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Abstract  

Within Swedish Secondary Schools, truancy has been an increasing concern over the 

last eleven years. A specific form of truancy is so called in-school truancy where the student 

is basically within the school corridors but to a lesser degree attends the lessons. Despite the 

well documented risks concerning for example employment, income and health and the vast 

literature demonstrating the importance of teacher experience to promote successful student 

outcomes, little attention has been given to both teacher experience of truancy and in-school 

truants in a Swedish context. This master thesis explores Swedish secondary teachers’ 

experience of working with in-school truants. Four secondary teachers working on an 

Introduction Program in Sweden were interviewed. The interviews were analyzed using 

Interpretative Phenomenological Analysis (IPA). Through this analysis six comprehensive 

themes were constructed: Multifaceted Role- and Responsibility Description, Structure for 

Security and Consensus, Hope and Credence Embodied, Relationship building Obstacles and 

Value, Meaningful, Manageable and Rewarding Work and Solidarity as the Solution and 

Shield. Understanding of the results was deepened through theoretical connections to results 

that were particularly distinctive. Some of the issues discussed were theories related to work 

culture, collegial support, self-efficacy, roles, responsibility, relationship building and 

teacher-student relationships. The results show that the teachers who participated experience 

their work with this group of students as one with extra demands. Despite extra demands, 

neither an excess of demands nor unmanageability were experienced. Rather a conviction was 

evident regarding the possibility to influence these students despite their form of truancy as 

well as a feeling of purposeful work. This was something which partly distinguished the 

findings from previous literature found on the subject. The teachers' experiences further 

suggest that colleagues and work culture constitute important aspects of the work experience. 

It is also evident that the teachers involved in this study work within a dynamic field where 

the teacher needs to balance and continuously reflect upon their way of working. Finally, 

from the teachers’ perspective, in-school truancy was not considered the most problematic or 

relevant to distinguish from other sorts of truancy.  

Keyword: Secondary School Teachers, unauthorized absence, in-school truants, 

responsibility, Teacher self-efficacy, trust, relationship building, collegial cooperation  

 

 

 



Sammanfattning 

Inom svenska gymnasieskolor har ogiltig frånvaro blivit ett allt större bekymmer 

under de senaste elva åren. En specifik form av frånvaro är så kallad in-school truancy (på 

svenska korridorselever) där eleven i stor utsträckning befinner sig i skolans område men i låg 

utsträckning går på undervisningen. Trots väl dokumenterade risker avseende bland annat 

anställning, inkomst och hälsa och den utbredda litteraturen som finns på betydelsen av 

lärares upplevelse för gynnsamma elev utfall har både lärares upplevelser av frånvaro samt 

korridorselever fått sparsamt med uppmärksamhet i en svensk kontext. I föreliggande studie 

undersöktes gymnasielärares upplevelser av att arbeta med korridorselever. Fyra 

gymnasielärare på ett Introduktionsprogram i Sverige intervjuades.  Intervjuerna analyserades 

med hjälp av Interpretative Phenomenological Analysis (IPA). Av resultatet konstruerades sex 

övergripande teman: Mångfacetterad roll- och ansvarsbeskrivning, Struktur för trygghet och 

samsyn, Hopp och tilltro förkroppsligat, Relationsbyggandets hinder och värde, Det 

meningsfulla, hanterbara och givande arbetet och Gemenskapen som lösning och sköld. 

Förståelsen av resultatet fördjupades genom att diskuteras i förhållande till studier, däribland 

har teorier kopplade till arbetskultur, kollegial stöttning, self-efficacy, roller, ansvar, 

relationsskapande och lärar-elevrelationer lyfts. Resultatet visar att de lärare som deltagit 

upplever sitt arbete med elevgruppen som ett arbete med extra krav. Trots ökade krav finns 

inte upplevelsen av överkrav eller ohanterbarhet. Snarare fanns en övertygelse om 

möjligheten att påverka dessa elever oavsett frånvaro samt känslan av att ha ett meningsfullt 

arbete. Detta var något som till viss del skiljer resultatet från tidigare litteratur på ämnet. 

Lärarnas upplevelser antyder vidare att kollegor och arbetskulturen utgör viktiga aspekter av 

arbetsupplevelsen. Det framkommer även att lärarna i studien arbetar i ett spänningsladdat fält 

där läraren behöver balansera och kontinuerligt reflektera kring sitt eget arbetssätt. Slutligen, 

enligt de intervjuade lärarnas upplevelser, framkommer korridorseleverna inte som mer 

problematiskt eller meningsfullt att skilja på från andra typer av frånvaro.   

 

Nyckelord: gymnasielärare, ogiltig frånvaro, korridorselever, ansvar, lärar-self-

efficacy, tilltro, relationsbyggande, kollegialt samarbete 
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Extra tålamod, extra tid och lite extra kärlek: en kvalitativ studie om gymnasielärares 

upplevelser av att arbeta med korridorselever 

Inledning 

Relationen mellan utbildning och hälsa är väl dokumenterad (Partanen, 2019; 

Skolverket, 2019). Utbildningsnivå är en av de mest betydelsefulla determinanterna sett till ett 

livsspann vad gäller bland annat anställning, inkomst och hälsa (Levin et al., 2006). Elever 

som genomgår gymnasial utbildning har visat förbättrad hälsa och lägre grad av dödlighet 

jämfört med elever som hoppar av gymnasiet (Cutler & Lleras-Muney, 2006). Ett gemensamt 

hot mot både utbildning och hälsa är ogiltig frånvaro (Karlberg & Sundell, 2004).  

Ett växande bekymmer  

Ogiltig frånvaro har under en längre tid varit ett allt mer förekommande fenomen i 

Sverige. Enligt centrala studiestödsnämnden fick 8,7 procent av alla gymnasieelever 

studiebidraget indraget läsåret 2018/2019 på grund av ogiltig frånvaro, en siffra som ökat de 

senaste elva åren (Centrala studiestödsnämnden, 2019). Även om siffran för läsåret 2019/2020 

visade sig minskat förklaras detta trendbrott bero på distansstudierna som infördes som en 

följd av Coronapandemin (Centrala studienämnden, 2020).  En specifik form av ogiltig 

frånvaro som ökat är vad Shute & Cooper (2015) kallar “In-school truancy”, där eleven är 

ogiltigt frånvarande från stora delar av undervisningen samtidigt som personen i hög grad 

befinner sig på skolan. Denna typ av skolk är enligt Shute & Cooper (2015) dubbelt så vanligt 

som total frånvaro. Nära relaterat till denna definition är “post registration truancy” där eleven 

registreras som närvarande men sedan ändå frånvarar och “specefic lesson absence” där 

eleven är frånvarande på utvalda lektioner (Reid, 2002). I denna studie kommer denna typ av 

frånvarande elever refereras till som “korridorselever”.  

Enligt Reid (2003) har ogiltig frånvaro inom forskningen blivit associerat med låg 

självkänsla, låg tilltro till sin akademiska förmåga, att vara mer känsliga för ångest, ha lägre 

karriärsaspirationer samt högre känslighet för skolrelaterade misslyckanden (Reid, 2003). 

Vidare upplever elever som är ogiltigt frånvarande ett mönster av fjärmande gentemot skolan. 

De känner i högre grad förvirring relaterat till skolan, lägre grad som en del av gemenskapen, 

en oförmåga att påverka och hjälplöshet kopplat till skolan (Reid, 2003).  

Introduktionsprogrammet  

En rapport från Skolverket (2014) har visat att hög frånvaro i grundskolan kan leda 

till att elever inte får godkända betyg i grundskolan och därför kan komma att behöva gå ett 

introduktionsprogram. Programmet har som syfte att ge obehöriga elever möjlighet att komma 

in på ett nationellt program eller leda till ökade möjligheter för anställning (Skolverket, 2021). 
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Programmet består av fyra olika val; programinriktat val, yrkesintroduktion, individuellt 

alternativ och språkintroduktion som alla vänder sig till olika behov och där valet av program 

görs efter vilken undervisningsgrupp som passar elevens bäst (Skolverket, 2021). Hur lång tid 

eleven får gå på ett introduktionsprogram finns inte bestämt men målet är att så snabbt som 

möjligt få eleverna vidare, antingen till andra studier eller arbetsmarknaden (Skolverket, 

2021). Läsåret 2019/2020 gick 13 procent av Sveriges alla gymnasieelever på ett 

introduktionsprogram (Skolverket, 2020). I en studie gjord av Skolverket (2010) uppgav 

elever, som på grund av ogiltig frånvaro inte fått godkända betyg i grundskolan, att det är 

först på introduktionsprogrammet som de kunde fullfölja sina studier och få fullständiga 

betyg. Bland viktiga faktorer nämns att det skedde ett individuellt arbete och där det fanns 

nyckelpersoner närvarande i elevernas vardag som ställt krav, uppmuntrat eleven och även 

följt upp hur det gått för eleven. Det vittnas om en stark närvarokontroll och en genuin 

omsorg som har en stor påverkan på elevernas möjlighet att nå kunskapskraven, få tillit till sin 

förmåga och en tro på framtiden. (Skolverket, 2010).  

Tidigare forskning 

Lärarens betydelse 

Faktorer som påverkar att elever lämnar grundskolan med ofullständiga betyg kan 

härledas i huvudsak till områden som ligger inom skolans och skolpersonalens 

ansvarsområden (Skolverket, 2001). Inom de skolrelaterade faktorerna utgör lärarna och 

organisationen de arbetar i en viktig del. Framförallt lyfts relationen mellan skolans personal, 

elever samt föräldrar, hur väl anpassningar sker efter individuella behov, ambitioner och 

förväntan på resultat, samt kompetensutveckling av lärare (Skolverket, 2001). Tyngdpunkten 

ligger på de skolrelaterade faktorerna och det är även Skolverkets bedömning att en del av de 

individrelaterade faktorerna även har stark koppling till de skolrelaterade. Skolverket pekar 

vidare på att individrelaterade faktorer ligger utom deras möjligheter att påverka (Skolverket, 

2001) och att det följaktligen är det rimligt att rikta fokuset mot faktorer inom skolan och dess 

personal.  

Hattie (2009) gjorde en syntes på över 800 metaanalyser med utfallsmåttet elevers 

prestation. Utifrån resultatet argumenterar han för att lärarna är de största påverkansfaktorerna 

på elevers lärande som man till viss del kan kontrollera. Det viktigaste hos läraren är de 

attityder och förväntningar lärare har när de fattar beslut kring undervisningen (Hattie, 2009). 

Från elevernas perspektiv framstår lärarna, både som motståndare och allierad, som den 

viktigaste delen i upplevelsen av skolans vardag (Skolverket 2001). Lärares 

arbetstillfredsställelse i sin tur är betraktas vidare som viktigt i relation till skolans effektivitet 
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och resultat, vilket gör det till en nyckelfaktor i arbetet för att förbättra skolresultat 

(Thompson et al., 1997; Sargent and Hannum, 2005). Tidigare studier visar på att lärare 

jämförelsevis med andra yrken upplever mer stress och lägre arbetstillfredsställelse (Johnson 

et al., 2005; Roeser et al., 2013). Det är dessutom ett arbete där arbetsbördan är hög (Skaalvik, 

& Skaalvik, 2018). 

Betydelsen av den relationella upplevelsen 

Gemensamt för studier där ogiltig frånvaro diskuteras är betoningen på det 

mellanmänskliga sammanhanget (Filippello et al., 2019). Väl befäst i litteraturen är vikten av 

lärar-elev relationen både för den sociala- och inlärningrelaterade utvecklingen, samt för att 

göra eleverna mer engagerade i sina studier (Roorda et al., 2011; Pianta et al., 2012; Allen et 

al., 2018; Bakadorova & Raufelder, 2018; Mainhard et al., 2018; Holzberger et al., 2019). 

Hattie (2009) fann att en av de faktorer som hade störst effekt på elevernas undervisning var 

lärare som lyckades skapa positiva relationer till eleverna.  

 Tidigare har nämnts hur elever med frånvaroproblematik kan känna en lägre grad av 

gemenskap (Reid, 2003). Pastore och Luder (2021) lyfter hur goda skolrelationer kan erbjuda 

empati, värme och främja en känsla av social gemenskap där skolan upplevs som en pålitlig 

plats för lärande och stöd. Detta visas vara särskilt betydelsefullt för elever med särskilda 

utbildningsbehov, som i större utsträckning riskerar hamna i utanförskap eller utsatthet 

(Murray and Pianta, 2007; Pijl et al., 2008; Koster et al., 2010; DeVries et al., 2018). En av de 

viktigaste aspekterna för elevers upplevelse av tillhörighet med skolan har visat sig vara 

varma och stöttande relationer med lärarna (Allen et al., 2018). 

Just de emotionella aspekterna av relationen lyfts som ett starkt kännetecken för 

lärar-elev relationer. Emotionella aspekter av relationen har visat sig ha en särskild stor 

påverkan på elevers engagemang och prestationer, där lärarens närhet och empati till eleven 

framhävs (Pastore & Luder, 2021). Lärararbetet är också ett yrke som innefattar en hög grad 

av så kallat emotionellt arbete (Zapf, 2002). Enligt konceptet emotionellt arbete behöver 

arbetaren både hantera de egna känslomässiga reaktionerna och svara med lämpliga känslor 

gentemot andra de möter. Emotionellt arbete kan ha både positiva och negativa konsekvenser. 

Positiva kan vara arbetstillfredsställelse och känsla av personlig bedrift och negativa kan vara 

emotionell utmattning eller psykosomatisk problematik (Zapf, 2002). Skyddande faktorer för 

negativa konsekvenser av emotionellt arbete, dit lärares omsorg av elever hör, är bland annat 

socialt stöd och en känsla av att kunna arbeta utefter sina värderingar (Zapf, 2002; Skaalvik, 

& Skaalvik, 2018).  
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En annan viktig aspekt av lärar-elev relationen som har visat sig få stora 

konsekvenser på elevernas prestationer är de förväntningar lärare innehar och förmedlar till 

eleven (Hattie, 2009). Att ha låga förväntningar på en elev riskerar bli en självuppfyllande 

profetia där elevens prestation speglar förväntningarna mer än elevens förmåga. Höga 

förväntningar visar att läraren har tilltro till att resultat är föränderliga och inte fixerade. Krav, 

förväntningar och att visa eleven att det är viktigt för läraren att eleven lyckas har visat sig ha 

en positiv påverkan på elevers prestation (Hattie, 2009). Ytterligare en aspekt som visat sig 

förenliga med framgångsrika lärar-elev relationer är att läraren har långsiktiga strategier för 

att knyta an till och lära känna eleven (Muijs & Reynolds, 2017). För lärarens upplevelse av 

sin arbetstillfredsställelse, sin upplevda förmåga att påverka eleven och för välmåendet är det 

betydelsefullt att ha goda relationer till eleverna (Jennings & Greenberg, 2009; Pianta, 1999, 

2013; Split et al., 2011).  

Organisationens betydelse för läraren och eleven  

Karaktären och kvaliteten av det mellanmänskliga sammanhanget utgör i sin tur en 

del av skolans klimat. Ett positivt skolklimat har i sin tur visat sig gynnsamt för elevers 

lärande (Berkowitz et al., 2017). Bland faktorer relaterade till positiva skolklimat nämns 

starka relationer, stöttande ledarskap och lärarengagemang. Skolklimat argumenteras även 

påverkas av skolans fysiska utformning, kvaliteten av relationer skolpersonal emellan, delade 

normer, värderingar och övertygelser som råder i skolor och som tillsammans har en påverkan 

på elevens prestationer (Hoy, 2003). Lärarengagemang relaterar i sin tur till elevers 

studieprestationer (Muijs & Reynolds, 2017).  

Som redan nämnts finns studier som visar att lärarprofessionen är en förknippad med 

högre nivåer upplevd stress. Enligt Social Interdependence theory är återkommande inslag av 

samarbete kopplat till en ökad förekomst av kollegial stöttning på arbetsplatsen (Johnson & 

Johnson, 2005) I fall där lärare inte får möjlighet att interagera med kollegor rapporteras 

högre nivåer av stress samt en upplevd ensamhet i mötandet av kraven de ställs inför (Wolgast 

& Fischer, 2017). Kollegialt stöd har visat sig ha en positiv påverkan på arbetsprestationer 

(Klem & Connell, 2004). Bland aspekter som kännetecknar professionellt samarbete har visat 

sig vara kollektiva normer och värderingar, delandet av osäkerhet och ett gemensamt fokus på 

elevers lärande, reflektion och diskussion (Wolgast & Fischer, 2017). Delandet av 

arbetsrelaterade upplevelser, mål och förståelse har visat minska upplevd stress och främja 

psykologisk välmående (Bartholomew et al., 2014). Samarbete kollegor emellan antas vidare 

vila på förekomsten av delade mål, en kultur kännetecknad av respekt, konstruktivitet och 

positiv kommunikation (Collie et al., 2012). 
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Self-efficacy 

Ett teoretiskt begrepp med central betydelse inom den pedagogiska forskningen med 

fokus på lärare är self-efficacy. Self-efficacy handlar om människors tro på sin förmåga att 

påverka händelser som har en inverkan på deras liv inom specifika områden. Self-efficacy är 

enligt socialkognitiv teori kärnan i mänsklig motivation, prestation och det egna välmåendet 

(Bandura 2010). Utan tilltro vad gäller den egna förmågan att påverka händelser mot önskad 

riktning i sitt liv, är drivkraften liten att utföra handlingar i försök att påverka. Avsaknaden av 

tilltro leder till att man väljer att inte åta sig uppgifter eller ger upp istället för att tolka 

svårigheter som en utmaning som kräver ökad ansträngning snarare än undvikande. Andra 

saker påverkar motivationen, men self-efficacy är en förutsättning för den (Bandura, 2010). 

Inom forskningen i pedagogisk psykologi har intresset länge varit riktat mot lärar-self-

efficacy för att försöka förstå dess betydelse för både lärare och elever (Woodcock et al., 

2019). Fynden har visat att lärare med högre self-efficacy lättare anpassar sina strategier och 

sin pedagogik till elevernas behov (Tschannen-Moran & McMaster, 2009) och är mer 

motiverade och engagerade i sin professionella utveckling (Thoonen et al., 2011). Vidare 

tenderar lärare med hög self-efficacy ha mindre konfliktfyllda relationer till eleverna (Zee & 

Koomen, 2016).       

I en studie av Woodcock et al. (2019) undersöktes sambandet mellan lärar-self-

efficacy och attributions responser (vart ansvaret för händelser placeras, internt eller externt 

om individen) för lärare som arbetade med elever med inlärningssvårigheter. De fann att 

lärare med högre self-efficacy gav mer positiv feedback till alla elever, både de med 

svårigheter och de utan. De fann även att att lärare med högre self-efficacy visade högre 

nivåer av sympati gentemot underpresterande elever och elever som anstränger sig mindre i 

skolarbetet. Resultatet visade också att dessa lärare upplevde sig mindre frustrerade över 

eleverna och i lägre grad förväntade framtida misslyckanden. Woodcock et al. (2019) drar 

slutsatsen att lärare med högre self-efficacy attribuerar orsakssamband inom sig själva snarare 

än eleven. Om läraren ser sig själv som en orsakande faktor för elevens prestation är det 

sannolikt att de responderar med mer positiv feedback till eleven oavsett elevens förmågor 

samt i större utsträckning tar ansvar för att utveckla elevens färdigheter och förmågor.  

Ansvar 

Känslan av ansvar är en annan viktig del av sociala möten. I formella sammanhang 

kan ansvar exempelvis ta sig form av professionella skyldigheter medan ansvar i informella 

sammanhang kan handla om att känna sig ansvarig för att hjälpa en annan individ (Lauermann 

& Karabenick, 2011). I undervisande sammanhang har personligt ansvar visat sig relatera till 
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professionellt engagemang i form av högre grad av sökande efter personligt 

kunskapsutvecklande och mer förberedelsetid (Halvorsen et al., 2009; Lauermann, 2014). 

Vidare finns även stöd för att pedagogens känsla av ansvar har en inverkan på elevens 

akademiska utveckling (Guskey, 1988) samt på den egna arbetstillfredsställelsen (Winter et 

al., 2006; Matteucci et al., 2017). Tidigare studier har funnit att det interna ansvaret är det som 

har mest fördelar såsom inneboende motivation och ihärdighet gentemot eleverna 

(Lauermann, 2014). Vidare visar forskning att interna känslor av ansvar för eleverna har 

positiva effekter på engagemang i lärarens arbete vilket i sin tur resulterar i positiv feedback 

från andra (Matteucci et al., 2017).  

Något som påverkar känslan av ansvar både på individuell nivå och på gruppnivå är 

det kontext som råder på skolan där de undervisar (Halvorsen et al., 2009). Lauermann och 

Karabenick (2011) föreslår att kontextuella faktorer handlar om jobbautonomi, position i den 

organisatoriska hierarkin, tillgänglighet av resurser och information, rollambiguitet, konflikt 

och överkrav. Vidare menar de att ansvar påverkas beroende på vilket typ av utbildning 

läraren undervisar i, elevernas och skolans respektive egenskaper och skolsystemet 

(Lauermann & Karabenick, 2013). Individuella faktorer som påverkar handlar om upplevd 

organisatorisk stöttning, proaktiv personlighet, inre kontroll-lokus (där kontrollen förläggs 

inom individen), self-efficacy, tillit och arbetsmoral (Lauermann & Karabenick, 2009). I en 

studie av Matteucci et al. (2017) undersöktes prediktorer för lärares upplevda ansvar. 

Resultatet visade att både kontextuella faktorer, däribland upplevd relation till elever och 

individuella faktorer, såsom self-efficacy påverkade känslan av ansvar.  

Frånvaro från lärarens perspektiv 

Tidigare har vi lyft litteratur om lärarens arbete och betydelse för elevens 

skolgång. Nedan flyttas fokus till lärarens upplevelse av elevers ogiltiga frånvaro. Arbetet 

med frånvarande elever innebär också en rad pedagogiska utmaningar. Några studier på 

området lyfter frågan om frånvaro och relationerna mellan elev och lärare och där just 

lärarens upplevelse uppmärksammats (Malcolm et. al., 2003, Hargreaves, 2000). Wilson et al. 

(2003) lyfte att gymnasielärare kunde uppleva frånvarande elever som mer krävande än andra, 

frustration över det extra arbete frånvaron innebar och att effekterna kunde få läraren att 

uppleva arbetet som demoraliserande och där pedagogen inte ges möjlighet att utnyttja sina 

resurser fullt ut. En lärare lyfte att frånvaron gjorde det svårare att bygga en trygg och 

tillitsfull relation med eleven. Att inte känna sig igenkänd som en moralisk, emotionell individ 

var den upplevelse som var den mest rapporterade källan för negativa upplevelser hos lärarna 

(Hargreaves, 2000). 
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I det här avsnittet har lärarens betydelse för elevers skolgång, samt relationella och 

organisatoriska faktorer centrala för lärarens upplevelse tagits upp. Vidare har även 

betydelsen av interna upplevelser som self-efficacy och ansvar belysts. Slutligen har även 

forskning på lärares upplevelse av frånvaro beskrivits. Studier visar potentialen som lärarens 

upplevelse kan ha för att främja positiva utfall hos elever, samtidigt lyfts utmaningar och 

påfrestningar kopplat till lärares arbete med ogiltig frånvaro. Introduktionsprogrammen är 

exempel på en del av skolväsendet där lärares arbete med problematisk frånvaro blir extra 

viktig för elevernas möjligheter till vidare studier, anställning och hälsa. Med vetskapen om 

det bekymrande nationella läget avseende ogiltig frånvaro gör vi bedömningen att ökade 

kunskaper om arbetet med frågan är nödvändigt. Studier om lärares upplevelser av att arbeta 

med in-school truancy gjorda i en svensk kontext har i föreliggande fall inte funnits, vilket 

kan anses som icke representativt med avseende till omfattningen den här sortens frånvaro 

verkar utgöra enligt studier på området (Shute & Cooper, 2015). Sammantaget understryker 

och belyser litteraturen som diskuterats under rubriken tidigare forskning potentialen som 

finns i lärar-elev relationen, lärarens påverkan samt vikten av lärarens upplevelser för att 

främja positiva utfall hos elever, däribland elever som ogiltigt frånvarar. 

Syfte och frågeställning 

Med en kvalitativ ansats avser föreliggande studie undersöka lärarens upplevelse av 

att arbeta med elever på ett introduktionsprogram. Syftet med studien är att undersöka 

gymnasielärares upplevelse av att arbeta med elever som i stor utsträckning går till skolan 

men i liten utsträckning deltar i undervisningen. Undersökningen utförs genom att utforska 

lärares perspektiv på deras arbete samt på hur de upplever relationen till dessa elever.  

Frågeställningen formuleras som: Hur upplever gymnasielärare arbetet med 

korridorselever? 

Metod 

Design 

Frågeställningen besvarades genom en kvalitativ design där datan samlades in genom 

intervjuer. Datan analyserades sedan med metoden Interpretative Phenomenological Analysis 

(IPA) där en fenomenologisk kunskapssyn antogs (Smith et al., 2009). Då tidigare forskning 

är knapphändig inom området gjordes bedömningen att det vara lämpligt med en induktiv 

ansats genom kvalitativ metod. Vidare användes en IPA eftersom det eftersöktes en förståelse 

för fenomenet som inbegrep djup, detalj och ett utforskande som utgick från empirin.  
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Teori 

Fenomenologi och hermeneutik  

För en förståelse för den kunskapssyn föreliggande studie har utgått ifrån avser 

följande avsnitt presentera centrala aspekter av fenomenologin och hermeneutiken. Inom 

fenomenologin är den mänskliga upplevelsen som sådan i fokus och avstånd tas från tankarna 

om att en objektiv kunskap går att nå eller är önskvärd. Den kunskap som är av intresse är det 

subjektiva i mänskliga upplevelser och det meningsskapande människor antas ägna sig åt. 

Enligt fenomenologin nås kunskap om mänskliga upplevelser bäst genom en 

förutsättningslöst och objektivt utforskande genom en process av reduktion på olika nivåer 

(Smith et al., 2009). Reduktion syftar till att reducera verkligheten till det som uppenbarar sig 

för medvetandet där en motsvarighet i den fysiska verkligheten bortses ifrån. Senare inom 

denna epimistologi ansågs istället forskarens föreställningar och tolkningar avgörande för att 

få förståelse för en människas personliga värld. Särskiljandet av forskaren från 

kunskapsinhämtandet utifrån den ursprungliga fenomenologin bedömdes omöjligt (Smith et 

al., 2009) och således tog fenomenologin en vändning mot hermeneutiken, läran om tolkning 

(Smith, 2015). Heidegger (1927/1962) och Sartre (1956/1943) förde även fenomenologin 

närmare det socialkonstruktivistiska synsättet där språket, kulturen, relationer och 

sammanhanget fick allt större betydelse för hur mänskligt medvetande skapar den mening en 

upplevelse får (refererad i Smith, 2015).  

Interpretative Phenomenological Analysis (IPA) 

Interpretative Phenomenological Analysis (IPA) är en analysmetod som intresserar 

sig för att undersöka hur människor förstår och skapar mening av de egna livshändelserna. 

Detta meningsskapande antas kunna ge värdefull kunskap om psykologiska domäner (Smith 

et al., 2009). I den fenomenologiska forskningsmetoden sker arbetet induktivt och kunskap 

sökes om upplevelsen skilt från abstrakta psykologiska begrepp. Kunskapen utforskas alltså 

utifrån sina egna förutsättningar snarare än utifrån externa referensramar (Fejes & Thornberg, 

2015).   

Metoden är ideografisk, det vill säga ser till det unika i människors upplevelser, där 

letandet efter detalj och djup står i fokus och där varje fall är beroende av sitt fysiska och 

situationsbundna sammanhang (Smith et al., 2009). Metoden lämpar sig väl för såväl 

komplexa skeenden, som det vardagliga i mänskliga upplevelser (Fejes & Thornberg, 2015) 

varefter vi anser att metoden är lämplig för fenomenet som undersöks i föreliggande studie.  

 Inom IPA ägnar sig forskaren åt så kallad dubbel hermeneutik vilket syftar till att 

betydelsen av upplevelser görs möjliga att nå genom tolkning, både respondentens egen 
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tolkning av sina upplevelser och forskarens tolkning av respondentens utsaga (Smith et al., 

2009). IPA kombinerar den empatiska hermeneutiken, att försöka förstå från respondentens 

perspektiv, med den ifrågasättande, att kritiskt granska och ifrågasätta (Smith, 2015). Centralt 

är att forskaren försöker komma så nära förståelsen av respondentens upplevelse som möjligt. 

Tolkningen ses som nödvändig både för att införskaffa kunskap från respondenten och sedan 

för att kunna förstå den och göra den meningsfull. IPA är således en kombination av 

hermeneutiken och fenomenologin (Smith et al., 2009).  

Epistemologisk position i föreliggande studie  

I föreliggande studie förkastas ambitionen att nå fenomenets mest essentiella 

beståndsdelar, alltså att söka efter det oföränderliga i fenomenet, oberoende av sammanhang 

(Fejes & Thornberg, 2015). Detta görs då vi ställer oss tveksamma till om detta är möjligt 

med tanke på hur respondentens upplevelse konstrueras i samklang med dennes sammanhang. 

Snarare än att nå den “rena” upplevelsen som transcenderar kontext är ambitionen att få en 

förståelse för fenomenet “gymnasielärares upplevelser av arbetet med korridorselever” i det 

specifika sammanhanget med en homogen grupp vars kontext överensstämmer med varandra. 

Den hermeneutiska fenomenologin betonar vikten av upplevelsens kontextuella prägling 

(Smith et al., 2009). Smith et al. (2009) menar att språket formar, begränsar och möjliggör 

tolkning samt att kultur och samhälle är ett medel för konstruering av upplevelse. Således 

söks inte en avtäckt kunskap i föreliggande studie utan en konstruerad sådan.  

I enlighet med IPA anses en noggrann analys och tolkning av respondentens utsaga 

kunna nå en större kunskap än vad som explicit sägs. Det betyder inte att något antagande 

görs om att analysen skulle vara mer sann än vad respondenten berättar men att tolkning kan 

addera ett ökat kunskapsvärde. Genom tolkning kan vi även göra det som är implicit i lärarens 

upplevelse explicit i enlighet med Heideggers (1962/1927) syn på att upplevelsen också kan 

ha en dold mening för oss som kan synliggöras genom tolkning (refererad i Smith et al., 

2009). 

Som ett försök till att medvetandegöra och åsidosätta befintliga fördomar ämnar vi 

använda oss av parentessättning. Parentessättandet ses som en cyklisk aktivitet där vi som 

genomför analysen kan upptäcka vissa fördomar på förhand, andra först under processens 

gång (Smith et al., 2009). I föreliggande studie kommer detta beaktas genom att tillämpa 

parentessättning innan varje ny intervju. Genom processen är förhoppningen att bättre kunna 

hantera det nya kunskapsläget vi hamnar i efter varje genomförd intervju utan att våra 

förkunskaper ska styra framtida intervjuer. Detta tänker vi inte är att likställa med Husserls 
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tankar om transcendal reduktion, där betraktarens förkunskaper och antaganden helt ansågs 

kunna sättas åt sida utan mer ett sätt att komma närmre fenomenologin (Smith, 2015).  

Metodiskt tillvägagångssätt 

Respondenter och rekrytering   

Respondenterna valdes ut genom ett blandat urval, där lärarna skriftligen 

informerades och tillfrågades om studien genom utskick av informationsblad (se bilaga A). 

Undervisare som var relevanta för att besvara studiens frågeställning tillfrågades även 

personligen av studiens kontaktperson på skolan. Såväl ett bekvämlighetsurval som ett 

målmedvetet urval kan därmed argumenteras för har tillämpats. Två av respondenterna 

uppmuntrades även att höra sig för om de hade någon kollega i åtanke som skulle kunna 

besvara studiens frågeställning men ingen respondent rekryterades den vägen. Två 

intressenter exkluderades då de inte uppfyllde kriterierna (se kriterier nedan). 

Studien hade fyra respondenter. Antalet respondenter begränsades under 

genomförandet på grund av intresset att delta och vidare fanns ej möjlighet att utöka 

rekryteringen. Det finns inga tydliga riktlinjer för antal respondenter i kvalitativa studier. 

Istället övervägdes antalet som är lämpligt för den valda analysmetod (Interpretative 

Phenomenological Analysis). Tillräckligt många för att kunna urskilja teman, samtidigt inte så 

många att datan blir överväldigande och därför inte möjlig att analyseras grundligt. Smith et 

al. (2009) rekommenderar i sin bok Interpretative Phenomenological Analysis att ett rimligt 

antal respondenter för en studentuppsats på masternivå är tre till sex respondenter. Ett 

stickprov så litet som en deltagare genom fördjupad datainsamling kan bidra till 

kunskapsfältet och ge ökad förståelse och information om fenomenet (Boddy, 2016).  

Samtliga respondenter i studien arbetade med undervisning på en gymnasieskola i en 

mellanstor svensk stad och hade som minst ett års erfarenhet av att arbeta med korridorselever 

i ett undervisningssammanhang. Fyra individer intervjuades där samtliga hade erfarenheter av 

att undervisa på ett introduktionsprogram. Åldern på respondenterna varierade mellan 45 och 

55 år. År av erfarenhet inom yrket varierade mellan 10 och 20 år. Samtliga respondenter 

arbetade med undervisning i grupp på en gymnasieskola och samtliga arbetade eller hade 

nyligen arbetat med korridorselever under en period mellan 2 och 15 år. Den homogena 

gruppen avseende ålder och erfarenhet tillät oss att notera mönster i respondenternas åsikter 

som närmar respektive skiljer varandra och därmed undersöka olika psykologiska skillnader 

inom gruppen (Smith et al., 2009).  
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Procedur  

Respondenterna rekryterades genom ett blandat urval på den skola studien 

samarbetade med (se rubriken respondenter och rekrytering) och de uppmanades att ta kontakt 

via mejl eller telefon. Därefter upprepades studiens syfte via mejl för respondenterna där 

informationsbrevet (se bilaga A) tillhandahölls ytterligare en gång. Ett möte bokades in med 

respondenterna och de mejlades samtyckesblanketten och uppmanades att läsa igenom den 

innan intervjun. Efter att tid för intervju bokats fanns möjlighet för respondenterna att ställa 

frågor till ansvariga studenter. Med anledning av Folkhälsomyndighetens riktlinjer rörande 

rådande spridning av viruset covid-19 genomfördes samtliga intervjuerna över videosamtal.  

Inför intervjun skickades en videolänk till respondenterna. Innan intervjuerna 

startades spelades muntligt samtycke till deltagande in där respondenterna intygade att de 

tagit del av informationen i samtyckesblanketten samt godkände ljudinspelning av 

intervjuerna. Intervjuerna pågick mellan 50 och 66 min och båda ansvariga studenter för 

studien var närvarande vid samtliga intervjuer. Vid intervjuerna hade en ansvaret över 

intervjun medan den andra observerade och ställde frågor på slutet, om några sådana fanns. I 

slutet av intervjuerna ställdes även en fråga ämnat att utvärdera vad respondenterna hade 

upplevt förväntats av dem under intervjun. För att få en uppfattning om vilken påverkan det 

hade gett på deras svar under intervjun. Intervjuerna spelades in och ljudupptagningen 

sparades och transkriberades. Materialet analyserades utifrån metoden IPA (se rubriken 

analysmetod).  

Datainsamling  

Datainsamlingen gjordes i form av semistrukturerade, kvalitativa intervjuer 

bestående av 7 frågor indelade i två teman samt några demografiska frågor om respondenterna 

(se intervjuguide i bilaga B). Studiens frågeställning mynnade ut i två frågeområden som 

berördes under varje intervju. Dessa var hur gymnasielärarna upplever arbetet med 

korridoreleverna och hur lärarna upplever relationerna till dessa elever. Intervjuguiden 

utformades för att användas i föreliggande studie på ett sätt som låg i linje med vald metod.  

Frågorna ämnade vara fria från externa teoretiska referensramar och fokuserade på 

att förutsättningslöst utforska lärarnas egen upplevelse utan att göra för många antaganden om 

respondenternas erfarenheter. Frågorna ämnades vara öppna, främja utforskande snarare än 

förklarande, process mer än utfall och med fokus på betydelse snarare än direkta orsaker eller 

konsekvenser. Med den första frågan “Berätta om ett tillfälle då du arbetat med en 

korridorselev som du minns särskilt väl” var syftet att göra respondenterna bekväm med att 

prata, därav frågans beskrivande karaktär. Varje fråga i formuläret hade som avsikt att fånga 
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olika aspekter av och djup i erfarenheterna. Andra frågor berörde exempelvis narrativa, 

evaluerande och jämförande teman (Smith et al., 2009). För att inte låta våra omedvetna 

förväntningar och fördomar ges tolkningsföreträde och istället främja att respondentens 

berättelse kommer fram förde vi också anteckningar över våra tankar efter varje intervju i 

syfte att åsidosätta våra förkunskaper (parantessättande).  

Analysmetod 

Datan analyserades i enlighet med metoden IPA som den är beskriven av 

upphovsmannen Jonathan A. Smith et al. i boken Interpretative Phenomenological Analysis 

(2009). Analysprocessen är en iterativ och induktiv process där man förflyttar sig i arbetet 

från de särskilda fallet till de gemensamma i fallen samt från de deskriptiva till de tolkande. 

Analysprocessen förflyttas dessutom hela tiden från delen till det hela och från helheten till 

delarna. Detta är känt som den så kallade hermeneutiska cirkeln, där man kontinuerligt går 

emellan transkribering, teman och koder innan analysen slutligen landar i ett resultat (Smith et 

al., 2009). Då IPA ger forskaren flexibla riktlinjer att arbeta efter i analysen utan några fasta 

regelverk, har metoden också anpassats efter föreliggande studie och gett ett ökat utrymme för 

kreativitet (Pietkiewicz, & Smith, 2014). Kreativitet som exempelvis använts till att anpassa 

metoden till att genomföras av två personer.  

I enlighet med vad Smith et al. (2009) rekommenderar genomfördes analysen 

intervju för intervju, varje analys bestående av fyra steg. De två initiala stegen syftade till att 

förstå och beskriva det fenomenologiska innehållet för att i steg tre och fyra öka graden av 

abstraktion och tolkning. En skillnad som föreliggande studie gjort jämfört med vad 

litteraturen avser är tematiseringen i steg tre där materialet i föreliggande fall behöll en lägre 

grad av generalisering och därmed specificiteten högre, jämfört med hur Smith et al. (2009) 

beskriver. Resultatet av steg tre blev koder som i steg fyra sedan sorterades in i kluster. De 

transkript specifika klustren som bildats jämfördes därefter med varandra (steg 5), justerades 

och bildade till slut 6 övergripande teman. För exempel och utförligare beskrivning av 

analysförfarandet, se bilaga C. 

Studiens kvalitet 

Hur kvalitativ forskning ska utvärderas är en omstridd fråga. Petty, Thomson & Stew 

(2012) lyfter i sin artikel fyra vanligen accepterade kriterierna som finns oavsett ställning; 

confirmability, dependability, credibility och transferability. Vid utvärdering av kvalitativa 

studier är det viktigt att också beakta den epistemologiska ansatsen som ligger till grund och 

att kriterierna till grund för utvärdering anpassas till studiens kvalitativa natur. Kriteriet om 

confirmability, som handlar om till vilken grad resultatet är en produkt av syftet och inte 
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forskarens bias, försöktes i studien tas i hänsyn genom att forskarna efter varje intervju 

redogjorde, genom anteckningar, för sina respektive tankar och tolkningar om vad 

respondenten sagt och på så sätt göra dessa explicita.  

Kravet om dependability handlar om till vilken utsträckning studien skulle kunna 

replikeras och hur väl variationerna förstås. Föreliggande studie försökte säkra för detta 

genom att regelbundet föra anteckningar, i form av en loggbok, om processen, tankar om 

beslut som behövde fattas och potentiella effekter olika val av strategier kunde tänkas ha. 

Credibility beaktades genom att respondenterna i studien fick ta del av materialet och 

möjlighet att lämna synpunkter på innehållet och hur väl det stämmer överens med deras bild. 

Kriteriet om transferability försöktes beaktas genom att bland annat demografisk information 

om respondenterna såsom; ålder, år inom professionen, år av utbildningsrelaterade 

erfarenheter av elevgruppen i fokus insamlades. Urvalet i föreliggande studie valdes också 

med hänsyn till studiens frågeställning, enligt litteraturen benämnd målmedvetet men även 

genom bekvämlighet då rekryteringen endast skedde på en skola.  

Etiska överväganden  

    Studien har eftersträvat att följa god forskningssed som beskrivet i 

Vetenskapsrådets utgivning (2017), det vill säga transparens vad gäller utförandet, riktighet, 

att inte åsamka någon skada och att inte använda resultatet till något annat än ämnat. 

Respondenterna personuppgifter behandlas enligt dataskyddsförordningen (GDPR) och endast 

åtkomligt för ansvariga studenter och handledare. Respondenterna informerades både 

muntligt och skriftligt (se bilaga A) om studiens syfte, vad den skulle användas till och vad ett 

deltagande innebar för dem, samt vilka rättigheter de hade inom ramen för sitt deltagande och 

att det när som helst kunde återta sitt samtycke. Studien syftade enbart till att inhämta 

information om respondenternas upplevelser från sitt professionella sammanhang och därmed 

bedömdes risken att samtalsämnena skulle åsamka skada som mycket liten. Intervjuguiden 

utformades med hänsyn till att inte leda respondenterna mot att dela med sig av känsliga 

uppgifter, men då intervjuguiden antog en halvstrukturerad form kunde risken att 

respondenten på eget initiativ förmedlade känsliga uppgifter inte elimineras. För att minimera 

risken för uppkomsten av känsliga uppgifter ställdes inga följdfrågor kring dessa ämnen. 

Respondenternas konfidentialitet säkerställdes i uppsatsens resultatdel genom att inget 

identifierande material togs med och citat användes enbart med respondenternas 

godkännande. Eftersom respondenterna var få och rekryteringen endast skedde på en 

gymnasieskola togs extra hänsyn till att inget material skulle kunna härledas till enskild 

individ för att värna om konfidentialitetskravet (Forskningsetiska principer inom humanistisk-
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samhällsvetenskaplig, 2014). För att minska risken för att individ och redovisat material 

skulle kunna kopplas samman gavs respondenterna en slumpmässig siffra som pseudonym 

mellan ett och fyra. Detta också för att vi inte kan försäkra oss om att respondenterna inte 

nämnt sitt deltagande till kollegor och studiens kontaktperson på skolan. Vid bedömning av 

risk och nytta av föreliggande studie har riskerna bedömts vara små. Nyttan av att få en ökad 

förståelse för ett samhälleligt problem som frånvaro utgör bedöms vara högre.  

Resultat 

Resultatet grundar sig i studiens frågeställning; Hur upplever gymnasielärare arbetet 

med korridorselever? Från respondenternas berättelser har sex övergripande teman 

konstruerats (se bilaga C): Mångfacetterad roll- och ansvarsbeskrivning, Struktur för trygghet 

och samsyn, Hopp och tilltro förkroppsligat, Relationsbyggandets hinder och värde, Det 

meningsfulla, hanterbara och givande arbetet och Gemenskapen som lösning och sköld. 

 

Resultatsammanfattning 

I resultatet så framkommer det att lärarna upplever sitt arbete som ett med extra krav, 

något som går utanför den lärarroll som de hade haft i ett nationellt program där eleverna 

sedan tidigare har slutfört årskurs 9 med behörighet att läsa vidare. De utökade kraven 

framförs innebära en utökad roll och följaktligen ett större ansvar. Det framkommer ett ökat 

krav på struktur och lärarnas förmåga att upprätthålla den, ett ökat krav att uppehålla och 

förmedla tilltro till eleverna, samt ett ökat krav på att skapa och upprätthålla en önskvärd 

pedagogisk relation. Men trots de ökade kraven beskrivs inte upplevelsen av överkrav. I 
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samtliga teman beskrivs utmaningar med arbetet, om än överkomliga sådana. Arbetet upplevs 

till större delen som hanterbart, meningsfullt och belönande. Berättelserna talar om ett stort 

mått av engagemang i arbetet, detta till trots framkommer inget övergripande tema av 

psykologisk påfrestning som efterföljande engagemanget. Trots att det också är en del av 

deras arbete att elever inte alltid lyckas, lyfts vikten av att bibehålla tilltro och hopp om eleven 

och det egna arbetet. Slutligen framförs en stark förutsättningen för att kunna uppleva arbetet 

som överkomligt och hanterbart vara den stöttande, närvarande och samarbetande 

organisationen. Ytterligare ett resultat som framkom är att lärarna upplevde frånvaro utifrån 

vår definition som ringa till antalet och inte som det mest centrala för deras upplevelse. 

Mångfacetterad roll- och ansvar beskrivning 

I intervjuerna berättas om en stark upplevelse av uppdrag och ansvar i arbetet med 

korridorselever. Dessa beskrivs ibland som mer uttalade och med grund i överenskommelser 

inom arbetsgruppen, ibland mer outtalade, kopplat till den professionella rollen eller 

medmänskligt kännande. Gemensamt var att respondenterna alla talade om något utvidgat i 

tillägg till den undervisande, traditionella lärarrollen som arbetet med just dem här eleverna 

innebär och gör sig särskilt påtagligt. ”…som jag har jobbat som, med de som har, jag brukar 

säga lite extra tålamod, extra tid och lite extra kärlek brukar jag beskriva dem som.” 

(respondent 4) 

För att lyckas med sitt uppdrag beskriver respondenterna ett antal andra roller utöver 

den som pedagogen som kan underlätta, ibland vara absolut nödvändiga att ta. Vilka roller 

som beskrivs, vad exakt som läggs i de och dess relaterade sinsemellan varierar något 

respondenterna emellan. Utöver pedagog nämns rollerna mentor, vuxen, medmänniska och 

kollega. Gemensamt lyfts betydelsen av att hjälpa eleven i studier och göra studierna till en 

trygg plats. Mentorn beskrivs bland annat stötta och guida eleven och föräldrar i deras 

motstånd till studier, den vuxne påminner eleven om studierna, finns närvarande och sätter 

gränser, medmänniskan ser till den moraliska plikten, förmedlar kärlek och omtanke, tro på 

utveckling och hopp och kollegan samarbetar med, informerar och stöttar andra pedagoger 

och personal i verksamheten med koppling till eleven.  “Det som skiljer … nu det är ju att … 

vi i vårt arbetslag vi pratar om eleverna dagligen och mellan varje lektion skulle jag säga.” 

(respondent 1) 

 

Hm, jag tycker att alla elever behöver kärlek, men alla elever behöver kärlek, att de behöver bli 

omtyckta så de behöver känna att de är omtyckta av lärarna och personalen, kompisar i skolan, men om 

jag pratar om just dem här eleverna kanske de behöver extra, extra omtanke. (respondent 3) 
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Med roller kommer också ansvar tätt sammanbundet. Likväl som det beskrivs 

uttalade och outtalade roller beskrivs även uttalat och outtalat ansvar och krav i arbetet. Som 

exempel kan det outtalade ansvaret yttra sig genom att ta ett extra varv runt skolans korridorer 

mellan egen undervisningstid för att se så att ingen elev är kvar i korridorerna. Merparten av 

respondenterna nämner en förändring som kommit där erfarenhet av arbetet med gruppen gett 

en starkare känsla av uppdrag och där rollerna tycks präglas av trygghet och övertygelse, 

snarare än av osäkerhet i sitt eget agerande som kunde finnas i början. Den starka upplevelsen 

av uppdrag till trots innehåller berättelserna också ett spänningsfält där bilden varierar något 

mellan hur respondenterna upplever och förhåller sig till gränsdragandet i sin roll- och 

ansvarsbeskrivning. En respondent beskriver en slags försoning över ett hårt arbete där hen 

själv och kollegor gjort allt vad de kunnat men där de upplevde att eleven motstånd varit för 

stort och skolans gemensamma resurser otillräckliga. En annan respondent beskriver det som 

en svårighet att alltid avgöra vad i elevens agerande hen har möjlighet att påverka och att en 

stark ansvarskänsla lätt kan leda till en form av kontinuerlig självgranskning.  

 

 ...vad är elevens svårigheter och vad är det som jag har för svårigheter, vad är det som inte 

funkar mellan mig och eleven. Men det är ju väldigt lätt att bli självkritisk och börja fundera på 

… är det jag som är urusel? Eller … så. (respondent 4) 

 

Kopplat till den långa och mångfacetterade roll- och ansvarsbeskrivningen lyfts 

också vikten av gränssättning i arbetet med korridorslever för att också kunna förmedla krav 

och förväntningar.  I berättelserna framkommer upplevelser hur gränsdragandet kan vara 

särskilt svårt att göra i arbetet med just den här gruppen och hur fokus lätt kan hamna på annat 

än elevens studier, något som kommer beröras närmare i temat om relationen. Berättelserna 

kring att tydliggöra gränserna rymmer en aspekt av nödvändighet samtidigt en motstridighet. 

Motstridighet finns i att eleven upplevs ha behov av att både ges en omsorgsfull stöttning och 

bekräftelse samtidigt gränssättning, något dessa elever kanske inte varit vana vid. ”..att blir 

man för kompis med en elev … eller med … då är det mycket svårare sen att kunna ha … 

ställa krav och att kunna vara auktoritär när det behövs.”(respondent 2) 

Struktur för trygghet och samsyn 

Arbetet med korridorselever innebär enligt respondenterna att arbeta med individer 

vars behov av tydlighet och struktur är särskilt viktiga. Arbetet med struktur benämns som ett 
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ansvar och med prioriterat över andra delar då det ses som särskilt viktigt för att förebygga 

frånvaro och främja motivation och lärande. Detta ställer såväl ökade krav på den enskilda 

pedagogen som på arbetslaget att erbjuda en form för förutsägbarhet i agerandet gentemot 

eleverna.    

..och då jobbar vi väldigt med tydlighet, alla har varsin bänk med namn. Vi har … klippt och 

laminerat scheman så det finns … det är bara en dag, det är måndag och så står det exakt matte, 

svenska och om det är något särskilt på lektionerna, de vet exakt vad som händer. (respondent 2) 

 

Det skapar trygghet och gör det ju mycket lättare att förstå sin dag. Det, det är den ena delen, sen 

så finns det ju väldigt mycket, man som pedagog behöver göra och behöver vara.. skicklig på 

skulle jag säga. (respondent 1) 

 

Ramar och struktur är gemensamt överenskomna inom arbetslaget och framstår som 

särskilt viktiga att upprätthålla i början av arbetet med en korridorselev. Då följs en period för 

anpassning där eleven kan försöka pröva pedagogen och motsätta sig följa densamma och 

reglerna. 

 

Så de flesta uppskattar sen vad läraren, vad lärarna gör men det är jättesvårt i början, de kan inte 

se att det här är för deras skull utan de ser bara ”ah, det här är skolans regler”, ” jag vill inte följa 

skolans regler”. ”Ah, de är hårda, det här är hårt..  jag är inte van vid det här, ja, jag vill göra vad 

jag vill, jag är trött, jag orkar inte”. Men, efteråt blir de väldigt vana och sen förstår de att ah, 

”den här läraren är väldigt snäll, den här läraren gör detta för min skull. (respondent 3) 

 

Genom att enhetligt upprätthålla och följa ramarna beskrivs eleven med tiden 

uppleva undervisningsmiljön, däribland pedagogerna, som trygg och förutsägbar, samt bli 

villig att ingå i arbetsallians. Respondenternas upplevelser vittnar om betydelsen av 

pedagogernas samsyn och det sammanhängande arbetet för hur väl de lyckas få eleverna 

närvarande, motiverade och engagerade i sina studier. 

 

...utan då blir energin, ska ju tydligen vara i klassrummet och de ger sig tydligen inte och då, att 

vi orkar stå kvar i det utan att ta bråk och konfrontation men ändå ska vara trygga i att vi gör rätt, 
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på något vis. Och där handlar det också om våran trygghet liksom och jag tror att dem ser det 

som fasiken. De ger sig inte, så att, och att vi alla då gör lika. (respondent 4) 

 

Tilltro och hopp förkroppsligat 

Ytterligare en gemensam nämnare i respondenternas upplevelser från arbetet var den 

genomgående låga tilltron eleverna har vad gäller sina egna förmågor kopplat till studier, 

något som i berättelserna framför allt kopplas till elevens tidigare erfarenheter av 

skolmisslyckanden. Detta har gjort att det kontinuerliga arbetet med att stärka elevens tilltro 

upplevts som särskilt viktigt, även om det ibland också kan vara prövande, en spänning 

däremellan som belyses. Arbetet beskrivs som att hjälpa eleven omdefiniera sig själv och sin 

relation till studier och i längden framtiden. Några exempel som respondenterna gav och såg 

som betydelsefullt var att låta individen lyckas, tala om att du tror på den och att deras 

framtida mål är möjliga. ”väldigt mycket hänger ju på självförtroende, det här 

självförtroendet också som de kanske inte hade så bra. Och jag tycker att de ska känna att de 

är duktiga, att de lyckas.” (respondent 2) 

Den till stora delar avsaknaden av tilltro framställs göra det särskilt viktigt att verbalt 

och genom handling förmedla tilltron, speciellt i början av arbetet med eleven när behovet är 

som störst. Samspelet är ett sätt att förmedla tilltro till eleven genom att själva vara elevens 

tilltro. Respondenterna beskrev hur de aktivt arbetade med att bekräfta eleven och dennes 

ansträngningar till dess att detta internaliserats av eleven och den egna förmågan blir synlig. 

 

Så han trodde inte på sig själv, så han frågade mig hela tiden, tror du att jag kommer att få betyg 

i XX? Och han hade kunskapen med sig, så han var inte årskurs XX utan han var mot årskurs 

XX. Jag sa, ja, du kommer att få betyg om du fortsätter så här. (respondent 3) 

 

Det beskrevs hur lärarens uppgift också var att skapa ett klimat av trygghet genom 

uppmuntran och tillrättavisande. Arbetet uppges handla om att minska skammen hos elever 

för deras kunskapsluckor och bristande upplevd förmåga. 

 

...att man liksom bekräftar att det är jättebra att man frågar, och att man förklarar och hjälper 

eleverna på alla nivåerna. Och självklart … också slå ned på om det skulle komma fördömande 

eller kommentarer eller någonting från klasskamrater, där man förtydligar hur viktigt det är att 
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… och att ha ett öppet klimat och att man, att vi är på olika nivåer, att det är en självklarhet att 

det är så. (respondent 1) 

 

Berättelserna talar om att läraren måste ha och kunna förmedla en genuin tilltro till 

eleverna vad gäller deras förmåga och att det är denna som i sin tur har utfall på eleven. Detta 

är inte alltid lätt då arbetet med korridorselever ibland också är prövande på tilltron och där 

hopplöshetskänslor kan förekomma. I de fallen talar berättelserna om betydelsen av att 

försöka förstå elevens svårigheter och inte avfärda deras försök till undvikande som en ovilja. 

Att uppfatta elevens vilja som saknad kan exempelvis påverka lärarens upplevda möjlighet att 

påverka utfallet. Mer hjälpsamt beskrivs det som att snarare se det som ett skydd mot känslan 

av misslyckande och en bristande tilltro till sin egen förmåga.  

 

...jag kan ju inte ge upp en elev som inte är sugen på skolan. Då skulle jag ge upp halva 

klasserna här. Jag måste tro att eleven … vill. Eller att den gör så gott den kan. Och så får jag 

liksom öka den hänsyn för vad som gott som kan är. (respondent 4) 

 

Just tron på elevens vilja är enligt analysen central för att behålla tilltron på eleven 

och ibland krävs kollegialt stöd för dess upprätthållande. 

  

…när vi kommer in i arbetsrummet och pratar om en elev så kanske det kommer vara, “gud vad 

jobbig, den här är helt hopplös”. Och då är vi ganska duktiga på att hjälpa varandra att säga att, 

“jaha men vad gör vi?” “Hur löser vi det?” Så är det inte jag som orkar säga det den ena dagen 

så är det någon annan lärare, så försöker vi … göra det … tillsammans. (respondent 4) 

 

Det beskrevs även som särskilt svårt att predicera utfallet för föreliggande grupp 

elever, både för de som lyckas nå upp till studiemålen och de som inte gör det. Erfarenheter 

av att genom arbete med gruppen lyckas har fört med sig lärdomen att man som lärare inte 

kan bedöma eleverna framgång i förväg, något som underlättade förekomsten av den genuina 

tilltron då även de gånger när ett positivt utfall inte såg hoppfullt ut kan man inte säkert veta. 

Relationsbyggandets hinder och värde 

Några grundpelare i lärarens upplevelse av att arbeta med dessa elever har beskrivits. 

I detta tema kommer ytterligare en belysas, nämligen relationen. I samtal om respondenternas 

upplevelse av relationen med korridorselever beskrevs erfarenheten som positiv, relationen 
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beskrivs inte som konfliktfylld, där läraren känner att den kan påverka och använda relationen 

som ett verktyg i arbetet med eleven. En god pedagogisk relation uppgavs till och med vara en 

förutsättning för undervisningen och för att nå dit krävs en närvarande och lyhörd pedagog 

som också empatiskt konfronterar och stöttar eleven i dennes oro och tidigare negativa 

erfarenheter. 

Som delvis berördes i föregående tema under delen om arbetet med elevens tilltro, 

handlar också relationsskapandet i arbetet med korridorseleverna till viss mån om att försöka 

ge eleven nya positiva erfarenheter som ska främja hopp, motivation och lärande. 

Berättelserna beskriver hur relationen kräver som mest omvårdnad i början och hur 

pedagogens positiva uppmärksammande av individen, beröm och bekräftelse då är särskilt 

viktigt. 

Så att man berömmer dem, även om de gör det lilla, det är väldigt stort för dem. De har kanske 

inte hört någon som uppskattat deras arbete, eller de har fått negativ respons, att du har inte gjort 

det och du har misslyckats och du, du är inte godkänd och så. Och då blev hon väldigt 

motiverad. (respondent 3) 

 

Respondenternas berättelser betonar framförallt betydelsen av det välkomnande, 

intresserade och accepterande bemötandet för att bygga en god pedagogisk relation med 

eleverna och ett sammanhang där individen vill vara delaktig istället för utanför. Detta 

framförs som särskilt viktigt för att få eleven in på lektionen. Vidare lyfts också en fara där 

relationen riskerar att upptas av det som inte fungerar vilket respondenter menar inte är 

gynnsamt då det också påverkar elevens identitet och koppling till skolan negativt. 

 

...och jag tror att det är viktigt.. att om eleven ser att jag tycker det här är kul, att jag är glad när 

jag kommer till mitt jobb, att jag tycker det är jättekul att få träffa dem även om de är fem 

minuter sena så är det jättekul och imorgon kanske du kommer i tid. Att de ser att jag är väldigt 

engagerad, eller läraren, vem som helst de har. Det gör ju också att de känner sig väldigt 

välkomna. (respondent 2) 

 

Respondenterna lyfter ytterligare ett sätt för hur pedagogen kan påverka relationen, 

elevens bild av sig själv, studier och i längden dennes studiemotivation. Arbetet kännetecknas 

av att medvetet och systematiskt arbeta med att bygga relationen till eleven genom det 

undervisande ämnet och på så vis få eleven tänka studier i möjligaste mån i samspelet med 
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pedagogen. I skuggan av att bygga relationen genom studierna delar respondenterna negativa 

erfarenheter av att låta andra personliga ämnen ta för mycket utrymme. Framförallt lyfts en 

svårighet i att efter en tid omdefiniera en relation. Resonemanget fördjupas om hur relationen 

även avspeglar vilka förväntningar och krav som finns på vederbörande part. Här tycks i 

botten vila en relationell och pedagogisk plikt hos pedagogen i samspelet som vägleder 

pedagogens handlande.  

 

För det är ju, jag vet inte om ni tycker … hur det låter, men alltså det är ju ändå syftet med att de 

är i skolan, de har en målsättning och de har ett syfte med att vara där, då är det ju min roll och 

min uppgift också och stötta, hjälpa dem i det. Och då tycker jag att om man tänker efter så blir 

det ju ändå inte så konstigt utan ganska självklart, att det vore ju konstigt om jag skulle prata om 

någonting annat egentligen. (respondent 1) 

 

Om jag inte pratar om skola med dig, utan bara pratar fritid, din pappa som dricker, då blir det ju 

så du blir definierad. Som problembarnet som pratar problem. Istället för att … en vanlig elev 

som jag pratar skolämnen med. (respondent 4) 

 

Pedagogens krav och förväntningar beskrivs som nödvändiga för att eleven ska 

lyckas. Samtidigt kan krav och förväntningar initialt vara en påfrestning för relationen och ett 

hot mot arbetsalliansen då det från elevernas sida kan upplevas som någonting främmande 

och obehagligt. Här kan tidigare svaga relationer till vuxna, inom och utanför skolan, försvåra 

skapandet av en tillit och ömsesidig respekt till pedagogen. Bland berättelserna framkom en 

svårighet att ibland göra sin omtanke förstådd, något som kunde leda till frustration och 

ältande hos pedagogen. 

 

Nä, de ser inte omtanken eller min tro på dem utan de kanske blir rädda.. ah, ah då känns det ju 

som att jag inte har lyckats riktigt förmedla vad jag vill förmedla. För om de blir skrämda eller, 

det är ju det här, för där handlar det ju också om att när jag tror på dem så handlar det ju inte 

bara om mitt ämne utan jag tror på dig i mitt ämne så att du ska kunna komma dit du vill 

komma. (respondent 4) 
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 Genom en anpassad svårighetsgrad i undervisningen, stöttning och tid, kan kraven, 

förväntningarna och i längden relationen omvandlas till något meningsfullt och 

motivationsstärkande snarare än skrämmande. Ytterligare en viktig aspekt i 

relationsbyggandet upplevs vara att lyssna, visa sig nyfiken och genuint intresserad av att vilja 

förstå eleven. Vidare i resonemanget tas det upp ett lite annat synsätt på relationsskapandet 

där relationen i större grad beskrevs som ett samarbete där pedagogens uppgift är att hjälpa 

eleven bli till en aktiv agent i sin skolgång och på så sätt skapa inre motivation. Där ligger 

fokuset på samarbetet mellan lärare och pedagog där båda har en viktig roll. “Jag vill ju 

gärna det, jag vill att dem själva ska komma på att dem vill det här, att dem hittar den egna 

drivkraften.” (respondent 2) 

 

Jag ställer frågor, jag frågar väldigt mycket. Jag frågar liksom om dem, jag ställer hela tiden ”hur 

menar du då?”, hm, att ”du ska inte bry dig om det kanske”, ”okej, men att det är ju det jag gör, 

så jag vill veta när du är där, vad tänker du, vad vill du? (respondent 2) 

 

Även förutsägbarheten och följsamhet inom arbetsgruppen, som nämndes under 

delen om elevens behov av samsyn och struktur, är en viktig del i arbetet för främjandet av en 

trygg pedagogisk relation där eleverna ser pedagogernas omtanke. Vidare finns en samsyn hos 

lärarna om vikten av engagemang, ihärdighet och att uppmärksamma eleverna. Detta skulle 

kunna sammanfattas som att visa sin närvaro och få eleverna att känna sig sedda.  

Det meningsfulla, hanterbara och givande arbetet 

Tidigare har vi fokuserat på ett tema om utvidgade roller, ansvar och utmaningar för 

pedagogerna som arbetar med gruppen. Som en motpol till detta och ett tydligt urskiljbart 

tema i alla intervjuer är upplevelsen av meningsfullhet och hanterbarhet. Dessa, stundtals 

svåra att i berättelserna skilja, tycks ofta samexistera, till och med ha en påverkan på varandra 

i respondenternas erfarenheter.”...och jag är mycket säkrare som person när jag blivit äldre 

också.. och jag känner att, att jag tror verkligen på det här och jag har också sett resultat nu 

när vi kör här, den här gruppen.” (respondent 2) 

Tydligt återkommande i berättelserna var att respondenterna upplevde att de var 

behövda och gjorde en skillnad i korridorselevernas liv. Upplevelserna yttrar om att 

pedagogerna ser sitt arbete som viktigt och där det finns ett stort engagemang för sin 

profession. Den svårare utmaningen som upplevelserna av arbetet vittnade om och som ibland 

även innebar motgångar var samtidigt förenligt med en större känsla av belöning när de 
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lyckades. ”jag ser det snarare som en jättestor framgång från min sida om jag får dem att … 

att nå kunskapskraven oavsett metod, så att säga.” (respondent 1) 

 

Jag tycker det är roligt. Jag tycker det alltid är roligt och spännande och sen är det också en 

utmaning också … för lärarna, så när man träffat sådana elever, som tappat … hoppet, som 

tappat … allt, nästan allt roligt i livet och sen lyckas man med dem, så blir man väldigt, väldigt 

glad. För vanliga elever eller motiverade elever är självgående. Man undervisar dem och så tar 

de ansvaret själva, det är inget problem. (respondent 3) 

 

Meningsfullheten beskrivs exempelvis upplevas när eleven lyckas och framgången 

tydligt kan generaliseras till sitt eget och arbetslagets ansträngningar eller genom bekräftelsen 

från elev och föräldrar. Just arbetslagets arbetssätt verkade särskilt bidragande till 

upplevelserna av meningsfullhet i arbetet, däri en stolthet tydligt framgår. En form för 

internaliserad övertygelse om arbetssättet beskrivs, däribland uttrycktes det som 

rättfärdigande och för elevens bästa. Upplevelsen av att agera för elevens bästa underlättar 

också för respondenterna att arbeta med elevens och förälderns motstånd, stå kvar, hålla ramar 

och inte ge vika bara för att eleven inte är van vid det.  “… men det är ju mitt arbete att göra 

det. Och … mina känslor ska ju inte stå i vägen för att det här barnet ska få det bra.” 

(respondent 2) 

 

...man kan inte komma en och en halv timme försent till arbetet.. Och känna att, är det detta man 

vill ge till dem här eleverna, deras framtid. Nej jag tror inte det, jag tror inte det hjälper dem, 

och, det är väl det jag känner är skillnaden att jag är mycket säkrare i mitt ledarskap. (respondent 

2) 

Beskrivningarna talar om en övervägande känsla av hanterbarhet i arbetet, en 

hanterbarhet som delvis tillskrivs frånvarons natur där eleverna finns på plats på skolan, 

delvis den förvärvade erfarenheten av att konstruktivt ta sig an arbetet snarare än att fastna i 

hopplöshetskänslor, stöttningen och råd från kollegor samt fortbildning. Sammanlagt tycks 

det ge en ökad förståelse för eleverna och känsla av hanterbarhet i förhållande till arbetet.   

Slutligen är något som framförs som bidragande till hanterbarheten att det finns en 

acceptans för det professionella självets och organisationens begränsningar. Elever vars 

resultat inte blir vad en hoppats på blir därmed inte avgörande för upplevelsen av den 

professionella förmågan och hanterbarheten. 
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...och där kanske jag inte ska kämpa vidare, det kanske bara är våld på mig och eleven. Utan då 

kanske jag behöver annan hjälp, hjälp, och stöttning. Det gäller också att släppa taget ibland och 

se när jag inte räcker till, eller skolan räcker till. (respondent 4) 

 

 Gemenskapen som lösning och sköld 

I ett föregående tema visades hur pedagogens och korridorselevens relation kan 

påverka elevens studier. I detta tema belyses hur organisationen och arbetslaget omkring både 

beskrivs vara en nödvändig del för framgång men också en trygghet för den enskilde 

pedagogen. I just den här elevgruppen framstod samarbetet mellan inblandad personal som 

extra viktig.  

Respondenterna lyfter en positiv upplevelse av verksamheten i sina intervjuer och en 

stolthet där framförallt det gemensamma arbetet lyfts i samband med framgångar. Det 

förmedlas en stark känsla av grupptillhörighet och sammanhållning i berättelserna. ”Sen har 

vi … nu blir det … jag berättar jättemycket om vårt arbete men det känns lite grann som att 

det är vårt arbete.” (Respondent 4) 

Framförallt lyfts ett tätt samarbete inom arbetslagen, en tät dialog om eleverna och 

givmildhet kollegor emellan. Kulturen beskrivs underlätta för var och en av pedagogerna att 

hålla både eleverna och varandra i åtanke vilket stärker följsamheten i arbetet, något elevernas 

upplevelser också bekräftar. 

 

Vi i vårt arbetslag, vi pratar om eleverna dagligen och mellan varje lektion skulle jag säga om: 

“Ja men nu gjorde jag det här på den här lektionen, det funkade så för X och så för X …vad 

säger ni, har ni några idéer här, hur brukar ni göra?” Men det kan också vara: “X såg inte så glad 

ut eller det hände det här eller det här, tänk på det nu när du ska ha honom nästa lektion”. Alltså, 

vi har ju sådana samtal hela tiden och det är ju också någonting som, att när X kommer in på 

lektion två och märker, eller får höra att: “jo, jag har pratat med X som hade dig förra lektionen 

och det här och det här, men då gör vi så nu”. När de märker att det är en helhet det här, att vi 

alla jobbar från olika håll och så för att göra det så bra som möjligt för dem. (respondent 1) 

 

Verksamheten och arbetslagen upplevs bära en prägel av stark samsyn vad gäller 

uppdraget och vad som är elevens bästa där såväl den fysiska och strukturerade 
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organisationen som arbetskulturen fungerar som förstärkare. Respondenterna lyfter den 

fysiska närheten till såväl elever som till kollegor som en viktig faktor. Allt befinner sig i 

samma korridor vilket främjar närvaron och att ingen lämnas kvar i korridoren. 

 Det berättas om ett konstruktivt arbete där personal på skolan tillsammans strävar 

efter att stötta varandra, finna lösningar och utveckla arbetet snarare än att fastna i frustration, 

hopplöshetskänslor och stagnation. I det bitvis till synes stillastående arbetet beskrivs 

arbetslaget och organisationens samlade resurser kunna utgöra källor från vilken 

respondenterna kan finna avlastning för ett vacklande hopp. Samt förstärkning av och stöd i 

att det är de gemensamma ansträngningarna över tid som framförallt gör en skillnad i arbetet 

med dessa elever. Berättelserna yttrar också om att det gemensamma ansvaret, delade 

ansvaret och samarbetande nätverket också minskar känslan av ensamhet och ensamt ansvar, 

något som också stärker graden upplevd hanterbarhet i arbetet. ”Ja, det är så att arbetslaget, i 

arbetslaget jobbade flera som hade mycket erfarenhet med sådana elever, dem har jobbat i, 

väldigt länge med dem här eleverna så jag har fått stöd och tips, förslag av dem.” 

(respondent 3) 

 

Ja ja, det är ju inte enmansshow utan man ska ta hjälp utav dem professionerna som finns, 

tycker jag. Ibland, mitt jobb kanske är att upptäcka den här eleven och börja och prata och 

lyssna och sen så får man ta hjälp. Det här kan den göra, det här kan den göra. Att man 

verkligen tar hjälp av det som finns. Syokonsulenter, dem kanske har tips på andra 

verksamheter eller skolor, så det tycker jag är jätteviktigt att man samarbetar och att vi får ett 

bra nätverk på skolan. (respondent 2) 

 

Diskussion 

Syftet med föreliggande studie var att undersöka gymnasielärares upplevelser av att 

arbeta med elever som i stor utsträckning går till skolan men i liten utsträckning närvarar på 

undervisningen. I studien har dessa elever gått under namnet korridorselever. Resultatet 

speglar dock inte helt detta. Under intervjuerna framkom istället att respondenterna inte såg 

det som meningsfullt att skilja dessa elever från frånvarande elever generellt. Dessutom 

antyder berättelserna att korridorselever inte upplevs som det mest centrala eller som det mest 

problematiska. Snararare speglar resultatet deras upplevelse av arbetet att lyckas hålla kvar 

dem i lärandet och främja närvaro. Fyra lärare har intervjuats. Genom tolkande 

fenomenologisk analysmetod av respondenternas berättelser har sex teman konstruerats: 
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Mångfacetterad roll- och ansvarsbeskrivning, Struktur för trygghet och samsyn, Hopp och 

tilltro förkroppsligat, Relationsbyggandets hinder och värde, Det meningsfulla, hanterbara 

och givande arbetet och Gemenskapen som lösning och sköld. I detta avsnitt avses resultatet 

diskuteras utifrån teori och tidigare forskning. Temana kommer inte att diskuteras var för sig 

utan bedömningen har varit att de påverkar varandra till den grad att det blir mer meningsfullt 

att diskutera dem tillsammans som en helhet.  

Resultatdiskussion 

Inledningsvis fanns det hos oss en tanke om att upplevelsen skulle präglas mer av 

utmaning och påfrestning än vad resultatet har visat. Vi hade en förväntning om att det skulle 

föreligga ökad utmaning och en större känsla av krav på lärarna då de arbetar med elever som 

kräver mer utav dem avseende stöttning och individualisering än elever på ett nationellt 

program (Skolverket, 2014). Tidigare litteratur påtalar negativa faktorer i lärares upplevelse 

kopplat till elever som frånvarar och hur lärare jämfört med andra yrkesgrupper upplever mer 

stress och lägre arbetstillfredsställelse (Johnson et al.,2005; Roeser et al., 2013). Det är 

dessutom ett emotionellt arbete (Zapf, 2002) samt ett arbete där arbetsbördan är hög 

(Skaalvik, & Skaalvik, 2018). Så var dock inte fallet utifrån vårt resultat. Det framkom 

visserligen även utmaningar, svårigheter och kämpande men det var inte detta upplevelsen 

och respondentens meningsskapande huvudsakligen grundade sig i. Istället tycktes ett ökat 

fokus ligga på deras upplevelse av meningsfullhet, engagemang och ihärdighet. Således blir 

en intressant diskussion att föra och fördjupa sig i hur deras upplevelse skulle kunna förstås. 

Ett tema som framkom var det meningsfulla, hanterbara och givande arbetet, något som 

grundar sig i upplevelserna av ett arbete som beskrivs som tillfredsställande, hanterbart och 

meningsfullt.   

 Samarbetet med kollegor var något som lyftes som särskilt viktigt i temat 

Gemenskapen som lösning och sköld. Två av respondenterna tog upp samarbetet som något 

unikt positivt som de inte tidigare upplevt på andra arbetsplatser. Vår analys indikerar att 

upplevelsen är starkt präglat av en organisation och ett arbetslag med ett gemensamt mål att 

främja elevers lärande. Dessa stöttar och delar sina samlade resurser sinsemellan. Inom 

forskning har organisationen, arbetslaget och kulturen däri visat sig stärka ett aktivt 

engagemang och ihärdighet hos den enskilde läraren, samtidigt värna om dennes välmående 

genom att också avlasta det personliga ansvaret och belysa samarbetet (Hoy, 2003). Detta 

återfinns även i resultatet där gruppens tillsammans kan flytta fokuset till konstruktivt arbete. 

Just kommunikationen lärare emellan och lärare-övrig personal lyfts som en nödvändig 

framgångsfaktor för att skapa en känsla av närhet och förståelse till eleverna och för att kunna 
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hjälpa dem i sina studier, vilket stöds av litteraturen (Hoy, 2003). En central aspekt av detta 

som framkom är värdet av att arbeta fysiskt nära varandra genom att befinna sig i samma 

korridor och således kunna ha många informella möten och ett tätt samarbete. 

I linje med tidigare studier (Wolgast & Fischer, 2017) tycks delandet av erfarenheter, 

oro och bekymmer utgöra ett viktigt bidrag till upplevelsen av en arbetsgrupp som samarbetar 

och ett hanterbart arbete. Med en ökad emotionell aspekt i arbetet skapas troligtvis även ett 

ökat behov av kollegial stöttning (Zapf, 2002; Skaalvik, & Skaalvik, 2018). Detta skulle 

kunna kopplas till litteraturen om betydelsen av kollegial stöttning för att minska upplevda 

nivåer av stress hos lärare (Bartholomew et al., 2014). Villkoren som bäst predicerar lärares 

arbetstillfredsställelse är ledarskapet, relationen till kollegor och kulturen på skolan (Simon & 

Johnson 2015). Detta tycks vara av särskild betydelse för respondenter i den här gruppen då 

arbetslaget och samarbetet däri benämns som en framgångsfaktor och av stor vikt för den 

positiva upplevelsen.  

Hanterbarhet tas upp som en del av ett tema i resultatet. Det påtalas hur erfarenheter 

av arbetet inneburit en ökad säkerhet och trygghet i rollen. Vidare gav respondenterna uttryck 

för en övertygelse om det egna arbetssättets riktighet. Det kan dras tydliga kopplingar till 

Banduras social kognitiva begrepp self-efficacy (1997) och i det här fallet self-efficacy 

specifikt inriktat på lärarförmågor. Bandura 1997 nämner tre faktorer viktiga i skapandet av 

self-efficacy, varav han menar att den viktigaste faktorn är att bemästra aktiviteter för ökad 

känsla av self-efficacy inom ett specifikt område. Detta ger människor ett greppbart bevis för 

den egna förmågan och innebär exakt feedback från omgivningen (Bandura 1997). Det som 

blir intressant i relation till föreliggande studie är att trots att respondenterna själva benämner 

att de också får möta misslyckanden i sitt arbete och att eleverna benämns som “omotiverade” 

råder både tilltro till elever och det egna arbetssättet. Vidare är det intressant att diskutera att 

det inom litteraturen tycks vara så att lärare på högre utbildningar än grundskolan i mindre 

grad känner sig ha förmåga att påverka sina studenters inlärning (lärar-self-efficacy) (Eccles 

et al., 1993). Detta har kopplats till att det är svårare att påverka äldre studenters 

inlärningsvanor, föräldrar är till lägre grad involverade samt till logistiska skäl som till 

exempel större skola (Eccles et al., 1993). Detta kan inte styrkas av våra fynd då de 

intervjuade lärarna snarare upplever sin förmåga att påverka som mycket stor. Möjligtvis 

skulle detta kunna förklaras av att de arbetar på ett program som är speciellt utformat och 

skiljer sig från andra gymnasieprogram i den mån att det till högre grad liknar grundskolan, 

där det ställs lägre krav på att eleven själv ska strukturera upp sin skolgång. Respondenterna 

talar dessutom om deras framgångar och ansträngningar som lagets framgångar, varpå en 
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möjlig slutsats är att arbetslaget också här har en stor betydelse. Bandura (1997) benämner att 

self-efficacy skapas genom “vicarious experiences of social models” och “belief in success”, 

vilket skulle kunna kopplas till det nära samarbetet med kollegor som framkommer i 

föreliggande studie. Pedagogernas tilltro att kunna övervinna utmaningar kan stärkas genom 

att se andra lyckas eller genom uppmuntran från kollegor. Säkerheten i upplevelsen skulle 

även kunna vara ett utfall av den positiva feedbacken från såväl elever som föräldrar som det 

berättas om.  

Ett av de teman som framkom var hopp och tilltro förkroppsligat. Temat handlar 

både om elever med låg tilltro till sin egen akademiska förmåga och lärarens tilltro till eleven 

och dennes möjlighet att lyckas. En samstämmighet råder bland respondenterna kring lärarnas 

uppdrag vad gäller att höja elevernas tilltro till sin akademiska förmåga. Inom litteraturen 

befinns återkommande vikten av att tro på elevens möjlighet att lyckas samt att förmedla 

förväntningar på elevens prestation (Hattie, 2009). Den påverkan detta kommer ha för elevens 

inlärning och akademiska prestation är väl grundad i forskning, se till exempel (Hattie, 2009; 

Jussim et al. 1994; Woodcock et al., 2019). Samtliga respondenter är också överens om att de 

behöver förmedla förväntningar på eleven samt att de behöver arbeta med bekräftelse och 

andra verktyg för att höja elevens tilltro till sig själv.  

Ett ämne att lyfta för att fördjupa förståelsen av resultatet är vikten av att ha en 

genuin tilltro till eleven och den kamp som det också kan innebära att behålla den för lärarna. 

Lärarna som intervjuas arbetar på ett introduktionsprogram vilket för med sig att de arbetar 

med en målgrupp som inte har fullständiga grundskolebetyg. Respondenterna lyfter vidare att 

alla deras elever inte kommer att lyckas med det akademiska åtagandet de försöker uppnå. En 

rimlig slutsats är följaktligen att det borde vara svårt att bibehålla tilltro till eleverna i 

sammanhanget de verkar i. Detta blir i resultatet belyst som en slags inre kamp för läraren och 

där det vid sidan av ett visst tvivel också framkommer en stor tro på elevens möjligheter. 

Följaktligen blir det intressant att diskutera vad som upplevs vara stärkande för dessa lärares 

tro på de här eleverna. Vad är det som gör att tilltron bibehålls? Två saker nämns som 

centrala. Den första är att med erfarenhet kommer insikten om att ens egna prediktioner vad 

gäller elevers förmåga inte alltid är tillförlitliga och att elevers utfall därför inte kan förutses. 

Med denna vetskap kan läraren lättare upprätthålla hopp om eleven. För det andra benämns 

arbetslagets kommunikation med varandra ha en betydande innebörd. Hur talas det om 

elevens möjlighet att lyckas inom arbetslaget. Är klimatet är ett sådant som främjar 

hoppfullhet om elever, finns normer och värderingar inom laget som kan internaliseras till den 

enskilda individen. Detta stöds även av litteraturen (Haynes et al., 1997). En ytterligare 
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belysande faktor för vårt resultat kring tilltro till eleven är det som Woodcock et al. (2019) 

lyfter i sin studie om lärares self-efficacy. Läraren med högre self-efficacy attribuerar orsaker 

i högre grad till sig själv och letar därmed efter vad som ligger inom sin egen påverkan. Detta 

leder i sin tur till att det den i mindre utsträckning förväntar framtida misslyckanden för 

eleverna (Woodcock et al., 2019). Vi har tidigare gjort tolkningen att lärarna i denna studie 

tycks uppleva en hög grad lärar-self-efficacy, varpå en möjlig hypotes är att detta även får en 

effekt för lärarnas förväntningar på eleverna och deras tro på elevens framtida framgångar. 

Det kan också dras paralleller till Hatties syntes av metaanalyser (2009) som talar för att 

lärare som har ett förhållningssätt där man utvärderar och får feedback på sin egen påverkan 

på elevers studieresultat är de lärare som blir mest effektiva.  

I två av temana kan det urskiljas ett typ av spänningsfält där det är en balansgång och 

flytande linje av val och agerande med motsättningar. Inom temat Relationsbyggandets hinder 

och värde framförs betydelsen av gränssättning och distans samtidigt som det anses av vikt att 

bekräfta och visa sin omtanke för eleven. Det här spänningsfältet återfinns även inom temat 

Mångfacetterad roll och ansvarsbeskrivning. Där beskrevs hur läraren hade ett flertal roller, 

både formella och informella, med efterföljande ansvarsbeskrivning, men där det samtidigt 

krävs att de balanserar sin upplevelse av eget ansvar med elevens respektive organisationens 

ansvar. I detta avsnitt kommer dessa motsättningar och spänningar diskuteras djupare och i 

relation till teori.  

 Under temat mångfacetterad roll och ansvarsbeskrivning är roll och ansvar 

placerade under samma tema eftersom de tycktes höra ihop. Med upplevd roll fanns även ett 

medkommande ansvar. Det märks att det är ett tema som till viss del har en osäker definition 

då samtliga reflekterat och tagit ställning till sitt eget ansvar. Temat är på många sätt splittrat 

eftersom respondenterna har en varierad syn på deras ansvarsområden. Inom litteraturen tycks 

upplevt ansvar inte varit särskilt väl definierat och lärares ansvar verkar kunna sträcka sig 

över ett flertal av skilda områden. Lauermann och Karabenick (2013) konceptualiserade 

begreppet om inre ansvar hos lärare och konstruerade en skala som skulle ha hög relevans i 

förhållande till att mäta lärares inre ansvar. Skalans domäner fångade ansvar för: elevens 

motivation, elevens akademiska prestation, elevens självförtroende, att ha positiva relationer 

med eleven samt att ge bästa möjliga utbildning (Lauermann & Karabenick 2013). Dessa 

domäner stämmer väl överens med vad respondenterna i denna studie ansåg meningsfullt. 

Intressant blir att resonera över hur vårt resultat för den här gruppen lärare förhåller sig denna 

skala och således andra lärares upplevelse av ansvar. Utifrån vårt resultat kan vi också tillägga 

ansvar över att få eleven både till skolan och in på lektionen samt att ansvar för att göra 
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skolan till en trygg plats för dessa elever. Ansvar verkar vara en svår gränsdragning för 

gruppen lärare att göra och utgöra en aktuell fråga där det krävs ett ställningstagande av dem. 

Till exempel framkommer det utifrån resultatet att upplevelsen av att eleven “vill” har 

betydelse för upplevelsen av ansvar. Vart ligger ansvaret och hur mycket ska läraren ta på sig. 

Denna gränssättning kompliceras ytterligare av att det är en grupp som behöver extra stöttning 

vilket innebär utökat ansvar för läraren. Det är en gränssättning som till hög grad drivs av 

lärarens egna upplevda moraliska och professionella plikt som läggs i uppdrag och roll.  

 En intressant diskussion att ta upp i förhållande till studiens frågeställning är vad 

osäkerheten och en hög känsla av ansvar betyder för upplevelsen av arbetet för lärarna 

(Lauermann, 2014). Intern ansvarskänsla tycks ha många positiva utfall för både elever och 

lärare. Formellt ansvar har inte samma positiva utfall (Lauermann, 2014). Möjligtvis ser vi 

även utfall i resultatet av en hög ansvarskänsla i den professionella stoltheten, engagemanget 

och arbetstillfredsställelsen som tycks framkomma, vilket ligger i linje med tidigare forskning 

(Lauermann, 2014; Matteucci et al., 2017). Samtidigt framkommer hur ansvarskänslor både 

kan leda till självkritik och acceptans för de egna begränsningarna. Detta skulle kunna förstås 

som en gränsdragning av ansvaret för att det inte ska upplevas högre än vad som är 

hanterbart.  

I litteraturen befästs tydligt hur viktig relationsskapandet är för elevernas möjlighet 

att ta till sig undervisningen (Roorda et al., 2011; Pianta et al., 2012; Allen et al., 2018; 

Bakadorova & Raufelder, 2018; Hattie, 2009). Studier har visat att elever med förhöjd risk att 

i framtiden utveckla allvarliga studiemässiga, beteendemässiga eller sociala problem skyddas 

av varma och stöttade lärarrelationer (Baker et al., 2008) samtidigt som de löper större risk att 

få negativa lärarrelationer (Rudasill et al., 2010). Relationen är även något som 

respondenterna i föreliggande studie upplever vara ett essentiellt verktyg för deras arbete. 

Även här tycks det vara en balansgång att gå för lärarna. Relationen ska kännetecknas av 

lärarens omtanke och bekräftelse, samtidigt är det viktigt att inte gå från pedagog till vän, utan 

också sätta gränser i relationen. Trots något tillsynes motsägande tillvägagångssätt är 

målsättningen densamma för båda ståndpunkterna, det vill säga att skapa förutsättningar för 

att hjälpa eleven i dennes engagemang och studier. Detta förutsätter ett noggrant vägande av 

det egna situationsspecifika agerandet. Läraren ska visa sin acceptans för eleven, samtidigt 

sätta krav och struktur som eleven förväntas förhålla sig till. Samtidigt pågår arbetet med 

elevens motstånd, både vad gäller krav och att ta emot pedagogens omtanke. Att ha 

förväntningar är viktigt, relationen ska inte bara upptas av det som inte fungerar eller 

tillrättavisanden. Dessa elever behöver få uppleva att läraren genuint bryr sig om och 
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uppmärksammar dem samtidigt som relationen inte ska definieras av elevens problematik 

utan primärt handla om att hjälpa eleven i sina studier. Samtalen ska därmed inte upptas av 

läraren sympati då detta står i vägen för elevens möjlighet att få definieras just som elev i 

relationen. Vidare beskrivs hur respondenterna medvetet försöker bygga relationer utifrån 

skolämnena istället för det privata för att definiera eleven som elev och någon som har 

förväntningar om studier på sig. Även här finns det utrymme att diskutera den balansgång 

som lärare behöver gå. Bilden av relationsskapandet är spridd och det tycks vara ett komplext 

arbete som kräver att läraren agerar efter en syntes av olika sidor av relationsbyggandet som 

måste samexistera. Relationsskapandet var, liksom ansvar, något som alla lärare funderat och 

tagit ställning till. Ändå skilde sig ställningstagandet sig åt respondenterna emellan. Detta 

tyder på att det finns en avvägning som respondenterna behöver göra i hur de ska agera och 

att det inte är en självklarhet. Närhet och distans i relationer är även något som även lyfts 

inom litteraturen som ett fundamentalt dilemma och så även i den pedagogiska relationen 

(Scheffs, 1990, refererad i Aspelin, 2018).  

Den slutsats vi drar inom både ansvar och relation är att lärarna arbetar i ett 

spänningsladdat fält där det krävs ställningstagande, avvägningar och balanserande mellan 

olika metoder och den egna övertygelsen.  

Metoddiskussion 

Det finns en stor variation av kvalitativa ansatser där en samling väletablerade 

kriterier inte blir applicerbara och rättvisa för alla typer av studier. Validitet i kvalitativ 

forskning syftar till hur väl forskningsfynden reflekterar det faktiska fenomenet och hur väl 

forskningsfynden stöds av bevisningen (Guion et al., 2011). I detta avsnitt kommer 

kvalitetskriterier diskuteras i förhållande till studien. 

IPA metoden som sådan är utformad för att genomföras av en forskare (Smith et al., 

2009) men i föreliggande studie har vi varit två som gjort analysen. Det kan argumenteras för 

att detta är kvalitetshöjande för studien då det har tillåtit en process av forskartriangulering 

(Guion et al., 2011) under hela analysförfarandet. Analysen har byggt på ett genomförande av 

kontinuerlig diskussion och ifrågasättande av tolkningar oss emellan vilket har gett upphov 

till nya synvinklar och en mer nyanserad och fördjupad förståelse av materialet. En ytterligare 

konsekvens av att vara två som står för genomförandet i en hermeneutisk metod var att vi 

förde två olika typer av förkunskaper till analysen. Infallsvinklarna kommer att skilja sig åt i 

både förkunskap och teori vilket tillät viss teoritriangulering (Guion et al., 2011). Genom 

detta blev det möjligt att nå en konsensus med högre credibility, (Petty, Thomson & Stew, 

2012) vilket handlar om forskarens objektivitet. Med den erkända hermeneutiska ansatsen i 
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vår metodologi blir detta kvalitetskriterium en extra intressant diskussionsfråga. Metoden 

strävar inte efter objektivitet men utgångspunkten är ändå att åsidosätta sina förutfattade 

meningar för att låta forskningen utgå från empirin snarare än teorin. Balansgången är att 

utnyttja fördelarna med forskarens påverkan på resultaten, som till exempel öppna frågor i 

intervju och meningsskapande genom tolkning, utan att för den sakens skull låta det egna 

förutfattade meningarna styra vad resultatet blir (Smith et al., 2009). För att hantera detta har 

teman och koder kontinuerligt jämförts med transkriberingarna och helheten i enlighet med 

den hermeneutiska cirkeln (Smith et al., 2009). För varje tema finns även textutdrag från 

samtliga respondenter, något som också lyfter variationer mellan respondenternas berättelser. 

Respondenterna har även givits möjlighet att ge feedback med avseende på resultatets 

giltighet för den egna upplevelsen vilket enligt Silvermann (2015) stärker studiens 

validitet. Respondenterna upplevde att resultatet överensstämde. 

För att ta kriterierna om transparency och dependability i beaktning (Petty et al., 

2012) har föreliggande studie noggrant försökt beskriva hur urvalet av respondenter 

genomfördes, hur intervjuguiden arbetades fram och vilka stegen i analysen var. Utöver det 

har en reflektiv loggbok förts under processens gång där det bland annat dokumenterats vilka 

val vi gjort och varför, samt tankar och funderingar som vi haft efter varje intervju. 

Anteckningar kunde röra mer explicita observationer som hur och vilka följdfrågor vi ställde, 

var fokuset i samtalet hamnade, till mer implicita och upplevelsebaserade observationer av 

intervjuerna och respondenten. Senare under analysförfarandet använde vi loggboken till att 

skriva ner tankar och lärdomar från att ha gjort respektive steg eller när koder skulle göras till 

kluster. Likaså om ett kluster bröts upp eller togs bort användes loggboken som hjälp för att 

skriva ner hur vi motiverade valet. Vidare inledningsvis i processen så har förkunskaper 

dokumenterats (parantetssatts) i syfte att medvetandegöra dem och sätta dem åt sidan för att 

kunna utgå utifrån empirin i så hög grad som möjligt. Detta har även gjorts mellan intervjuer i 

syfte att intervjuledaren skulle påverkas så lite som möjligt av tidigare intervjuer. Delvis 

uppmärksammade vi ändå en tendens att under intervjuernas gång i högre grad välja att 

fördjupa innehållet i teman som redan diskuterats i tidigare intervjuer. Detta var även 

problematiskt vid analysförfarandet då varje intervju skulle analyseras för sig själv utan att 

påverkas av tidigare analyser. Detta skulle kunna ses som ett hot mot validiteten.  

Metoden IPA syftar till att bibehålla den fenomenologiska kärnan samtidigt applicera 

hermeneutiken. Därför ska enligt Pietkiewicz & Smith (2014) det narrativa resultatet både 

innehålla beskrivande material och olika nivåer av tolkning. Som beskrivet under metod 

innebar metodvalet flexibilitet och kreativitet för oss som analyserade transkripten (Smith et 
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al., 2009). Avvägningen mellan deskription och tolkning var också delvis svår att göra. För att 

ge de individuella berättelserna tolkningsföreträde, något litteraturen beskriver som 

commitment till materialet valde vi att skjuta fram tolkandet i analysförfarandet till ett senare 

steg (Yardley, 2008).  

Det viktigaste syftet inom IPA med dess ideografiska grund är att ge varje fall den 

yttersta uppmärksamhet och fördjupning. Deltagarantalen i IPA är därför vanligtvis små 

(Pietkiewicz & Smith, 2014). Med antalet deltagare i beaktande är det inte rimligt att dra 

slutsatsen att resultatet är generaliserbart. Som Johnson (1997) skriver om fanns i 

föreliggande studie inga ambitioner om vad som inom kvantitativa studier benämns som 

statistisk generaliserbarhet. Detta betyder däremot inte att inhämtad information och följande 

analys inte kan ge kunskap av värde i form av rik, omfattande och detaljerade berättelser om 

de enskilda fallen (Boddy, 2016). Det som framkommit från undersökta sammanhanget skulle 

kunna få en användning i andra liknande kontexter, och på så vis erbjuda ett värde av 

generaliserbarhet.  

Studiens begränsningar  

En faktor som sannolikt påverkat studien var hur respondenterna delvis tycktes ha en 

lite annorlunda bild av fenomenet korridorselever än vad som i den initiala kontakten med 

skolan beskrivits. För respondenterna tycktes korridorselever inte vara det mest meningsfulla 

att berätta om, snarare kom berättelserna att röra upplevelser av arbetet med att motivera 

elever både till att främja närvaro och studier. Detta kan rimligtvis ha påverkat hur väl 

resultatet speglar vår frågeställning. Sammanhanget ur vilket studien genomfördes är en 

annan faktor som kan ha påverkat respondenternas berättelser, mer så än vad vi på förhand 

kanske trott. Skolan hade under tiden studien utfördes ett pågående projekt om motivation, 

något som kom upp i kontakten med respondenterna, både innan och under intervjuerna. För 

att tydliggöra studiens syfte, beskrevs det både i vårt informationsblad och i den direkta 

kontakten med skolan och respondenterna vid intervjuerna. Något som möjligtvis minskat 

djupet i berättelserna är att de genomfördes via videosamtal vilket upplevdes försvåra 

skapandet av kontakt med respondenterna.  

Studien planerades att göras med sex respondenter men begränsades av intresset att 

delta till fyra. På grund av detta är en fråga som kan ställas hur väl variationen i fenomenet 

täcks och huruvida vi nått mättnad (Guest et al., 2006).  

Vår egen bakgrund 

Som beskrivits under metod antar föreliggande studie den kontextuella och 

konstruktivistiska betydelsen och dess påverkar på materialet (Smith et al., 2009), varpå ingen 



34 
 

ren transcendal reduktion anses varit möjlig att nå. Trots detta har vi vidtagit vissa åtgärder 

som beskrivits för att inte låta vår förförståelse ges tolkningsföreträde framför 

grundmaterialet. Med anledning av vår betydelse för resultatet (Smith, 2009) kommer här ett 

kortare stycke om vi som analyserat transkripten och våra erfarenheter kopplade till 

sammanhanget och ämnet.   

Gemensamt är att vi båda har en psykologutbildning i grunden, där bland annat även 

pedagogisk psykologi ingått. Vi har också båda slutfört en gymnasial utbildning inom ett 

nationellt program. Båda har erfarenhet av skolans sammanhang och har således även 

upplevelser av ogiltig frånvaro samt också erfarit lärare som arbetat med det. En av oss har 

viss erfarenhet av att undervisa på högstadiet motsvarande ungefär en termin. Den 

erfarenheten innebar dock inget större arbete med ogiltigt frånvarande elever. Trots en 

mångårig erfarenhet inom skolan saknar vi både större kännedom och erfarenhet inom 

introduktionsprogram. Yardley (2008) tar upp en aspekt om känslighet för kontext (sensitivity 

to context) hos den eller de som utför intervjun och tolkningen. I föreliggande bedöms denna 

som varken låg eller hög. Genom vår egen upplevda skolgång har vi en viss förförståelse för 

sammanhanget, dessutom skapade vi oss en förförståelse för sammanhanget och fenomenet 

genom den initiala kontakten med skolan, ur vilken vår frågeställning grundades. 

Teoretiseringen av analysresultatet har även påverkats av vår handledare som vi tagit 

hjälp utav i samband med inhämtandet av lämplig litteratur. En av Smith et al. (2009) 

grundtankar med IPA som metod var vidare att utöver att fånga det experimentella och 

kvalitativa också kommunicera med den psykologiska forskningsbasen. Med den 

utgångspunkten ser vi det som att begreppen vi också kommit i kontakt med under 

utbildningen har bidragit till valet av teorier i studien.  

Respondenterna 

Inom IPA söker man vanligtvis en homogen grupp genom ett målmedvetet urval. 

Respondenter som inkluderas är de som bäst kan besvara frågeställningen (Pietkiewicz & 

Smith, 2014). Respondenterna i denna studie var fyra personer som befann sig i åldrarna 45–

55 med minst tio års erfarenhet av undervisning. Således kan resultatet inte antas täcka 

upplevelsen för pedagoger med mindre erfarenhet eller yngre deltagare. Vidare så har det inte 

samlats in information om kön, varpå könsskillnader inte går att uttala sig om. Beslutet att inte 

samla in informationen var på grund av en avsaknad av underlag för att kön skulle ha 

betydelse i detta fall. Med detta sagt så skulle kön, socioekonomisk status och utbildningsnivå 

kunna tänkas haft en påverkan på vårt resultat som vi inte uppfångats inom ramen för denna 

studie. Slutligen arbetar samtliga lärare på introduktionsprogrammet med en specifik 
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målgrupp och en organisation som skiljer sig från ett nationellt program. Resultatet och 

slutsatserna av studien bör därför också tolkas i ljuset av detta.   

Förslag på fortsatt forskning 

Som ett intressant komplement och jämförelse till lärares upplevelser är ett förslag på 

fortsatt forskning att vidare utforska eleverna perspektiv, de som är ogiltigt frånvarande från 

stora delar av undervisningen. Detta för att också få fenomenologisk kunskap om elevernas 

upplevelser och en utökad förståelse för relationen. För att förstå gruppen korridorselever 

skulle eleverna behöva intervjuas, då det fortfarande finns en brist i kunskapen om detta 

ökade fenomen. Ytterligare en grupp som respondenterna lyfter är “hemmasittare”. Elever 

som inte tar sig till skolan alls upplevs som mer problematisk från lärarnas perspektiv än 

elever som befinner sig i korridoren, då verktyg saknas i arbetet med denna målgrupp. Detta 

skulle också kunna vara grund för fortsatt forskning.   

Som lyfts i föreliggande studie är betydelsen av lärarens tilltro både för en positiv 

upplevelse av det egna arbetet och för elevens framgång. Då genuiniteten och inte bara 

förmedlandet av tilltro tycks vara något viktigt hade det således varit intressant att vidare 

undersöka djupare vad som tycks främja en genuin tilltro till elever med ökade behov av 

lärarens stöttning och uppmuntran Då erfarenhet tycks haft en betydelse för lärares tilltro i 

föreliggande studie hade det vidare varit intressant att undersöka lärare med mindre 

erfarenhet, samt deras upplevelser och om de skiljer sig från lärare med mer erfarenhet.   

Sammanfattande slutsatser  

Resultatet visar att lärare som deltagit upplever sitt arbete som ett med extra krav, 

något som går utöver den lärarroll som de hade haft i ett nationellt program. Trots ökade krav 

finns inte upplevelsen av överkrav eller ohanterbarhet utan snarare en övertygelse om 

möjligheten att påverka samt känslan av ett meningsfullt arbete. I diskussionen har förståelsen 

av resultatet fördjupats genom teoretiska kopplingar till utvalda resultat som gjorts sig särskilt 

utmärkande. Dessa har varit arbetslagets och organisationens betydelse, övertygelse om 

möjligheten att påverka, lärarens genuina tilltro till eleverna och att arbeta inom ett 

spänningsfält. Arbetslaget och organisationen har visat sig vara särskilt viktigt för en positiv 

upplevelse av arbetet. För att bibehålla tilltron tycks lärarens erfarenhet och arbetslaget spela 

stor roll. Lärarens tro på sin förmåga att påverka (self-efficacy) tycks inte missgynnas av att 

arbeta med denna grupp elever och slutligen lyfts det att lärarna i studien arbetar i ett 

spänningsladdat fält där denne ständigt behöver balansera mellan det egna kontra elevens 

ansvar, närhet kontra gränser.  
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Ytterligare ett fynd som gjorts och som till viss del skilde sig från våra förväntningar 

var att respondenternas upplevelser av arbetet med dessa elever inte tycktes centrera kring 

frånvaro i sig. Lärarna gjorde heller ingen skillnad på korridorselever från andra former av 

frånvaro. Dessutom upplevdes elever frånvarande enligt vår definition som få till antalet. 

Terminologin korridorselev framstår därför inte som särskilt meningsfull för lärarna som 

intervjuades. Snarare kretsade upplevelserna kring arbetet som görs för att hålla kvar 

individerna i klassrummet och det lärande sammanhanget, skapa trygga relationer och främja 

elevens tro på sin egen förmåga.  
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Bilaga A: Informationsbrev 

 

Inbjudan till deltagande i studien “Gymnasielärares upplevelse av att arbeta med 

korridorselever” 

____________________________________________________________ 
 

Vi vänder oss till dig som är lärare på ………... i…. kommun med en inbjudan om att 

delta i en studie om lärares upplevelse av att arbeta med elever som är ogiltigt 

frånvarande från sin utbildning trots att de befinner sig på skolan.   
 

Bakgrund  

Studien är del av ett examensarbete (motsvarande 

en master-uppsats) i psykologi på Karlstads 

universitet samt …….. utvecklingsarbete. Vi som 

gör arbetet heter Veronika Robertsson och 

Christian Morrison och är studenter på 

psykologprogrammet. 
 

Studiens syfte 

Syftet med studien är att undersöka lärares 

upplevelse av att arbeta med elever som går till 

skolan men genomgående inte närvarar på alla 

lektionerna. I studien refereras dessa individer till 

som “korridorselever”.  
 

Vad innebär ett deltagande? 

Vi söker 6 lärare som har minst ett års erfarenhet 

av att arbeta på skolan med “korridorselever” 

som vill medverka på en intervju med oss 

studenter. Intervjuerna görs enskilt och beräknas 

ta ungefär 60 minuter. Vi som intervjuare har 

förberett vissa områden att fråga om, men i övrigt 

har intervjun en fri form i vilken frågorna 

utvecklas allt eftersom, utifrån de svar som ges. 

Du som intervjuas uppmuntras att tala fritt om 

din upplevelse. Vi vill undersöka din egen 

upplevelse och skapa en förståelse utifrån ditt 

perspektiv.  
 

Intervjuerna kommer med anledning av pågående 

pandemi i första hand genomföras på distans över 

videosamtal på överenskommen tid. Om önskas 

kan intervjun också ske på annan ostörd plats 

med gott om utrymme. Intervjuerna spelas in 

(endast ljud sparas, ej bild). För att deltaga i 

studien behöver du alltså ge ditt samtycke till 

ljudupptagning under intervjun. I uppsatsen ska 

ingen information finnas med som kan koppla 

intervjun till dig som person (personuppgifter 

sparas separat). Detta för att försäkra dig om att 

inga obehöriga ska ta del av informationen. 
 

Frivillighet  

Deltagande i studien är frivilligt. Du kan när som 

helst utan särskild förklaring avbryta deltagandet 

utan att det påverkar ditt arbete. 
 

Hantering av data  

Alla personuppgifter och material behandlas 

konfidentiellt och under sekretesskydd vilket 

innebär att inga obehöriga kan ta del av dem. 

Resultaten kommer att redovisas på sådant 

sätt   att inga enskilda deltagare kan identifieras. 

Namn kommer inte att förekomma i uppsatsen 

och citat ska inte kunna knytas till dig som 

person. 
 

Karlstads universitet är personuppgiftsansvarig. 

Enligt EU:s dataskyddsförordning har du rätt att 

gratis få ta del av samtliga uppgifter om dig som 

hanteras och vid behov få eventuella fel rättade 

eller uppgifter raderade. Om du vill ta del av 

uppgifterna ska du kontakta ansvariga studenter. 
 

Resultatet presenteras genom en studentuppsats, 

som publiceras och sparas i uppsatsarkivet Diva. 

Resultatet kan även komma att vara en del av 

skolans utvecklingsarbete.  
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Du får ta del av resultatet av studien (den 

färdigskrivna uppsatsen) innan publicering. 

Uppsatsen mailas ut eller görs tillgänglig till 

deltagare efter överenskommelse. Du kommer ha 

möjlighet till att lämna åsikter om hur väl det 

färdiga resultatet stämmer överens med din 

upplevelse. Utöver detta kommer ingen 

ytterligare kontakt att upprätthållas mellan dig 

och vi som utför arbetet.  
 

Kontakt  

Om du är intresserad av att delta eller har frågor 

och funderingar, kontakta någon av oss ansvariga 

studenter på mejl (se epost-adress nedan) eller 

telefon.  

  

 

 

Huvudansvarig för studien  

Ulrik Terp, doktorand och lektor i psykologi 

vid Karlstads Universitet  

Mail:  
 

Ansvaria studenter  

Veronika Robertsson 

Christian Morrison  
 

Mejl:  

Telefon:  
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Bilaga B: Intervjuguide 

 

”Under intervjun får du prata fritt utifrån din upplevelse. Fokuset ligger på ditt perspektiv 

och din upplevelse, så det finns inga rätt eller fel utan jag vill veta hur du upplevt ditt arbete 

med “korridorselever”. Tänk dig att du berättar för någon som inte har någon erfarenhet av 

ämnet. Under intervjun kommer jag ställa mycket följdfrågor och be dig förtydliga vissa saker 

för att få ett djupare material.”  
 

A. Bakgrund  

     1. Ålder 

     2. År av erfarenhet som lärare  

     3. År på skolan 

     4. År av arbete med korridorselever 

 

B.  Upplevelsen av arbetet 

1. Berätta om ett tillfälle då du arbetat med en “korridorselev” som du minns särskilt 

väl?  
Promt:  
a. Vad var sammanhanget? 
b. Vad gjorde du? 

c. Vad tänker du om det? 

d. Hur kändes det? 

 

2. Vad innebär det för din upplevelse av ditt arbete att de här eleverna inte är på 

lektionerna? 
Promt:  
a. På lektionen? 
b. Arbetet över tid? 

c. Hur känns det? 

 

     3.  Hur har upplevelsen av att arbeta med “korridorseleverna” sett ut för dig över tid?  

      Promt: 
a. Hur var det i början? 

b. Hur är det nu?  

 

C. Upplevelsen av relationen  

     1.   Kan du berätta om din relation till de här eleverna? 

      Promt:  
a. Hur ser relationen ut?  

b. Hur påverkar det relationen att de inte är med på undervisningen? 

 

      2.   Berätta om din upplevelse av att möta de här eleverna?   

      Promt:  
a. I klassrummet? 

b. I korridorerna? 

c. Vad i mötena upplever du varit särskilt starkt?  
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   3. Hur upplever du att de här eleverna ser på ert arbete tillsammans?  

      Promt:  
a. På lektionerna? 

b- Er relation? Vem är du i deras ögon? 

 

D. Är det något du vill tillägga?  
 

E. Kontextutvärdering 

Här följer några frågor som inte är en del av frågeställningen, men som kan vara till hjälp för 

förståelsen av intervjun: 

  

  1. Vad har du upplevt att jag förväntade mig från dig under intervjun?  
 

   Tack för deltagandet!  
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Bilaga C: Analysens tillvägagångssätt 

 

Intervjuerna analyserades var för sig, i tur och ordning enligt steg 1 till 4 beskrivet 

nedan innan slutligen steg 5 och jämförelsen klustren emellan genomfördes. Detta för att 

bevara specificiteten i det enskilda fallet och minska risken för det generella mönstret att 

sluka de individuella skillnaderna. Processen är iterativ och induktiv och involverade 

noggrann rad för rad analys. Båda uppsatsskrivare var delaktiga i varje steg, där 

proceduren gick från att först göra kommentarer var för sig till att sen jämföra och enas om 

en gemensam bild. Detta gjordes först enskilt för att bådas tolkningar skulle få likvärdigt 

utrymme och att vi inte skulle bli för påverkade av varandra. Under hela analysen försökte 

vi även ha den hermeneutiska cirkelns principer i åtanken där vi gick från att jämföra 

delarna med helheten.  

 

     Steg 1 

I steg ett lästes och lyssnades det transkriberade materialet först igenom av var 

och en av oss för sig en gång för att vad Smith et al. (2009) beskriver sätta respondenten i 

fokus för analysen och göra oss välbekanta med materialet.  

 

     Steg 2 

I steg två gjorde vi var för sig initiala beskrivande anteckningar av materialet i 

vänstra marginalen för att ytterligare öka graden bekantskap till materialet. Dessa 

anteckningar var beskrivande och hölls nära den explicita meningen hos respondenten. 

Anteckningarna jämfördes, diskuterades och sammanfördes därefter till vänstermarginalen 

av ett gemensamt analysdokument. Efter att detta gjorts gick vi igenom transkriberingen 

och de initiala anteckningarna igen för att göra ytterligare kommentarer med fokus på 

lingvistiska och kontextuella aspekter. Lingvistiska handlar om kommentarer som rör 

språket och den mening det bär. Kontextuella handlar om att interagera med materialet på 

en mer tolkande och konceptuell nivå. Med dessa initiala anteckningar som gjordes var 

syftet också att göra implicit material explicit. Anteckningarna handlade här främst om vad 

vi upplevt som centralt men även sådant som kändes tvetydigt och frågande. Överlag 

strävade vi i detta steg efter att behålla en närhet till materialet framför tolkning. Detta 

innebar att en stor del av materialets specificitet, ibland även respondentens egna ordval i 

de fallen detta ansågs lämpligt behölls framför någon annan mer implicit betydelse som 
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inte bedömdes kunna extraheras. Tolkningen gjordes en sida i taget separat för att sedan 

föras ihop genom diskussion tills att vi fann konsensus. Anledningen till att det gjordes 

sida för sida, istället för att gå igenom hela intervjun för att sedan föra ihop våra tolkningar, 

var att vi inte skulle fästa oss för mycket vid våra tolkningar och vara mer öppna till 

varandras synpunkter. Slutligen fördes även en “dialog” mellan temana och 

uppsatskrivarnas psykologiska kunskap om vad det kan betyda för respondenterna. Detta 

gjordes för att få en fördjupad förståelse av vad fenomenet har för innebörd för 

respondenternai den här kontexten.  

 

    Steg 3 

I steg tre omvandlade vi våra initiala anteckningar från steg två till vad Smith et 

al. (2009) kallar för emergent themes. I föreliggande studie fick våra emergent themes mer 

formen av koder i och med att det hölls närmare transkriberingen snarare än att en högre 

abstraktionsnivå uppnåddes. Syftet i det här steget var att bryta ner texten till mindre 

meningsbärande delar. Här strävade vi efter att behålla den fenomenologiska meningen 

samtidigt ta in våra egna tankar och tolkningar om materialet när det upplevdes fördjupa 

förståelsen. I den här delen av analysen blev det också tydligt hur framtagna koder i 

transkriberingarna tenderade att återkomma i form av liknande koder i samma transkript 

men även från tidigare transkriberingar. Detta genererade koder med mindre skillnader, 

ibland till och med dubletter, något vi beslöt oss för att tillåta då vi resonerade att även små 

skillnader och dubletter av koder skulle kunna säga något av värde.  

 

    Steg 4 

När transkriberingen kodats färdigt sammanställde vi dessa i kronologisk ordning 

på ett dokument som vi skrev ut, klippte isär, kod för kod, och bildade kluster av. Detta 

gjordes genom att alla koder lades ut på ett bord för att sedan sorteras med andra som 

tycktes höra till samma tema. Koderna kunde samlas i kluster på lite olika sätt. Vissa koder 

drog till sig andra koder, det kunde göras genom abstraktion av liknande koder eller utefter 

funktion. De koder som inte bedömdes tillhöra någon av de framtagna klustren placerades 

tillsammans i en egen grupp. Efter att transkriberingen sorterats i kluster skrevs en kortare 

sammanfattning för varje kluster med det vi ansåg som mest väsentligt i materialet för att 

bättre förstå dess innebörd.  
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    Steg 5 

När samtliga individuella klustersorteringar genomförts jämförde vi de framtagna 

klustren och enskilda fallen med varandra för att hitta tematiska likheter. Här i processen 

bröts också klustren upp igen för en ny gemensam sortering. Även om vi försökte undvika 

färgas av det generella mönstret och bevara variationerna så påverkades sannolikt den 

gemensamma sorteringen av de redan individuellt framtagna klustermodellerna. Ett kluster 

som skapats tenderade med andra ord dra åt sig nya koder. För att undvika övertolka 

koderna och värna om deras specificitet arbetade vi iterativt och därmed återgick tillbaka 

till de enskilda transkriberingarna för att jämföra. Det kunde till exempel handla om att ett 

kluster konstruerades och sedan jämfördes med transkriberingarna för att avgöra klustret 

väsentlighet. I de fallen koderna inte tycktes höra till någon av de framtagna gemensamma 

klustren placerades dessa i en egen grupp. I processen skapades kluster som sedan bröts 

isär för att skapa andra kluster med en bedömd högre relevans för lärarnas upplevelse. När 

den gemensamma klustersorteringen genomförts hade vi 6 övergripande teman. För att 

överblicka materialet och dess innebörd gjordes sen nya beskrivningar för varje tema.  
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Bilaga D: Exempel på analysförfarande från transkript till tema 

Bild D:1 (nedan) 

Utdrag från en transkription med anteckningar och koder. I marginalen till vänster om den 

ursprungliga transkriptionen ses deskriptiva (svart), konceptuella (mörkblå), lingvistiska (röd) 

anteckningar. Till sist finns också vad litteraturen kallar för framväxande teman (emergent 

themes) som föreliggande studie valt att kalla för koder (ljusblått).  
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Figur D:2 (nedan)  

Här illustreras arbetsgången i analysförfarandet från transkript till tema. Materialet går från 

deskriptivt till mer abstrakt. I det här exemplet kvarstår en hög grad av närhet till 

respondentens explicita berättelse även senare delen av analysen. För en överblick av teman 

konstruerade och exempel vad gäller transkript och koder, se tabell D:4 och D:5 nedan.  

 

 
 

Figur D:3 (nedan) 

Visuell illustration av steg 5 i analysförfarandet. 
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Tabell D:4 (nedan) 

Exempel på textutdrag från transkripten sorterade i resultatets olika teman  
 

 
Mångfacette

rad roll- och 

ansvarsbesk

rivning 

Struktur för 

trygghet och 

samsyn 

Hoppet och 

tilltron 

förkroppsliga

t 

Relationsbygga

ndets hinder 

och värde 

Det 

överkomliga, 

roliga och 

givande 

arbetet 

Gemenskapen som 

lösning och sköld 

Respondent 

1  “Det som skiljer 

… nu det är ju att 

… vi i vårt 

arbetslag vi pratar 

om eleverna 

dagligen och 

mellan varje 

lektion skulle jag 

säga.” 

 

“Det skapar 

trygghet och gör 

det ju mycket 

lättare att förstå sin 

dag. Det är ju den 

ena delen, sen så 

finns det ju väldigt 

mycket, man som 

pedagog behöver 

göra och vara. 

skicklig på skulle 

jag säga” 

 

“...att man liksom 

bekräftar att det är 

jättebra att man 

frågar, och att man 

förklarar och 

hjälper eleverna på 

alla nivåer. Och 

självklart… också 

slå ned på om det 

skulle komma 

fördömande eller 

kommentarer eller 

någonting från 

klasskamrater, där 

man förtydligar hur 

viktigt det är att… 

och att ha ett öppet 

klimat och att man, 

att vi är på olika 

nivåer, att det är en 

självklarhet att det 

är så” 

 

“För det är ju, jag vet 

inte om ni tycker… 

hur det låter, men 

alltså det är ju ändå 

syftet med att de är i 

skolan, de har en 

målsättning och de har 

ett syfte med att vara 

där, då är det ju min 

roll och min uppgift 

också att stötta, hjälpa 

dem i det. Och då 

tycker jag att om man 

tänker efter så blir det 

ju inte så konstigt utan 

ganska självklart, att 

det vore ju konstigt 

om jag skulle prata 

om någonting annat 

egentligen” 

 

“jag ser det 

snarare som en 

jättestor framgång 

från min sida om 

jag får dem att… 

att nå 

kunskapskraven 

oavsett metod, så 

att säga” 

 

“Vi i vårt arbetslag, vi pratar 

om eleverna dagligen och 

mellan varje lektion, “det 
funkade så för X och så för 

X.vad säger ni, har ni några 

idéer här, hur brukar ni göra?” 
Men det kan också vara “X 

såg inte så glad ut eller hände 

det här eller det här, tänk på 
det nu när du ska ha honom 

nästa lektion”. Alltså vi har ju 

sådana samtal hela tiden och 
det är ju också någonting som, 

att när X kommer in på lektion 

två och märker, eller får höra 
att “jo, jag har pratat med X 

som hade dig förra lektionen 

och det här och det här, men 
då gör vi så här nu”. När de 

märker att det är en helhet det 

här, att vi alla jobbar från 
olika håll och så för att göra 

det så bra som möjligt för 

dem” 

Respondent 

2 ”..att blir man för 

kompis med en 

elev … eller med 

… då är det 

mycket svårare 

sen att kunna ha 

… ställa krav och 

att kunna vara 

auktoritär när det 

behövs.” 

 

“..och då jobbar vi 

väldigt med 

tydlighet, alla har 

varsin bänk med 

namn, Vi har… 

klippt och 

laminerat scheman 

så det finns… det 

är bara en dag, det 

är måndag och så 

står det exakt 

matte, svenska och 

om det är något 

särskilt på 

lektionerna, de vet 

exakt vad som 

händer” 

 

“väldigt mycket 

hänger ju på 

självförtroende, det 

här självförtroendet 

också som de 

kanske inte hade så 

bra. Och jag tycker 

att de ska känna att 

de är duktiga, att 

de lyckas” 

 

“och jag tror att det är 

viktigt. att om eleven 

ser att jag tycker det 

är kul, att jag är glad 

när jag kommer till 

mitt jobb, att jag 

tycker det är jättekul 

att få träffa dem även 

om de är fem minuter 

sena så är det jättekul 

och imorgon kanske 

du kommer i tid. Att 

de ser att jag är 

väldigt engagerad, 

eller läraren, vem som 

helst de har. Det gör 

ju också att de känner 

sig väldigt välkomna” 

 

“...men det är ju 

mitt arbete att 

göra det. 

Och…mina 

känslor ska ju inte 

stå i vägen för att 

det här barnet ska 

få det bra” 

  
“Ja ja, det är ju inte 

enmanshow utan man ska 

ta hjälp utav dem 

professionerna som finns, 

tycker jag. Ibland, mitt 

jobb kanske är att upptäcka 

den här eleven och börja 

och prata och lyssna och 

sen så får man ta hjälp. Det 

här kan den göra, det här 

kan den göra. Att man 

verkligen tar hjälp av det 

som finns, Syokonsulenter, 

dem kanske har tips på 

andra verksamheter eller 

skolor, så det tycker jag är 

jätteviktigt att man 

samarbetar och att vi får ett 

bra nätverk på skolan” 
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Respondent 

3 

“Hm, jag tycker 

att alla elever 

behöver kärlek, 

men alla elever 

behöver kärlek, att 

de behöver bli 

omtyckta så de 

behöver känna att 

de är omtyckta av 

lärarna och 

personalen, 

kompisar i skolan, 

men om jag pratar 

om just dem här 

eleverna kanske 

de behöver extra, 

extra omtanke” 

“Så de flesta 

uppskattar sen vad 

läraren, vad lärarna 

gör men det är 

jättesvårt i början, 

de kan inte se att 

det här är för deras 

skull utan de ser 

bara “ah, det här är 

skolans regler”, 

“jag vill inte följa 

skolans regler”. 

“Ah, de är hårda, 

det här är hårt.. jag 

är inte van vid det 

här, ja, jag vill göra 

vad jag vill, jag är 

trött, jag orkar 

inte”. Men, efteråt 

blir de väldigt vana 

och sen förstår de 

att ah “den här 

läraren är väldigt 

snäll, den här 

läraren gör detta för 

min skull” 

“Så han trodde inte 

på sig själv, så han 

frågade mig hela 

tiden, tror du att 

jag kommer att få 

betyg i XX? Och 

han hade 

kunskapen med 

sig, så han var inte 

årskurs XX utan 

han var mot 

årskurs XX. Jag sa, 

ja, du kommer att 

få betyg om du 

fortsätter så här” 

“Så att man berömmer 

dem, även om de gör 

det lilla, det är väldigt 

stort för dem. De 

kanske inte hört någon 

som uppskattat deras 

arbete, eller de har fått 

negativ respons, att du 

har inte gjort det och 

du har misslyckats 

och du, du är inte 

godkänd och så. Och 

då blev hon väldigt 

motiverad” 

“Jag tycker det är 

roligt. Jag tycker 

det alltid är roligt 

och spännande 

och sen är det 

också en utmaning 

också… för 

lärarna, så när 

man träffar sådana 

elever, som 

tappat...hoppet, 

som tappat...allt, 

nästan allt roligt i 

livet och sen 

lyckas man med 

dem, så blir man 

väldigt glad. För 

vanliga elever 

eller motiverade 

elever är 

självgående. Man 

undervisar dem 

och så tar de 

ansvaret själva, 

det är inget 

problem” 

“Ja, det är så att i 

arbetslaget, i arbetslaget 

jobbade flera som hade 

mycket erfarenhet med 

sådana elever, dem har 

jobbar i, väldigt länge med 

dem här eleverna så jag har 

fått stöd och tips, förslag 

av dem” 

Respondent 

4 ”…som jag har 

jobbat som, med 

de som har, jag 

brukar säga lite 

extra tålamod, 

extra tid och lite 

extra kärlek 

brukar jag 

beskriva dem 

som.” 

 

“...utan då bli 

energin, ska 

tydligen vara i 

klassrummet och de 

ger sig tydligen inte 

och då, att vi orkar 

stå kvar i det utan 

att ta bråk och 

konfrontation men 

ändå ska vara 

trygga i att vi gör 

rätt, på något vis. 

Och där handlar det 

också om våran 

trygghet liksom och 

jag tror att dem ser 

det som fasiken. 

“De ger sig inte”, 

så att, och att vi alla 

gör lika” 

 

“...jag kan ju inte 

ge upp en elev som 

inte är sugen på 

skolan. Då skulle 

jag ge upp halva 

klasserna här. Jag 

måste tro att 

eleven...vill. Eller 

att den gör så gott 

den kan. Och så får 

jag öka den hänsyn 

för vad som gott 

som kan är” 

 

“Ne, de ser inte 

omtanken eller min 

tro på dem utan de 

kanske blir rädda..ah, 

ahh, då känns det ju 

som att jag inte 

lyckats riktigt 

förmedla vad jag vill 

förmedla. För om de 

blir skrämda eller, det 

är ju det här, för där 

handlar det ju också 

om att när jag tror på 

dem så handlar det ju 

inte bara om mitt 

ämna utan jag tror på 

dig i mitt ämne så att 

du ska kunna komma 

dit du vill komma” 

 

“...och där kanske 

jag inte ska kämpa 

vidare, det kanske 

bara är våld på 

mig och eleven. 

Utan då kanske 

jag behöver annan 

hjälp, hjälp och 

stöttning. Det 

gäller också att 

släppa taget ibland 

och se när jag inte 

räcker till, eller 

skolan räcker till.  

 

“Sen har vi… nu blir det… 

jag berättar jättemycket om 

vårt arbete men det känns 

lite grann som att det är 

vårt arbete” 
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Tabell D:5 (nedan) 

Exempel på koder sorterade i resultatets olika teman  
 

 
Mångfacetter

ad roll- och 

ansvarsbeskri

vning  

Struktur 

för 

trygghet 

och 

samsyn 

Hoppet 

och 

tilltron 

förkropps

ligat 

Relationsbygg

andets hinder 

och värde 

Det 

överkom

liga, 

roliga 

och 

givande 

arbetet 

Gemensk

apen som 

lösning 

och sköld 

Respon

dent 1 

Tät kommunikation 

om elever 
Elevens extra 

behov av 

trygghet 

ställer också 

extra krav på 

pedagogen 

som behöver 

hålla den här 

strukturen  

Läraren 

modellerar 

psykologisk 

trygghet  

Plikt, ansvar att 

hjälpa eleverna i 

deras studier 

Framgång i 

arbetet mäts 

i elevens 

framgång 

Tät 

kommunikatio

n, utbyte av 

erfarenheter 

och samarbete 

för att hjälpa 

eleven och 

varandra 

Respon

dent 2 

Vikten av tydliga 

roller och 

förväntningar på 

relationen  

Tydlighet 

och struktur 

skapar 

trygghet  

Betydelsen av 

att få känna 

att man 

lyckas  

Betydelsen av att 

förmedla ett genuint 

intresse för 

individen för 

elevens känsla av 

välkomnande 

Det 

moraliskt 

rätta lindrar 

de negativa 

känslorna 

Betydelsen av 

att se ens 

professionella 

begränsningar 

Respon

dent 3 

Gruppen behöver 

extra kärlek och 

omtanke 

Eleven lär 

sig hålla 

skolans 

regler och 

lärarens 

omtanke 

samtidigt, 

motsatsförhål

landet 

försvinner 

Bygga tilltron 

genom att 

bekräfta 

eleven  

Betydelsen av 

bekräftelsen och det 

positiva 

uppmärksammandet 

för elevens 

självförtroende 

Större 

utmaning 

som ger en 

ökad 

meningsfull

het och 

belöning 

Kollegialt 

stöd viktigt 

för 

hanterbarhete

n  

Respon

dent 4 

Utvidgad lärarroll: 

extra behov leder 

till extra krav 

Framgång 

tillskrivs 

lärargruppen

s enhetlighet 

Det är 

nödvändigt 

att tro på 

eleven  

Frustration över att 

inte bli förstådd 
Acceptans 

av dem egna 

och 

organisatoris

ka 

begränsning

arna  

Grupptillhörig

het, en stolthet 

för 

arbetsgruppen

s 

gemensamma 

arbete 

 


