arbetsuppgifter
tillsammans. Hir foljer ett exempel pa att eleverna lir sig dven ett teoretiskt innehdll i den

konkreta arbetssituationen. Detta sker nir arbete férenas med tinkande:
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De flesta ir inga jdtteteoretiska minniskor utan de dr praktiska minniskor och de vill
helst syssla med det och da ir det lite ominskligt egentligen att tinka sig att de ska
klimma hela niringsliran. Niringsliran dr det som 4r mest abstrakt och den later vi
hinga med i tvian och trean och klarar de inte den &verhuvudtaget for det gir inte att
skilja pd B12 och B6 och hur var det nu igen, da sa tycker jag att kan man visa i sin mat-
lagning och i sin maltidsplanering nir man planerar matsedlar och si att man har nigon
slags blick f6r vad som faktiskt dr nyttig mat. Kan man visa en dagismatsedel eller en ald-
ringsvirdsmatsedel eller en sjukhemsmatsedel och man ser att hir har vi inte s& mycket
ria gronsaker, det har vi pd dagiset och pd dagiset fir man pinnar av morotsbitar...d& ser
man ju att de kan omsitta i praktiken sin kunskap och de vet att b-vitamin 4r nigot som

finns i brod 1 alla fall och i bénor (vt03:1:5-6).

Detta ligger nira Deweys (1897/2003) tanke om att vi lir oss genom att utfora konkreta prak-
tiska uppgifter “genom att tvingas till att g in i indamélsenliga relationer med andra, dir
arbete forenas med tinkande” (a.a, s. 382). Dewey menar att undervisningens kirna ir att

lira sig det teoretiska via det praktiska:

Jag tror pd expressiva eller konstruktiva aktiviteter som en anknytningspunke. Jag tror att
detta ger rikdinjerna for de prakeiska imnenas (matlagning, somnad och hantverksim-
nen) plats i skolan. Jag tror inte att dessa amnen ir specialimnen som skall inforas fore
eller pa bekostnad av andra dmnen, som avkoppling eller omvixling eller ytterligare fiir-
dighetstrining. Jag tror snarare att dessa dmnen representerar grundliggande former for
social aktivitet. Och det 4r mojligt och 6nskvirt, att barnets férsta kontakt med mera te-
oretiska amnen pa schemat sker genom férmedling av dessa verksamhetsformer (a.a, s.

383-384).

>

Comenius (1657/1999) skrev ocksd i det tjugoforsta kapitlet "Metoden att vinna firdigheter’
i Didactica Magna att minniskor i forsta hand lir sig genom att gora:

Det som skall utforas méste liras genom prakeik. Hantverkarna uppehéller inte lirling-
arna i sin konst med funderingar, utan sitter dem genast till arbete, sd att de fir lira
smide genom att smida, gravering genom att gravera, milning genom att méla, dans ge-
nom att dansa o.s.v (s. 208).

Pestalozzi ansdg ocksd att minniskor lir sig genom att gora och att liraren méste ta sin ut-
gingspunkt i det naturliga, enkla och konkreta. Han anvinde sig av begreppet sjilvverksam-
hetsprincipen (Kroksmark, 2003). Sjilvverksamhetsprincipen har ungefir samma innebérd
som det Erika benimner som aktivitetspedagogik i sin undervisning. Pestalozzi (1780/2003)
soker efter den metodiska gangen i hur elever tillgodogor sig kunskap. Han féresprikar nigot
han benimner metodisk drill. ?Genom 6vning avsléjar naturen minniskans inneboende

krafter, och deras tillvixt sker i och genom deras bruk” (a.a, s. 294):

Den minniska, som med litta vingar fladdrar kring varje kunskapsgren utan att genom
ordnade, trigna dvningar inprigla och stirka, det hon inhimtat, forlorar under tiden
den klara, fasta, uppmirksamma blick och den fina sanningskinsla, som f6rstar uppskat-
ta och njuta sanna och rena frojder (Pestalozzi, 1780/2003, s. 297).
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Saras uppligg i koksarbetet med eleverna kan hirledas till detta tinkande. Det f6rsta dret var
mélet med undervisningen i metodkoket att eleverna skulle lira sig hantverket i kékssituatio-
nen s att de skulle ha en sikerhet nir de i arskurs tvd borjade arbeta i storksket. Detta
beskrev en av eleverna si hir: “Inom matlagningen har jag lirt mig laga till storre grejer.
Koka potatis lir man sig hur litc som helst. Det r sdna grejer man gor om och om igen, sd
lir man sig med tiden, det sitter” (ht03:3:24). Liknande tankar fanns hos Comenius
(165771999, s. 164): ”Allt skall befistas genom fortldpande évningar”, skriver han i Didacti-
ca Magna.

Askadlighetsundervisning

Pestalozzi menade att undervisning skall g& frin askadlighet till begrepp, frin det konkreta
till det abstrakta. Eleverna skall till en borjan se for att kunna se (Kroksmark, 2003, s. 287).
Comenius var dven hir en foregdngare och inspirator till Pestalozzi. Han menade ate ”All
undervisning skall bedrivas dskddligt (Comenius, 1657/1999, s. 149). Det handlar d3 for l4-
raren om att askddliggora innehallet i undervisningen med utgdngspunke i det enkla och
konkreta. Saras undervisning kan definieras som &skddlighetsundervisning. Hon visar med
hela sin kropp hur eleverna skall utfora det praktiska koksarbetet. S3 hir berittar hon om hur
hon pd ett &skadligt sitt introducerade hur stidningen i kéket skall utforas:

[...] jag kryper runt bland alla golvbrunnar med disktrasan i hogsta hugg och jag ir med
dem i deras stidsituation, jag gor inte som andra lirare att jag gdr undan, vissa gir ju och
skriver en bestillningslista till mdndagen, gir undan och gor nigonting annat for dé be-
hévs de ju inte i elevgruppen, men jag dr ju med dem i elevgruppen, det har jag ju alltid
varit. Och de har en lirare som ir ritt jimstilld, som ocksé krilar med huvudet i golv-
brunnen. Och da ir det heller inte sa att, for det ir ju dckeljobb, det luktar ju pyton att
hitta ndgon annans gamla makaroner dir nere i den dir golvbrunnen, men di gér man
ju ndgonting av det, det blir ju en positiv férstirkning dir ocksa (ht03:1:2).

Ett annat exempel pa Saras tankar om askddlighet var nir hon flera ginger i drskurs ett tog
med eleverna ner till storkoket for att de sjilva skulle se hur det fungerade dir som en forbe-

redelse infor drskurs tvi:

Jag dr sé tydlig jag kan vara, det dr den hir kursen och hir ska vi gora detta och detta,
och det ir bra att ha f6r att ndr man ir pd jobbet ir det sd och sd. Sen gir vi bort till det
stora koket dir de ska vara i tvan. De dr dir och fir se vad de andra gor och de fir ocksd
vara dir och se vad det ska bli av det (vt03:1:1).

Nir Anna och Sara sjilva presenterar sin undervisningsmodell i olika sammanhang framtri-
der ocksd Pestalozzis nyckelord huvud-hjirta-hand som en av grundtankarna i deras under-
visning. Pestalozzi menade att dessa tre alltid maste vara med i lirandeprocessen och att det
ir battre att lira med tingen 4n om dem. Tanken ir att alla sinnen skall anvindas i lirandesi-
tuationen. Det Sara beskriver nedan illustrerar likheten med dessa tankar:
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Jag tror det hir med att baka och lukta och smaka och kinna, de sinnena man anvinder
dir, det dr 734, vilken hirlig deg, och lukta hir” . S& jag jobbar ju mycket med det dir att
man skickar runt kryddburkar och lukta, nu ska vi jimféra hur den kindes gentemot
den. Det kiinns som att det gor en del i det att personen mar vildigt bra av detta. Via det
di si kan man fi fram att titta, det 4r a-vitamin ocks3 i moroten. Och s heter den carrot
pa engelska och det liknar karoten s man ska hela tiden forsoka f& fram massa roda tré-

dar (vt03:1:8).

Sammanhangsprincipen

Framtridande i elevernas erfarenheter frin grundskolan (se s. 67-79) var bland annat att de
saknade ett meningsfullt sammanhang i undervisningen. Elevernas skoltillvaro priglades av
ett schema som bestod av en mingd olika amnen dir eleverna skulle lira sig samma innehll
under samma tid. Comenius (1657/1999) ifrigasatte redan pd 1600-talet detta fragmentaris-
ka uppligg som skolan erbjod:

I skolorna har alltsd rdtt ete tillstdnd av oreda, i det man vill bibringa lirjungarna allt
mojligt pd en ging, t.ex. latinska och grekiska grammatikan, retorik och poetik, och vem
kan rikna upp alle? Ty vem vet inte, att imnena for lektioner och 6vningar i de lirda
skolorna vixlar nistan for varje timme dagen om? Nu frigar jag, vad oreda betyder, om
inte just ett sidant sakernas tillstdnd? (s. 140)

Istillet for den traditionella imnesuppdelningen foresprikade Comenius att "Allt som hinger
samman meddelas i sammanhang” (a.a, s. 182). Han menade att undervisning miste utgd
fran sakerna sjilva i det sammanhang dir de hér hemma: ”S4 lingt det nigonsin ir maijligt,
mdste minniskorna lira sig att himra sitt vetande inte frin bocker utan frin himmel och
jord, frin ekar och bokar. D.v.s. de miste lira kinna och utforska tingen sjilva, inte blott

andras iaktagelser och skildringar om och av dem” (a.a, s. 170).

Pestalozzi foresprikade ocksd sammanhangsprincipen och menade att en ny abstrakt niva
aldrig skall erbjudas i undervisningen f6rrin de tidigare nivderna ir etablerade (Kroksmark,
2003). Denna sammanhangsprincip 4r ndgot som Sara ofta berittar om som nigot grund-
liggande i sin undervisning i karaktirsimnena. Hon menar att alla moment eleverna skall
lira sig i koket skall presenteras i ett meningsfullt ssmmanhang och inte som lsryckea bitar i
undervisningen. Detta sitt att tinka ir ingen sjilvklarhet papekar Sara. Hir f6ljer hennes re-
flektion efter en dag i storksket dd hon observerat en kollegas arbetssitt:

[...] jag har en idé om att vi miste ge de hir eleverna ett sammanhang for att skapa me-
ning, annars tror jag inte det gir. En av mina kolleger hade idag en lektion om majonnis
och en av de forsta gingerna man kommer in i ett kok ska man sitta i 120 minuter och
tala om och se pi en lite burk med majonnis som han gor dd och vad man kan ha den
till. Det ir ett kocksitt att lira ut pd, en grundsas och sedan har man den till massor med
saker och d4 idr det en detalj man ir och petar i. Jag tinker ju sihir hela tiden forstar du,
varenda dag s& tinker jag och reflekterar Gver att nu gér den sd och den s och vad kan
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man gdra med det. Jag plockar in saker, jag har ju ocksd sidana nitter di jag bara ligger
och tinker ska jag gora sd, dr s& bra, hur ska jag gora utifrdn det och hur upplever elever-
na det. Jag sdg ju hur eleverna upplevde situationen med majonnisen idag, hur trikigt
det blev. Nir man bérjat ettan och bara lingtar efter att f3 kasta sig 6ver grytorna, nej da
ska man hélla pd med en majonnis i 120 minuter. Jag skulle gjort nigonting med hin-

derna, det méste vara det man lingtar efter och sedan fir man vil lira sig majonnis ut-
ifrin ett sammanhang (ht03:1:13-14).

Anna och Sara poingterade ofta vikten av att presentera nya moment i ett sammanhang for
eleverna. De forsokte knyta an till tidigare gemensamma erfarenheter eleverna hade frin un-
dervisningen. Milet var att integrera kirnimnena och karaktirsimnena si mycket som moj-

ligt:

[...] forra veckan s har vi borjat lite med omridet kolhydrater och di kommer jag till
exempel att ligga in matteuppgifter som har anknytning till detta och sd, och vi kommer
jobba med det i datasalen och géra kurvor och allting, och vi gor diagram och blodsock-
erkurvor (vt03:6:6).

[...] sen anvinder man svenska och matten, nir man liser mj6lk hir s kan man lisa om
mjolkforbrukningen i Sverige i matten, si att det finns roda tridar kors och tvirs
(vt03:1:2).

[...] att koppla det vi gor i koket till kirndimnena for att det ska bli lite mer intressant
[...] jag forsoker viva in i svenskan till exempel, nu jobbar vi med tidningen och utifrén
tidningsartiklar och dir forsoker jag ju viva in spraklig medvetenhet och si. Men da tar
jag ju tidningsartiklar som handlar om det vi jobbar med. Ofta s& forsoker jag att fi in
lite svenska-bas sa att siga (vt03:6:2).

Malet for lirandet far inte visas for eleverna

Pestalozzi hade en idé om att helheten och mélet med undervisningen inte fick visas for ele-
verna. Allt inneh8ll som presenterades i skolan skulle utgd frin det bekanta till det obekanta
och frin det konkreta till det abstrakta. Pestalozzi menade att det ska vara si litt frin borjan
att eleverna inte tinker pa att de lir sig (Kroksmark, 2003). Anna ger uttryck f6r samma tan-
kar som Pestalozzi och menar att hon inte kan visa eleverna i en kursplan vad det ir de ska
lira sig inom till exempel matematik. Hon menar att man méste utgd ifrin konkreta situa-

tioner som eleverna kinner igen och arbeta med olika moment utifrdn det:

Man maste lura dem lite ibland. De har s3 délig sjilvkinsla s& siger jag att nu jobbar vi
med A-kursen i matte s ir det manga som sickar ihop fullstindigt och siger att det kla-
rar jag aldrig. Om man istillet jobbar med A-kurs moment pd andra sitt utan boken s&
klarar de ofta mycket mer och sen kan man efterdt visa dem att du klarade faktiske det

hir och det ingdr i A-kursen (ht04:7).
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Aven Sara konstaterade liknande situationer i kéksarbetet dir eleverna ofta lirde sig moment
som ingick i olika kurser utan att de var medvetna om det: ”[...] sedan fir man &verbevisa
dem och visa att nu har du ju redan gjort det, titta du kunde ju” (vt03:1:8).
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DISKUSSION

Mer i4n tiotusen omotiverade och skoltrotta elever med ofullstindiga betyg limnar den
svenska grundskolan varje r. Det enda alternativ samhillet har att erbjuda dessa sextondr-
ingar ir det individuella programmet pd gymnasiet eftersom arbetsmarknaden fér sextonir-
ingar i praktiken har upphért. Den stora utmaningen f6r gymnasieskolan idag ir att ta emot
alla dessa elever som ofta bir pd negativa erfarenheter av skolan. Den nya kunskap som den-
na studie bidrar med ir en okad férstdelse av hur de mest utsatta eleverna som limnar grund-
skolan med ofullstindiga betyg upplever skolan och sitt lirande. Den ger en vidgad och
komplex beskrivning av hur eleverna och deras lirare upplever olika lirandesituationer i sko-
lan. Elevernas och lirarnas upplevelser skiljer sig delvis &t mellan olika sammanhang och till-
fillen samtidigt som det finns mycket som dr gemensamt. Beskrivningarna av dessa sju ele-
vers och tre lirares erfarenheter av svirigheter och méjligheter i skolan tillfér mycket relevant
kunskap for bade skolan och samhillet. Denna kunskap kan bidra med en forstielse f6r hur
gymnasieskolan ska kunna méta de mest utsatta elevgrupperna och ge dem en meningsfull
gymnasieutbildning.

| den basta av varldar

I den bista av virldar 4r den svenska skolan en skola for alla dir alla elever ir inkluderade
savil lokalmissigt som upplevelsemissigt och dir alla ges likvirdiga mojligheter att lyckas
utifrdn sina forutsittningar. Vardagen ser dock annorlunda ut. I den hir studien har en liten
undervisningsgrupp pa det individuella programmet i stort sett exkluderats frin de ovriga
programmen med undantag av nigra fi kurser eleverna valt att lidsa thop med andra program.
Att det kan finnas fordelar med att bedriva undervisning i sm& undervisningsgrupper ir ing-
en ny idé inom pedagogiken. Dessa tankar gir att finna lingt tillbaka i tiden hos flera peda-
gogiska tinkare. Exempel pd nigra pedagoger som tydligt uttalat att detta skulle vara att £5-
redra idr till exempel Comenius (1657/1999), Pestalozzi (1780/2003) och Dewey
(1897/2003). Att exkludera elever i sma undervisningsgrupper i den svenska skolan anses
periodvis som ett korrekt arrangemang och under andra perioder som mindre korrekt. Sett
ur ett starkt inkluderande perspektiv dr det inte korrekt att arrangera undervisning i sma
grupper utanfor de vanliga klasserna med motiveringen att det ir sirskiljande och genererar
ett utanforskap for de elever som exkluderas. Min studie visar att skolvardagen inte ir sd en-
kel sd att man av den ena eller den andra anledningen kategoriskt kan siga att det 4r negativt
eller positivt att exkludera elever utanfér det som betecknas som det normala arrangemanget
i skolklasser dir en lirare undervisar 20-30 elever 4t gingen. Om sirskiljandet ifrén den
normala skolformen ir positivt eller negativt beror pa vad eleverna bir med sig i sitt erfaren-

hetsforrdd, i vilket sammanhang det sker och hur individerna upplever situationen och de
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mdten som sker. Flera elever i den hir studien visar att de for forsta gingen pa ménga ar
upplevde att skolan var pa riktigt nir miljén forindrades och undervisningen arrangerades i
en liten grupp. Det som upplevdes vara pa riktigt var bide relationen med lirarna och inne-
hallet i framférallt de praktiska matlagningssituationerna. Eleverna kan betecknas som ele-
ver med ett stort behov av uppmirksamhet” (Lemar, 2001, s. 84). Ar det overhuvudtaget
mojligt ate tillgodose detta behov i grupper med 20-30 elever? I elevernas berittelser frin
grundskolan framtrider relationerna med lirarna i de stora klasserna som enbart en formell
lirar-elev relation, dir eleverna upplevde att de enbart var elever som skulle prestera. I den
lilla gruppen pi gymnasieskolan beskrivs istillet relationerna som mellanminskliga. En slut-
sats av detta dr att sma undervisningsgrupper kan vara en bra 18sning oavsett om det sker in-
kluderande eller exkluderande. Det ir hur eleverna erfar sammanhanget som ir det viktiga.
Forskning om effekterna av att exkludera elever i mindre grupper ger inget ensidigt resultat.
En del undersskningar visar att det inte 4r gynnsamt att placera elever i sma undervisnings-
grupper. Andra visar att just sma undervisningsgrupper kan ha en positiv effeke for eleverna.
Ofta anvinder minniskor de resultat som de har behov av i specifika sammanhang. Haug
(1998, s. 55) konstaterar att “forskningen anvinds som regel pé ett sidant strategiskt sitt i

forhéllande till de uppfattningar man redan har”.

Vi tar in dem och slipper ut dem med I1G!?

Gymnasieskolan kan vilja att forhélla sig pd tvd helt olika sitt tll elevgruppen med simst
meritvirden med sig frin grundskolan. Det ena forhallningssittet innebir att man betrakear
gruppen som i princip obildbar och att det d anses som dyrt och meningslést att ligga extra
resurser pd den. I detta synsite ligger ocksd att gruppen ir tirande och tar resurser frin de
ovriga eleverna pa de nationella programmen och att gymnasieskolan minsann inte ir ett fri-
tidshem utan en plats for inhimtande av imneskunskaper. Kontentan blir da ett synsitt dir
det ir acceptabelt att ta in och slippa ut denna grupp med IG. Det andra forh8llningssittet
innebir istillet att gymnasieskolan tar alla ungdomars ritt till en meningsfull gymnasietid pa
allvar och skapar anpassade mojligheter for alla, savil pedagogiskt som organisatoriskt. Det 4r
detta den hir studien ir ett exempel pd. Jag hade inga problem nir jag borjade min studie
med att kalla eleverna fér svagpresterande. Arbetsnamnet var under de tvd forsta dren “Liv
och lirande hos svagpresterande pa gymnasieskolan”. De hade ju presterat svagt utifrin sam-
hillets mal f6r vad ungdomar ska ha uppnétt nir de limnar grundskolan. Lirarna som ingdr i
studien har pdverkat min elevsyn vilket innebir att jag idag har svért att anvinda ordet svag-
presterande. Deras poing ir att det ir lirarens uppgift att skapa lirandesituationer som sti-
mulerar den hir elevgruppens lirande och de menar atte ”[...] inlirningssvarigheter har man
bara i vissa situationer, i relation till olika yttre faktorer” (vt05:1:52). Studiens resultat visar
ocksa att svagpresterande minniskor ir svagpresterande i relation till ndgot och att detta na-

got ir situationsbundet. Idag anvinds ofta begreppet elever i behov av siirskilt stid. Ett alterna-
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tiv med utgdngspunkt i mitt resultat skulle kunna vara att kalla gruppen for elever i behov av
lirandesituationer som dr pa riktigt. Det som avses vara pa riktigt dr elevernas mentala ake,
vad de konkret upplever ir pd riktigt bide vad giller innehall och relationer. En annan aspekt
som framtrider i min empiri ir att lirarnas férvintningar péverkade eleverna pa ett mycket
positivt sitt. ”[...] vi fir det vi forvintar oss pa ndgot vis” (vt05:7:55), berittade Anna under
en intervju. Framtridande for Anna, Erika och Saras elevsyn ir att "det faktiskt gar att lira
alla” (vt04:5:9). Resultatet visar att det dr méjligt for ungdomar som tidigare varit svagpreste-
rande i skolan att prestera mer nir det sker en horisontsammansmiltning av elevernas erfa-
renheter och det innehall som skolan erbjuder. Det handlar framférallt om huruvida eleverna
upplever nigot som meningsfullt eller inte. Upplevs en relation eller ett innehall inte som
meningsfullt s lir sig eleverna mindre. Liknande resultat presenterade Nielsen (2005) i av-
handlingen Mellan fakticitet och projekt, Lis- och skrivsvirigheter och strivan att évervinna
dem. Nielsen konstaterar att minniskorna i hennes studie lirde sig i meningsfulla samman-
hang och att ” meningsfullheten kan uttryckas som olika dimensioner, en som grundar sig i
intersubjektiviter (1), en personlig dimension som berér den lirande sjilv (2) och en som har
med lirandets innehill att gora (3), dimensioner som i livsvirlden 4r sammanflitade med var-
andra” (s. 270).

Larande innebar att forandras som manniska

”Vir enda vig in till den lirandes eget erfarande ir just detta erfarande ssom det tar sig ut-
tryck i ord och handling. Vi méste friga de lirande hur de erfar ndgot, se p& vad de gor, ob-
servera vad de lir sig och vad som fir dem att ldra sig” skriver Marton och Booth (2000, s.
33). Vad ir det som fitt ungdomarna i den hir studien att lira sig? Under mina tre ar i
gruppen har en bild sakta vuxit fram som blivit tydligare ju lingre jag har bearbetat resulta-
tet. Mest framtridande i denna ir att de sitt varpd lirarna lyckas skapa sammanhang och
mdten som upplevs som meningsfulla dr avgérande for elevernas instillning till skolan och
vad de lir sig. Nigot annat som tydligt framtrider dr att ungdomarnas forhallningssice till
sina studier dr avgorande for vad de lir sig. Detta 6verrensstimmer med flera forskares slut-
sats i Hur vi lir (Marton, Hounsell & Entwistle, 1986). Om en person ir negativt instilld
till ndgot den ska lira sig lir den sig nigot annat 4n om samma person ir positivt instilld.

Kea beskrev detta pa ett tydligt sitt redan i en av de f6rsta intervjuerna:

[...] det var sa trikigt (syftar pa skoldr 7-9) att jag tinkte, nej, jag pallar inte med den hir
skiten och di blev det inget gjort. [...] Vill jag lira mig ndgot sa lir jag mig det litt, Jag
har lice for ate ldra. Till exempel igdr s3 ville jag verkligen lira mig dka snowboard. Jag
har ju akt innan i sm4 backar i xxxx men det ir ju inte bra backar som ir pistade. I xxxx
ir det ju pistade backar. S& vill jag lira mig ndgonting sd funkar det, jag fir kanske f6rso-
ka ndgra ginger men till slut sd funkar det. Men i skolan till exempel, vill jag inte lira
mig engelska till exempel, ndgra ord eller nigot, di gar det inte, d4 dr det totalt menings-
16st att jag bara kollar pa dem (vt03:2:10).
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Alla minniskor bir pd en bild av sig sjilva som formats av tidigare upplevelser och méten
med andra (Merleau-Ponty, 1945/1999; Schiitz, 1932/1999). Denna bild ir férinderlig
samtidigt som den paverkar hur vi upplever nya erfarenheter och vad vi vigar delta i. Nir
ungdomarna borjade pd gymnasiet hade de en bild av sig sjilva som personer som inte kan
lyckas i skolan. Tiller och Tiller (2003) beskriver hur denna negativa sjilvbild kan vixa fram

i métet med skolan pa f5ljande sitt:

Métet mellan skolkunskaperna och vardagens erfarenheter ir inte bara avgérande for
elevernas instillning till skolan, utan ocksd fér hur barn och unga uppfattar sig sjilva
som personer. Nir eleverna inte forstdr det som skolan vill att de ska forstd, paverkas de-
ras sjilvuppfattning. Om férstdelsen av fysik 4r délig, lir man sig pa ett dolt sitt ocksd
nagot om sig sjilv, att det dr jag som dr délig i forhallande till skolans krav. Nir de unga
ging pd ging, i 4mne efter imne upplever att de inte kan motsvara de krav som ir still-
da, utvecklar de snabbt en negativ bild av sig sjilv (s. 23).

Framtridande i ungdomarnas berittelser var ocksa att de var icke-agenter (Bjurwill, 1995;
Hugo & Wetterhill, 1995) vilket innebar att de inte trodde att de sjilva kunde paverka hur
det skulle gi for dem. Saras frimsta mil med undervisningen under hela gymnasietiden var
att eleverna skulle forindra sin bild av sig sjdlva och sina méjligheter. Hon ville gora dem till
agenter vilket foljande citat exemplifierar: ”[...] de ska ha en handlingsberedskap med sig, de
ska ha fétt en styrka att ta hand om sitt eget liv. Det ir det viktigaste. Det viktigaste ir inte
essensiella fettsyror” (vt05:1:78-79). Det handlade alltsd om att fa eleverna att se sig sjilva
som lirande individer. Anna formulerade ett av sina mil s& hir: ”Jag hoppas att de gir ut hir
som lite helare minniskor med mer sjilvrespekt. Det ir absolut det viktigaste mélet”
(vt03:6:5). Jag sig under mina tre dr i gruppen denna utveckling ske hos flera av eleverna. En
av forildrarna konstaterade ocksd detta om sin sons utveckling i slutet av tredje dret: "Han

har vuxit som minniska och har kint att han kunnat nigot” (vt05:9:20).

Lirande kan definieras som en kvalitativ férindring av den lirandes uppfattning av nigot
(Entwistle, N & Marton, F, 1986), i detta fall handlar det om uppfattningen av sig sjilv.
Eleverna forindrades som minniskor nir deras bilder av sig sjilva blev mer positiva. Elever-
nas lirande under gymnasietiden har framforallt inneburit att flera av dem vuxit som minni-
skor, blivit agenter och att de fitt en ljusare framtidstro. Nagra aspekter framtrider i min
empiri som avgorande fo6r denna utveckling. Métet med lirarna dr det mest tydliga men det
handlar ocksd om upplevelser av delaktighet, att innehallet 4r pé rikeigt, act vidga sina moj-
lighetshorisonter och att bli mottaglig for att lira sig det skolan erbjuder.
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Meningsfulla moten

I empirin framtrider de méten som sker mellan elever och lirare som avgérande for om ele-
verna kommer till skolans undervisning eller inte. Elevernas berittelser i kombination med
mina observationer handlar dels om méten som ger en kinsla av meningsfullhet och dels om
mdten som har reducerat individen. De méten med lirare som framtrider i elevernas berit-
telser frin grundskolan kinnetecknas framférallt av utsatthet, krinkande behandling, utan-
forskap, konflikter, besvikelse, misslyckande och meningslgshet. De méten som kom till
stdnd under deras gymnasietid kinnetecknas framforallt av nirhet, tillit och att bli sedd och
bekriftad. Det innebar att eleverna upplevde en meningsfullhet dir de kinde sig delaktiga
och forstddda. Tillit i min studie innebir att eleverna upplever sig accepterade, bekriftade
och uppskattade for dem de 4r och att de di fir fortroende for lirarna som medminniskor.
Framtridande ir att lirarna dr genuint intresserade av sina elever som minniskor med olika
erfarenheter och behov. Erika uttryckte i en av intervjuerna att man inte kan latsas gilla ele-
ver och med ord uttrycka detta om hela ens kropp samtidigt uttrycker ndgot annat. For att
tillitsskapande ska ske i relationen till eleverna 4r en av forutsittningarna att det finns en na-
turlig 6ppenhet, ett intresse for den andra och en spontanitet hos liraren. Ramirés (2001, s.
132) menar att: “Tillitsskapande gir inte att planera, ty alltfér mycket avsikt och allefor
mycket intentionalitet verkar beriknande och skapar misstinksamhet. Tilliten 4r en vild
planta som bara blommar spontant”. Gadamer (1960/1997) menar att ett medminskligt
forhéllande kriver en naturlig 6ppenhet och att utan en sidan dppenhet for den andre gives
ingen dkta minsklig bindning” (s. 172). Schiitz (1932/1999) beskriver tvd olika relationer vi
kan ha till vira medminniskor. Relationen kan vara en ensidig du-instillning eller en 6mse-
sidig vi-relation. Birnik (1998; 1999) betonar i sin forskning vikten av relationen mellan l4-
rare och enskilda elever och att ansvaret f6r en god relation ligger pa liraren. En av hans stu-
dier med grundskollirare visar att majoriteten av ldrarna uppfattar att en tillitsfull relation till
eleverna ir en forutsittning for att eleverna ska vara motiverade och intressera sig f6r under-
visningen. Birnik menar vidare att elevers upplevelse av om liraren bryr sig om dem ir avgo-
rande for deras motivation f6r skolarbete. En annan aspekt i Birniks forskning som &terfinns
i mitt resultat 4r hans resonemang angiende lirarrollen/elevrollen. Resonemanget utgir ifrin
Bubers (1994) tankar om mellanminskliga méten dir vi méter den andre som subjekt. Bir-
nik (1998) sammanfattar:

Nir ett genuint mote ska komma till stind, krivs det att individerna i métet framtrider
mer som personer in som rollfigurer. Om ldraren styrs av sin lirarroll och eleven av sin
elevroll, forsvirar det méjligheten till en nira relation mellan dem [...] En roll skapar
dessutom en viss férvintan hos motparten. Nir liraren som person méter eleven som
person, underlittar det deras mellanminskliga méte (s. 132).

Johansen (2000) beskriver i sin avhandling den mellanminskliga relationen (mellom men-

neskelig samhandling) som en social process. De grundliggande villkoren fér denna process
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ir enligt forfattaren virdighet, tolerans, respekt, irlighet, trygghet, omsorg, empati, nirhet
och virme. Studien visar bland annat att i skolklasser med f3 elever och stora socioemotionel-
la behov sd gynnas elevernas lirande da de upplever meningsfylte og suksessrike hendelser”
(s. 185) i lirandesituationer som priglas av nira och mellanminskliga relationer med lirarna.
I min empiri framtrider elevernas upplevelser av motet med gymnasieldrarna Anna, Erika
och Sara som mellanminskliga méten mellan personer mer 4n som méten mellan rollfigurer.
”Anna, hon ir ju jittesnill och frigar alltid hur man mar. Hon har nit speciellt, jag vet inte
vad det dr. Vi dr inte bara elever f6r henne som hon ska lira, som struntar 1 allt annat, utan
hon dr mer som en kompis, kompis och en lirare”, berittar en av eleverna (vt03:9:9). Anna
sjilv berittar foljande om sin syn pd motet med eleverna: ”Jag tror att de kinner att vi inte
ser dem som ndgra elever som ska prestera ndgonting utan som minniskor som ir. Det tyck-
er jag dr viktigt, att tro pd dem och se dem som hela minniskor och inte bara som elever som
ska prestera nigot ”(ht03:2:19). Flera av forildrarna till eleverna poingterade att relationen
till lirarna varit avgdrande for att deras barn lyckats pd gymnasiet: ”[...] eftersom relationen
mellan er och vér dotter har varit sd bra har det paverkat utbildningen mycket positivt [...]
Det vore en fréjd om alla elever fick detta stod av sina lirare. Hoppas att detta kan upprepas
for andra skoltrotta elever” (vt05:9:24), berittar en mamma. Annas syn pé eleverna som
“minniskor som 4r”, dr mycket lik en av kategorierna i Johanssons (2003a; 2003b) analys av
olika forhllningssite till barn hos forskolans personal. Forhdllningssittet beskrivs som att
liraren ser pd barnen i férsta hand som medminniskor. Pedagoger med detta synsitt strivar
efter att mota barn/ungdomar pa deras egna villkor och utgdngspunkten ir inte att vuxna vet
bittre. Viljan att méta ungdomar pd deras egna villkor framtrider i min empiri som ett tyd-
ligt forhdllningssitt hos lirarna. Utgdngspunkten i métet med ungdomarna ir inte i forsta
hand att nd mélen i en kursplan utan att méta individerna. Resultatet visar att dessa mo-
ten/relationer dir lirarna framerider som riktiga personer och inte som ndgon lirarroll har
varit en forutsittning for att lirande i skolan har kunnat ske hos eleverna. Att skolans kurs-
planer och 4mnen inte var det primira for elevernas lirande i skolan framtrider tydligt i mitt
resultat. Ett exempel pd detta ir att eleverna inte hade en aning om vilka dmnen Erika un-
dervisade i under hela hennes férsta termin i gruppen. Det var inte imnet som motiverade
dem utan métet med Erika.

Jag delar Annas dvertygelse om att grunden for att skapa forutsiteningar for lirande ofta ir
oberoende av vilka ldrar man som lirare méter: ”[...] det dr inte s stor skillnad att jobba
med artondringar och att jobba med tiodringar. De grundliggande behoven ir de samma,
kontakten mdste finnas for att det ska bli bra” (vt05:7:41), berittar Anna. Det omsorgsbe-
grepp Johansson (2001) utvecklat inom forskolan har relevans dven i métet mellan ungdo-

marna och gymnasielirarna i min studie:

Pedagogik forstidd som ett méte mellan livsvirldar inkluderar dven en etisk dimension
som tar hela minniskan i beaktande. For att pedagogiska méten skall komma till stind
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krivs ett engagemang i och en omsorg om den lirandes livsvirld [...] Man kan som pe-
dagog vilja att bortse frin den andres livsvirld, vilket da innebir att det pedagogiska mo-
tet med den andres livsvirld uteblir (s. 83).

Omsorg star hir enligt Johansson for nigot positivt som handlar om omvardnad och omtan-
ke riktat mot ndgon vars behov berdr mig. Var det en liknande innebérd Pestalozzi
(1780/2003) beskrev redan pa 1700-talet nir han skrev: "Soker inte herden utforska naturen
hos de fir, som han skall vrda” (s. 292)? Att den andres behov berérde ldrarna i min studie
ir uppenbart och kan exemplifieras med Saras ord: ”[...] man blir indragen [...] man blir ju
s fruktansvirt illa berdrd s& man kan bli dalig av det sjilv” (ht03:1:18). Birnik (1999) an-
vinder inte ordet omsorg men han férmedlar en liknande tolkning i sin forskning nir han
konstaterar att “en minniska som har f6rmigan att se en annan individ, lyssna tll henne,
forstd henne samt berdra henne, ger nigot som individen lingtar efter och behéver for sin
utveckling” (a.a, s. 23). Detta ir framtridande i min studie och jag anser att detta ir speciellt
viktigt f6r "elever i stort behov av uppmirksamhet” (Lemar, 2001, s. 84), som i min studie
dessutom bir pd negativa erfarenheter av tidigare méten med ldrare. Sara menar att hela
hennes liraruppdrag “handlar om att vara medvandrare” (ht03:7), att vandra vid elevernas

sida och ge eleverna det de behover f6r sin utveckling.

Delaktighet

Vi delar varandras livsvirldar samtidigt som vi upplever dem individuellt. Att vi delar var-
andras livsvirldar innebir enligt Gadamer (1960/1997, s. 152) att “den enskilde ir aldrig
enskild, eftersom han alltid forstar sig sjilv med andra”. Vi 4r intrasslade i varandras livsvirl-
dar och utgor tillsammans det sammanhang som vi upplever individuellt utifrdn vilka erfa-
renheter vi bir med oss (Schiitz, 1932/1999). Lirare och elever ingdr i ett gemensamt sam-
manhang som kan beskrivas som en process dir alla inblandade interagerar med varandra,
paverkar varandra och ir beroende av varandra (Mead, 1976; Hargreaves, 1972). Pérez Prie-
to (1992) framhaéller ocksd att elever 4r bide deltagare och medskapare av de sammanhang i
skolan som de ingdr i. Eleverna i min studie lirde sig tillsammans nir de kinde sig delaktiga,
upplevde mening i métet med de andra och nir de upplevde att innehdllet var pd rikeigt. 1
mdtet med de andra i ett riktigt sammanhang blev deras olikheter en styrka i samarbetet. Li-
randet i grupp blev virdefullt for individerna nir det var en dmsesidighet i relationerna.
Framging for individen ledde till framging fo6r gruppen. Detta blev tydligt under det sista
dret nir gruppen utvecklades till ett riktigt arbetslag.

Trondman (2003) lyfter fram tva viktiga aspekter av begreppet delaktig och det ir upplevel-
sen av tillhérighet och inflytande. Tillhérighet innebir ungdomars “kinsla av att socialt och
existentiellt hora hemma i verksamheten och att den vill vara och ir for dem” (s. 17). Infly-

tande innebir enligt Trondman ungdomars “méjligheter till faktiske inflytande i verksamhe-
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ten” (s. 17). Framtridande i min empiri idr att ungdomarna upplevde en tillhsrighet och att
de hade inflytande pa Anna, Erikas och Saras undervisning i gruppen. Ungdomarna var allts3
delaktiga enligt Trondmans definition och detta var en av orsakerna till att de upplevde att
undervisningen var meningsfull. Nagra tydliga exempel pa detta ir féljande citat frin ung-

domarna:

[...] nu ldser man ju i sin egen take (ht02:2:1).

[...] det har ju aldrig varit s att Sara eller Anna har kommit och sagt att det hir ska ni
klara, och s kanske ett prov pa 100 sidor, utan man fir vilja sjilv hur man vill att etc
prov ska se ut, om man vill ha prov eller om man vill ha arbete, eller muntligt férhor, si
det 4r mycket att man fir vilja sjilv (vt03:9:8).

Jag har kint mig vuxen eftersom man har lagat 400 portioner och det kinns som me-
ningsfullt arbete. Jag har tycke att det har kints meningsfullt och roligt att ga till skolan.
Lirarna har haft en annan syn pa mig 4n vad hgstadielirarna hade (vt05:9:20).

Elevernas syn pé lirare och skolarbete forindrades under gymnasietiden. En framtridande
beskrivning av hur de upplevde lirare nir jag forst triffade dem var att lirare var kontrollan-
ter som trodde att de kunde bestimma ver elever. Detta skapade ett motstdnd till skolan
som kan jimforas med vad Willis (1977) beskriver som en motkultur med en negativ instill-
ning till den rddande skolkulturen. Anna, Erika och Sara beskrivs istillet som medminniskor
och arbetskamrater i aktiviteter dir eleverna upplever sig delaktiga. Anna och Sara berittar

om vikten av att eleverna ir delaktiga pa féljande sitt:

Nigonting jag har lirt mig 4r att man aldrig kan siga till de hir eleverna att gor det hir
nu, man méste ha dem med sig annars blir det inte meningsfullt och négra struntar helt i
vad man siger (ht03:7).

For att eleverna ska kinna sig motiverade méste de kunna paverka sin situation [...] De
maste ocksd se konkreta resultat pé korta tidsintervaller (vt05:9:11).

Resultatet visar att eleverna frimst lirde sig i meningsfulla sammanhang dir de tillignade sig
kunskap i nigot de kinde sig involverad i till skillnad mot tidigare dd de upplevt att det
handlade om en faststilld kunskap som de var tvingade att lira sig och som de dessutom ofta
upplevde som meningslgs. En framtridande férklaring till att eleverna kint sig delaktiga un-
der sin gymnasietid ir lirarnas vilja och férmdga att utgd ifrin elevernas erfarenheter och for-

s6ka se skolan med deras 6gon. Detta kan exemplifieras med Saras ord:

[...] jag har lirt mig att forsoka se skolan frin elevernas infallsvinkel och inte bara utifrén
kursplanerna och mina egna idéer. Jag forsoker tinka mig in i Keas utgdngspunke och se,
vad har han for mal. Vad tinker han om att jobba i ett storksk och hur nirmar han sig
detta, Borde jag vara néjd eller inte n6jd med hans insats nu utifrn hans férutsittning-
ar. Jag tror att jag har blivit duktigare pd att se det utifrin elevernas horisont (vt04:1:31).
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Att forindra det traditionella sittet att undervisa, striva efter att utgd ifrdn elevernas infalls-
vinkel och gora eleverna mer delaktiga forutsitter en 6ppenhet hos lirare att vilja férindra sig
sjalva. Det kriver en 6kad medvetenhet om hur man sjilv agerar och vad det kan fa f6r kon-
sekvenser for elever. Vad ir egentligen utveckling och lirande? At hitta uppgifter som 6ver-
rensstimmer med eleven och att erbjuda handlingsméjligheter.

P4 riktigt

Tiller och Tiller (2003, s. 31) konstaterar att “ett genomgaende problem i dagens skola tycks
vara att de unga forlorar kontakten med den gemenskap som finns i verkligt arbete”. En ge-
menskap i verkligt arbete med att producera 400 portioner innebar f6r flera av eleverna i min
studie att de tog ett storre ansvar for sitt lirande. Ndgra av eleverna upptridde som helt nya
individer nir de upplevde att deras arbete var ett riktigt arbete. Ett exempel péd detta dr nir
jag pratar med Kea under pigiende arbete med att baka 498 bullar i storkdket och han siger
spontant angdende sitt engagemang: “Ja va faan, det hir ir ju pa riktigt” (ht03:7). Marton
och Booth (2000) menar att "en enskild persons inrikening till lirande i en specifik situation,
oavsett om det ir en skolelev eller en universitetsstudent, 4r en kombination av personens
stt att erfara lirande och dennes sitt att erfara sjilva situationen” (s. 71). Marton och Booth
hiavdar ocksd att ett lirande som héller i sig alltid handlar om “nigonting som erfars som
verkligt” och att det inte ir sjilvklart att "skolundervisningens innehall erfars som nigonting
som handlar om den ’verkliga” virlden” (s. 201), elevernas konkreta och erfarna virld. Hur
flertalet av ungdomarna i den hir studien har erfarit hogstadiet exemplifieras med f6ljande

citat:

[...] som jag ser pd mig sjilv sd var jag bara en liten jivla skitunge som trodde att jag var
hiftig, det handlade inte om skolan. Jag gick inte i skolan f6r att lira mig ndgonting utan
jag bara var dir for att jag var tvungen. De tjatade mycket pd mig [...] Jag var dir bara
liksom for skojs skull, fér att triffa andra minniskor, men det var ingen lirorik tid
(vt05:5:28).

[...] skolan och lirarna var liksom inte pa riktigt for mig pa hogstadiet [...] Nir jag blev
portforbjuden frin hogstadiet sa trodde de att det var nigon jivla bestraffning, men for
mig var det precis tvirt om” (vt05:8).

Sara menar att nyckeln till elevernas lirande ir att “det maste vara ndgot som angir dem”
(vt03:1:7). Kan det vara s enkelt? Ja, resultaten i min studie visar just detta. Att arrangera
mdten och lirandesituationer som angr gymnasieskolans nya elevgrupper (SOU 1997:107)
dr dock ett slitsamt arbete och att dndra elevernas instillning kan ta ett par &r. I min empiri
framtrider framférallt foljande aspekter som avgorande for att eleverna blev motiverade for
studier:
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* Eleverna blev motiverade nir de upplevde att relationerna med lirare var riktiga
mellanminskliga relationer och inte enbart ldrar-elev relationer.

* Eleverna blev motiverade och lirde sig nir de upplevde att lirandesituationer var "P4
Riktigt” och sg att arbetet de utforde fick direkta och verkliga konsekvenser.

* Eleverna blev motiverade och lirde sig nir de sdg ett tydligt mal som var majligt for
dem att uppna.

Enligt Comenius (1657/1999) maste elever goras mottagliga for undervisning. Det kan vid
en forsta anblick lita som om Comenius menade att det var fel pd eleverna och att dessa skul-
le férindras. Jag tolkar dock Comenius som att skolan inte kan méta omotiverade elever med
ett abstrakt amnesinnehdll. Det dr bdde skolan och eleverna som maste forindras. Eleverna
miste se skolan som en meningsfull lirandekontext om lirande skall 4ga rum. Skolan mdste
utgd ifrdn elevernas behov for att elever ska bli mottagliga for ldrares undervisningsprojekt.
Eleverna i min studie férindrades som minniskor och blev mottagliga for undervisning dven
i de teoretiska imnena genom ett f6r dem nytt bemétande och ett innehdll som de upplevde
var pa riktigt.

Om inte elever 4r mottagliga for lirares undervisningsprojekt spelar det ingen roll om man
spelar monopol eller arbetar med kirnimnen. Att spela monopol kan rent av vara det som i
forlingningen gor eleverna mottagliga for innehéllet i kirnimnenas kursplaner. Anna konsta-
terar om sin undervisning att den forsta halvan av gymnasietiden si “handlade det mer om
att eleverna skulle 3 skapa sig en ny skolroll” (vt05:9:11). Det tog tv& &r innan ndgon av ele-
verna frivilligt tog med sig en bok hem. Studien visar att innan elever med negativa skolerfa-
renheter dndrat instillning till skolan si 4r det meningslost med lixor, prov eller betyg, for
det dr 4nd4 inte pa riktige f6r eleverna och ir dirfor ingen motivationsfaktor for deras liran-
de. Konsekvensen av prov och lixor som eleverna inte 4r motiverad for blir tvirtom att mot-
stdndet mot skolan 8kar ytterligare. Enligt Anna och Sara giller detta ocksa dtgirdsprogram.
Om eleverna inte ir mottagliga for att se sig sjilva som lirande individer i skolan si ir ett

itgirdsprogram inte pd riktigt for eleven och fyller ingen funktion.

Att vidga sina mojlighetshorisonter

Lirande skulle kunna beskrivas som en aktivitet dir minniskor vidgar sina horisonter inf6r
olika fenomen. Det finns handlingshorisonter, forstdelsehorisonter, méjlighetshorisonter,
tidshorisonter och genomlevda relationer dir det sker sammansmailtningar av horisonter.
Stora delar av mitt resultat beskriver detta. Ungdomarnas méjlighetshorisonter vidgades un-
der gymnasietiden och mycket i skolarbetet som de tidigare upplevt som omajligt att uppnd
upplevdes under det tredje dret som mojligt. Deras framtidsbilder blev ocksd mer positiva
och de ség sig sjilva som personer med olika méjligheter att till exempel f3 ett arbete eller lisa

vidare pd komvux efter gymnasiet. Med begreppet horisont avser jag hir det Gadamer
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(1960/1997, s. 149) definierar som: "Den synkrets, som omfattar och omsluter allt det, som
ir synligt frn en bestimd punkt. Anvint pd det tinkande medvetandet kan vi s& tala om en
tring horisont, om mojlig vidgning av horisonten, om att ppna nya horisonter etc”. Gada-
mer menar att vi endast kan géra en erfarenhet en ging. Nista ging vi forsitts i en liknande
situation erfar vi den genom de tidigare erfarenheterna vi gjort. "Varje fas i erfarenhetspro-
cessen utmirks ju av att den som erfar dppnar sig f6r nya erfarenheter” (a.a, s. 167). Gada-
mer utvecklar ocksd forhdllandet mellan minniskors erfarenheter och horisontbegreppet:

Nir man har gjort en erfarenhet, si betyder det att man besitter den. Man forutsitter nu
det som forut var ovintat. Man kan inte 4n en ging gora en ny erfarenhet av detsamma.
Bara ndgot annat ovintat kan formedla ny erfarenhet till den som besitter erfarenhet. P4
sd sitt har det erfarna medvetandet slagit om och vint sig till sig sjilvt. Den som erfar
har blivit medveten om sin erfarenhet — han har blivit erfaren. P4 sd sitt har han tillignat
sig en ny horisont, inom vilken han kan erfara (a.a, s. 163).

Nigot som tydligt framtrider for mig som erfarande subjekt i gruppen ir att ungdomarna
genom sina erfarenheter under gymnasietiden tillignat sig en ny horisont som inte ir lika
tring som den de hade nir jag triffade dem. Mina egna erfarenheter av dessa horisontvidg-
ningar da jag deltagit i gruppen exemplifierar jag hir nedan med négra korta citat ifrén ele-

verna.

Citat som speglar elevernas horisont nir de kom till gymnasieskolan:

Trodde det skulle ga it helvete hela tiden (ht02:4:1).

Jag var ridd. Min férvintning var att lirarna och eleverna kan vara elaka mot mig (vt05:9).
Tror ni inte jag fattar att man egentligen inte kan bli ndgonting hir (vt03:11).

Jag kan inte skriva pa engelska, det blir hieroglyfer (ht02:6:1-4).

Jag har stavfel (vt03:3:8).

Jag har aldrig varit bra i skolan, har alltid hatat att lisa och sidan skit (ht04:6:29).

Har alltid haft svért ate lira mig (ht02:2:1).

Citat som speglar elevernas horisont nir de limnade gymnasieskolan:

Jag har lirt mig mer de hir tre ren 4n vad jag lirde mig fran sexan till nian (ht04:6:29).
Hir har dren bara gt (vi05:26).

Jag ska gd pd komvux, d4 kan jag bdde restaurang och omvardnad sen (ht04:7).
Nationella betyg, det ir vil vad jag forsoker striva efter (ht04:6:28).

Jag har klarat mitt andra matteprov i hela mitt liv...det kiinns ritt bra (vt05:5:26).

Ja va faan, det hir 4r ju pa riktige (ht03:7).

Jag har hojt nians betyg i alla fall, d& kan jag plugga vidare pa komvux (vt05:5:26).

Lite utveckling har ju aldrig skadat nigon (vt05:7:42).
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Lararnas larande

I den hir studien ir det inte bara eleverna som har lirt sig och vuxit som minniskor. Det
giller dven for lirarna och for mig sjilv. Starten pd hela forskningsprojektet var ju att Sara
reflekterade 6ver sin egen praktik och hur hon skulle kunna arrangera lirandesituationer si
att firre elever skolkade och hoppade av pd gymnasieskolans individuella program. Anna
och Sara uttrycker tydligt att de upplever att min nirvaro inneburit ett lyft for hela deras
lirarprofession. Det som tydligast framtrider #r vikten av att de haft en lyssnande reflek-
tionspartner och att jag genom att intressera mig fér dem och deras praktik bidragit med
en ytterligare niva i deras reflektioner. "De hir dren har varit de bista av alla mina yrkes-
verksamma 4r” (ht04:7), berittar Sara. Schén (1983; 1987) beskriver hur lirares arbete kan
utvecklas genom att deras tankar om den egna praktiken tydliggérs genom sjilvreflektion.
Genom att reflektera 6ver sin egen praktik kan lirare dra slutsatser som innebir att de age-
rar for att i till stdnd en forindring i praktiken och kan dirmed forbittra sitt arbete i sko-
lan. Alexandersson (1994, s. 162) menar att: det 4r just nir man upplever problemen som
sina egna, som man fir mojlighet att lira och utvecklas”. Framtridande i Anna, Erika och
Saras berittelser 4r ocksa att de lirt sig av och tillsammans med eleverna. Detta har redan

beskrivits utforligt i kapitlet Der krivs ju att de ér eldsjiilar.

Pedagogiska implikationer

Det mest framtridande i studien ir vikten av att mellanminskliga moten sker mellan elever
och lirare. Dessa méoten var en forutsittning for att eleverna skulle bli mottagliga for att
lira sig innehallet i gymnasieskolans kurser. For att mellanminskliga méten skall ske krivs
en dppenhet, ett intresse och ett engagemang fran ldrare att utgd ifrin eleverna och deras
erfarenheter. Det handlar om att som lirare hela tiden stilla frigan: Vilka ir det jag har
framfor mig i klassrummet? For att skapa goda lirandesituationer bér lirare veta hur barn
och ungdomar tinker. "Istillet f6r att fokusera f6r mycket pé si kallade nyttiga kunskaper i
form av fakta, bér vi utgd frén det som gor att elever och studenter dnskar lira sig [...] Det
ir en elementir regel inom praktisk pedagogik att starta dir studenterna stir, och inte borja
med dmnen och stdindpunkter som ir mer eller mindre frimmande f6r dem” (Naess, 1999,
s. 174-186). Johanson (2000) menar att alla lirare borde inse vikten av mellanminskliga
relationer och att ge eleverna “mental energi”. Han menar att detta kan vara mer avgérande

for vad elever lir sig 4n att i forsta hand fokusera pa mnen.

Bland gymnasieskolans nya elevgrupper (Skolverket, 1998a) finns ménga omotiverade och
skoltrétta elever och den hir studien visar att det kan ta flera rs arbete att fi dessa elever
att dndra instillning till skolarbete. Att méota eleverna med atgirdsprogram, kursplaner,
prov och lixor innan instillningen till skolarbete blivit mer positiv 4r ganska meningslost
och kan férstirka elevernas negativa skolbild. Det handlar istillet om att se den andres be-
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hov, att utgd ifrin elevernas tidigare erfarenheter och se eleverna som resurser och kompe-
tenta medminniskor som vill och kan lira sig saker. ”[...] forstdr liraren mig d& tycker jag
det dr bra och ldtt att jobba och dé blir det en bra relation” (vt05:4:66), konstaterar Kaj.
Det 4r inte enbart viktigt att forstd sina elever. Tidigare forskning visar att lirares forvint-
ningar pé elever pdverkar hur det gir for dem. Lirarna i den hir studien trodde frin bérjan
att eleverna skulle lyckas. Gemensamt fér Anna, Erika och Sara ir ocksa att de sjilva valt
att arbeta med sma grupper pa individuella programmet. ”[...] jag har ju det hir jobbet for
att det betyder nigot for mig”(ht04:5:38), siger Anna. Att som lirare sjilv ha valt och att
se det som en meningsfull utmaning framtrider som avgorande for att lyckas méta elever-
na. Det behdvs kloka eldsjilar som orkar fylla elevernas behov av uppmirksamhet. At i
tanke och handling vara klok innebir enligt Trondman (2003) att i praktiken kunna
iscensitta klokhet pa ett sddant sitt att de man beméter kan bli klokare” (s. 17). Frigan ir
om behovet av uppmirksamhet kan tillgodoses i klasser med 15, 20 eller 30 elever? En an-
nan viktig aspeke i den hir studien ir lirandets innehall. Framtridande ir att eleverna blev
motiverade och lirde sig nir de upplevde att lirandesituationer var pd riktigt och sig att
det de gjorde fick direkta konsekvenser. Detta blev tydligt nir eleverna utférde konkreta
arbetsuppgifter tillsammans i kéket och de sig ett tydligt gemensamt mél med det de gjor-
de. Det dr alltfér minga elever i dagens svenska skolsystem som upplever att undervisning-
en inte dr pd riktigt och da lir de sig ocksd mindre. Jag skulle avslutningsvis, som ett kom-
plement till alla andra beteckningar, vilja namnge elevgruppen som den hir studien hand-
lar om till: Elever i behov av lirandesituationer som iir pa riktigt.

Slutord

Gymnasieskolans uppgift idag ir att ta emot alla elever som limnar grundskolan. En stor
elevgrupp kommer varje &r till gymnasieskolan med ofullstindiga betyg, svag sjilvbild och
ett motstdnd mot hela skolkontexten. For att kunna méta dessa elever och ge dem en me-
ningsfull gymnasietid krivs det en horisontsammansmiltning mellan elevernas livsvirldar
och ldrarnas. Det beh6vs fenomenologiska lirare som tar sin utgdngspunkt i elevernas livs-
virldar och skapar lirandesituationer tillsammans med eleverna som de upplever ir pé rik-
tigt. Min studie visar att mellanminskliga relationer mellan lirare och elever ir helt avgo-
rande for att de hir eleverna ska komma till skolan och lira sig. En forutsittning dr da att
lirare tycker om de individer de har framfér sig i klassrummet. Ett annat tydligt resultat 4r
att eleverna lir sig nir de upplever att innehdllet i skolan ir pd riktigt. Upplevelsen av mel-
lanminskliga relationer och ett innehéll som var pa riktigt ledde till en mer positiv instll-
ning till skolan och den egna formégan. Elevernas mojlighetshorisonter vidgades och de
vixte som minniskor. Dessutom lyckades de ocksa f8 med sig ett samlat betygsdokument

som mer formellt visar vad de lirt sig.
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SUMMARY

In an average-sized Swedish municipality, a new pedagogical model had been developed in
one of the upper secondary schools. It was employed as part of the Individualised
Programme. Character subjects and Key Academic Subjects are integrated in this model, and
a mere two teachers are leading a small group of pupils. The objective is to provide slow
learners, otherwise difficult to motivate with regard to the Key Academic Subjects, a suitable
environment to make possible for them to graduate upper secondary school with the
necessary certificate. One group of pupils and their two teachers were the participants of this
research. They were observed for a period of three years.

The aim of this research was to gain insight into and understanding of how the school dealt
with the needs of these pupils. The study is designed as a Life World Approach (Bengtsson,
2005) with a focus on participants’ lived experience.

Educational importance of the study

The Swedish educational system has changed much in recent years. Now, every Swedish
citizen is expected to stay in school until the age of 19. School is now more oriented towards
specific goals. During the comprehensive part of schooling (up and to the ninth school year)
there are 749 different goals to be reached (Hyltegren & Kroksmark, 1999). However, 20%
of all pupils fail in one or more subjects included in the National Curriculum. Half of these
(ie. 10%) fail one or more of the Key Subjects: for example, Swedish Language and
Literature, Mathematics and English Language. This means that they cannot continue to the
so-called National Programmes. “To fail” is defined as not reaching the level required “to
have the ability to understand, function and work in society” (Swedish Official Government
Reports, 1992:80).

At the beginning of the twentieth century only 1.5 percent of the Swedes continued studies
beyond comprehensive school. Today more than 99 percent continue to upper secondary
school studies. However, many are not qualified for acceptance to the National Programmes
and therefore opt to study Individual Programmes instead. The reason for this is that the job
market in Sweden for 16 to 19 year-olds has virtually disappeared in the last few decades.
Their only alternative is the upper secondary school individual programme. Currently the
individual programme hosts nine percent of all pupils in upper secondary schools in Sweden.
New demands on teachers and instructional strategies have therefore arisen to meet the needs
of pupils who have failed the comprehensive school in one way or another. Earlier mostly
motivated pupils applied for upper secondary school, but the current situation is that many
apply without being particularly motivated to study. Hence, their demands on the school
system and its content and teaching have become quite different (Swedish Official
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Government Reports Series, 1997:107; 2002:120; Swedish Ministry of Education, Research
and Culture, 1997; 1998; The National Agency for Education, 2004:3).

In a Swedish government paper (Swedish Ministry of Education, Research and Culture,
2003), it is stated that the quality of individual programmes is #be challenge for the upper
secondary school, especially since such programmes endeavour to reach the general goals of
the upper secondary school. Without good-quality individual programmes meeting the needs
of all pupils, the general goal of having an upper secondary school for a// will not be possible

in Sweden

Objectives and purposes of the research

The objective of this research project was to study and develop the models of practical
application through integrative and innovative educational strategies in schools, particularly
in regard to a group of seven underachievers at upper secondary school provided with such
support. The task is for these students to develop their ability to learn and achieve skills in
and sufficient knowledge of selected subjects and the Key Academic Subjects of Swedish,
Math and English (all at level A). This was operationalised through close co-operation
between one upper secondary general teacher, one special education teacher and one
researcher. The dynamic education process was documented rigorously during a period of
three years, with the project coming to a close in late June of 2005. Two distinct purposes of
the project may be defined. The first purpose is closely related to the pupils’ applied
activities. This means that there will be an emphasis on finding integrated and innovative
models where key main subjects and selected subjects are integrated in such a way that that
the weakest underachievers should achieve passing marks in not only their elected courses
but also in their level A courses in Swedish, Math and English as well (ie. The Key Academic
Subjects). The second purpose of this project is scientific and theoretical. As applied activities
have been followed systematically throughout the duration of the entire period focusing on
the lived experiences of the pupils and their teachers, a number of research questions have
been posed, namely the following:

e  Which are the lived experiences of upper secondary school pupils who follow a small
special group for a period of three years within the Individual Programme?

e Which are the pupils’ previous lived experiences from primary and secondary school?

e  Which are the teachers’ lived experiences being involved with this small special group
of pupils?

e Which educational models and theories do the teachers employ?

e Which are the crucial criteria making young people attend school, learn and reach

the curricular aims of the Swedish upper secondary school?
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Theoretical framework

The theoretical basis for this research is derived from a so-called life-world approach. A life-
world outlines the living space in which individuals exist; their world of experiences.
According to Husserl (1989), an objective, absolute world can only be a theoretical
construction. But the life-world of any individual is a social world in which he or she exists
together with others and also with things man-made (Bengtsson, 1999; Merleau-Ponty,
1962/1999; Schutz, 1932/1999; Schutz & Luckmann, 1974).

The aim of the life world approach is to describe human experiences. As a research approach
it has evolved from Phenomenology. Everyday life and professional life are its focus and
provide data for analysis. In life-world research, however, it is of particular interest to study
real-world tangible situations. By studying the world and outlining it as understood by
others a better understanding for the experiences of others also becomes possible (Bengtsson,
1999; van Manen, 1990). To penetrate the life-world of another some form of meeting is

necessary with the researcher as a close participant:

The life-world researcher has to be in the place where the experiences, the opinions
and the doings are materialized in real situations where the researcher participates in
the activity that is done and then even in a natural way in the speeches. By using
natural speeches in the research the possibility is diminished of beeing put in a
situation that discourse analysts have pointed to: that the interview creates its own
social reality which is not reaching outside the interview situation (Bengtsson, 1999, p.

37).

Furthermore, Van Manen (1990) describes the objective of phenomenological research in
general:

Phenomenology aims at gaining a deeper understanding of the nature or meaning of
our everyday experiences (p. 9).

[...] phenomenology attempts to explicate the meanings as we live them in our
everyday existence, our lifeworld (p. 11).

The aim is to construct an animating, evocative description (text) of human actions,
behaviors, intentions and experiences as we meet them in the lifeworld (p. 19).

Methods and sources of data

During an AERA-seminar in Montreal in 2005 Denzin (2005) pointed out the significance
of extensive researcher-participation in any field study, if the aim of the research is to have
something to actually say about the life and experiences of individuals. For some time
researchers have stayed too distant from what they have studied. Denzin states that the future

trend of qualitative field research will be to follow participants during a longer time span and
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also create a closer relation with the individuals in focus in order to have something
substantive to say about them. This means a considerable effort of describing the experiences
of others as close to their actual experiences as possible. “You must put yourself into the
study. Be a scholar connected to those you study,” Denzin says. We need to leave the more
traditional researcher role and as researchers be even more participating. Denzin stresses
turther, that we study subjects (or participants) and not objects as we wish to learn about
other peoples’ lived experiences. Therefore, we need to try even harder to be equals with
participants of a study and diminish the distance between ourselves and what we aim to
study. Van Manen (1990) terms this close observation:

Close observation involves an attitude of assuming a relation that is as close as possible
while retaining a hermeneutic alertness to situations that allows us to constantly step
back and reflect on the meaning of those situations (p. 69).

The method of close observation requires that one be a participant and an observer at
the same time. (p. 69).

In a life-world approach one needs to broaden the empirical basis as much as possible. Also,
methodological choices cannot be determined beforehand. Therefore, there exist no ready-
made life-world phenomenological methods. Instead, the researcher must be open to what
appears, and not predetermine what will be possible to see (Bengtsson, 1999; Goodson &
Sikes, 2001; Heyman & Pérez Prieto, 1998; van Manen, 1990 ). Bengtsson (1999) and van
Manen (1990) claim that methodological creativity is necessary in life-world research. The
starting point should be the researcher’s mind open to the complexity of values being part of

other individuals’ lived experiences (Van Manen, 1990):

[...] the paths (methods) cannot be determined by fixed signposts. They need to be
discovered or invented as a response to the question at hand. Perhaps the best answer to
the question of what is involved in a hermeneutic phenomenological human science
research method is "scholarship!”. A human science researcher is a scholar: a sensitive

observer of the subtleties of everyday life (p. 29).

Data collection methods used in this study are:
® Close observation
e (Casual conversation
e Research interviews
e Life history interviews

® Diaries
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Results

Data were gathered for a period of three years, until late June of 2005. The empirical
material submitted to analysis mainly consists of field notes from close observations, 38
research interviews and diaries from teachers. The analysis was construed as Hermeneutic
Phenomenology derived from Heidegger (1927/1993) and Gadamer (1960/1995). This
means that all forms of description are understood as interpretations made by someone else.
This stance is also shared by van Manen (1990):

Actually it has been argued that all description is ultimately interpretation. The
meaning of phenomenological description as a method lies in interpretation (p. 25).

The analysis suggests the following results:

e The participating pupils are strongly influenced from their earlier negative school
experiences. It is therefore necessary that upper secondary school teachers endeavour
to create in the pupils a positive attitude towards school to make learning possible.

e Close relations to teachers is a necessity for these pupils. Otherwise they will not
come to school at all. The most important issue for pupils is to be understood and
treated as any other normal individual.

® The pupils become motivated and learn when they experience a situation as real and
understand that they themselves have an impact with direct consequences.

e The pupils become motivated and learn when they understand an unambigous
reason for what they are doing and have a clearly stated goal.

® The pupils are motivated and learn when they do something tangible and practical.

e When the pupils experience that they can have an influence on activities presented in

school their motivation for schoolwork increases.
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Datainsamling under projekttiden:

2002-12-18
2003-02-03
2003-02-07
2003-02-25
2003-03-10
2003-04-28
2003-06-2?

2003-09-02
2003-09-09
2003-10-02
2003-11-11
2003-11-28
2003-12-11
2003-12-12
2004-01-07
2004-01-27
2004-02-02
2004-03-04
2004-03-08
2004-04-25
2004-04-27
2004-05-04
2004-05-11
2004-06-09
2004-08-14
2004-08-23
2004-09-03
2004-09-06
2004-09-07
2004-09-29
2004-10-08
2004-11-01
2004-11-02
2004-11-25
2004-12-03
2004-12-06
2005-01-14
2005-02-02
2005-02-03
2005-02-07
2005-02-22
2005-03-16
2005-04-22
2005-05-03
2005-05-10
2005-05-17
2005-05-18
2005-05-26
2005-06-02
2005-06-10
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Deltagande observation och elevintervjuer.
Deltagande observation, lirar- och elevintervjuer.
Deltagande observation, elevintervjuer och lirarintervju.
Deltagande observation och elevintervjuer.
Deltagande observation och intervju med rektor.
Telefonsamtal med ldrare.
Telefonsamtal med lirare.

Deltagande observation och lirarintervju.
Deltagande observation.

Deltagande observation.

Samtal med lirarna.

Deltagande observation och lirarintervju.
Deltagande observation och elevintervjuer.
Deltagande observation och elevintervju.
Lirarintervju.

Telefonsamtal med lirare.

Deltagande observation.

Deltagande observation och elevintervjuer.
Deltagande observation.

Telefonsamtal med lirare.

Lirarintervju.

Deltagande observation.

Lirarintervju

Deltagande observation

Telefonsamtal med lirare.

Samtal med ldrarna

Deltagande observation.

Deltagande observation och elevintervjuer.
Deltagande observation och elevintervju.
Telefonsamtal med lirare.

Deltagande observation.

Deltagande observation.

Deltagande observation.

Lirarintervjuer.

Jag och lirarna har ett gemensamt forskningsseminarium pé hogskolan.
Deltagande observation och elevintervju.
Deltagande observation.

Telefonsamtal med lirare.

Deltagande observation.

Deltagande observation.

Telefonsamtal med lirare.

Lirarintervjuer.

Deltagande observation.

Telefonsamtal med lirare.

Deltagande observation och elevintervjuer.
Deltagande observation

Deltagande observation

Deltagande observation

Lirarintervjuer

Deltagande observation



Bilaga 3

Intervjuguide - forskningsintervju med elever 18/12 — 2002:

Kan du beritta f6r mig om din grundskoletid?
1) Positiva / Negativa erfarenheter av grundskolan?
2) Forsta skolminnet? Ligstadiet? Mellanstadiet? Hogstadiet?
3) Relationen till ldrare? Lirare du minns?
4) Hur gick det f6r dig i skolan?
5) Vad har du lirt dig i skolan?
6) Skolk?

Beritta om din uppvixt?
1) Familjesituation? Forildrar-syskon mm?
2) Boende?
3) Kompisar

Hur har du upplevt det forsta halviret hir pi gymnasiet?
1) Erfarenheter av lirarna?
2) Erfarenheter av gruppen?
3) Trivsel?
4) Intresset for undervisningen?
5) Vad har du lire dig?
6) Tankar om framtiden? (Gymnasietiden)

Fritiden:
1) Vad gor du pa din fritid?
2) Intressen?
3) Kompisar?
4) Alkohol/Droger/Kriminalitet?

Intervjuguide - forskningsintervju med elever 3/2+7/2+25/2 — 2003:

Vad har du gjort sen vi triffades senast?
1) Fritiden - jullovet,hemma, kompisarna mm?
2) Gymnasieskolan-Trivsel? Intresse/motivation? Innehill? Vad har ni gjort? Vad har
du ldre dig? Hur upplever du den nya liraren? Hur var praktiken? Varfér kommer
du till skolan varje dag nu? Hur upplever du gruppen?

Uppfoljning av erfarenheterna frin grundskoletiden:
1) Hur tinker du om din grundskoletid nu jimfoért med gymnasiet?
2) Roliga minnen? Trikiga minnen?
3) Beritta om lirare du minns?
4) Hade du lite for ate ldra dig i grundskolan? Vad lirde du dig?
5) Vilka problem fanns?
6) Varfor skolkade du? Vad gjorde ni d&?

Vad tror du att du gér om tio ar?
Hur skulle du sjilv vilja att ditt liv ser ut d& om du fick bestimma sjilv?
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Intervjuguide - forskningsintervju med elever 11/12+12/12 - 2003 och 4/3 - 2004:

Beritta om dina upplevelser av skolan det senaste halvéret:
1) Positivt? Negativt?
2) Storkoket?
3) Praktiken?
4) Kirnimnena?
5) Idrotten?
6) Vad har du lirt dig? Vad har varit svart/ litt i skolan?
7) Trivsel?
8) Intresset f6r undervisningen?
9) Gruppen?
10) Lirarna?
11) Nirvaron?
12) Stressbarometern? Hur upplever du den? Kan man lira sig ndgonting av det?
13) Ar det nigot du skulle vilja forindra?

Hur har du haft det hemma och p4 fritiden sen vi pratade sist?

Intervjuguide - forskningsintervju med elever 6/9+7/9+6/12 - 2004:

Vad har du gjort sen vi pratades vid senast? Sommaren-Fritiden-Jobb-Hemma?
Hur kiindes det att bérja skolan igen efter sommarlovet?
Det har gétt bra for dig hittills! Vad ir skillnaden mot de sista aren pa hégstadiet?

Vad har du for tankar om ditt sista ar hir pd gymnasiet?Personliga mal? Vad vill du lira
dig? Om gruppen? Lirarna? Trivsel?

Vad har du lirt dig under de tva forsta dren pd gymnasiet?

Vad/ Nir ir det roligt/intressant i skolan? Vad/ Nir dr det trikigt/ointressant i skolan? Vad
ir det som paverkar detta?

Vad ir du mest/minst ndjd med under din gymnasietid?

Vad tror du att du gér om ett &r? Vad skulle du helst vilja gora d&?

Vad tror du paverkar hur din framtid kommer att se ut?

Beritta om praktiken? Hur har du upplevt den? Varfor har ni prakeik? Vad har du lire dig
dir? Kontakten med handledaren? Hur ska en bra praktikplats vara? Varfor gar du inte till

praktiken?

Ar det nigot som skulle kunna vara bittre hir pi gymnasiet om du fick 6nska frite?
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Intervjuguide - forskningsintervju med elever 10/5 — 2005:

1) Du har girtt hir pd gymnasiet i tre r nu och om ndgra veckor tar du studenten.
Hur kiinns det?

Vad har du for tankar om de hir tre iren?

Vad har varit positivt/negativt?

Vad har du lirt dig under gymnasietiden?

Vad ska du gora efter studenten?

2) Om du tinker tillbaka pa din tid pd hogstadiet, vad tinker du da?
Varfor hade du ofullstindiga betyg i grundskolan?

3) Om du jaimfor dina tre ar p& gymnasiet med de tre dren pa hogstadiet, vad tinker du

da?

4) Beskriv hur du tycker att en bra skola ska se ut.
Vad gér man dar?

5) Beskriv hur en bra lirare ska vara!
6) Hur har du upplevt det att jag har foljt er under de hir tre ren pd gymnasiet?

7) Hur tror du att din framtid kommer att se ut?
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Intervjuguide - forskningsintervju med lirarna 3/2+7/2 - 2003:

Vilka tankar/ambitioner hade du nir du bérjade arbeta med gruppen?

Har dessa tankar/ambitioner férindrats under den tid du nu arbetat med gruppen?
Hur har ni lagt upp arbetet konkret?

1) Vad gor ni? Hur ser en vanlig skoldag ut f6r ungdomarna? Frinvaro?

2) Vilka strategier anvinder ni er av?

3) Modelltinkande / Pedagogiska modeller?

4) Hur individualiserar ni undervisningen?

5) Kursplaner?

6) Hur ser samarbetet ut med den 6vriga skolan?

7) Hur har det gatt hittills?

8) Samarbetet er lirare emellan? Samsyn?  Olika synsitt?

9) Vad tror du 4r mest avgorande for att eleverna kommer hit 6verhuvudtaget?

Vilka mél/visioner har du med arbetet i den hir gruppen?
1) Kortsiktigt?
2) Efter tre ar?
3) For hela gruppen / For individerna?

Hur dokumenterar ni elevernas kunskapsutveckling?

Vad ir poingen med att ha den hir gruppen?

Intervjuguide - forskningsintervju med lirarna 2/9 - 2003:

Beritta om vad ni har for erfarenheter av verksamheten /gruppen nu efter ett ar? Vad
fungerar bra / Mindre bra?

Hur upplevde ni det att bérja jobba med gruppen igen efter sommaruppehillet?
Beskriv vilka forindringar ni upplevt i undervisningen nu jimfért med forra aret.

Vixer eleverna? Vad har de lirt sig nu som de inte kunde for ett &r sedan? Ser de sin egen
utveckling? Vilka kurser fick de G/VG i forsta dret? Ar G milen realistiska for alla elever?

Varfor har det tillkommit en lirare som undervisar i gruppen pa onsdagarna?

Erfarenheter / Tankar om dtgirdsprogram / individuella studieplaner / dokumentation?
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Intervjuguide - forskningsintervju med lirarna 28/11 — 2003 :

Beritta om hur har du upplevt den hir hosten i gruppen? Vad har hint? Problem /
Mojligheter? Vad har de lirt sig? Stimningen i gruppen?

Ni arbetar med inlidrningsstilsanalyser. Varfor di? Hur tinker du om detta? Motiv? Vad har
det fitt for konsekvenser i undervisningen?

Hur anvinder du dig av stressbarometern i undervisningen? Motiv? Hur har det gdtt?
Elevernas reaktioner? Vad tror du att de kan lira sig av detta? Resultat?

Kan du forklara f6r mig vad du menar med att eleverna viljer beteende? Hur gestaltar sig
detta? Egna erfarenheter av detta!

Hur gr det till nir ni har utvecklingssamtal? Syftet? Hur lidgger ni upp samtalen? Hur {6ljs
de upp? Hur har du upplevt dem?

En av eleverna har under hosten haft hég frinvaro? Vad beror detta pd? Hur paverkar det

gruppen?

Intervjuguide - forskningsintervju med lirarna 7/1 - 2004 :

Halva tiden har nu gitt, kan du summera dina erfarenheter av dessa 1 %2 &r !
1) Vad har gétt bra / Mindre bra ?
2) Framsteg / Besvikelser
3) Elevernas Lirande / Ditt egna lirande av att undervisa i gruppen?
4) Fungerar den hir modellen? Vad kunde ni ha gjort annorlunda?
5) Jimfor 1:a dret med hostterminen! Hur tinker du d&?
6) Hur tinker du om den resterande tiden av projektet?
7) Hur har samarbetet fungerat? Er lirare emellan? Med ledningen?

Intervjuguide - forskningsintervju med lirarna 27/4 - 2004 :

Beskriv hur ni har upplevt den hir terminen i gruppen!
1) Positiva / Negativa hindelser
2) Elevernas utveckling / Lirande? Vad klarar de nu som de inte klarade nir de
borjade hir?
3) Ert samarbete
4) Forindringar? Avhoppen? Hur har gruppen péverkats av detta?
5) Hur tinker ni om elevernas praktikforlagda del?
6) Hur tinker ni om att en "ny” sirskoleelev ska vara med gruppen tv& dagar i veckan?
7) Tankar om det kommande sista 3ret?
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Intervjuguide - forskningsintervju med lirarna 25/11 - 2004 :

Beskriv hur ni har upplevt den hir terminen!

Vilka mal har ni med undervisningen i gruppen det hir sista dret? Har malen 4ndrats under
resans gang?

Hur tinker ni om individuella utvecklingsplaner / Atgirdsprogram?

Beskriv hur era utvecklingssamtal gr till? Vad hinder dir? Hur ligger ni upp dem? Vad
resulterar de 1?

Hur ser ni pd specialpedagogens roll? Hur har de arbetat med era elever?
Beritta om era erfarenheter av att arbeta med ringsamtal i gruppen?

Inlirningsstilsanalyserna — Resultatet av dem? Vilka konsekvenser har
inlirningsstilsanalyserna haft for ert arbete med eleverna?

Vad har ni for erfarenheter av elevernas praktikperioder? Malet / Syftet? Hur har det gdtt?
Hur fungerar métet med handledarna?

Intervjuguide — Occupational Lifehistory intervju Mars - 2005 :

1) Vilka var dina motiv for att vilja liraryrket?
2) Vad har du for erfarenheter av din lirarutbildning?

3) Beritta om dina erfarenheter frin din yrkesverksamma tid!
a) Tjinster du haft?
b) Elever du minns?
c) Kollegor?
d) Speciella hindelser/situationer du minns som har paverkat ditt sitt att tinka /
agera som ldrare?
e) Forindringar som skett i ditt yrkesutévande?

4) Vad ir viktigast for dig i ditt liraruppdrag? Har synen pa ditt liraruppdrag

forindrats genom &ren? Hur d&?

5) Varfor har du valt att arbeta med enbart “svagpresterande elever” pd individuella
programmet pa gymnasiet de senaste dren?
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Bilaga 5
Intervjuguide - forskningsintervju med rektor 10/3 - 2003:

Beritta om motivet / historiken bakom att ni startade med smé undervisningsgrupper pa
det individuella programmet hir pé skolan?

Vilka mal / visioner har du som skolledare med dessa smé undervisningsgrupper?
Kortsiktigt/Langsiktigt?

Vilka tankar har du om pedagogiska modeller infor framtiden vad giller elever som
gymnasieskolan har svirt att beméta?

Hur har det gétt hittills? Egna erfarenheter! Mojligheter / Hinder?

ur arbetar ni med det omgivande samhillet? Vem tar ansvar for eleverna nir de limnar
Hur arbet d det d hiller? Vem t for el de |
gymnasieskolan? Vad gor ni?

Hur ser planerna ut de nirmaste tvé dren for de sméd undervisningsgrupperna? Vikten av
kontinuitet?

Vad kan du som skolledare gora for dessa elever?

Hur motiverar ni dessa elever si att de kommer till skolan? Vilka faktorer tror du 4r mest
avgorande? Tror du att de kommer att nd betyget G i A-kurserna?

Vad ir poingen med de sma undervisningsgrupperna?
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Bilaga 6

Intervjuguide - forskningsinterviu med ny kirnimneslirare 11/5 — 2004:

Vad har du for utbildning?
Beskriv din yrkesverksamma tid som ldrare?
Vilka tidigare erfarenheter har du av att arbeta med elever i behov av sirskilt st6d?

Vartor har du valt att jobba med de smé undervisningsgrupperna pd IV? Hur trivs du med
detta?

Beritta om dina erfarenheter av att jobba i den lilla gruppen pad YRK-HR det hir aret?
Hur ligger du upp undervisningen for de hir eleverna? Hur ser en vanlig skoldag ut?
Vad har du for mal med din undervisning?

Vilka pedagogiska modeller / Teorier utgdr du ifrdn i din undervisning?

Hur individualiserar du undervisningen?

Vad anser du ir det viktigaste att de hir ungdomarna lir sig?

Vad har eleverna lirt sig under det hir dret? Kan du se nigra férindringar hos dem?
Vilka méjligheter / hinder ser du i undervisningen med de hir eleverna?

Hur har nirvaron varit pa onsdagarna nir du har undervisat i gruppen?

Hur fungerar samarbetet med de andra tvd lirarna?

Vad har du som pedagog lirt dig av att arbeta med gruppen?

Varfor tror du att de hir ungdomarna kommer till skolan nu?

Vad ir poingen med de sma undervisningsgrupperna?

Tror du ungdomarna gynnas / missgynnas av att exkluderas i en liten grupp?
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Bilaga 7

Mailuppfylleslse/ Betyg for de fem elever som gick ut 2005:

Grundskolebetyg:

Fyra av fem elever fick nya godkinda grundskolebetyg i matematik, svenska och engelska.

Gymnasiebetyg:
Kérnimnen:

Svenska A:

Engelska A:
Matematik A:
Samhillskunskap A
Karaktirsimnen
Varmkok

Kallksk
Livsmedelshygien
Livsmedelskunskap A
Restaurang och Storhushall A
Bageri A

Storkok

Niringslira

Arbetsmiljé och sikerhet
Ovriga kurser:

Datorkunskap

Modersmal A
Idrott och hilsa

Persondatorer
Aktiv tvasprikighet
Modersmail B

Fyra elever fick betyget G
Fyra elever fick betyget G
Tre elever fick betyget G

Fyra elever fick betyget G

Samtliga elever fick betyget G
Samtliga elever fick betyget G
Samtliga elever fick betyget G
Samtliga elever fick betyget G
Samtliga elever fick betyget VG
Tre elever fick betyget G

Tva elever fick betyget VG
Samtliga elever fick betyget G
En elev fick betyget G

En elev fick betyget VG
Samtliga elever fick betyget G

Tre elever fick betyget G
Tva elever fick betyget VG
En elev fick betyget VG
Tre elever fick betyget G
Tva elever fick betyget VG
En elev fick betyget G

En elev fick betyget G

En elev fick betyget G
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