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



Sammanfattning

Inom svenska gymnasieskolor har ogiltig franvaro blivit ett allt storre bekymmer
under de senaste elva aren. En specifik form av franvaro &r sa kallad in-school truancy (pa
svenska korridorselever) dar eleven i stor utstrackning befinner sig i skolans omrade men i lag
utstrackning gar pa undervisningen. Trots val dokumenterade risker avseende bland annat
anstallning, inkomst och hélsa och den utbredda litteraturen som finns pa betydelsen av
larares upplevelse for gynnsamma elev utfall har bade larares upplevelser av franvaro samt
korridorselever fatt sparsamt med uppmarksamhet i en svensk kontext. | foreliggande studie
undersdktes gymnasielédrares upplevelser av att arbeta med korridorselever. Fyra
gymnasielarare pa ett Introduktionsprogram i Sverige intervjuades. Intervjuerna analyserades
med hjélp av Interpretative Phenomenological Analysis (IPA). Av resultatet konstruerades sex
overgripande teman: Mangfacetterad roll- och ansvarsbeskrivning, Struktur for trygghet och
samsyn, Hopp och tilltro férkroppsligat, Relationsbyggandets hinder och varde, Det
meningsfulla, hanterbara och givande arbetet och Gemenskapen som 16sning och skold.
Forstaelsen av resultatet fordjupades genom att diskuteras i forhallande till studier, daribland
har teorier kopplade till arbetskultur, kollegial stéttning, self-efficacy, roller, ansvar,
relationsskapande och larar-elevrelationer lyfts. Resultatet visar att de larare som deltagit
upplever sitt arbete med elevgruppen som ett arbete med extra krav. Trots 6kade krav finns
inte upplevelsen av Gverkrav eller ohanterbarhet. Snarare fanns en dvertygelse om
mojligheten att paverka dessa elever oavsett franvaro samt kanslan av att ha ett meningsfullt
arbete. Detta var nagot som till viss del skiljer resultatet fran tidigare litteratur pa amnet.
Lararnas upplevelser antyder vidare att kollegor och arbetskulturen utgér viktiga aspekter av
arbetsupplevelsen. Det framkommer dven att lararna i studien arbetar i ett spanningsladdat falt
dar lararen behover balansera och kontinuerligt reflektera kring sitt eget arbetssatt. Slutligen,
enligt de intervjuade lararnas upplevelser, framkommer korridorseleverna inte som mer

problematiskt eller meningsfullt att skilja pa fran andra typer av franvaro.

Nyckelord: gymnasielérare, ogiltig franvaro, korridorselever, ansvar, larar-self-

efficacy, tilltro, relationsbyggande, kollegialt samarbete
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Extra tdlamod, extra tid och lite extra karlek: en kvalitativ studie om gymnasielarares
upplevelser av att arbeta med korridorselever
Inledning

Relationen mellan utbildning och hélsa &r val dokumenterad (Partanen, 2019;
Skolverket, 2019). Uthildningsniva ar en av de mest betydelsefulla determinanterna sett till ett
livsspann vad géller bland annat anstéllning, inkomst och hélsa (Levin et al., 2006). Elever
som genomgar gymnasial utbildning har visat forbattrad halsa och lagre grad av dodlighet
jamfort med elever som hoppar av gymnasiet (Cutler & Lleras-Muney, 2006). Ett gemensamt

hot mot bade utbildning och halsa ar ogiltig franvaro (Karlberg & Sundell, 2004).

Ett vaxande bekymmer
Ogiltig franvaro har under en langre tid varit ett allt mer forekommande fenomen i

Sverige. Enligt centrala studiestédsndmnden fick 8,7 procent av alla gymnasieelever
studiebidraget indraget lasaret 2018/2019 pa grund av ogiltig franvaro, en siffra som 6kat de
senaste elva dren (Centrala studiestodsnamnden, 2019). Aven om siffran for lasaret 2019/2020
visade sig minskat forklaras detta trendbrott bero pa distansstudierna som inférdes som en
foljd av Coronapandemin (Centrala studienamnden, 2020). En specifik form av ogiltig
franvaro som okat dr vad Shute & Cooper (2015) kallar “In-school truancy”, dir eleven ar
ogiltigt franvarande fran stora delar av undervisningen samtidigt som personen i hog grad
befinner sig pa skolan. Denna typ av skolk &r enligt Shute & Cooper (2015) dubbelt sa vanligt
som total franvaro. Nira relaterat till denna definition ar “post registration truancy” dar eleven
registreras som nérvarande men sedan dnda franvarar och “specefic lesson absence” dar
eleven ar franvarande pa utvalda lektioner (Reid, 2002). I denna studie kommer denna typ av
franvarande elever refereras till som “korridorselever”.

Enligt Reid (2003) har ogiltig franvaro inom forskningen blivit associerat med lag
sjalvkansla, 1ag tilltro till sin akademiska formaga, att vara mer kansliga for angest, ha lagre
karridrsaspirationer samt hogre kénslighet for skolrelaterade misslyckanden (Reid, 2003).
Vidare upplever elever som &r ogiltigt franvarande ett monster av fjarmande gentemot skolan.
De kanner i hogre grad forvirring relaterat till skolan, lagre grad som en del av gemenskapen,

en oformaga att paverka och hjalploshet kopplat till skolan (Reid, 2003).

Introduktionsprogrammet
En rapport fran Skolverket (2014) har visat att hog franvaro i grundskolan kan leda

till att elever inte far godkanda betyg i grundskolan och darfor kan komma att behdva ga ett
introduktionsprogram. Programmet har som syfte att ge obehdriga elever méjlighet att komma

in pa ett nationellt program eller leda till 6kade maojligheter for anstéllning (Skolverket, 2021).



Programmet bestar av fyra olika val; programinriktat val, yrkesintroduktion, individuellt
alternativ och sprakintroduktion som alla vander sig till olika behov och dar valet av program
gors efter vilken undervisningsgrupp som passar elevens bast (Skolverket, 2021). Hur lang tid
eleven far ga pa ett introduktionsprogram finns inte bestamt men malet ar att sa snabbt som
mojligt fa eleverna vidare, antingen till andra studier eller arbetsmarknaden (Skolverket,
2021). Lasaret 2019/2020 gick 13 procent av Sveriges alla gymnasieelever pa ett
introduktionsprogram (Skolverket, 2020). | en studie gjord av Skolverket (2010) uppgav
elever, som pa grund av ogiltig franvaro inte fatt godkanda betyg i grundskolan, att det ar
forst pa introduktionsprogrammet som de kunde fullfélja sina studier och fa fullstandiga
betyg. Bland viktiga faktorer namns att det skedde ett individuellt arbete och dar det fanns
nyckelpersoner ndrvarande i elevernas vardag som stéllt krav, uppmuntrat eleven och dven
foljt upp hur det gatt for eleven. Det vittnas om en stark narvarokontroll och en genuin
omsorg som har en stor paverkan pa elevernas mojlighet att nd kunskapskraven, fa tillit till sin

formaga och en tro pa framtiden. (Skolverket, 2010).

Tidigare forskning

Lararens betydelse
Faktorer som paverkar att elever lamnar grundskolan med ofullstandiga betyg kan

harledas i huvudsak till omraden som ligger inom skolans och skolpersonalens
ansvarsomraden (Skolverket, 2001). Inom de skolrelaterade faktorerna utgdr lararna och
organisationen de arbetar i en viktig del. Framforallt lyfts relationen mellan skolans personal,
elever samt foréldrar, hur val anpassningar sker efter individuella behov, ambitioner och
forvantan pa resultat, samt kompetensutveckling av larare (Skolverket, 2001). Tyngdpunkten
ligger pa de skolrelaterade faktorerna och det ar dven Skolverkets bedémning att en del av de
individrelaterade faktorerna dven har stark koppling till de skolrelaterade. Skolverket pekar
vidare pa att individrelaterade faktorer ligger utom deras mojligheter att paverka (Skolverket,
2001) och att det foljaktligen ar det rimligt att rikta fokuset mot faktorer inom skolan och dess
personal.

Hattie (2009) gjorde en syntes pa 6ver 800 metaanalyser med utfallsmattet elevers
prestation. Utifran resultatet argumenterar han for att lararna ar de storsta paverkansfaktorerna
pa elevers larande som man till viss del kan kontrollera. Det viktigaste hos lararen &r de
attityder och forvantningar larare har nér de fattar beslut kring undervisningen (Hattie, 2009).
Fran elevernas perspektiv framstar lararna, bade som motstandare och allierad, som den
viktigaste delen i upplevelsen av skolans vardag (Skolverket 2001). Lérares

arbetstillfredsstéllelse i sin tur ar betraktas vidare som viktigt i relation till skolans effektivitet



och resultat, vilket gor det till en nyckelfaktor i arbetet for att forbattra skolresultat
(Thompson et al., 1997; Sargent and Hannum, 2005). Tidigare studier visar pa att larare
jamforelsevis med andra yrken upplever mer stress och lagre arbetstillfredsstallelse (Johnson
et al., 2005; Roeser et al., 2013). Det ar dessutom ett arbete dar arbetsbdrdan ar hog (Skaalvik,
& Skaalvik, 2018).

Betydelsen av den relationella upplevelsen
Gemensamt for studier dar ogiltig franvaro diskuteras &r betoningen pa det

mellanmanskliga sammanhanget (Filippello et al., 2019). Vél befast i litteraturen ar vikten av
larar-elev relationen bade for den sociala- och inlarningrelaterade utvecklingen, samt for att
gora 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 storst effekt pa elevernas undervisning var
larare som lyckades skapa positiva relationer till eleverna.

Tidigare har namnts hur elever med franvaroproblematik kan kénna en lagre grad av
gemenskap (Reid, 2003). Pastore och Luder (2021) lyfter hur goda skolrelationer kan erbjuda
empati, varme och framja en kansla av social gemenskap dar skolan upplevs som en palitlig
plats for larande och stdd. Detta visas vara sarskilt betydelsefullt for elever med sarskilda
utbildningsbehov, som i storre utstrackning riskerar hamna i utanforskap eller utsatthet
(Murray and Pianta, 2007; Pijl et al., 2008; Koster et al., 2010; DeVries et al., 2018). En av de
viktigaste aspekterna for elevers upplevelse av tillhérighet med skolan har visat sig vara
varma och stéttande relationer med lararna (Allen et al., 2018).

Just de emotionella aspekterna av relationen lyfts som ett starkt k&nnetecken for
larar-elev relationer. Emotionella aspekter av relationen har visat sig ha en sérskild stor
paverkan pa elevers engagemang och prestationer, dar lararens narhet och empati till eleven
framhavs (Pastore & Luder, 2021). Larararbetet &r ocksa ett yrke som innefattar en hog grad
av sa kallat emotionellt arbete (Zapf, 2002). Enligt konceptet emotionellt arbete behdver
arbetaren bade hantera de egna kanslomassiga reaktionerna och svara med lampliga kéanslor
gentemot andra de méter. Emotionellt arbete kan ha bade positiva och negativa konsekvenser.
Positiva kan vara arbetstillfredsstéllelse och kansla av personlig bedrift och negativa kan vara
emotionell utmattning eller psykosomatisk problematik (Zapf, 2002). Skyddande faktorer for
negativa konsekvenser av emotionellt arbete, dit larares omsorg av elever hor, dr bland annat
socialt stod och en kansla av att kunna arbeta utefter sina véarderingar (Zapf, 2002; Skaalvik,
& Skaalvik, 2018).



En annan viktig aspekt av larar-elev relationen som har visat sig fa stora
konsekvenser pa elevernas prestationer ar de forvantningar larare innehar och férmedlar till
eleven (Hattie, 2009). Att ha laga forvantningar pa en elev riskerar bli en sjalvuppfyllande
profetia dar elevens prestation speglar forvantningarna mer an elevens formaga. Hoga
forvantningar visar att lararen har tilltro till att resultat ar féranderliga och inte fixerade. Krav,
forvantningar och att visa eleven att det &r viktigt for lararen att eleven lyckas har visat sig ha
en positiv paverkan pa elevers prestation (Hattie, 2009). Ytterligare en aspekt som visat sig
forenliga med framgangsrika larar-elev relationer &r att lararen har langsiktiga strategier for
att knyta an till och lara kénna eleven (Muijs & Reynolds, 2017). For lararens upplevelse av
sin arbetstillfredsstallelse, sin upplevda férmaga att paverka eleven och for valmaendet &r det
betydelsefullt att ha goda relationer till eleverna (Jennings & Greenberg, 2009; Pianta, 1999,
2013; Split et al., 2011).

Organisationens betydelse for lararen och eleven
Karaktéren och kvaliteten av det mellanmanskliga sammanhanget utgor i sin tur en

del av skolans klimat. Ett positivt skolklimat har i sin tur visat sig gynnsamt for elevers
larande (Berkowitz et al., 2017). Bland faktorer relaterade till positiva skolklimat namns
starka relationer, stottande ledarskap och lararengagemang. Skolklimat argumenteras aven
paverkas av skolans fysiska utformning, kvaliteten av relationer skolpersonal emellan, delade
normer, varderingar och dvertygelser som rader i skolor och som tillsammans har en paverkan
pa elevens prestationer (Hoy, 2003). Lararengagemang relaterar i sin tur till elevers
studieprestationer (Muijs & Reynolds, 2017).

Som redan namnts finns studier som visar att lararprofessionen &r en forknippad med
hogre nivaer upplevd stress. Enligt Social Interdependence theory ar aterkommande inslag av
samarbete kopplat till en okad forekomst av kollegial stéttning pa arbetsplatsen (Johnson &
Johnson, 2005) | fall dar larare inte far mojlighet att interagera med kollegor rapporteras
hogre nivaer av stress samt en upplevd ensamhet i métandet av kraven de stalls infor (Wolgast
& Fischer, 2017). Kollegialt stod har visat sig ha en positiv paverkan pa arbetsprestationer
(Klem & Connell, 2004). Bland aspekter som k&nnetecknar professionellt samarbete har visat
sig vara kollektiva normer och varderingar, delandet av osakerhet och ett gemensamt fokus pa
elevers larande, reflektion och diskussion (Wolgast & Fischer, 2017). Delandet av
arbetsrelaterade upplevelser, mal och forstaelse har visat minska upplevd stress och framja
psykologisk valmaende (Bartholomew et al., 2014). Samarbete kollegor emellan antas vidare
vila pa forekomsten av delade mal, en kultur kannetecknad av respekt, konstruktivitet och

positiv kommunikation (Collie et al., 2012).



Self-efficacy
Ett teoretiskt begrepp med central betydelse inom den pedagogiska forskningen med

fokus pa larare ar self-efficacy. Self-efficacy handlar om manniskors tro pa sin formaga att
paverka handelser som har en inverkan pa deras liv inom specifika omraden. Self-efficacy &r
enligt socialkognitiv teori karnan i mansklig motivation, prestation och det egna valmaendet
(Bandura 2010). Utan tilltro vad géller den egna formagan att paverka handelser mot énskad
riktning i sitt liv, ar drivkraften liten att utfora handlingar i forsok att paverka. Avsaknaden av
tilltro leder till att man valjer att inte ata sig uppgifter eller ger upp istéallet for att tolka
svarigheter som en utmaning som kraver 6kad anstrangning snarare an undvikande. Andra
saker paverkar motivationen, men self-efficacy ar en forutséttning for den (Bandura, 2010).
Inom forskningen i pedagogisk psykologi har intresset l&nge varit riktat mot larar-self-
efficacy for att forsoka forsta dess betydelse for bade larare och elever (Woodcock et al.,
2019). Fynden har visat att larare med hogre self-efficacy lattare anpassar sina strategier och
sin pedagogik till elevernas behov (Tschannen-Moran & McMaster, 2009) och &r mer
motiverade och engagerade i sin professionella utveckling (Thoonen et al., 2011). Vidare
tenderar larare med hog self-efficacy ha mindre konfliktfyllda relationer till eleverna (Zee &
Koomen, 2016).

| en studie av Woodcock et al. (2019) undersoktes sambandet mellan larar-self-
efficacy och attributions responser (vart ansvaret for handelser placeras, internt eller externt
om individen) for larare som arbetade med elever med inlarningssvarigheter. De fann att
larare med hogre self-efficacy gav mer positiv feedback till alla elever, bade de med
svarigheter och de utan. De fann dven att att larare med hogre self-efficacy visade hogre
nivaer av sympati gentemot underpresterande elever och elever som anstranger sig mindre i
skolarbetet. Resultatet visade ocksa att dessa larare upplevde sig mindre frustrerade Gver
eleverna och i l&gre grad forvantade framtida misslyckanden. Woodcock et al. (2019) drar
slutsatsen att larare med hogre self-efficacy attribuerar orsakssamband inom sig sjélva snarare
an eleven. Om lararen ser sig sjalv som en orsakande faktor for elevens prestation &r det
sannolikt att de responderar med mer positiv feedback till eleven oavsett elevens formagor

samt i storre utstrackning tar ansvar for att utveckla elevens fardigheter och férmagor.

Ansvar
Kénslan av ansvar dr en annan viktig del av sociala méten. | formella sammanhang

kan ansvar exempelvis ta sig form av professionella skyldigheter medan ansvar i informella
sammanhang kan handla om att k&nna sig ansvarig for att hjalpa en annan individ (Lauermann

& Karabenick, 2011). I undervisande sammanhang har personligt ansvar visat sig relatera till



professionellt engagemang i form av hogre grad av sokande efter personligt
kunskapsutvecklande och mer férberedelsetid (Halvorsen et al., 2009; Lauermann, 2014).
Vidare finns aven stod for att pedagogens kansla av ansvar har en inverkan pa elevens
akademiska utveckling (Guskey, 1988) samt pa den egna arbetstillfredsstallelsen (Winter et
al., 2006; Matteucci et al., 2017). Tidigare studier har funnit att det interna ansvaret ar det som
har mest fordelar sasom inneboende motivation och ihardighet gentemot eleverna
(Lauermann, 2014). Vidare visar forskning att interna k&nslor av ansvar for eleverna har
positiva effekter pa engagemang i lararens arbete vilket i sin tur resulterar i positiv feedback
fran andra (Matteucci et al., 2017).

Nagot som paverkar kéanslan av ansvar bade pa individuell niva och pa gruppniva ar
det kontext som rader pa skolan dar de undervisar (Halvorsen et al., 2009). Lauermann och
Karabenick (2011) foreslar att kontextuella faktorer handlar om jobbautonomi, position i den
organisatoriska hierarkin, tillganglighet av resurser och information, rollambiguitet, konflikt
och dverkrav. Vidare menar de att ansvar paverkas beroende pa vilket typ av uthildning
lararen undervisar i, elevernas och skolans respektive egenskaper och skolsystemet
(Lauermann & Karabenick, 2013). Individuella faktorer som paverkar handlar om upplevd
organisatorisk stéttning, proaktiv personlighet, inre kontroll-lokus (dar kontrollen forlaggs
inom individen), self-efficacy, tillit och arbetsmoral (Lauermann & Karabenick, 2009). | en
studie av Matteucci et al. (2017) undersoktes prediktorer for larares upplevda ansvar.
Resultatet visade att bade kontextuella faktorer, déribland upplevd relation till elever och

individuella faktorer, sasom self-efficacy paverkade kénslan av ansvar.

Franvaro fran lararens perspektiv
Tidigare har vi lyft litteratur om lararens arbete och betydelse for elevens

skolgang. Nedan flyttas fokus till lararens upplevelse av elevers ogiltiga franvaro. Arbetet
med franvarande elever innebar ocksa en rad pedagogiska utmaningar. Nagra studier pa
omradet lyfter frdgan om franvaro och relationerna mellan elev och larare och dar just
lararens upplevelse uppmarksammats (Malcolm et. al., 2003, Hargreaves, 2000). Wilson et al.
(2003) lyfte att gymnasielarare kunde uppleva franvarande elever som mer kravande an andra,
frustration dver det extra arbete franvaron innebar och att effekterna kunde fa lararen att
uppleva arbetet som demoraliserande och dar pedagogen inte ges moéjlighet att utnyttja sina
resurser fullt ut. En larare lyfte att franvaron gjorde det svarare att bygga en trygg och
tillitsfull relation med eleven. Att inte kdnna sig igenkdnd som en moralisk, emotionell individ
var den upplevelse som var den mest rapporterade kallan fér negativa upplevelser hos lararna
(Hargreaves, 2000).



| det har avsnittet har lararens betydelse for elevers skolgang, samt relationella och
organisatoriska faktorer centrala for lararens upplevelse tagits upp. Vidare har dven
betydelsen av interna upplevelser som self-efficacy och ansvar belysts. Slutligen har dven
forskning pa larares upplevelse av franvaro beskrivits. Studier visar potentialen som lararens
upplevelse kan ha for att framja positiva utfall hos elever, samtidigt lyfts utmaningar och
pafrestningar kopplat till larares arbete med ogiltig franvaro. Introduktionsprogrammen &r
exempel pa en del av skolvasendet dar larares arbete med problematisk franvaro blir extra
viktig for elevernas mojligheter till vidare studier, anstélining och hélsa. Med vetskapen om
det bekymrande nationella laget avseende ogiltig franvaro gor vi bedémningen att 6kade
kunskaper om arbetet med fragan ar nddvandigt. Studier om larares upplevelser av att arbeta
med in-school truancy gjorda i en svensk kontext har i foreliggande fall inte funnits, vilket
kan anses som icke representativt med avseende till omfattningen den har sortens franvaro
verkar utgora enligt studier pa omradet (Shute & Cooper, 2015). Sammantaget understryker
och belyser litteraturen som diskuterats under rubriken tidigare forskning potentialen som
finns i larar-elev relationen, lararens paverkan samt vikten av lararens upplevelser for att

framja positiva utfall hos elever, déribland elever som ogiltigt franvarar.

Syfte och fragestallning
Med en kvalitativ ansats avser foreliggande studie undersoka l&rarens upplevelse av

att arbeta med elever pa ett introduktionsprogram. Syftet med studien &r att undersoka
gymnasielédrares upplevelse av att arbeta med elever som i stor utstrackning gar till skolan
men i liten utstrackning deltar i undervisningen. Undersékningen utférs genom att utforska
larares perspektiv pa deras arbete samt pa hur de upplever relationen till dessa elever.
Fragestallningen formuleras som: Hur upplever gymnasielarare arbetet med

korridorselever?

Metod
Design
Fragestallningen besvarades genom en kvalitativ design dér datan samlades in genom

intervjuer. Datan analyserades sedan med metoden Interpretative Phenomenological Analysis
(IPA) dar en fenomenologisk kunskapssyn antogs (Smith et al., 2009). Da tidigare forskning
ar knapphandig inom omradet gjordes bedomningen att det vara lampligt med en induktiv
ansats genom kvalitativ metod. Vidare anvandes en IPA eftersom det eftersoktes en forstaelse

for fenomenet som inbegrep djup, detalj och ett utforskande som utgick fran empirin.



Teori

Fenomenologi och hermeneutik
For en forstaelse for den kunskapssyn foreliggande studie har utgatt ifran avser

féljande avsnitt presentera centrala aspekter av fenomenologin och hermeneutiken. Inom
fenomenologin ar den manskliga upplevelsen som sadan i fokus och avstand tas fran tankarna
om att en objektiv kunskap gar att na eller &r dnskvard. Den kunskap som &r av intresse ar det
subjektiva i manskliga upplevelser och det meningsskapande méanniskor antas &gna sig at.
Enligt fenomenologin nas kunskap om manskliga upplevelser bast genom en
forutsattningslost och objektivt utforskande genom en process av reduktion pa olika nivaer
(Smith et al., 2009). Reduktion syftar till att reducera verkligheten till det som uppenbarar sig
for medvetandet dar en motsvarighet i den fysiska verkligheten bortses ifran. Senare inom
denna epimistologi ansags istéllet forskarens forestallningar och tolkningar avgorande for att
fa forstaelse for en manniskas personliga varld. Sérskiljandet av forskaren fran
kunskapsinhamtandet utifran den ursprungliga fenomenologin bedémdes omajligt (Smith et
al., 2009) och saledes tog fenomenologin en vandning mot hermeneutiken, laran om tolkning
(Smith, 2015). Heidegger (1927/1962) och Sartre (1956/1943) forde &ven fenomenologin
narmare det socialkonstruktivistiska synsattet dar spraket, kulturen, relationer och
sammanhanget fick allt storre betydelse for hur ménskligt medvetande skapar den mening en
upplevelse far (refererad i Smith, 2015).

Interpretative Phenomenological Analysis (IPA)
Interpretative Phenomenological Analysis (IPA) ar en analysmetod som intresserar

sig for att undersoka hur manniskor forstar och skapar mening av de egna livshandelserna.
Detta meningsskapande antas kunna ge vardefull kunskap om psykologiska domaner (Smith
et al., 2009). | den fenomenologiska forskningsmetoden sker arbetet induktivt och kunskap
sokes om upplevelsen skilt fran abstrakta psykologiska begrepp. Kunskapen utforskas alltsa
utifran sina egna férutsattningar snarare an utifran externa referensramar (Fejes & Thornberg,
2015).

Metoden ar ideografisk, det vill séga ser till det unika i ménniskors upplevelser, dar
letandet efter detalj och djup star i fokus och déar varije fall ar beroende av sitt fysiska och
situationsbundna sammanhang (Smith et al., 2009). Metoden lampar sig vl for saval
komplexa skeenden, som det vardagliga i ménskliga upplevelser (Fejes & Thornberg, 2015)
varefter vi anser att metoden ar [amplig for fenomenet som undersoks i foreliggande studie.

Inom IPA dgnar sig forskaren at sa kallad dubbel hermeneutik vilket syftar till att

betydelsen av upplevelser gors mojliga att na genom tolkning, bade respondentens egen



tolkning av sina upplevelser och forskarens tolkning av respondentens utsaga (Smith et al.,
2009). IPA kombinerar den empatiska hermeneutiken, att forsoka forsta fran respondentens
perspektiv, med den ifragasattande, att kritiskt granska och ifragasatta (Smith, 2015). Centralt
ar att forskaren forsoker komma sa nara forstaelsen av respondentens upplevelse som mojligt.
Tolkningen ses som nédvandig bade for att inforskaffa kunskap fran respondenten och sedan
for att kunna forsta den och gora den meningsfull. IPA &r saledes en kombination av
hermeneutiken och fenomenologin (Smith et al., 2009).

Epistemologisk position i foreliggande studie
| foreliggande studie forkastas ambitionen att na fenomenets mest essentiella

bestandsdelar, alltsa att séka efter det oforanderliga i fenomenet, oberoende av sammanhang
(Fejes & Thornberg, 2015). Detta gors da vi staller oss tveksamma till om detta ar mojligt
med tanke pa hur respondentens upplevelse konstrueras i samklang med dennes sammanhang.
Snarare én att nd den “rena” upplevelsen som transcenderar kontext 4r ambitionen att fa en
forstaelse for fenomenet “gymnasielirares upplevelser av arbetet med korridorselever” i det
specifika sammanhanget med en homogen grupp vars kontext éverensstdmmer med varandra.
Den hermeneutiska fenomenologin betonar vikten av upplevelsens kontextuella pragling
(Smith et al., 2009). Smith et al. (2009) menar att spraket formar, begransar och mojliggor
tolkning samt att kultur och samhaélle &r ett medel for konstruering av upplevelse. Saledes
soks inte en avtackt kunskap i foreliggande studie utan en konstruerad sadan.

I enlighet med IPA anses en noggrann analys och tolkning av respondentens utsaga
kunna nd en storre kunskap &n vad som explicit sags. Det betyder inte att nagot antagande
gors om att analysen skulle vara mer sann &n vad respondenten beréttar men att tolkning kan
addera ett 6kat kunskapsvarde. Genom tolkning kan vi &ven gora det som &r implicit i lararens
upplevelse explicit i enlighet med Heideggers (1962/1927) syn pa att upplevelsen ocksa kan
ha en dold mening fér oss som kan synliggoras genom tolkning (refererad i Smith et al.,
2009).

Som ett forsok till att medvetandegdra och asidosétta befintliga fordomar amnar vi
anvanda oss av parentessattning. Parentessattandet ses som en cyklisk aktivitet dar vi som
genomfor analysen kan upptéacka vissa fordomar pa forhand, andra forst under processens
gang (Smith et al., 2009). | féreliggande studie kommer detta beaktas genom att tillampa
parentesséttning innan varje ny intervju. Genom processen &r forhoppningen att battre kunna
hantera det nya kunskapslaget vi hamnar i efter varje genomford intervju utan att vara

forkunskaper ska styra framtida intervjuer. Detta tdnker vi inte dr att likstalla med Husserls



10

tankar om transcendal reduktion, dar betraktarens forkunskaper och antaganden helt ansags

kunna séttas at sida utan mer ett satt att komma narmre fenomenologin (Smith, 2015).

Metodiskt tillvagagangssatt

Respondenter och rekrytering
Respondenterna valdes ut genom ett blandat urval, dér lararna skriftligen

informerades och tillfragades om studien genom utskick av informationsblad (se bilaga A).
Undervisare som var relevanta for att besvara studiens fragestallning tillfragades dven
personligen av studiens kontaktperson pa skolan. Saval ett bekvamlighetsurval som ett
malmedvetet urval kan darmed argumenteras for har tillampats. Tva av respondenterna
uppmuntrades dven att hora sig for om de hade nagon kollega i atanke som skulle kunna
besvara studiens fragestallning men ingen respondent rekryterades den vagen. Tva
intressenter exkluderades da de inte uppfyllde kriterierna (se kriterier nedan).

Studien hade fyra respondenter. Antalet respondenter begransades under
genomfdrandet pa grund av intresset att delta och vidare fanns ej mojlighet att utoka
rekryteringen. Det finns inga tydliga riktlinjer for antal respondenter i kvalitativa studier.
Istallet Overvéagdes antalet som ar lampligt for den valda analysmetod (Interpretative
Phenomenological Analysis). Tillrackligt manga for att kunna urskilja teman, samtidigt inte sa
manga att datan blir dvervéldigande och darfor inte méjlig att analyseras grundligt. Smith et
al. (2009) rekommenderar i sin bok Interpretative Phenomenological Analysis att ett rimligt
antal respondenter for en studentuppsats pa masterniva ar tre till sex respondenter. Ett
stickprov sa litet som en deltagare genom fordjupad datainsamling kan bidra till
kunskapsfaltet och ge 6kad forstaelse och information om fenomenet (Boddy, 2016).

Samtliga respondenter i studien arbetade med undervisning pa en gymnasieskola i en
mellanstor svensk stad och hade som minst ett ars erfarenhet av att arbeta med korridorselever
I ett undervisningssammanhang. Fyra individer intervjuades dar samtliga hade erfarenheter av
att undervisa pé ett introduktionsprogram. Aldern pé respondenterna varierade mellan 45 och
55 &r. Ar av erfarenhet inom yrket varierade mellan 10 och 20 &r. Samtliga respondenter
arbetade med undervisning i grupp pa en gymnasieskola och samtliga arbetade eller hade
nyligen arbetat med korridorselever under en period mellan 2 och 15 ar. Den homogena
gruppen avseende alder och erfarenhet tillat oss att notera monster i respondenternas asikter
som narmar respektive skiljer varandra och darmed undersoka olika psykologiska skillnader

inom gruppen (Smith et al., 2009).
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Procedur
Respondenterna rekryterades genom ett blandat urval pa den skola studien

samarbetade med (se rubriken respondenter och rekrytering) och de uppmanades att ta kontakt
via mejl eller telefon. Dérefter upprepades studiens syfte via mejl for respondenterna dar
informationsbrevet (se bilaga A) tillhandahdlls ytterligare en gang. Ett mote bokades in med
respondenterna och de mejlades samtyckesblanketten och uppmanades att l1dsa igenom den
innan intervjun. Efter att tid for intervju bokats fanns mojlighet for respondenterna att stélla
fragor till ansvariga studenter. Med anledning av Folkhalsomyndighetens riktlinjer rérande
radande spridning av viruset covid-19 genomfdérdes samtliga intervjuerna 6ver videosamtal.

Infor intervjun skickades en videolank till respondenterna. Innan intervjuerna
startades spelades muntligt samtycke till deltagande in dar respondenterna intygade att de
tagit del av informationen i samtyckesblanketten samt godkéande ljudinspelning av
intervjuerna. Intervjuerna pagick mellan 50 och 66 min och bada ansvariga studenter for
studien var narvarande vid samtliga intervjuer. Vid intervjuerna hade en ansvaret éver
intervjun medan den andra observerade och stallde fragor pa slutet, om nagra sadana fanns. |
slutet av intervjuerna stalldes aven en fraga @mnat att utvardera vad respondenterna hade
upplevt forvantats av dem under intervjun. For att fa en uppfattning om vilken paverkan det
hade gett pa deras svar under intervjun. Intervjuerna spelades in och ljudupptagningen
sparades och transkriberades. Materialet analyserades utifran metoden IPA (se rubriken
analysmetod).

Datainsamling
Datainsamlingen gjordes i form av semistrukturerade, kvalitativa intervjuer

bestdende av 7 fragor indelade i tva teman samt nagra demografiska fragor om respondenterna
(se intervjuguide i bilaga B). Studiens fragestallning mynnade ut i tva frigeomraden som
ber6rdes under varje intervju. Dessa var hur gymnasieldrarna upplever arbetet med
korridoreleverna och hur lararna upplever relationerna till dessa elever. Intervjuguiden
utformades for att anvandas i foreliggande studie pa ett satt som lag i linje med vald metod.
Fragorna amnade vara fria fran externa teoretiska referensramar och fokuserade pa
att forutsattningslost utforska lararnas egen upplevelse utan att gora for manga antaganden om
respondenternas erfarenheter. Fragorna amnades vara 6ppna, framja utforskande snarare &n
forklarande, process mer an utfall och med fokus pa betydelse snarare an direkta orsaker eller
konsekvenser. Med den forsta frigan “Beratta om ett tillfalle da du arbetat med en
korridorselev som du minns sdrskilt vil” var syftet att géra respondenterna bekvidm med att

prata, darav fragans beskrivande karaktar. Varje fraga i formularet hade som avsikt att fanga
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olika aspekter av och djup i erfarenheterna. Andra fragor ber6rde exempelvis narrativa,
evaluerande och jamférande teman (Smith et al., 2009). For att inte lata vara omedvetna
forvantningar och fordomar ges tolkningsforetrade och istéllet frdmja att respondentens
beréttelse kommer fram forde vi ocksa anteckningar 6ver vara tankar efter varje intervju i

syfte att asidoséatta vara forkunskaper (parantessattande).

Analysmetod
Datan analyserades i enlighet med metoden IPA som den &ar beskriven av

upphovsmannen Jonathan A. Smith et al. i boken Interpretative Phenomenological Analysis
(2009). Analysprocessen ar en iterativ och induktiv process dar man forflyttar sig i arbetet
fran de sarskilda fallet till de gemensamma i fallen samt fran de deskriptiva till de tolkande.
Analysprocessen forflyttas dessutom hela tiden fran delen till det hela och fran helheten till
delarna. Detta ar kant som den sa kallade hermeneutiska cirkeln, dar man kontinuerligt gar
emellan transkribering, teman och koder innan analysen slutligen landar i ett resultat (Smith et
al., 2009). Da IPA ger forskaren flexibla riktlinjer att arbeta efter i analysen utan nagra fasta
regelverk, har metoden ocksa anpassats efter féreliggande studie och gett ett 6kat utrymme for
kreativitet (Pietkiewicz, & Smith, 2014). Kreativitet som exempelvis anvants till att anpassa
metoden till att genomforas av tva personer.

I enlighet med vad Smith et al. (2009) rekommenderar genomférdes analysen
intervju for intervju, varje analys bestaende av fyra steg. De tva initiala stegen syftade till att
forsta och beskriva det fenomenologiska innehallet for att i steg tre och fyra oka graden av
abstraktion och tolkning. En skillnad som foreliggande studie gjort jamfort med vad
litteraturen avser ar tematiseringen i steg tre dar materialet i foreliggande fall behdoll en l1agre
grad av generalisering och darmed specificiteten hogre, jamfort 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 jamférdes darefter med varandra (steg 5), justerades
och bildade till slut 6 6vergripande teman. For exempel och utforligare beskrivning av
analysforfarandet, se bilaga C.

Studiens kvalitet
Hur kvalitativ forskning ska utvarderas ar en omstridd fraga. Petty, Thomson & Stew

(2012) lyfter i sin artikel fyra vanligen accepterade kriterierna som finns oavsett stallning;
confirmability, dependability, credibility och transferability. Vid utvardering av kvalitativa
studier ar det viktigt att ocksa beakta den epistemologiska ansatsen som ligger till grund och
att kriterierna till grund for utvardering anpassas till studiens kvalitativa natur. Kriteriet om

confirmability, som handlar om till vilken grad resultatet ar en produkt av syftet och inte
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forskarens bias, forsoktes i studien tas i hansyn genom att forskarna efter varje intervju
redogjorde, genom anteckningar, for sina respektive tankar och tolkningar om vad
respondenten sagt och pa sa satt gora dessa explicita.

Kravet om dependability handlar om till vilken utstrackning studien skulle kunna
replikeras och hur vél variationerna forstas. Foreliggande studie forsokte sdkra for detta
genom att regelbundet fora anteckningar, i form av en loggbok, om processen, tankar om
beslut som behdvde fattas och potentiella effekter olika val av strategier kunde ténkas ha.
Credibility beaktades genom att respondenterna i studien fick ta del av materialet och
mojlighet att 1amna synpunkter pa innehallet och hur val det stammer 6verens med deras bild.
Kriteriet om transferability forsoktes beaktas genom att bland annat demografisk information
om respondenterna sasom; alder, ar inom professionen, ar av utbildningsrelaterade
erfarenheter av elevgruppen i fokus insamlades. Urvalet i foreliggande studie valdes ocksa
med hansyn till studiens fragestallning, enligt litteraturen benamnd malmedvetet men dven

genom bekvamlighet da rekryteringen endast skedde pa en skola.

Etiska 6vervaganden
Studien har efterstrévat att folja god forskningssed som beskrivet i

Vetenskapsradets utgivning (2017), det vill sdga transparens vad galler utforandet, riktighet,
att inte dsamka nagon skada och att inte anvanda resultatet till ndgot annat 4n amnat.
Respondenterna personuppgifter behandlas enligt dataskyddsfoérordningen (GDPR) och endast
atkomligt for ansvariga studenter och handledare. Respondenterna informerades bade
muntligt och skriftligt (se bilaga A) om studiens syfte, vad den skulle anvéndas till och vad ett
deltagande innebar for dem, samt vilka réttigheter de hade inom ramen for sitt deltagande och
att det nar som helst kunde aterta sitt samtycke. Studien syftade enbart till att inhamta
information om respondenternas upplevelser fran sitt professionella sammanhang och darmed
bedomdes risken att samtalsamnena skulle dsamka skada som mycket liten. Intervjuguiden
utformades med hénsyn till att inte leda respondenterna mot att dela med sig av kansliga
uppgifter, men da intervjuguiden antog en halvstrukturerad form kunde risken att
respondenten pa eget initiativ formedlade kansliga uppgifter inte elimineras. For att minimera
risken for uppkomsten av kansliga uppgifter stalldes inga foljdfragor kring dessa amnen.
Respondenternas konfidentialitet sdkerstéalldes i uppsatsens resultatdel genom att inget
identifierande material togs med och citat anvéndes enbart med respondenternas
godkéannande. Eftersom respondenterna var fa och rekryteringen endast skedde pa en
gymnasieskola togs extra hénsyn till att inget material skulle kunna hérledas till enskild

individ for att varna om konfidentialitetskravet (Forskningsetiska principer inom humanistisk-
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samhéllsvetenskaplig, 2014). For att minska risken for att individ och redovisat material
skulle kunna kopplas samman gavs respondenterna en slumpméssig siffra som pseudonym
mellan ett och fyra. Detta ocksa for att vi inte kan forsakra oss om att respondenterna inte
namnt sitt deltagande till kollegor och studiens kontaktperson pa skolan. Vid bedémning av
risk och nytta av foreliggande studie har riskerna bedomts vara sma. Nyttan av att fa en 6kad

forstaelse for ett samhalleligt problem som franvaro utgér bedéms vara hogre.

Resultat
Resultatet grundar sig i studiens fragestallning; Hur upplever gymnasielarare arbetet

med korridorselever? Fran respondenternas beréattelser har sex dvergripande teman
konstruerats (se bilaga C): Mangfacetterad roll- och ansvarsbeskrivning, Struktur for trygghet
och samsyn, Hopp och tilltro férkroppsligat, Relationsbyggandets hinder och varde, Det

meningsfulla, hanterbara och givande arbetet och Gemenskapen som I6sning och skald.

Mangfaceterad
roll- och
ansvarsbeskrivning

Gemenskapen Struktur fér
som lésning och trygghet och
skéld SEMSYN
Lararens
upplevelse

Relationshygean
dets hinder och
varde

Tilltro och hopp
forkroppsligat

Det
meningsfulla,
hanterbara och
givande arbetet

Resultatsammanfattning
| resultatet sa framkommer det att lararna upplever sitt arbete som ett med extra krav,

nagot som gar utanfor den lararroll som de hade haft i ett nationellt program dar eleverna
sedan tidigare har slutfort arskurs 9 med behdrighet att lasa vidare. De utdkade kraven
framfors innebdra en utkad roll och foljaktligen ett storre ansvar. Det framkommer ett 6kat
krav pa struktur och lararnas formaga att uppratthalla den, ett 6kat krav att uppehalla och
formedla tilltro till eleverna, samt ett 6kat krav pa att skapa och uppréatthalla en énskvard

pedagogisk relation. Men trots de 6kade kraven beskrivs inte upplevelsen av dverkrav. |
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samtliga teman beskrivs utmaningar med arbetet, om an 6verkomliga sddana. Arbetet upplevs
till stérre delen som hanterbart, meningsfullt och bel6nande. Berattelserna talar om ett stort
matt av engagemang i arbetet, detta till trots framkommer inget 6vergripande tema av
psykologisk pafrestning som efterféljande engagemanget. Trots att det ocksa &r en del av
deras arbete att elever inte alltid lyckas, lyfts vikten av att bibehalla tilltro och hopp om eleven
och det egna arbetet. Slutligen framfors en stark forutsattningen for att kunna uppleva arbetet
som 6verkomligt och hanterbart vara den stottande, nirvarande och samarbetande
organisationen. Ytterligare ett resultat som framkom ar att lararna upplevde franvaro utifran

var definition som ringa till antalet och inte som det mest centrala for deras upplevelse.

Mangfacetterad roll- och ansvar beskrivning
| intervjuerna berattas om en stark upplevelse av uppdrag och ansvar i arbetet med

korridorselever. Dessa beskrivs ibland som mer uttalade och med grund i 6verenskommelser
inom arbetsgruppen, ibland mer outtalade, kopplat till den professionella rollen eller
medmanskligt kannande. Gemensamt var att respondenterna alla talade om nagot utvidgat i
tillagg till den undervisande, traditionella lararrollen som arbetet med just dem hér eleverna
innebdr och gor sig sarskilt patagligt. ”...som jag har jobbat som, med de som har, jag brukar
sdga lite extra talamod, extra tid och lite extra kdrlek brukar jag beskriva dem som.”
(respondent 4)

For att lyckas med sitt uppdrag beskriver respondenterna ett antal andra roller utdver
den som pedagogen som kan underléatta, ibland vara absolut nédvéndiga att ta. Vilka roller
som beskrivs, vad exakt som laggs i de och dess relaterade sinsemellan varierar nagot
respondenterna emellan. Utdver pedagog ndmns rollerna mentor, vuxen, medménniska och
kollega. Gemensamt lyfts betydelsen av att hjalpa eleven i studier och gora studierna till en
trygg plats. Mentorn beskrivs bland annat stétta och guida eleven och foraldrar i deras
motstand till studier, den vuxne paminner eleven om studierna, finns narvarande och satter
granser, medmanniskan ser till den moraliska plikten, formedlar karlek och omtanke, tro pa
utveckling och hopp och kollegan samarbetar med, informerar och stottar andra pedagoger
och personal i verksamheten med koppling till eleven. “Det som skiljer ... nu det dr ju att ...
Vi i vart arbetslag vi pratar om eleverna dagligen och mellan varje lektion skulle jag sdga.”

(respondent 1)

Hm, jag tycker att alla elever behdver karlek, men alla elever behover kérlek, att de behdver bli
omtyckta sa de behdver kanna att de ar omtyckta av lararna och personalen, kompisar i skolan, men om

jag pratar om just dem hér eleverna kanske de behdver extra, extra omtanke. (respondent 3)
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Med roller kommer ocksa ansvar tatt sammanbundet. Likval som det beskrivs
uttalade och outtalade roller beskrivs dven 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 for att se sa att ingen elev ar kvar i korridorerna. Merparten av
respondenterna namner en forandring som kommit dar erfarenhet av arbetet med gruppen gett
en starkare kénsla av uppdrag och dar rollerna tycks praglas av trygghet och dvertygelse,
snarare &n av osakerhet i sitt eget agerande som kunde finnas i borjan. Den starka upplevelsen
av uppdrag till trots innehaller beréattelserna ocksa ett spanningsfalt dar bilden varierar nagot
mellan hur respondenterna upplever och forhaller sig till gransdragandet i sin roll- och
ansvarsheskrivning. En respondent beskriver en slags forsoning éver ett hart arbete dar hen
sjalv och kollegor gjort allt vad de kunnat men dar de upplevde att eleven motstand varit for
stort och skolans gemensamma resurser otillrackliga. En annan respondent beskriver det som
en svarighet att alltid avgora vad i elevens agerande hen har mojlighet att paverka och att en
stark ansvarskansla latt kan leda till en form av kontinuerlig sjalvgranskning.

...vad ar elevens svérigheter och vad &r det som jag har for svarigheter, vad ar det som inte

funkar mellan mig och eleven. Men det ar ju véldigt latt att bli sjalvkritisk och borja fundera pa

... ar det jag som ar urusel? Eller ... sd. (respondent 4)

Kopplat till den langa och mangfacetterade roll- och ansvarsbeskrivningen lyfts
ocksa vikten av granssattning i arbetet med korridorslever for att ocksa kunna formedla krav
och forvéantningar. | beréttelserna framkommer upplevelser hur gransdragandet kan vara
sarskilt svart att gora i arbetet med just den har gruppen och hur fokus ltt kan hamna pa annat
an elevens studier, nagot som kommer bertras narmare i temat om relationen. Beréttelserna
kring att tydligg6ra granserna rymmer en aspekt av nddvandighet samtidigt en motstridighet.
Motstridighet finns i att eleven upplevs ha behov av att bade ges en omsorgsfull stéttning och
bekraftelse samtidigt granssattning, nagot dessa elever kanske inte varit vana vid. ”..att blir
man for kompis med en elev ... eller med ... da dr det mycket svarare sen att kunna ha ...

stilla krav och att kunna vara auktoritir ndr det behovs. ” (respondent 2)

Struktur for trygghet och samsyn
Arbetet med korridorselever innebér enligt respondenterna att arbeta med individer

vars behov av tydlighet och struktur ar sarskilt viktiga. Arbetet med struktur bendmns som ett
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ansvar och med prioriterat 6ver andra delar da det ses som sarskilt viktigt for att forebygga

franvaro och framja motivation och larande. Detta stéller saval ckade krav pa den enskilda

pedagogen som pa arbetslaget att erbjuda en form for forutsagbarhet i agerandet gentemot

..och da jobbar vi valdigt med tydlighet, alla har varsin bink med namn. Vi har ... klippt och
laminerat scheman sa det finns ... det &r bara en dag, det &r mandag och sa star det exakt matte,

svenska och om det &r nagot sarskilt pa lektionerna, de vet exakt vad som hander. (respondent 2)

Det skapar trygghet och gor det ju mycket littare att forsta sin dag. Det, det 4r den ena delen, sen
sa finns det ju valdigt mycket, man som pedagog behover géra och behover vara.. skicklig pé

skulle jag s&ga. (respondent 1)

Ramar och struktur &r gemensamt dverenskomna inom arbetslaget och framstar som

sarskilt viktiga att uppratthalla i borjan av arbetet med en korridorselev. Da féljs en period for

anpassning dar eleven kan forsoka prova pedagogen och motsatta sig félja densamma och

Sa de flesta uppskattar sen vad lararen, vad lararna gér men det ar jattesvart i borjan, de kan inte
se att det har ar for deras skull utan de ser bara ah, det hér &r skolans regler”, ” jag vill inte f6lja
skolans regler”. ”Ah, de dr harda, det hdr ar hart.. jag dr inte van vid det hr, ja, jag vill géra vad

jag vill, jag &r trott, jag orkar inte”. Men, efterat blir de valdigt vana och sen forstar de att ah,

”den hér lararen ar véldigt snéll, den hir lararen gor detta for min skull. (respondent 3)

Genom att enhetligt uppratthalla och folja ramarna beskrivs eleven med tiden

uppleva undervisningsmiljon, daribland pedagogerna, som trygg och forutsagbar, samt bli

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

pedagogernas samsyn och det sammanhangande arbetet for hur vél de lyckas fa eleverna

nérvarande, motiverade och engagerade i sina studier.

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

vi orkar sta kvar i det utan att ta brak och konfrontation men &nda ska vara trygga i att vi gor ratt,
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pa nagot vis. Och dar handlar det ocksa om varan trygghet liksom och jag tror att dem ser det

som fasiken. De ger sig inte, sa att, och att vi alla da gor lika. (respondent 4)

Tilltro och hopp forkroppsligat
Ytterligare en gemensam namnare i respondenternas upplevelser fran arbetet var den

genomgaende laga tilltron eleverna har vad galler sina egna formagor kopplat till studier,
nagot som i berattelserna framfor allt kopplas till elevens tidigare erfarenheter av
skolmisslyckanden. Detta har gjort att det kontinuerliga arbetet med att stérka elevens tilltro
upplevts som sarskilt viktigt, d&ven om det ibland ocksa kan vara prévande, en spanning
daremellan som belyses. Arbetet beskrivs som att hjélpa eleven omdefiniera sig sjalv och sin
relation till studier och i langden framtiden. Nagra exempel som respondenterna gav och sag
som betydelsefullt var att lata individen lyckas, tala om att du tror pa den och att deras
framtida mal ar mojliga. "véldigt mycket hiinger ju pd sjcilvfortroende, det hdr
sjalvfortroendet ocksa som de kanske inte hade sa bra. Och jag tycker att de ska kanna att de
dar duktiga, att de lyckas.” (respondent 2)

Den till stora delar avsaknaden av tilltro framstalls gora det sérskilt viktigt att verbalt
och genom handling férmedla tilltron, speciellt i borjan av arbetet med eleven nar behovet ar
som storst. Samspelet ar ett satt att férmedla tilltro till eleven genom att sjélva vara elevens
tilltro. Respondenterna beskrev hur de aktivt arbetade med att bekréfta eleven och dennes
anstrangningar till dess att detta internaliserats av eleven och den egna férmagan blir synlig.

Sa han trodde inte pa sig sjalv, sa han fragade mig hela tiden, tror du att jag kommer att fa betyg
i XX? Och han hade kunskapen med sig, sa han var inte arskurs XX utan han var mot arskurs

XX. Jag sa, ja, du kommer att fa betyg om du fortsatter sa har. (respondent 3)

Det beskrevs hur lararens uppgift ocksa var att skapa ett klimat av trygghet genom
uppmuntran och tillrattavisande. Arbetet uppges handla om att minska skammen hos elever

for deras kunskapsluckor och bristande upplevd férmaga.

...att man liksom bekraftar att det ar jattebra att man fragar, och att man férklarar och hjélper
eleverna pa alla nivaerna. Och sjilvklart ... ocksé sl ned pa om det skulle komma fordomande

eller kommentarer eller nagonting fran klasskamrater, dar man fortydligar hur viktigt det &r att
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... och att ha ett Oppet klimat och att man, att vi &r pa olika nivéer, att det ar en Sjalvklarhet att

det &r sa. (respondent 1)

Berattelserna talar om att lararen maste ha och kunna formedla en genuin tilltro till
eleverna vad galler deras formaga och att det ar denna som i sin tur har utfall pa eleven. Detta
ar inte alltid latt da arbetet med korridorselever ibland ocksa ar prévande pa tilltron och dar
hoppléshetskénslor kan forekomma. | de fallen talar berattelserna om betydelsen av att
forsoka forsta elevens svarigheter och inte avfarda deras forsok till undvikande som en ovilja.
Att uppfatta elevens vilja som saknad kan exempelvis paverka lararens upplevda mojlighet att
paverka utfallet. Mer hjalpsamt beskrivs det som att snarare se det som ett skydd mot kénslan

av misslyckande och en bristande tilltro till sin egen formaga.

...jag kan ju inte ge upp en elev som inte &r sugen pa skolan. Da skulle jag ge upp halva
klasserna hir. Jag maste tro att eleven ... vill. Eller att den gor sa gott den kan. Och sa far jag

liksom 6ka den hansyn for vad som gott som kan &r. (respondent 4)

Just tron pa elevens vilja ar enligt analysen central for att behalla tilltron pa eleven

och ibland kravs kollegialt stod for dess uppratthallande.

...nér vi kommer in i arbetsrummet och pratar om en elev s kanske det kommer vara, “gud vad
jobbig, den hér &r helt hopplds”. Och da dr vi ganska duktiga pa att hjélpa varandra att sdga att,
“jaha men vad gor vi?” “Hur loser vi det?” Sa &r det inte jag som orkar sdga det den ena dagen

sa dr det ndgon annan lérare, sé forsoker vi ... gora det ... tillsammans. (respondent 4)

Det beskrevs dven som sarskilt svart att predicera utfallet for foreliggande grupp
elever, bade for de som lyckas na upp till studiemalen och de som inte gor det. Erfarenheter
av att genom arbete med gruppen lyckas har fort med sig lardomen att man som larare inte
kan bedoma eleverna framgang i férvag, nagot som underlattade forekomsten av den genuina

tilltron da aven de ganger nér ett positivt utfall inte sag hoppfullt ut kan man inte sakert veta.

Relationsbyggandets hinder och varde
Nagra grundpelare i lararens upplevelse av att arbeta med dessa elever har beskrivits.

| detta tema kommer ytterligare en belysas, ndmligen relationen. | samtal om respondenternas

upplevelse av relationen med korridorselever beskrevs erfarenheten som positiv, relationen
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beskrivs inte som konfliktfylld, dar lararen kanner att den kan paverka och anvanda relationen
som ett verktyg i arbetet med eleven. En god pedagogisk relation uppgavs till och med vara en
forutsattning for undervisningen och for att na dit kravs en narvarande och lyhord pedagog
som ocksa empatiskt konfronterar och stottar eleven i dennes oro och tidigare negativa
erfarenheter.

Som delvis berordes i foregdende tema under delen om arbetet med elevens tilltro,
handlar ocksa relationsskapandet i arbetet med korridorseleverna till viss man om att forsoka
ge eleven nya positiva erfarenheter som ska framja hopp, motivation och larande.
Berattelserna beskriver hur relationen kraver som mest omvardnad i borjan och hur
pedagogens positiva uppmarksammande av individen, berom och bekréftelse da ar sarskilt
viktigt.

Sa att man berommer dem, aven om de gor det lilla, det ar valdigt stort fér dem. De har kanske
inte hort ndgon som uppskattat deras arbete, eller de har fatt negativ respons, att du har inte gjort

det och du har misslyckats och du, du ar inte godkénd och sd. Och da blev hon valdigt

motiverad. (respondent 3)

Respondenternas berattelser betonar framforallt betydelsen av det valkomnande,
intresserade och accepterande bemdtandet for att bygga en god pedagogisk relation med
eleverna och ett sammanhang déar individen vill vara delaktig istéllet for utanfor. Detta
framfors som sarskilt viktigt for att fa eleven in pa lektionen. Vidare lyfts ocksa en fara dar
relationen riskerar att upptas av det som inte fungerar vilket respondenter menar inte &r
gynnsamt da det ocksa paverkar elevens identitet och koppling till skolan negativt.

...och jag tror att det &r viktigt.. att om eleven ser att jag tycker det har &r kul, att jag ar glad nar
jag kommer till mitt jobb, att jag tycker det ar jattekul att fa traffa dem dven om de ar fem
minuter sena sa ar det jattekul och imorgon kanske du kommer i tid. Att de ser att jag ar valdigt
engagerad, eller lararen, vem som helst de har. Det gor ju ocksa att de kanner sig valdigt

valkomna. (respondent 2)

Respondenterna lyfter ytterligare ett satt for hur pedagogen kan paverka relationen,
elevens bild av sig sjélv, studier och i l1dangden dennes studiemotivation. Arbetet kdnnetecknas
av att medvetet och systematiskt arbeta med att bygga relationen till eleven genom det
undervisande amnet och pa sa vis fa eleven tanka studier i mojligaste man i samspelet med
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pedagogen. | skuggan av att bygga relationen genom studierna delar respondenterna negativa
erfarenheter av att lata andra personliga @amnen ta for mycket utrymme. Framforallt lyfts en
svarighet i att efter en tid omdefiniera en relation. Resonemanget fordjupas om hur relationen
aven avspeglar vilka forvantningar och krav som finns pa vederborande part. Har tycks i
botten vila en relationell och pedagogisk plikt hos pedagogen i samspelet som vagleder

pedagogens handlande.

For det &r ju, jag vet inte om ni tycker ... hur det later, men alltsa det ar ju anda syftet med att de
ar i skolan, de har en malsittning och de har ett syfte med att vara dar, da ar det ju min roll och
min uppgift ocksa och stétta, hjalpa dem i det. Och da tycker jag att om man ténker efter sa blir
det ju anda inte s& konstigt utan ganska sjalvklart, att det vore ju konstigt om jag skulle prata om

nagonting annat egentligen. (respondent 1)

Om jag inte pratar om skola med dig, utan bara pratar fritid, din pappa som dricker, da blir det ju
s du blir definierad. Som problembarnet som pratar problem. Istéllet for att ... en vanlig elev

som jag pratar skoldmnen med. (respondent 4)

Pedagogens krav och forvantningar beskrivs som nédvandiga for att eleven ska
lyckas. Samtidigt kan krav och forvantningar initialt vara en pafrestning for relationen och ett
hot mot arbetsalliansen da det fran elevernas sida kan upplevas som nagonting frimmande
och obehagligt. Har kan tidigare svaga relationer till vuxna, inom och utanfér skolan, forsvara
skapandet av en tillit och émsesidig respekt till pedagogen. Bland beréttelserna framkom en
svarighet att ibland gora sin omtanke forstadd, nagot som kunde leda till frustration och

altande hos pedagogen.

N4, de ser inte omtanken eller min tro pa dem utan de kanske blir radda.. ah, ah d& kanns det ju
som att jag inte har lyckats riktigt formedla vad jag vill férmedla. Fér om de blir skrdmda eller,
det &r ju det hér, for dar handlar det ju ocksa om att nar jag tror pa dem sa handlar det ju inte
bara om mitt &mne utan jag tror pa dig i mitt &mne s att du ska kunna komma dit du vill

komma. (respondent 4)
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Genom en anpassad svarighetsgrad i undervisningen, stéttning och tid, kan kraven,
forvantningarna och i langden relationen omvandlas till nagot meningsfullt och
motivationsstarkande snarare an skrdammande. Ytterligare en viktig aspekt i
relationsbyggandet upplevs vara att lyssna, visa sig nyfiken och genuint intresserad av att vilja
forsta eleven. Vidare i resonemanget tas det upp ett lite annat synsétt pa relationsskapandet
dar relationen i storre grad beskrevs som ett samarbete dar pedagogens uppgift &r att hjalpa
eleven bli till en aktiv agent i sin skolgang och pa sa sétt skapa inre motivation. Dér ligger
fokuset pa samarbetet mellan larare och pedagog dar bada har en viktig roll. “Jag vill ju
garna det, jag vill att dem sjalva ska komma pa att dem vill det har, att dem hittar den egna

drivkraften.” (respondent 2)

Jag stéller fragor, jag fragar valdigt mycket. Jag fragar liksom om dem, jag stéller hela tiden “hur

CEENET)

menar du d&?”, hm, att ”du ska inte bry dig om det kanske”, ”okej, men att det ar ju det jag gor,

sd jag vill veta nér du &r dér, vad tanker du, vad vill du? (respondent 2)

Aven forutsigbarheten och féljsamhet inom arbetsgruppen, som namndes under
delen om elevens behov av samsyn och struktur, ar en viktig del i arbetet for fraimjandet av en
trygg pedagogisk relation dar eleverna ser pedagogernas omtanke. Vidare finns en samsyn hos
lararna om vikten av engagemang, ih&rdighet och att uppmarksamma eleverna. Detta skulle

kunna sammanfattas som att visa sin narvaro och fa eleverna att kanna sig sedda.

Det meningsfulla, hanterbara och givande arbetet
Tidigare har vi fokuserat pa ett tema om utvidgade roller, ansvar och utmaningar for

pedagogerna som arbetar med gruppen. Som en motpol till detta och ett tydligt urskiljbart
tema i alla intervjuer ar upplevelsen av meningsfullhet och hanterbarhet. Dessa, stundtals
svara att i berattelserna skilja, tycks ofta samexistera, till och med ha en paverkan pa varandra
I respondenternas erfarenheter. ”...och jag dr mycket sckrare som person ndr jag blivit aldre
ocksa.. och jag kanner att, att jag tror verkligen pa det har och jag har ocksa sett resultat nu
ndr vi kor hdr, den hdr gruppen.” (respondent 2)

Tydligt aterkommande i beréttelserna var att respondenterna upplevde att de var
behdvda och gjorde en skillnad i korridorselevernas liv. Upplevelserna yttrar om att
pedagogerna ser sitt arbete som viktigt och dér det finns ett stort engagemang for sin
profession. Den svarare utmaningen som upplevelserna av arbetet vittnade om och som ibland

aven innebar motgangar var samtidigt forenligt med en stérre kansla av beléning nar de
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lyckades. “jag ser det snarare som en jdttestor framgdng fran min sida om jag far dem att ...

att nd kunskapskraven oavsett metod, sd att sdiga.” (respondent 1)

Jag tycker det ar roligt. Jag tycker det alltid ar roligt och spannande och sen ar det ocksa en
utmaning ocksa ... for ldrarna, s& ndr man tréffat sddana elever, som tappat ... hoppet, som
tappat ... allt, ndstan allt roligt i livet och sen lyckas man med dem, sa blir man valdigt, valdigt
glad. For vanliga elever eller motiverade elever ar sjalvgdende. Man undervisar dem och sa tar

de ansvaret sjélva, det &r inget problem. (respondent 3)

Meningsfullheten beskrivs exempelvis upplevas nar eleven lyckas och framgangen
tydligt kan generaliseras till sitt eget och arbetslagets anstrangningar eller genom bekréftelsen
fran elev och foraldrar. Just arbetslagets arbetssatt verkade sarskilt bidragande till
upplevelserna av meningsfullhet i arbetet, dari en stolthet tydligt framgar. En form for
internaliserad Overtygelse om arbetsséttet beskrivs, daribland uttrycktes det som
rattfardigande och for elevens bésta. Upplevelsen av att agera for elevens bésta underlattar
ocksa for respondenterna att arbeta med elevens och foralderns motstand, sta kvar, halla ramar
och inte ge vika bara for att eleven inte &r van vid det. “... men det dr ju mitt arbete att gora

det. Och ... mina kinslor ska ju inte std i vigen for att det hdr barnet ska fd det bra.’

(respondent 2)

...man kan inte komma en och en halv timme forsent till arbetet.. Och kénna att, &r det detta man
vill ge till dem har eleverna, deras framtid. Nej jag tror inte det, jag tror inte det hjalper dem,
och, det &r val det jag kanner &r skillnaden att jag ar mycket sékrare i mitt ledarskap. (respondent
2)

Beskrivningarna talar om en 6vervagande kénsla av hanterbarhet i arbetet, en
hanterbarhet som delvis tillskrivs franvarons natur dar eleverna finns pa plats pa skolan,
delvis den forvarvade erfarenheten av att konstruktivt ta sig an arbetet snarare &n att fastna i
hoppléshetskanslor, stéttningen och rad fran kollegor samt fortbildning. Sammanlagt tycks
det ge en okad forstaelse for eleverna och kansla av hanterbarhet i forhallande till arbetet.

Slutligen &r nagot som framfors som bidragande till hanterbarheten att det finns en
acceptans for det professionella sjalvets och organisationens begransningar. Elever vars
resultat inte blir vad en hoppats pa blir darmed inte avgoérande for upplevelsen av den
professionella formagan och hanterbarheten.
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...och dar kanske jag inte ska kdmpa vidare, det kanske bara ar véald pa mig och eleven. Utan da
kanske jag behdver annan hjalp, hjalp, och stéttning. Det galler ocksa att slappa taget ibland och

se ndr jag inte racker till, eller skolan récker till. (respondent 4)

Gemenskapen som Idsning och skald
| ett foregaende tema visades hur pedagogens och korridorselevens relation kan

paverka elevens studier. | detta tema belyses hur organisationen och arbetslaget omkring bade
beskrivs vara en nédvandig del for framgang men ocksa en trygghet for den enskilde
pedagogen. | just den hér elevgruppen framstod samarbetet mellan inblandad personal som
extra viktig.

Respondenterna lyfter en positiv upplevelse av verksamheten i sina intervjuer och en
stolthet dar framforallt det gemensamma arbetet lyfts i samband med framgangar. Det
formedlas en stark kansla av grupptillhorighet och sammanhallning i berattelserna. “’Sen har
vi ... nu blir det ... jag berdttar jittemycket om vdrt arbete men det kinns lite grann som att
det dr vart arbete.” (Respondent 4)

Framforallt lyfts ett tatt samarbete inom arbetslagen, en tét dialog om eleverna och
givmildhet kollegor emellan. Kulturen beskrivs underlatta for var och en av pedagogerna att
halla bade eleverna och varandra i atanke vilket starker foljsamheten i arbetet, nagot elevernas
upplevelser ocksa bekraftar.

Vi i vart arbetslag, vi pratar om eleverna dagligen och mellan varije lektion skulle jag saga om:
“Ja men nu gjorde jag det har pa den har lektionen, det funkade s& for X och sa for X ...vad
sdger ni, har ni nagra idéer hér, hur brukar ni géra?” Men det kan ocksé vara: “X sag inte s& glad
ut eller det hande det hér eller det hér, tédnk pa det nu nér du ska ha honom nésta lektion”. Alltsa,
vi har ju sddana samtal hela tiden och det &r ju ocks& ndgonting som, att nar X kommer in pa
lektion tvd och mérker, eller far hora att: “jo, jag har pratat med X som hade dig forra lektionen
och det hir och det hér, men di gor vi sd nu”. Nar de mérker att det dr en helhet det hér, att vi

alla jobbar fran olika hall och s for att gora det sa bra som majligt for dem. (respondent 1)

Verksamheten och arbetslagen upplevs béra en prégel av stark samsyn vad galler

uppdraget och vad som &r elevens basta dar saval den fysiska och strukturerade
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organisationen som arbetskulturen fungerar som forstarkare. Respondenterna lyfter den
fysiska narheten till saval elever som till kollegor som en viktig faktor. Allt befinner sig i
samma korridor vilket framjar nérvaron och att ingen lamnas kvar i korridoren.

Det berattas om ett konstruktivt arbete dar personal pa skolan tillsammans stravar
efter att stotta varandra, finna I6sningar och utveckla arbetet snarare &n att fastna i frustration,
hoppldshetskanslor och stagnation. I det bitvis till synes stillastaende arbetet beskrivs
arbetslaget och organisationens samlade resurser kunna utgora kallor fran vilken
respondenterna kan finna avlastning for ett vacklande hopp. Samt forstarkning av och stod i
att det ar de gemensamma anstrangningarna 6ver tid som framférallt gor en skillnad i arbetet
med dessa elever. Berattelserna yttrar ocksa om att det gemensamma ansvaret, delade
ansvaret och samarbetande natverket ocksa minskar kanslan av ensamhet och ensamt ansvar,
nagot som ocksa starker graden upplevd hanterbarhet i arbetet. “Ja, det dir sd att arbetslaget, i
arbetslaget jobbade flera som hade mycket erfarenhet med sadana elever, dem har jobbat i,

valdigz ldnge med dem hdr eleverna sd jag har fatt stod och tips, forslag av dem.’

(respondent 3)

Ja ja, det &r ju inte enmansshow utan man ska ta hjalp utav dem professionerna som finns,
tycker jag. Ibland, mitt jobb kanske &r att upptacka den hér eleven och borja och prata och
lyssna och sen sé& far man ta hjalp. Det har kan den gora, det har kan den gora. Att man
verkligen tar hjalp av det som finns. Syokonsulenter, dem kanske har tips pa andra
verksamheter eller skolor, sa det tycker jag &r jatteviktigt att man samarbetar och att vi far ett

bra natverk pa skolan. (respondent 2)

Diskussion
Syftet med foreliggande studie var att undersdka gymnasielérares upplevelser av att

arbeta med elever som i stor utstrackning gar till skolan men i liten utstrackning narvarar pa
undervisningen. | studien har dessa elever gatt under namnet korridorselever. Resultatet
speglar dock inte helt detta. Under intervjuerna framkom istéllet att respondenterna inte sag
det som meningsfullt att skilja dessa elever fran franvarande elever generellt. Dessutom
antyder beréttelserna att korridorselever inte upplevs som det mest centrala eller som det mest
problematiska. Snararare speglar resultatet deras upplevelse av arbetet att lyckas halla kvar
dem i larandet och frdmja nérvaro. Fyra larare har intervjuats. Genom tolkande

fenomenologisk analysmetod av respondenternas beréttelser har sex teman konstruerats:
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Mangfacetterad roll- och ansvarsbeskrivning, Struktur for trygghet och samsyn, Hopp och
tilltro forkroppsligat, Relationsbyggandets hinder och varde, Det meningsfulla, hanterbara
och givande arbetet och Gemenskapen som Idsning och skold. | detta avsnitt avses resultatet
diskuteras utifran teori och tidigare forskning. Temana kommer inte att diskuteras var for sig
utan bedémningen har varit att de paverkar 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 praglas mer av

utmaning och pafrestning an vad resultatet har visat. Vi hade en forvantning om att det skulle
foreligga 6kad utmaning och en storre kansla av krav pa lararna da de arbetar med elever som
kraver mer utav dem avseende stéttning och individualisering an elever pa ett nationellt
program (Skolverket, 2014). Tidigare litteratur patalar negativa faktorer i larares upplevelse
kopplat till elever som franvarar och hur larare jamfort med andra yrkesgrupper upplever mer
stress och lagre arbetstillfredsstéllelse (Johnson et al.,2005; Roeser et al., 2013). Det &r
dessutom ett emotionellt arbete (Zapf, 2002) samt ett arbete dar arbetsbordan &r hog
(Skaalvik, & Skaalvik, 2018). Sa var dock inte fallet utifran vart resultat. Det framkom
visserligen dven utmaningar, svarigheter och kampande men det var inte detta upplevelsen
och respondentens meningsskapande huvudsakligen grundade sig i. Istallet tycktes ett 6kat
fokus ligga pa deras upplevelse av meningsfullhet, engagemang och ihéardighet. Saledes blir
en intressant diskussion att fora och fordjupa sig i hur deras upplevelse skulle kunna forstas.
Ett tema som framkom var det meningsfulla, hanterbara och givande arbetet, ndgot som
grundar sig i upplevelserna av ett arbete som beskrivs som tillfredsstallande, hanterbart och
meningsfullt.

Samarbetet med kollegor var nagot som lyftes som sarskilt viktigt i temat
Gemenskapen som I6sning och skéld. Tva av respondenterna tog upp samarbetet som nagot
unikt positivt som de inte tidigare upplevt pa andra arbetsplatser. Var analys indikerar att
upplevelsen &r starkt praglat av en organisation och ett arbetslag med ett gemensamt mal att
framja elevers larande. Dessa stottar och delar sina samlade resurser sinsemellan. Inom
forskning har organisationen, arbetslaget och kulturen déri visat sig starka ett aktivt
engagemang och ihardighet hos den enskilde lararen, samtidigt varna om dennes valmaende
genom att ocksa avlasta det personliga ansvaret och belysa samarbetet (Hoy, 2003). Detta
aterfinns dven i resultatet dar gruppens tillsammans kan flytta fokuset till konstruktivt arbete.
Just kommunikationen larare emellan och larare-6vrig personal lyfts som en nédvéndig

framgangsfaktor for att skapa en kansla av narhet och forstaelse till eleverna och for att kunna
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hjélpa dem i sina studier, vilket stéds av litteraturen (Hoy, 2003). En central aspekt av detta
som framkom &r vérdet av att arbeta fysiskt néra varandra genom att befinna sig i samma
korridor och saledes kunna ha manga informella méten och ett tatt samarbete.

I linje med tidigare studier (Wolgast & Fischer, 2017) tycks delandet av erfarenheter,
oro och bekymmer utgora ett viktigt bidrag till upplevelsen av en arbetsgrupp som samarbetar
och ett hanterbart arbete. Med en 6kad emotionell aspekt i arbetet skapas troligtvis &ven ett
Okat behov av kollegial stottning (Zapf, 2002; Skaalvik, & Skaalvik, 2018). Detta skulle
kunna kopplas till litteraturen om betydelsen av kollegial stottning for att minska upplevda
nivaer av stress hos larare (Bartholomew et al., 2014). Villkoren som bast predicerar larares
arbetstillfredsstallelse &r ledarskapet, relationen till kollegor och kulturen pa skolan (Simon &
Johnson 2015). Detta tycks vara av sarskild betydelse for respondenter i den har gruppen da
arbetslaget och samarbetet dari benamns som en framgangsfaktor och av stor vikt for den
positiva upplevelsen.

Hanterbarhet tas upp som en del av ett tema i resultatet. Det patalas hur erfarenheter
av arbetet inneburit en 6kad sékerhet och trygghet i rollen. Vidare gav respondenterna uttryck
for en Overtygelse om det egna arbetssattets riktighet. Det kan dras tydliga kopplingar till
Banduras social kognitiva begrepp self-efficacy (1997) och i det hér fallet self-efficacy
specifikt inriktat pa lararformagor. Bandura 1997 namner tre faktorer viktiga i skapandet av
self-efficacy, varav han menar att den viktigaste faktorn &r att beméstra aktiviteter for 6kad
kansla av self-efficacy inom ett specifikt omrade. Detta ger manniskor ett greppbart bevis for
den egna formagan och innebar exakt feedback fran omgivningen (Bandura 1997). Det som
blir intressant i relation till foreliggande studie &r att trots att respondenterna sjalva benamner
att de ocksé far mota misslyckanden i sitt arbete och att eleverna bendmns som “omotiverade”
rader bade tilltro till elever och det egna arbetssattet. Vidare ar det intressant att diskutera att
det inom litteraturen tycks vara sa att larare pa hogre utbildningar an grundskolan i mindre
grad kanner sig ha formaga att paverka sina studenters inlarning (larar-self-efficacy) (Eccles
et al., 1993). Detta har kopplats till att det ar svarare att paverka dldre studenters
inl&rningsvanor, foraldrar &r till 1&gre grad involverade samt till logistiska skal som till
exempel storre skola (Eccles et al., 1993). Detta kan inte styrkas av vara fynd da de
intervjuade lararna snarare upplever sin formaga att paverka som mycket stor. Mojligtvis
skulle detta kunna forklaras av att de arbetar pa ett program som ar speciellt utformat och
skiljer sig fran andra gymnasieprogram i den man att det till hogre grad liknar grundskolan,
dar det stalls lagre krav pa att eleven sjalv ska strukturera upp sin skolgang. Respondenterna

talar dessutom om deras framgangar och anstrangningar som lagets framgangar, varpa en
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mojlig slutsats &r att arbetslaget ocksa hér har en stor betydelse. Bandura (1997) benamner att
self-efficacy skapas genom “vicarious experiences of social models” och “belief in success”,
vilket skulle kunna kopplas till det nara samarbetet med kollegor som framkommer i
foreliggande studie. Pedagogernas tilltro att kunna évervinna utmaningar kan starkas genom
att se andra lyckas eller genom uppmuntran fran kollegor. Sakerheten i upplevelsen skulle
dven kunna vara ett utfall av den positiva feedbacken fran saval elever som foréaldrar som det
beréttas om.

Ett av de teman som framkom var hopp och tilltro férkroppsligat. Temat handlar
bade om elever med Iag tilltro till sin egen akademiska formaga och lararens tilltro till eleven
och dennes mdjlighet att lyckas. En samstammighet rader bland respondenterna kring lararnas
uppdrag vad galler att hoja elevernas tilltro till sin akademiska formaga. Inom litteraturen
befinns dterkommande vikten av att tro pa elevens mojlighet att lyckas samt att formedla
forvantningar pa elevens prestation (Hattie, 2009). Den paverkan detta kommer ha for elevens
inlarning och akademiska prestation ar vél grundad i forskning, se till exempel (Hattie, 2009;
Jussim et al. 1994; Woodcock et al., 2019). Samtliga respondenter ar ocksa 6verens om att de
behdver formedla forvantningar pa eleven samt att de behdver arbeta med bekréftelse och
andra verktyg for att hoja elevens tilltro till sig sjalv.

Ett amne att lyfta for att fordjupa forstaelsen av resultatet ar vikten av att ha en
genuin tilltro till eleven och den kamp som det ocksa kan innebéra att behalla den for lararna.
Lararna som intervjuas arbetar pa ett introduktionsprogram vilket for med sig att de arbetar
med en malgrupp som inte har fullstandiga grundskolebetyg. Respondenterna lyfter vidare att
alla deras elever inte kommer att lyckas med det akademiska atagandet de forsoker uppna. En
rimlig slutsats ar foljaktligen att det borde vara svart att bibehalla tilltro till eleverna i
sammanhanget de verkar i. Detta blir i resultatet belyst som en slags inre kamp for lararen och
dar det vid sidan av ett visst tvivel ocksa framkommer en stor tro pa elevens mojligheter.
Foljaktligen blir det intressant att diskutera vad som upplevs vara starkande for dessa larares
tro pa de har eleverna. Vad &r det som gor att tilltron bibehalls? Tva saker namns som
centrala. Den forsta ar att med erfarenhet kommer insikten om att ens egna prediktioner vad
galler elevers formaga inte alltid ar tillforlitliga och att elevers utfall darfor inte kan forutses.
Med denna vetskap kan lararen lattare uppratthalla hopp om eleven. For det andra bendmns
arbetslagets kommunikation med varandra ha en betydande innebdrd. Hur talas det om
elevens mojlighet att lyckas inom arbetslaget. Ar klimatet &r ett sddant som framjar
hoppfullhet om elever, finns normer och vérderingar inom laget som kan internaliseras till den

enskilda individen. Detta stods &ven av litteraturen (Haynes et al., 1997). En ytterligare
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belysande faktor for vart resultat kring tilltro till eleven ar det som Woodcock et al. (2019)
lyfter i sin studie om ldrares self-efficacy. Lararen med hogre self-efficacy attribuerar orsaker
i hogre grad till sig sjalv och letar darmed efter vad som ligger inom sin egen paverkan. Detta
leder i sin tur till att det den i mindre utstrackning forvéantar framtida misslyckanden for
eleverna (Woodcock et al., 2019). Vi har tidigare gjort tolkningen att lararna i denna studie
tycks uppleva en hog grad larar-self-efficacy, varpa en mojlig hypotes ar att detta dven far en
effekt for lararnas forvantningar pa eleverna och deras tro pa elevens framtida framgangar.
Det kan ocksa dras paralleller till Hatties syntes av metaanalyser (2009) som talar for att
larare som har ett forhallningssatt dar man utvarderar och far feedback pa sin egen paverkan
pa elevers studieresultat ar de larare som blir mest effektiva.

| tva av temana kan det urskiljas ett typ av spanningsfalt dér det ar en balansgang och
flytande linje av val och agerande med motsattningar. Inom temat Relationsbyggandets hinder
och varde framfors betydelsen av gransséttning och distans samtidigt som det anses av vikt att
bekrafta och visa sin omtanke for eleven. Det har spanningsfaltet aterfinns dven inom temat
Mangfacetterad roll och ansvarsbeskrivning. Dar beskrevs hur lararen hade ett flertal roller,
bade formella och informella, med efterféljande ansvarsbeskrivning, men dar det samtidigt
kravs att de balanserar sin upplevelse av eget ansvar med elevens respektive organisationens
ansvar. | detta avsnitt kommer dessa motsattningar och spanningar diskuteras djupare och i
relation till teori.

Under temat mangfacetterad roll och ansvarsbeskrivning ar roll och ansvar
placerade under samma tema eftersom de tycktes héra ihop. Med upplevd roll fanns dven ett
medkommande ansvar. Det mérks att det &r ett tema som till viss del har en oséker definition
da samtliga reflekterat och tagit stallning till sitt eget ansvar. Temat ar pa manga sétt splittrat
eftersom respondenterna har en varierad syn pa deras ansvarsomraden. Inom litteraturen tycks
upplevt ansvar inte varit sarskilt val definierat och larares ansvar verkar kunna strécka sig
over ett flertal av skilda omraden. Lauermann och Karabenick (2013) konceptualiserade
begreppet om inre ansvar hos larare och konstruerade en skala som skulle ha hdg relevans i
forhallande till att mata larares inre ansvar. Skalans doméaner fangade ansvar for: elevens
motivation, elevens akademiska prestation, elevens sjalvfortroende, att ha positiva relationer
med eleven samt att ge basta mojliga utbildning (Lauermann & Karabenick 2013). Dessa
domaner stammer val dverens med vad respondenterna i denna studie ansag meningsfullt.
Intressant blir att resonera 6ver hur vart resultat for den har gruppen larare forhaller sig denna
skala och saledes andra larares upplevelse av ansvar. Utifran vart resultat kan vi ocksa tillagga
ansvar over att fa eleven bade till skolan och in pa lektionen samt att ansvar for att gora
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skolan till en trygg plats for dessa elever. Ansvar verkar vara en svar gransdragning for
gruppen lérare att gora och utgdra en aktuell fraga dar det kravs ett stallningstagande av dem.
Till exempel framkommer det utifrén resultatet att upplevelsen av att eleven “vill” har
betydelse for upplevelsen av ansvar. Vart ligger ansvaret och hur mycket ska lararen ta pa sig.
Denna gransséttning kompliceras ytterligare av att det ar en grupp som behdver extra stéttning
vilket innebdr uttkat ansvar for lararen. Det dr en grénssattning som till hog grad drivs av
lararens egna upplevda moraliska och professionella plikt som l&ggs i uppdrag och roll.

En intressant diskussion att ta upp i forhallande till studiens fragestallning ar vad
osakerheten och en hog kansla av ansvar betyder for upplevelsen av arbetet for lararna
(Lauermann, 2014). Intern ansvarskansla tycks ha manga positiva utfall for bade elever och
larare. Formellt ansvar har inte samma positiva utfall (Lauermann, 2014). Mojligtvis ser vi
aven utfall i resultatet av en hdg ansvarskansla i den professionella stoltheten, engagemanget
och arbetstillfredsstéllelsen som tycks framkomma, vilket ligger i linje med tidigare forskning
(Lauermann, 2014; Matteucci et al., 2017). Samtidigt framkommer hur ansvarskanslor bade
kan leda till sjalvkritik och acceptans for de egna begransningarna. Detta skulle kunna forstas
som en gransdragning av ansvaret for att det inte ska upplevas hégre an vad som &r
hanterbart.

I litteraturen befésts tydligt hur viktig relationsskapandet ar for elevernas mojlighet
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 forhdjd risk att
i framtiden utveckla allvarliga studieméassiga, beteendemassiga eller sociala problem skyddas
av varma och stéttade lararrelationer (Baker et al., 2008) samtidigt som de l6per storre risk att
fa negativa lararrelationer (Rudasill et al., 2010). Relationen &r dven nagot som
respondenterna i foreliggande studie upplever vara ett essentiellt verktyg for deras arbete.
Aven hér tycks det vara en balansgang att ga for lararna. Relationen ska kannetecknas av
lararens omtanke och bekraftelse, samtidigt ar det viktigt att inte ga fran pedagog till van, utan
ocksa satta granser i relationen. Trots nagot tillsynes motsagande tillvagagangssatt ar
malsattningen densamma for bada standpunkterna, det vill saga att skapa forutsattningar for
att hjalpa eleven i dennes engagemang och studier. Detta forutsétter ett noggrant vagande av
det egna situationsspecifika agerandet. Lararen ska visa sin acceptans for eleven, samtidigt
satta krav och struktur som eleven forvantas forhalla sig till. Samtidigt pagar arbetet med
elevens motstand, bade vad galler krav och att ta emot pedagogens omtanke. Att ha
forvantningar &r viktigt, relationen ska inte bara upptas av det som inte fungerar eller

tillrattavisanden. Dessa elever behover fa uppleva att lararen genuint bryr sig om och
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uppmarksammar dem samtidigt som relationen inte ska definieras av elevens problematik
utan primart handla om att hjalpa eleven i sina studier. Samtalen ska darmed inte upptas av
lararen sympati da detta star i vagen for elevens mojlighet att fa definieras just som elev i
relationen. Vidare beskrivs hur respondenterna medvetet forsoker bygga relationer utifran
skolamnena istéllet for det privata for att definiera eleven som elev och ndgon som har
forvantningar om studier pa sig. Aven har finns det utrymme att diskutera den balansgang
som larare behover ga. Bilden av relationsskapandet &r spridd och det tycks vara ett komplext
arbete som kréver att lararen agerar efter en syntes av olika sidor av relationsbyggandet som
maste samexistera. Relationsskapandet var, liksom ansvar, nagot som alla larare funderat och
tagit stallning till. Anda skilde sig stallningstagandet sig at respondenterna emellan. Detta
tyder pa att det finns en avvagning som respondenterna behéver gora i hur de ska agera och
att det inte ar en sjalvklarhet. Narhet och distans i relationer &r aven nagot som éaven lyfts
inom litteraturen som ett fundamentalt dilemma och sa dven i den pedagogiska relationen
(Scheffs, 1990, refererad i Aspelin, 2018).

Den slutsats vi drar inom bade ansvar och relation &r att lararna arbetar i ett
spanningsladdat falt dar det kravs stallningstagande, avvégningar och balanserande mellan

olika metoder och den egna 6vertygelsen.

Metoddiskussion
Det finns en stor variation av kvalitativa ansatser dar en samling valetablerade

kriterier inte blir applicerbara och réttvisa for alla typer av studier. Validitet i kvalitativ
forskning syftar till hur val forskningsfynden reflekterar det faktiska fenomenet och hur val
forskningsfynden stdds av bevisningen (Guion et al., 2011). | detta avsnitt kommer
kvalitetskriterier diskuteras i forhallande till studien.

IPA metoden som sadan ar utformad for att genomféras av en forskare (Smith et al.,
2009) men i foreliggande studie har vi varit tva som gjort analysen. Det kan argumenteras for
att detta ar kvalitetshéjande for studien da det har tillatit en process av forskartriangulering
(Guion et al., 2011) under hela analysforfarandet. Analysen har byggt pa ett genomférande av
kontinuerlig diskussion och ifragasattande av tolkningar oss emellan vilket har gett upphov
till nya synvinklar och en mer nyanserad och fordjupad forstaelse av materialet. En ytterligare
konsekvens av att vara tva som star for genomforandet i en hermeneutisk metod var att vi
forde tva olika typer av forkunskaper till analysen. Infallsvinklarna kommer att skilja sig at i
bade forkunskap och teori vilket tillat viss teoritriangulering (Guion et al., 2011). Genom
detta blev det majligt att na en konsensus med hogre credibility, (Petty, Thomson & Stew,

2012) vilket handlar om forskarens objektivitet. Med den erkénda hermeneutiska ansatsen i
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var metodologi blir detta kvalitetskriterium en extra intressant diskussionsfraga. Metoden
stravar inte efter objektivitet men utgangspunkten ar anda att asidoséatta sina forutfattade
meningar for att lata forskningen utga fran empirin snarare an teorin. Balansgangen &r att
utnyttja fordelarna med forskarens paverkan pa resultaten, som till exempel 6ppna fragor i
intervju och meningsskapande genom tolkning, utan att for den sakens skull lata det egna
forutfattade meningarna styra vad resultatet blir (Smith et al., 2009). For att hantera detta har
teman och koder kontinuerligt jamforts med transkriberingarna och helheten i enlighet med
den hermeneutiska cirkeln (Smith et al., 2009). For varje tema finns aven textutdrag fran
samtliga respondenter, nagot som ocksa lyfter variationer mellan respondenternas berattelser.
Respondenterna har dven givits mojlighet att ge feedback med avseende pa resultatets
giltighet for den egna upplevelsen vilket enligt Silvermann (2015) stérker studiens
validitet. Respondenterna upplevde att resultatet 6verensstamde.

For att ta kriterierna om transparency och dependability i beaktning (Petty et al.,
2012) har foreliggande studie noggrant forsokt beskriva hur urvalet av respondenter
genomfordes, hur intervjuguiden arbetades fram och vilka stegen i analysen var. UtOver det
har en reflektiv loggbok forts under processens gang dar det bland annat dokumenterats vilka
val vi gjort och varfor, samt tankar och funderingar som vi haft efter varje intervju.
Anteckningar kunde réra mer explicita observationer som hur och vilka féljdfragor vi stéllde,
var fokuset i samtalet hamnade, till mer implicita och upplevelsebaserade observationer av
intervjuerna och respondenten. Senare under analysforfarandet anvande vi loggboken till att
skriva ner tankar och lardomar fran att ha gjort respektive steg eller nar koder skulle goras till
Kluster. Likasa om ett kluster bréts upp eller togs bort anvandes loggboken som hjélp for att
skriva ner hur vi motiverade valet. Vidare inledningsvis i processen sa har forkunskaper
dokumenterats (parantetssatts) i syfte att medvetandegdra dem och sétta dem at sidan for att
kunna utga utifran empirin i sa hog grad som mojligt. Detta har aven gjorts mellan intervjuer i
syfte att intervjuledaren skulle paverkas sa lite som majligt av tidigare intervjuer. Delvis
uppmarksammade vi anda en tendens att under intervjuernas gang i hogre grad valja att
fordjupa innehallet i teman som redan diskuterats i tidigare intervjuer. Detta var dven
problematiskt vid analysforfarandet da varje intervju skulle analyseras for sig sjalv utan att
paverkas av tidigare analyser. Detta skulle kunna ses som ett hot mot validiteten.

Metoden IPA syftar till att bibehalla den fenomenologiska karnan samtidigt applicera
hermeneutiken. Darfor ska enligt Pietkiewicz & Smith (2014) det narrativa resultatet bade
innehalla beskrivande material och olika nivaer av tolkning. Som beskrivet under metod

innebar metodvalet flexibilitet och kreativitet for oss som analyserade transkripten (Smith et
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al., 2009). Avvagningen mellan deskription och tolkning var ocksa delvis svar att gora. For att
ge de individuella beréattelserna tolkningsfaretrade, nagot litteraturen beskriver som
commitment till materialet valde vi att skjuta fram tolkandet i analysforfarandet till ett senare
steg (Yardley, 2008).

Det viktigaste syftet inom IPA med dess ideografiska grund &r att ge varje fall den
yttersta uppmarksamhet och fordjupning. Deltagarantalen i IPA &r darfor vanligtvis sma
(Pietkiewicz & Smith, 2014). Med antalet deltagare i beaktande &r det inte rimligt att dra
slutsatsen att resultatet ar generaliserbart. Som Johnson (1997) skriver om fanns i
foreliggande studie inga ambitioner om vad som inom kvantitativa studier bendmns som
statistisk generaliserbarhet. Detta betyder daremot inte att inh&mtad information och féljande
analys inte kan ge kunskap av véarde i form av rik, omfattande och detaljerade berattelser om
de enskilda fallen (Boddy, 2016). Det som framkommit fran undersokta sasmmanhanget skulle
kunna fa en anvandning i andra liknande kontexter, och pa sa vis erbjuda ett varde av

generaliserbarhet.

Studiens begransningar
En faktor som sannolikt paverkat studien var hur respondenterna delvis tycktes ha en

lite annorlunda bild av fenomenet korridorselever an vad som i den initiala kontakten med
skolan beskrivits. FOr respondenterna tycktes korridorselever inte vara det mest meningsfulla
att berétta om, snarare kom beréttelserna att rora upplevelser av arbetet med att motivera
elever bade till att framja narvaro och studier. Detta kan rimligtvis ha paverkat hur val
resultatet speglar var fragestallning. Sammanhanget ur vilket studien genomfardes &r en
annan faktor som kan ha paverkat respondenternas beréattelser, mer sa an vad vi pa forhand
kanske trott. Skolan hade under tiden studien utfordes ett pagaende projekt om motivation,
nagot som kom upp i kontakten med respondenterna, bade innan och under intervjuerna. For
att tydliggora studiens syfte, beskrevs det bade i vart informationsblad och i den direkta
kontakten med skolan och respondenterna vid intervjuerna. Nagot som méjligtvis minskat
djupet i berattelserna &r att de genomfordes via videosamtal vilket upplevdes forsvara
skapandet av kontakt med respondenterna.

Studien planerades att goras med sex respondenter men begransades av intresset att
delta till fyra. Pa grund av detta &r en fraga som kan stéllas hur vél variationen i fenomenet

tacks och huruvida vi natt mattnad (Guest et al., 2006).

Var egen bakgrund
Som beskrivits under metod antar féreliggande studie den kontextuella och

konstruktivistiska betydelsen och dess paverkar pa materialet (Smith et al., 2009), varpa ingen
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ren transcendal reduktion anses varit mojlig att nd. Trots detta har vi vidtagit vissa atgarder
som beskrivits for att inte lata var forforstaelse ges tolkningsforetrade framfor
grundmaterialet. Med anledning av var betydelse for resultatet (Smith, 2009) kommer har ett
kortare stycke om vi som analyserat transkripten och vara erfarenheter kopplade till
sammanhanget och amnet.

Gemensamt &r att vi bada har en psykologutbildning i grunden, dar bland annat &ven
pedagogisk psykologi ingatt. Vi har ocksa bada slutfort en gymnasial utbildning inom ett
nationellt program. Bada har erfarenhet av skolans sammanhang och har saledes dven
upplevelser av ogiltig frAnvaro samt ocksa erfarit larare som arbetat med det. En av oss har
viss erfarenhet av att undervisa pa hogstadiet motsvarande ungefar en termin. Den
erfarenheten innebar dock inget storre arbete med ogiltigt franvarande elever. Trots en
mangarig erfarenhet inom skolan saknar vi bade stérre kannedom och erfarenhet inom
introduktionsprogram. Yardley (2008) tar upp en aspekt om kanslighet for kontext (sensitivity
to context) hos den eller de som utfor intervjun och tolkningen. I foéreliggande bedéms denna
som varken lag eller hdg. Genom var egen upplevda skolgang har vi en viss forforstaelse for
sammanhanget, dessutom skapade vi oss en forforstaelse for ssmmanhanget och fenomenet
genom den initiala kontakten med skolan, ur vilken var fragestallning grundades.

Teoretiseringen av analysresultatet har dven paverkats av var handledare som vi tagit
hjélp utav i samband med inhdmtandet av lamplig litteratur. En av Smith et al. (2009)
grundtankar med IPA som metod var vidare att utdver att fanga det experimentella och
kvalitativa ocksa kommunicera med den psykologiska forskningsbasen. Med den
utgangspunkten ser vi det som att begreppen vi ocksa kommit i kontakt med under
utbildningen har bidragit till valet av teorier i studien.

Respondenterna
Inom IPA soker man vanligtvis en homogen grupp genom ett malmedvetet urval.

Respondenter som inkluderas ar de som béast kan besvara fragestallningen (Pietkiewicz &
Smith, 2014). Respondenterna i denna studie var fyra personer som befann sig i aldrarna 45—
55 med minst tio ars erfarenhet av undervisning. Saledes kan resultatet inte antas tacka
upplevelsen for pedagoger med mindre erfarenhet eller yngre deltagare. Vidare sa har det inte
samlats in information om kon, varpa konsskillnader inte gar att uttala sig om. Beslutet att inte
samla in informationen var pa grund av en avsaknad av underlag for att kén skulle ha
betydelse i detta fall. Med detta sagt sa skulle kon, socioekonomisk status och utbildningsniva
kunna tankas haft en paverkan pa vart resultat som vi inte uppfangats inom ramen for denna

studie. Slutligen arbetar samtliga larare pa introduktionsprogrammet med en specifik
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malgrupp och en organisation som skiljer sig fran ett nationellt program. Resultatet och

slutsatserna av studien bor darfor ocksa tolkas i ljuset av detta.

Forslag pa fortsatt forskning
Som ett intressant komplement och jamforelse till larares upplevelser ar ett forslag pa

fortsatt forskning att vidare utforska eleverna perspektiv, de som ar ogiltigt franvarande fran
stora delar av undervisningen. Detta for att ocksa fa fenomenologisk kunskap om elevernas
upplevelser och en utokad forstaelse for relationen. For att forsta gruppen korridorselever
skulle eleverna behova intervjuas, da det fortfarande finns en brist i kunskapen om detta
Okade fenomen. Ytterligare en grupp som respondenterna lyfter ar “hemmasittare”. Elever
som inte tar sig till skolan alls upplevs som mer problematisk fran lararnas perspektiv an
elever som befinner sig i korridoren, da verktyg saknas i arbetet med denna malgrupp. Detta
skulle ocksa kunna vara grund for fortsatt forskning.

Som lyfts i foreliggande studie ar betydelsen av lararens tilltro bade for en positiv
upplevelse av det egna arbetet och for elevens framgang. Da genuiniteten och inte bara
formedlandet av tilltro tycks vara nagot viktigt hade det saledes varit intressant att vidare
undersdka djupare vad som tycks framja en genuin tilltro till elever med 6kade behov av
lararens stéttning och uppmuntran Da erfarenhet tycks haft en betydelse for larares tilltro i
foreliggande studie hade det vidare varit intressant att undersoka larare med mindre
erfarenhet, samt deras upplevelser och om de skiljer sig fran larare med mer erfarenhet.

Sammanfattande slutsatser
Resultatet visar att larare som deltagit upplever sitt arbete som ett med extra krav,

nagot som gar utover den lararroll som de hade haft i ett nationellt program. Trots 6kade krav
finns inte upplevelsen av éverkrav eller ohanterbarhet utan snarare en Gvertygelse om
mojligheten att paverka samt kanslan av ett meningsfullt arbete. | diskussionen har forstaelsen
av resultatet fordjupats genom teoretiska kopplingar till utvalda resultat som gjorts sig sarskilt
utmarkande. Dessa har varit arbetslagets och organisationens betydelse, 6vertygelse om
mojligheten att paverka, lararens genuina tilltro till eleverna och att arbeta inom ett
spanningsfalt. Arbetslaget och organisationen har visat sig vara sarskilt viktigt fér en positiv
upplevelse av arbetet. For att bibehalla tilltron tycks lararens erfarenhet och arbetslaget spela
stor roll. Lararens tro pa sin formaga att paverka (self-efficacy) tycks inte missgynnas av att
arbeta med denna grupp elever och slutligen lyfts det att l&rarna i studien arbetar i ett
spanningsladdat félt dar denne standigt behover balansera mellan det egna kontra elevens

ansvar, nérhet kontra gréanser.
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Ytterligare ett fynd som gjorts och som till viss del skilde sig fran vara forvantningar
var att respondenternas upplevelser av arbetet med dessa elever inte tycktes centrera kring
franvaro i sig. Lararna gjorde heller ingen skillnad pa korridorselever fran andra former av
franvaro. Dessutom upplevdes elever franvarande enligt var definition som fa till antalet.
Terminologin korridorselev framstar darfor inte som sarskilt meningsfull for lararna som
intervjuades. Snarare kretsade upplevelserna kring arbetet som gars for att halla kvar
individerna i klassrummet och det larande sammanhanget, skapa trygga relationer och framja
elevens tro pa sin egen formaga.
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Bilaga A: Informationsbrev

Inbjudan till deltagande 1 studien “Gymnasieldrares upplevelse av att arbeta med

korridorselever”

Vi vinder oss till dig som dr ldrare pd

i.... kommun med en inbjudan om att

delta i en studie om larares upplevelse av att arbeta med elever som ar ogiltigt
franvarande fran sin utbildning trots att de befinner sig pa skolan.

Bakgrund

Studien ar del av ett examensarbete (motsvarande
en master-uppsats) i psykologi pa Karlstads
universitet samt utvecklingsarbete. Vi som
gor arbetet heter Veronika Robertsson och
Christian Morrison och ar studenter pa
psykologprogrammet.

Studiens syfte

Syftet med studien &r att undersoka larares
upplevelse av att arbeta med elever som gar till
skolan men genomgaende inte narvarar pa alla
lektionerna. | studien refereras dessa individer till
som “korridorselever”.

Vad innebéar ett deltagande?

Vi soker 6 larare som har minst ett ars erfarenhet
av att arbeta pa skolan med “korridorselever”
som vill medverka pa en intervju med oss
studenter. Intervjuerna gors enskilt och beréknas
ta ungefar 60 minuter. Vi som intervjuare har
forberett vissa omraden att fraga om, men i dvrigt
har intervjun en fri form i vilken fragorna
utvecklas allt eftersom, utifran de svar som ges.
Du som intervjuas uppmuntras att tala fritt om
din upplevelse. Vi vill understka din egen
upplevelse och skapa en forstaelse utifran ditt
perspektiv.

Intervjuerna kommer med anledning av pagaende
pandemi i forsta hand genomforas pa distans éver
videosamtal pa 6verenskommen tid. Om 6nskas
kan intervjun ocksa ske pa annan ostord plats
med gott om utrymme. Intervjuerna spelas in
(endast ljud sparas, ej bild). For att deltaga i
studien behover du alltsa ge ditt samtycke till

ljudupptagning under intervjun. | uppsatsen ska
ingen information finnas med som kan koppla
intervjun till dig som person (personuppgifter
sparas separat). Detta for att forsékra dig om att
inga obehoriga ska ta del av informationen.

Frivillighet

Deltagande i studien ar frivilligt. Du kan nar som
helst utan sarskild forklaring avbryta deltagandet
utan att det paverkar ditt arbete.

Hantering av data

Alla personuppgifter och material behandlas
konfidentiellt och under sekretesskydd vilket
innebadr att inga obehdriga kan ta del av dem.
Resultaten kommer att redovisas pa sadant

séitt att inga enskilda deltagare kan identifieras.
Namn kommer inte att forekomma i uppsatsen
och citat ska inte kunna knytas till dig som
person.

Karlstads universitet &r personuppgiftsansvarig.
Enligt EU:s dataskyddsférordning har du ratt att
gratis fa ta del av samtliga uppgifter om dig som
hanteras och vid behov fa eventuella fel réattade
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 &ven komma att vara en del av
skolans utvecklingsarbete.
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Du far ta del av resultatet av studien (den Huvudansvarig for studien
fardigskrivna uppsatsen) innan publicering. Ulrik Terp, doktorand och lektor i psykologi
Uppsatsen mailas ut eller gors tillganglig till vid Karlstads Universitet

deltagare efter dverenskommelse. Du kommer ha  \pail:
mojlighet till att Iamna asikter om hur vél det
fardiga resultatet stimmer dverens med din

upplevelse. Utover detta kommer ingen Ansvaria studenter
ytterligare kontakt att uppratthallas mellan dig ~ Veronika Robertsson
och vi som utfor arbetet. Christian Morrison
Kontakt Mejl:

Om du &r intresserad av att delta eller har frdgor  Ta[efon:
och funderingar, kontakta nagon av oss ansvariga

studenter pa mejl (se epost-adress nedan) eller

telefon.
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Bilaga B: Intervjuguide

“Under intervjun far du prata fritt utifrdan din upplevelse. Fokuset ligger pd ditt perspektiv
och din upplevelse, sa det finns inga rétt eller fel utan jag vill veta hur du upplevt ditt arbete
med “korridorselever”. Tdnk dig att du berdttar for ndgon som inte har nagon erfarenhet av
amnet. Under intervjun kommer jag stalla mycket féljdfragor och be dig fortydliga vissa saker
for att fa ett djupare material.”

A. Bakgrund
1. Alder
2. Ar av erfarenhet som larare
3. Ar pé skolan
4. Ar av arbete med korridorselever

B. Upplevelsen av arbetet
1. Beritta om ett tillfédlle da du arbetat med en “korridorselev”’ som du minns sérskilt
val?
Promt:
a. Vad var sammanhanget?
b. Vad gjorde du?
c. Vad tanker du om det?
d. Hur kandes det?

2. Vad innebar det for din upplevelse av ditt arbete att de har eleverna inte ar pa
lektionerna?

Promt:

a. Pa lektionen?

b. Arbetet dver tid?

c. Hur kénns det?

3. Hur har upplevelsen av att arbeta med “korridorseleverna” sett ut for dig dver tid?
Promt:
a. Hurvar deti borjan?
b. Hur &r det nu?

C. Upplevelsen av relationen
1. Kan du berétta om din relation till de h&r eleverna?
Promt:
a. Hur ser relationen ut?
b. Hur paverkar det relationen att de inte &r med pa undervisningen?

2. Beratta om din upplevelse av att mota de har eleverna?
Promt:

a. | klassrummet?

b. Ikorridorerna?

c. Vad i motena upplever du varit sarskilt starkt?
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3. Hur upplever du att de har eleverna ser pa ert arbete tillsammans?
Promt:
a. Pa lektionerna?
b- Er relation? Vem &r du i deras 6gon?

D. Ar det ndgot du vill tillagga?

E. Kontextutvardering
Har foljer nagra fragor som inte &r en del av fragestéllningen, men som kan vara till hjalp for
forstaelsen av intervjun:

1. Vad har du upplevt att jag forvantade mig fran dig under intervjun?

Tack for deltagandet!
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Bilaga C: Analysens tillvagagangssatt

Intervjuerna analyserades var for sig, i tur och ordning enligt steg 1 till 4 beskrivet
nedan innan slutligen steg 5 och jamférelsen klustren emellan genomférdes. Detta for att
bevara specificiteten i det enskilda fallet och minska risken for det generella monstret att
sluka de individuella skillnaderna. Processen dr iterativ och induktiv och involverade
noggrann rad for rad analys. Bada uppsatsskrivare var delaktiga i varje steg, dar
proceduren gick fran att forst gora kommentarer var for sig till att sen jamfora och enas om
en gemensam bild. Detta gjordes forst enskilt for att badas tolkningar skulle fa likvardigt
utrymme och att vi inte skulle bli for paverkade av varandra. Under hela analysen forsokte
vi dven ha den hermeneutiska cirkelns principer i atanken dar vi gick fran att jamféra

delarna med helheten.

Steg 1
| steg ett lastes och lyssnades det transkriberade materialet forst igenom av var
och en av oss for sig en gang for att vad Smith et al. (2009) beskriver sétta respondenten i

fokus for analysen och gora oss vélbekanta med materialet.

Steg 2

| steg tva gjorde vi var for sig initiala beskrivande anteckningar av materialet i
vanstra marginalen for att ytterligare 6ka graden bekantskap till materialet. Dessa
anteckningar var beskrivande och holls ndara den explicita meningen hos respondenten.
Anteckningarna jamfordes, diskuterades och sammanfordes darefter till vanstermarginalen
av ett gemensamt analysdokument. Efter att detta gjorts gick vi igenom transkriberingen
och de initiala anteckningarna igen for att gora ytterligare kommentarer med fokus pa
lingvistiska och kontextuella aspekter. Lingvistiska handlar om kommentarer som ror
spraket och den mening det bar. Kontextuella handlar om att interagera med materialet pa
en mer tolkande och konceptuell niva. Med dessa initiala anteckningar som gjordes var
syftet ocksa att gora implicit material explicit. Anteckningarna handlade har framst om vad
vi upplevt som centralt men aven sadant som kandes tvetydigt och fragande. Overlag
stravade vi i detta steg efter att behalla en narhet till materialet framfor tolkning. Detta
innebar att en stor del av materialets specificitet, ibland &ven respondentens egna ordval i

de fallen detta ansags lampligt beholls framfor nagon annan mer implicit betydelse som
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inte beddmdes kunna extraheras. Tolkningen gjordes en sida i taget separat for att sedan
foras ihop genom diskussion tills att vi fann konsensus. Anledningen till att det gjordes
sida for sida, istallet for att ga igenom hela intervjun for att sedan fora ihop vara tolkningar,
var att vi inte skulle fasta oss for mycket vid vara tolkningar och vara mer éppna till
varandras synpunkter. Slutligen fordes dven en “dialog” mellan temana och
uppsatskrivarnas psykologiska kunskap om vad det kan betyda for respondenterna. Detta
gjordes for att fa en fordjupad forstaelse av vad fenomenet har for innebérd for

respondenternai den har kontexten.

Steg 3

| steg tre omvandlade vi vara initiala anteckningar fran steg tva till vad Smith et
al. (2009) kallar for emergent themes. | foreliggande studie fick vara emergent themes mer
formen av koder i och med att det hélls narmare transkriberingen snarare én att en hogre
abstraktionsniva uppnaddes. Syftet i det har steget var att bryta ner texten till mindre
meningsbarande delar. Har stravade vi efter att behalla den fenomenologiska meningen
samtidigt ta in vara egna tankar och tolkningar om materialet néar det upplevdes fordjupa
forstaelsen. | den har delen av analysen blev det ocksa tydligt hur framtagna koder i
transkriberingarna tenderade att aterkomma i form av liknande koder i samma transkript
men aven fran tidigare transkriberingar. Detta genererade koder med mindre skillnader,
ibland till och med dubletter, nagot vi beslot oss for att tillata da vi resonerade att aven sma

skillnader och dubletter av koder skulle kunna séga nagot av varde.

Steg 4

Nér transkriberingen kodats fardigt sammanstallde vi dessa i kronologisk ordning
pa ett dokument som vi skrev ut, klippte isar, kod for kod, och bildade kluster av. Detta
gjordes genom att alla koder lades ut pa ett bord for att sedan sorteras med andra som
tycktes hora till ssmma tema. Koderna kunde samlas i kluster pa lite olika sétt. Vissa koder
drog till sig andra koder, det kunde gdras genom abstraktion av liknande koder eller utefter
funktion. De koder som inte bedémdes tillhdra nagon av de framtagna klustren placerades
tillsammans i en egen grupp. Efter att transkriberingen sorterats i kluster skrevs en kortare
sammanfattning for varje kluster med det vi ansag som mest vasentligt i materialet for att

battre forsta dess innebord.
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Steg 5

Né&r samtliga individuella klustersorteringar genomforts jamforde vi de framtagna
klustren och enskilda fallen med varandra for att hitta tematiska likheter. Har i processen
brots ocksa klustren upp igen for en ny gemensam sortering. Aven om vi forsékte undvika
fargas av det generella monstret och bevara variationerna sa paverkades sannolikt den
gemensamma sorteringen av de redan individuellt framtagna klustermodellerna. Ett kluster
som skapats tenderade med andra ord dra at sig nya koder. For att undvika 6vertolka
koderna och varna om deras specificitet arbetade vi iterativt och darmed atergick tillbaka
till de enskilda transkriberingarna for att jamfora. Det kunde till exempel handla om att ett
kluster konstruerades och sedan jamfordes med transkriberingarna for att avgora klustret
vasentlighet. | de fallen koderna inte tycktes hora till nagon av de framtagna gemensamma
klustren placerades dessa i en egen grupp. | processen skapades kluster som sedan brots
isar for att skapa andra kluster med en beddmd hdgre relevans for lararnas upplevelse. Nar
den gemensamma klustersorteringen genomforts hade vi 6 6vergripande teman. For att

Overblicka materialet och dess innebdrd gjordes sen nya beskrivningar for varje tema.
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Bilaga D: Exempel pa analysforfarande fran transkript till tema

Bild D:1 (nedan)

Utdrag fran en transkription med anteckningar och koder. | marginalen till vanster om den

ursprungliga transkriptionen ses deskriptiva (svart), konceptuella (mérkbla), lingvistiska (rod)

anteckningar. Till sist finns ocksa vad litteraturen kallar for framvaxande teman (emergent

themes) som foreliggande studie valt att kalla for koder (ljusblatt).

Arbetslaget pratar om eleverna och arbetet dagligen, inte bara
nar nagot anmarkningsvart hint

“yi* Betoning pa “vi®. Antyder identifikation med arbetslaget
Frekvent er
Utbyter erfarenheter av arbetssattet, hur det gick, upplevdes
och ber varandra om rad, idegr, dela egna erfarenheter Kultur
dar man hjdlper varandra

KOMMUnIEZTon on elevel

m

att hjdlpa eleven och varandr

Anvander varandra for att Idsa problem

Delar med sig om sin kunskap och erfarenhet kring eleverna
Loser problem med hjdlp av grupp

Pedagogerna uppdaterar varandra om elever sinsemellan meallan
lektioner och elevarna marker av hur alla pedagogerna
samarbetar och kommunicerar med varandra om elaven

att ...eh vi i vart arbetslag vi pratar om eleverna
daglizen och mellan varje lektion skulle jag siga
om: Ja men nu gjorde jag det hiir pa den hir
lektionen, det funkade sa for [namn] och s3 for
[namn] ... eh vad sdger ni, har ni ndgra idéer hir,
hur brukar ni géra? Men det kan ocksa vara:
[namn] sig inte s3 glad ut eller det hinde det hir
eller det hir, tink pa det nu nir du ska ha honom
nista lektion. Alltsa, vi har ju sadana samtal hela
tiden och det dr ju ocksd nigonting som, att nir
[namn] kommer in pd lektion tva och mérker, eller
far hira att: jo, jag har pratat med [namn] som
hade dig forra lektionen och det hir och det hir,
men da gor vi sa nu. Nir dom mirker att det dr en
helhet det hir, att vi alla jobbar frin olika hall och
53 for att gora det 53 bra som méijligt for dom sa
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Figur D:2 (nedan)
Har illustreras arbetsgangen i analysforfarandet fran transkript till tema. Materialet gar fran

deskriptivt till mer abstrakt. | det har exemplet kvarstar en hdg grad av nérhet till
respondentens explicita berattelse dven senare delen av analysen. For en 6verblick av teman

konstruerade och exempel vad galler transkript och koder, se tabell D:4 och D:5 nedan.

Transkript
jagka |Ju|rrtEgeuppn=rn=In=f_,nn1
inte ar ruﬂan.: skolan. Da skulle
x la=erna har
|Ik.1l |n1 J:ﬂ m ﬂFTrI:I it eleven...
vill. Eller att den gér sago
kan.Och safar jag liksom dkaden
hansyn for vad somgott som kan ar
liksom.
Anteckning
Beskriver ett

nidvandigt

fiirha liningssatt;
elevengir sagott

pae In='~.'n= n

Modvandigt
att tro pa
eleven
Tema
Hoppetoch
tilktron
forkroppsligat

Figur D:3 (nedan)
Visuell illustration av steg 5 i analysforfarandet.

Kod;
Gruppen
behdver

extra kirlek

Kod;
Lararens
ansvar att
skapa
trypehet

Mangfacetterad roll och
ansvarsbeskrivning



Tabell D:4 (nedan)
Exempel pa textutdrag fran transkripten sorterade i resultatets olika teman

54

Mangfacette | Struktur for | Hoppet och Relationsbygga | Det Gemenskapen som
rad roll- och | trygghet och | tilltron ndets hinder overkomliga, | 16sning och skold
ansvarsbesk | samsyn forkroppsliga | och varde roliga och
rivning t givande
arbetet
Respondent
1 “Det som skiljer
...nudetdrjuatt | “Det skapar “...att man liksom | “For det ar ju, jag vet | “jag ser det “Vii vért arbetslag, vi pratar
... viivart trygghet och gor bekraftar att det & | inte om ni tycker... snarare som en om eleverna dagligen och
arbetslag vi pratar | det ju mycket jéttebra att man hur det later, men jattestor framgang | mellan varje lektion, “det
om eleverna I4ttare att forstd sin | fragar, och att man | alltsa det ar ju andé fran min sida om | funkade sd for X och sd for
. o . . . . X.vad séger ni, har ni nagra
dagligen och dag. Det &r ju den forklarar och syftet med att de &r i jag far dem att... idéer hiir, hur brukar ni gora?”
mellan varje ena delen, sen s& hjélper eleverna pa | skolan, de har en att nd Men det kan ocksa vara “X
lektion skulle jag | finns det ju valdigt | alla nivéer. Och malsattning och de har | kunskapskraven sag inte s& glad ut eller hande
sdga.” mycket, man som sjdlvklart... ocksa | ett syfte med att vara oavsett metod, s | det har eller det har, tank pa
pedagog behéver slaned pdomdet | dér, da &r det ju min att siiga” det nu nar du ska ha honom
géra och vara. skulle komma roll och min uppgift nésta lektion™. Alltsd vi har ju
skicklig pa skulle | férdémande eller | ocks4 att stotta, hjalpa sadana samtal hela tiden och
jag siga” kommentarer eller | dem i det. Och dé det ar ju ocksa nagonting som,
o - o - att ndr X kommer in pa lektion
nagonting fran tycker jag att om man tv4 och mirker, eller far hora
klasskamratgr, déar Fan_ker elo‘ter sa l_)llr det att “jo, jag har pratat med X
man fortydligar hur | ju inte sa konstigt utan som hade dig forra lektionen
viktigt det ar att... | ganska sjélvklart, att och det har och det hir, men
och att ha ett 6ppet | det vore ju konstigt dé gor vi sd hdr nu”. Nar de
klimat och att man, | om jag skulle prata marker att det ar en helhet det
att vi &r pa olika om ndgonting annat har, att vi alla jobbar fran
nivéer, att det ar en | egentligen” olika hall och sa for att gora
sjélvklarhet att det get N bra som mojligt for
o e dem
ar sa
Respondent
2 ”_.att blir man for “Ja ja, det r ju inte

kompis med en
elev ... eller med
... daar det
mycket svarare
sen att kunna ha
... stdlla krav och
att kunna vara
auktoritar nar det
behovs.”

“..och da jobbar vi
valdigt med
tydlighet, alla har
varsin bank med
namn, Vi har...
klippt och
laminerat scheman
sa det finns... det
&r bara en dag, det
ar mandag och sa
star det exakt
matte, svenska och
om det &r nagot
sarskilt pa
lektionerna, de vet
exakt vad som
héander”

“véldigt mycket
hanger ju pa
sjalvfortroende, det
hér sjalvfortroendet
ocksa som de
kanske inte hade sa
bra. Och jag tycker
att de ska kanna att
de &r duktiga, att
de lyckas”

“och jag tror att det &r
viktigt. att om eleven
ser att jag tycker det
ar kul, att jag ar glad
nar jag kommer till
mitt jobb, att jag
tycker det &r jattekul
att fa traffa dem aven
om de &r fem minuter
sena s ar det jattekul
och imorgon kanske
du kommer i tid. Att
de ser att jag ar
valdigt engagerad,
eller lararen, vem som
helst de har. Det gor
ju ocksa att de kanner
sig vildigt vilkomna”

“...men det dr ju
mitt arbete att
gora det.
Och...mina
kanslor ska ju inte
sta i vagen for att
det héar barnet ska
fa det bra”

enmanshow utan man ska
ta hjalp utav dem
professionerna som finns,
tycker jag. Ibland, mitt
jobb kanske ar att upptécka
den hér eleven och bérja
och prata och lyssna och
sen sa far man ta hjalp. Det
hér kan den gora, det har
kan den gora. Att man
verkligen tar hjélp av det
som finns, Syokonsulenter,
dem kanske har tips pa
andra verksamheter eller
skolor, s& det tycker jag ar
jatteviktigt att man
samarbetar och att vi far ett
bra nétverk pa skolan”
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Respondent
3

“Hm, jag tycker
att alla elever
behdver karlek,
men alla elever
behdver karlek, att
de behdver bli
omtyckta sa de
behover kanna att
de &r omtyckta av
lararna och
personalen,
kompisar i skolan,
men om jag pratar
om just dem hér
eleverna kanske
de behover extra,
extra omtanke”

“Sa de flesta
uppskattar sen vad
lararen, vad lararna
gor men det ar
jattesvart i borjan,
de kan inte se att
det hér &r for deras
skull utan de ser
bara “ah, det hér ar
skolans regler”,
“jag vill inte f6lja
skolans regler”.
“Ah, de &r harda,
det har &r hart.. jag
&r inte van vid det
hér, ja, jag vill gora
vad jag vill, jag &r
trott, jag orkar
inte”. Men, efterat
blir de valdigt vana
och sen forstar de
att ah “den hér
lararen &r véldigt
snall, den hér
lararen gor detta for
min skull”

“Sé han trodde inte
pa sig sjalv, sé han
frégade mig hela
tiden, tror du att
jag kommer att f&
betyg i XX? Och
han hade
kunskapen med
sig, s& han var inte
arskurs XX utan
han var mot
arskurs XX. Jag sa,
ja, du kommer att
fa betyg om du
fortsétter sa hir”

“Sé att man beréommer
dem, &ven om de gor
det lilla, det ar véaldigt
stort for dem. De
kanske inte hért nagon
som uppskattat deras
arbete, eller de har fatt
negativ respons, att du
har inte gjort det och
du har misslyckats
och du, du &r inte
godkénd och s&. Och
da blev hon valdigt
motiverad”

““Jag tycker det &r
roligt. Jag tycker
det alltid &r roligt
och spénnande
och sen &r det
ocksa en utmaning
ocksa... for
lararna, sa nar
man traffar sédana
elever, som
tappat...hoppet,
som tappat...allt,
nastan allt roligt i
livet och sen
lyckas man med
dem, sa blir man
véldigt glad. For
vanliga elever
eller motiverade
elever &r
sjadlvgéende. Man
undervisar dem
och sa tar de
ansvaret sjélva,
det &r inget
problem”

“Ja, det dr sa att i
arbetslaget, i arbetslaget
jobbade flera som hade
mycket erfarenhet med
sadana elever, dem har
jobbar i, valdigt 1ange med
dem har eleverna sa jag har
fatt stéd och tips, forslag
av dem”

Respondent
4

”...som jag har
jobbat som, med
de som har, jag
brukar séga lite
extra talamod,
extra tid och lite
extra karlek
brukar jag
beskriva dem

2

som.

“...utan da bli
energin, ska
tydligen vara i
klassrummet och de
ger sig tydligen inte
och da, att vi orkar
sta kvar i det utan
att ta brak och
konfrontation men
4nda ska vara
trygga i att vi gor
ratt, pa nagot vis.
Och dar handlar det
ocksé om varan
trygghet liksom och
jag tror att dem ser
det som fasiken.
“De ger sig inte”,
s& att, och att vi alla
g0r lika”

“...Jjag kan ju inte
ge upp en elev som
inte &r sugen pa
skolan. Da skulle
jag ge upp halva
klasserna har. Jag
maste tro att
eleven...vill. Eller
att den gor sa gott
den kan. Och sa far
jag Oka den hénsyn
for vad som gott
som kan ar”

“Ne, de ser inte
omtanken eller min
tro pa dem utan de
kanske blir radda..ah,
ahh, da kanns det ju
som att jag inte
lyckats riktigt
formedla vad jag vill
formedla. F6r om de
blir skramda eller, det
&r ju det har, for dar
handlar det ju ocksa
om att nar jag tror pa
dem sa handlar det ju
inte bara om mitt
amna utan jag tror pa
dig i mitt &mne sa att
du ska kunna komma
dit du vill komma”

“...och dér kanske
jag inte ska k&mpa
vidare, det kanske
bara ar vald pa
mig och eleven.
Utan da kanske
jag behdver annan
hjélp, hjalp och
stottning. Det
galler ocksa att
sl&ppa taget ibland
och se nér jag inte
racker till, eller
skolan récker till.

“Sen har vi... nu blir det. ..
jag berattar jattemycket om
vart arbete men det kanns
lite grann som att det &r
vart arbete”




Tabell D:5 (nedan)

Exempel pa koder sorterade i resultatets olika teman
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Mangfacetter | Struktur | Hoppet Relationsbygg | Det Gemensk
ad roll- och for och andets hinder | 6verkom | apen som
ansvarsbeskri | trygghet | tilltron och varde liga, 16sning
vning och forkropps roliga och skold
samsyn ligat och
givande
arbetet
Respon Tat kommunikation | Elevens extra | Lararen Plikt, ansvar att Framgangi | Tat
dent 1 om elever behov av modellerar hjalpa eleverna i arbetet méts | kommunikatio
trygghet psykologisk deras studier i elevens n, utbyte av
stéller ocksa | trygghet framgéng erfarenheter
extra krav pa och samarbete
pedagogen for att hjalpa
som behdver eleven och
hélla den har varandra
strukturen
Respon Vikten av tydliga Tydlighet Betydelsen av | Betydelsen av att Det Betydelsen av
dent 2 roller och och struktur | att f kdnna formedla ett genuint | moraliskt att se ens
forvantningar pa skapar att man intresse for rétta lindrar | professionella
relationen trygghet lyckas individen for de negativa | begransningar
elevens kénsla av kanslorna
vélkomnande
Respon | Gruppen behdver Eleven l&r Bygga tilltron | Betydelsen av Storre Kollegialt
dent 3 extra karlek och sig halla genom att bekréftelsen och det | utmaning stod viktigt
omtanke skolans bekréfta positiva som ger en for
regler och eleven uppmarksammandet | 6kad hanterbarhete
lararens for elevens meningsfull | n
omtanke sjalvfortroende het och
samtidigt, bel6ning
motsatsforhal
landet
forsvinner
Respon Utvidgad lararroll: | Framgang Det &r Frustration ver att | Acceptans Grupptillhorig
dent 4 extra behov leder tillskrivs nddvéndigt inte bli forstadd av dem egna | het, en stolthet
till extra krav larargruppen | att tro pa och for
s enhetlighet | eleven organisatoris | arbetsgruppen
ka S
begransning | gemensamma
arna arbete




