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Sammanfattning 

 

Syfte 

Studien undersökte vad lärare gör för att skapa en motivationsskapande relation ur ett 

elevperspektiv. Denna typ av relation definierades utifrån konceptet om en “ömsesidig 

autonomi” inom teorin “relationship motivation theory” (RMT). Tre frågeställningar 

formulerades, två handlade om hur elever upplever lärare som de har eller saknar en 

ömsesidig autonomi med och den sista frågade vad lärarna upplevdes göra för att skapa en 

ömsesidig autonomi. 

 

Metod 

Ett kvalitativt tillvägagångssätt användes för att få svar på frågeställningarna, detta genom 

semistrukturerade intervjuer med en deduktiv metod. En innehållsanalys med utgångspunkt i 

RMT användes för att bearbeta datan från intervjuerna. Urvalsgruppen bestod av åtta före 

detta gymnasieelever, hälften män och kvinnor, som hade tagit studenten för max två år 

sedan. 

 

Resultat 

Ett resultat av analyserna var att respondenterna var relativt eniga om vad som behövdes för 

lärarens agerande i helklass. Många tryckte på vikten av att se elever som individer och inte 

en grupp, att visa tillit och ge eget ansvar uppskattades också mycket samt att vara skämtsam 

och avslappnad underlättade för att ställa frågor. Beträffande hur lärarna agerade mot 

individuella elever så handlade det ofta om anpassning till elevens förutsättningar. Åtskilliga 

respondenter beskrev lärare som kunde vara förstående, ifall eleven gick igenom en tuff 

period och anpassa sig därefter, i ett mycket positivt ljus. Lärare som upplevdes mer likgiltiga 

och anpassade sig sällan för olika individers behov, beskrevs istället som negativa. 

 

Slutsats 

Den ömsesidiga autonomin verkar kunna stärkas bland annat genom att läraren 

uppmärksammar elever som individer, står för sina misstag och visar tillit till eleverna. En 

avsaknad av ömsesidig autonomi handlar mer om att detta saknas än något som läraren gör. 

 

 

 



 

 

Abstract 

 

Aim 

The study examined how teachers can create a motivational relationship from a student 

perspective, defined by the concept "mutual autonomy" within the theory "Relationship 

Motivation Theory" (RMT). Three questions were formulated, two about how students 

experience teachers with whom they have or lack mutual autonomy, respectively, and the last 

about the teachers’ expected actions to create a mutual autonomy.  

 

Method 

A qualitative approach was used to get answers to the questions through semi-structured 

interviews with a deductive method. A content analysis based on RMT was used to process 

the data from the interviews. The respondents selected for the interviews consisted of a group 

of eight former high school students, men and women in equal numbers, who had graduated 

less than two years ago. 

 

Results 

The analyses resulted in that the respondents approximately agreed considering the actions 

needed of teachers versus the entire class. Many emphasized the importance of seeing the 

students as individuals. Much appreciated was to show trust and give personal responsibility, 

as also to be humorous which facilitated asking questions. The teachers’ behavior towards 

individual students often was a matter of adapting to the student's conditions. Many 

respondents described teachers, who were understanding if the student went through a tough 

period and then adapted to that, in a very positive light. The teachers who were perceived as 

more indifferent and seldom adapted to individuals, were instead seen negatively. 

 

Conclusions 

Mutuality of autonomy seems to be strengthened by teachers paying attention to students as 

individuals, admitting own mistakes and showing trust to the students. A lack of mutual 

autonomy is more a result of the teacher being passive than a concrete action. 
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1 Introduktion 

I tidigare forskning om studiemotivation så kan man ofta se en god korrelation mellan 

motivation och prestation (Furrer & Skinner, 2003; Aspelin, Jederlund & Aneer, 2021), något 

som inte borde komma som en särskilt stor överraskning. Är vi motiverade att göra något så 

är vi mer angelägna att lägga ner den tid som behövs. Vad som motiverar oss kan variera 

mellan allt från ett kortsiktigt mål, som att få godkänt på ett prov, till ett mer långsiktigt, som 

att vi vill kvalificera oss för ett jobb i framtiden. Vi kan också motiveras av att ämnet vi 

studerar helt enkelt är intressant och roligt att lära sig mer om. Anledningar som dessa kan 

vara utmärkta motivationsfaktorer för elever att engagera sig i ett, eller kanske rentav flera, 

skolämnen. I många fall kommer dock elever förr eller senare ställa sig frågan; “varför 

behöver jag kunna det här ämnet?”.  

 

Hur förklarar exempelvis en lärare för elever med mål att bli civilingenjör varför de också 

behöver studera religion, idrott eller musik? Räcker det med ett enkelt “lita på mig” eller 

behövs något mer? Delvis beror det på relationen läraren och eleven har byggt upp med 

varandra. Goda relationer mellan lärare och elever har visats kunna påverka elevers 

motivation även om ämnet i sig kanske inte är elevens favorit (Furrer & Skinner, 2003). Vad 

är det då lärarna gör för att skapa dessa relationer? Denna studie fokuserar på att få svar på 

just denna fråga. 
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2 Kunskapsöversikt 

2.1 Lärarens relationella ansvar till elever utifrån Skolverkets 

intentioner 

Studiens relevans styrks av de inledande delarna i Skolverkets (2011) värdegrund. Där 

beskrivs bland annat att skolan har i uppdrag att stimulera elevernas egen utveckling med 

följande motivering: 

 

Detta ska syfta till att grundlägga en positiv inställning till lärande och att 

återskapa en sådan inställning hos elever med negativa skolerfarenheter. 

Skolan ska stärka elevernas tro på sig själva och på framtiden. 

(Skolverket, 2011, s. 4) 

 

Med detta som stöd så anser vi att studiens resultat kan hjälpa lärare få sina elever att förvärva 

en positiv bild av lärande och betydelsen av utbildning. Syftet med skolans utbildning är 

något som definieras i Skollagen (2010):  

 

I utbildningen ska hänsyn tas till barns och elevers olika behov. Utbildningen 

syftar också till att i samarbete med hemmen främja barns och elevers 

allsidiga personliga utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och 

ansvarskännande individer och medborgare. (Skollagen, 2010: 800, §4) 

 

I en rapport publicerad av Skolverket, skriven av Jonas Aspelin (2021), används detta stycke 

som utgångspunkt. Slutsatsen som dras är att utbildningen handlar om en mångsidig 

utveckling hos eleverna där kognitiva, känslomässiga, sociala, etiska samt estetiska 

egenskaper prioriteras. Detta innebär alltså att utbildningen ska omfatta barnet som helhet 

(ibid). En artikel av Skolverket (2021) menar att denna mångsidiga utveckling delvis kan 

gynnas av tillitsfulla relationer mellan lärare och elever. Detta eftersom dessa är viktiga för 

elevernas välmående, trivsel, sociala utveckling samt motivation till lärande. Ett 

tillvägagångssätt för att skapa sådana tillitsfulla relationer är att göra eleverna mer delaktiga i 

undervisningen. En elevaktiv undervisning, fortsätter artikeln, ger mer utrymme för elevernas 

intressen och erfarenheter att ta plats. Denna typ av undervisning ställer krav på läraren att 

skapa en balans mellan kursplanens innehåll och mål samtidigt som elevernas intressen 

beaktas. Exempel på övningar inom denna elevaktiva ram kan vara att sätta in rollspel, 
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kreativt och utforskande arbete. I denna typ av undervisning är samarbete och kommunikation 

i fokus, genom detta kan samarbetet och relationen mellan lärare och elever stärkas (ibid).  

 

Vilka skyldigheter har då lärare att jobba med elevrelationer i skolan? Enligt Skolverkets 

(2011) inledande delar av läroplanen lyfts det under rubriken “övergripande mål och 

riktlinjer” att alla som arbetar i skola skall: “utgå från att eleverna kan och vill ta ett personligt 

ansvar för sitt lärande”, “svara för att alla elever får ett reellt inflytande på arbetssätt, 

arbetsformer och innehåll i undervisningen”, “uppmuntra elever som har svårt att framföra 

sina synpunkter att göra det”, “låta eleverna pröva olika arbetssätt och arbetsformer”, och 

“tillsammans med eleverna planera och utvärdera undervisningen” (ibid).  

2.2 Forskningsläge 

2.2.1 Samhörighetens relation till engagemanget i skolan 

Furrer & Skinner (2003) har studerat hur känslan av samhörighet (relatedness) kan påverka 

engagemanget hos elever i grundskolan. Studien framhåller hypotesen att elever som upplever 

sig ha stöttande personer svarar bättre på utmaningar och är bättre på att hantera situationer 

där det inte går så bra. Studien visade inte bara att en högre känsla av samhörighet med 

läraren hade goda effekter på engagemanget, även samma känsla till elevens föräldrar och 

vänner kunde skapa samma effekt (ibid).  

 

En observationsstudie av Iqbal, Courtney & Rashid (2019) kom fram till att strikta beteenden 

hos lärare ofta bidrar till att elever agerar mer passivt aggressivt under lektionerna. Detta 

eftersom de ofta saknar det verbala ordförrådet för att formulera sina argument när de inte 

håller med läraren. Skillnaden i hur eleverna påverkades handlade framförallt om vad lärarna 

valde att fokusera på under undervisningen. Fokuserade de på att eleverna skulle klara av 

uppgifterna påverkades de generellt negativt, framförallt om de hade dåligt självförtroende. 

Sådana lärare frågade nästan aldrig eleverna om deras åsikter och när de gjorde det så var det 

inte längre någon som ville svara. Lärare som däremot fokuserade på elevernas inlärning 

visades istället kunna påverka eleverna mer positivt och dämpa det passivt aggressiva 

beteendet. Studien förespråkade därmed att lärare behövde ta till sig ett mer engagerat 

tillvägagångssätt för att eleverna själva skulle engageras (ibid). 
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Konceptet att vända fokusområdet i klassrummet är något som ofta framhålls nuförtiden inom 

pedagogik. Nu förordas det att eleven istället för läraren skall stå i centrum. En kinesisk studie 

(Li & Yang, 2021) undersökte vilken effekt detta tillvägagångssätt hade på elevers 

effektivitet. Resultatet var positivt och studien avslutade med att rekommendera lärare till att 

implementera denna undervisningsform oftare i sin undervisning (ibid). Även Furrer & 

Skinners (2003) studie drar slutsatsen att känslan av samhörighet har stor inverkan på elevers 

engagemang och prestation i skolan. Dock visade den, oroande nog, att samhörighetskänslan 

började avta efter 10 års ålder (ibid).  

2.2.2 Tekniker för skapandet av autonoma relationer 

I en svensk observations-/intervjustudie av Annika Lilja (2013) undersöks vad en 

förtroendefull relation mellan en elev och lärare utgör. En förtroendefull relation definierar 

författaren som att både läraren och eleven upplever makt. Läraren har en mer formell makt, 

vilket eleven vanligtvis accepterar och upplever som auktoritet, detta är en grundläggande 

faktor för att eleven ska känna förtroende för sin lärare. Vidare menar författaren att elever 

upplever makt genom att de kan försvåra lärarens arbete om de vill. I en förtroendefull 

relation mellan lärare och elev utvärderar läraren sin lektion och omstrukturerar upplägget för 

att kunna förbättra lektionen.  

 

Utifrån Liljas (2013) datainsamling kunde fyra dimensioner av en förtroendefull relation 

mellan elev och lärare identifieras. De första två dimensionerna handlar om att fördjupa en 

förtroendeingivande relation. Den första dimensionen benämns i studien som att läraren bryr 

sig om eleven, detta definieras som att se och tro på eleven samt ge dem möjligheter att 

lyckas. Andra dimensionen beskrivs som att lyssna på sina elever och reda ut problem. De 

avslutande dimensionerna handlar om att pröva den förtroendefulla relationen. Den första 

delen gäller att sätta gränser i form av att exempelvis ge eleverna konsekvenser för en positiv 

eller en negativ handling. Den sista dimensionen behandlar att möta motstånd i elevrelationen 

och sedan lösa det exempelvis: en konflikt (ibid). 

 

Professor i pedagogik, John Hattie (2009), menar att undervisningen skall planeras utifrån 

elevens ögon. Att se undervisningssituationen ur ett elevperspektiv menar han skapar ett 

tryggt samt öppet, samarbetsinriktat klimat där eleverna tillåts göra misstag och sedan lär sig 

av dem. Detta öppna klimat menar forskaren kan optimera återkopplingen till eleverna (ibid).   
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Cornelius-Whites (2007) metaanalys av 119 undersökningar utfördes mellan åren 1948–2004 

och baseras på 355 325 elever, 14 851 lärare och 2 439 skolor. Skolorna var placerade i USA, 

Filippinerna, Brasilien, Tyskland, Storbritannien och Kanada. I studien frågades elever, 

föräldrar, rektorer och lärare om vad som påverkar elevernas prestationer. Resultatet av 

studien var att alla utom de tillfrågade lärarna menade att relationen mellan lärare och elever 

påverkar elevernas prestationer. Lärarna svarade däremot att elevernas prestationer i deras 

ämnen istället var en attitydfråga hos eleverna. Själva relationsbyggandet med eleverna 

beskrivs handla om medverkan, effektivitet, och om att respektera eleven, exempelvis dennes 

kultur. Vidare lyfter studien att social skicklighet krävs hos läraren för att utveckla relationer. 

Detta innefattar: förmåga att lyssna, visa empati, omsorg samt att värdesätta andra. Studien tar 

även upp att elever i klasser med “relationsskapande” lärare uppvisar mer engagemang, ökad 

respekt för sig själv och andra samt färre motståndsbeteenden. Studien tar även upp att 

eleverna i dessa klasser har bättre resultat samt att motivationen att gå på dessa lärares 

lektioner är högre (ibid).  

2.3 Sammanfattning samt studiens relevans inom 

forskningsområdet 

Utifrån texter publicerade inom det svenska skolväsendet (Skollagen, 2010; Skolverket, 2011; 

Skolverket, 2019; Aspelin, 2021; Skolverket, 2021) beskrivs en del av lärarens uppdrag att ge 

en positiv bild av lärande. Ett tillvägagångssätt till att skapa detta är att bilda tillitsfulla 

relationer med sina elever (ibid), denna studie undersöker vilka tillvägagångssätt som kan 

bidra till detta.  

 

Tidigare studier (Furrer & Skinner, 2003; Iqbal, Courtney & Rashid, 2019; Li & Yang, 2021) 

visar att lärare som engagerar sig mer med sina elever har en positiv effekt på deras 

samhörighetskänsla och prestation. Samhörighetskänslan verkar dock också kunna påverkas 

negativt ju äldre eleverna blir (ibid). Att undersöka vad som kan göras för att skapa denna 

känsla hos gymnasieelever, vilket denna studie avser, är därmed högst relevant för läraryrket. 

För att skapa en god relation så tar tidigare studier (Cornelius-White, 2007; Hattie, 2009; 

Lilja, 2013) delvis upp att ett samarbete mellan elever och lärare är nödvändigt. Båda parter 

lyssnar och tar till sig av varandra, detta för att skapa ett öppet klassrumsklimat. Läraren 

behöver besitta en viss social skicklighet för att detta ska funka så eleven känner sig sedd och 

respekterad (ibid). Vad är det eleverna upplever att socialt skickliga- eller mindre skickliga 

lärare gör mer konkret då? Denna studie strävar efter att ge en djupare klarhet i denna fråga. 
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2.4 Teoretisk utgångspunkt 

Vår studie tar utgångspunkt i Relationship Motivation Theory (RMT) som är en mini-teori 

under självbestämmandeteorin (SDT) (Ryan & Deci, 2019).  

2.4.1 Self Determination Theory 

SDT menar att det finns två typer av motivation, inre och yttre. Den yttre bygger på 

motiverande stimuli från utomstående källor, exempelvis om en förälder utlovar en belöning 

till sitt barn ifall högsta betyg uppnås på ett prov. Inre motivation bygger istället på att 

individen besitter förmågan att finna motivation inom sig själv, ett exempel kan vara en elev 

som studerar ett ämne av genuint intresse. SDT menar att det finns tre grundläggande känslor 

som skapar inre motivation: autonomi, kompetens och samhörighet. Känslan av autonomi är 

mest central och syftar till att individen upplever sig göra något av egen fri vilja. Kompetens 

och samhörighet anses inte kunna skapa inre motivation på egen hand men är ändå viktiga 

stöttepelare, därav beteckningen “självbestämmande”. SDT’s breda definition av motivation 

har på senare år konkretiserats i flera mini-teorier, en av dessa är RMT (ibid). 

2.4.2 Relationship Motivation Theory 

En vanlig missuppfattning inom pedagogik och SDT är att stark autonomi har stark koppling 

till individualism (Ryan & Deci, 2019). Känslan av att göra egna val kopplas ihop med att 

man klarar sig på egen hand och därför inte behöver någon annans hjälp. Pedagoger kan 

därför tro att enda sättet att praktiskt använda teorin är att ge elever valmöjligheter för att få 

en känsla av autonomi att uppstå. Relationship Motivation Theory (RMT) uppstod mer eller 

mindre för att “slå hål” på denna myt. RMT menar att en sådan känsla också kan skapas 

genom en så kallad “ömsesidig autonomi” (mutuality of autonomy). Den ömsesidiga 

autonomin handlar inte om ens egen känsla av autonomi utan hur man uppfattar sin partner. 

En person som upplever att en partner närvarar på eget bevåg kommer själv få en stärkt inre 

motivation att värna om relationen; upplever båda samma sak anger teorin att de har en stark 

relation. Detta omfattar inte bara kärleksrelationer utan kan även gälla i en relation mellan en 

chef och en medarbetare eller en lärare och en elev. I alla former av relationer kan en 

ömsesidig autonomi uppstå, hur den skapas är var utmaningen kommer in (ibid). I denna 

studie används RMT som bas till definitionen av en “motivationsskapande relation”. 
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3 Syfte 

Syftet med denna studie är att undersöka gymnasieelevers upplevelser om vad lärare gör för 

att skapa en motivationsskapande relation med sina elever.  

 

För att ta reda på detta har följande frågeställningar formulerats: 

 

● Vad är elevers upplevelser av vad gymnasielärare gör för att skapa en ömsesidig 

autonomi med dem? 

● Vad är elevers upplevelser av gymnasielärare som de anser ha en ömsesidig autonomi 

med? 

● Vad är elevers upplevelser av gymnasielärare som saknar ömsesidig autonomi med 

dem? 

4 Metod 

4.1 Design 

Studiens frågeställningar utgår från en kvalitativ ansats där respondenternas upplevelser och 

erfarenheter utgör datainsamlingen (Patel & Davidson, 2019). För att besvara 

frågeställningarna har ett deduktivt tillvägagångssätt tillämpats. Det deduktiva 

tillvägagångssättet, beskriver Trost (2010), går ut på att pröva en existerande teori utifrån sin 

egen datainsamling, sedan jämföra studiens resultat med andra studier i ämnet (ibid). 

Utgångspunkten för denna studie baseras på RMT. 

4.2 Urval 

Urvalet utgörs av en jämn könsfördelning vilket motiveras då intervjuerna skall motsvara ett 

stickprov av gymnasieungdomars åsikter i Stockholms län. Åtta ungdomar mellan 19–21 år 

intervjuades som tagit studenten för högst två år sedan. Detta för att de ska kunna ge en 

objektiv helhetsbild av sin tid i gymnasiet utan att vara påverkade av tillfälliga incidenter som 

exempelvis ett dåligt betyg. Samtliga har studerat på större tätorter i Stockholmsområdet.  

 

Urvalsmetoden som tillämpats är ett så kallat bekvämlighetsurval. Denna urvalsmetod 

beskriver Trost (2010) som att urvalet för studien baseras på personer som forskaren anser 

vara lämpliga för studien. I detta fall innebar det att forskarna valde ut fyra intervjupersoner 
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var som fanns tillgängliga för studien. Intervjupersonerna för denna studie hade en personlig 

koppling till forskaren som de kontaktats av. I detta fall höll den forskaren som ej hade 

personlig koppling till respondenten intervjun.  

4.3 Tillvägagångssätt 

För att minska risken för smittspridning i den pandemi vi befinner oss i just nu hölls 

intervjuerna via videosamtal. Valet av videosamtal var essentiellt då avläsningen av 

kroppsspråk och mimik beskrivs av Patel & Davidson (2019) som en viktig del av tolkningen 

av respondentens svar. Intervjuerna i studien spelades sedan in i samtycke med 

respondenterna. Intervjuerna har utgått från en semistrukturerad intervjuguide. Frågorna i 

intervjuguiden har baserats på särskilda teman av studiens frågeställningar. Intervjuguidens 

frågor ger även utrymme för respondenten att svara med egna ord samt för forskaren att följa 

upp respondentens svar med eventuella följdfrågor.  

 

För ökad validitet i intervjuerna har en så kallad “Trattteknik” använts, denna teknik beskriver 

Patel & Davidson (2019) som ett sätt att skapa motivation och engagemang till samtalet. 

Detta innebär att intervjuguiden (se bilaga 2) inleds med öppna frågor kring frågeställningarna 

för att sedan fokusera på mer specifika frågor kopplade till frågeställningarna. Detta speglas 

genom att intervjun inleds med frågor kring hur de definierar en god relation mellan en elev 

och lärare, därefter anpassas frågorna mer till RMT och inriktas till exempel på hur ett 

klassrum med ett mer autonomt arbetssätt fungerar.  

Intervjuerna som hölls varade mellan 15–30 min som sedan transkriberades av författarna av 

denna studie. Transkriberingen bestod av totalt 56 sidor A4 text, där genomsnittet per intervju 

bestod av sju sidor.  

4.4 Analys 

För att analysera studiens insamlade data har en så kallad innehållsanalys tillämpats 

(Graneheim & Lundman, 2004). Innehållsanalysens tillvägagångssätt innebär att forskaren 

läser transkriberingen av intervjuerna flertalet gånger för att skapa en helhetsbild av 

innehållet. Därefter tas meningar fram som anses relevanta för studiens frågeställningar, även 

kallade “meningsbärande enheter” (ibid). De meningsbärande enheterna komprimeras för att 

få de relevanta delarna i fokus, viktigt var dock att behålla det ursprungliga innehållet. 

Därefter, som Graneheim & Lundman (2004) beskriver, sker en “kodning” där en tolkning tas 
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fram av varje meningsbärande enhet. Dessa tolkningar kategoriseras slutligen under tre 

subteman till det övergripande temat för studien (ibid).  

 

Svaren från respondenterna som ansågs relevanta för studien komprimerades och lades under 

“meningsbärande enheter”. Därefter kodades de och lades under “tolkning”, varje tolkning 

kopplades till ett av tre subteman som var underliggande kategorier till temat. De tre 

underliggande kategorierna var samhörighet, tillit och engagemang som ansågs vara viktiga 

delar av ett relationsbyggande, detta beskrivs mer ingående i del 6.1. Det övergripande temat 

var “ömsesidig autonomi” som är studiens definition av en god relation.  

4.5 Etiska Överväganden 

För att uppnå en korrekt datainsamling utifrån ett etiskt perspektiv har studien utgått från de 

etiska reglerna utfärdade av Vetenskapsrådet (2002) då detta är den myndighet som har 

huvudansvaret för etiska krav inom forskning i Sverige. De etiska krav som finns 

sammanfattas i fyra huvudkrav: informationskravet, nyttjandekravet, konfidentialitetskravet 

samt samtyckeskravet. Informationskravet uppnås genom att respondenterna i 

datainsamlingen blir informerade om syftet med studien. Samtyckeskravet uppnås genom att 

respondenterna har rätten att bestämma över sin medverkan i studien. Detta uppfylldes genom 

en genomgång av studiens syfte och respondenternas rättigheter innan intervjun påbörjades. 

För att uppnå konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet har respondenternas svar förvarats 

på ett säkert sätt då svaren endast används i syfte för studien. Detta innebär även att all 

datainsamling i form av de inspelade intervjuerna raderas vid studiens färdigställande 

(Vetenskapsrådet, 2002). 

4.2 Tillförlitlighet  

För att stärka studiens reliabilitet hölls en pilotintervju innan studiens start. Detta menar Patel 

& Davidson (2019) vara en metod för att kontrollera att rätt frågor ställdes samt för att 

undvika missförstånd hos respondenterna.  

 

För att ytterligare stärka studiens reliabilitet höll och transkriberade forskarna fyra intervjuer 

var med jämn könsfördelning. Detta för att forskarnas transkriberingar skulle kunna tolkas 

från respektives perspektiv. För att undvika att den tidigare relationen till respondenterna 

påverkade intervjun så höll forskarna sina intervjuer med intervjupersonen de inte hade 

tidigare koppling till, detta för att undvika eventuell svarsanpassning. 
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5 Resultat 

Nedan presenteras resultaten av de åtta intervjuerna som genomfördes. Respondenterna 

namnges som respondent- ett till åtta, förkortat R1–R8. Eftersom respondenternas svar i vissa 

fall kunde variera mellan att handla om allmänna ageranden med klassen och personliga 

händelser där läraren hade gjort något specifikt mot respondenten så delade vi upp svaren 

under två underrubriker: “Skapandet av ömsesidig autonomi i helklass” och “Skapandet av 

ömsesidig autonomi med enskilda elever”. I linje med studiens frågeställningar så lade vi två 

underrubriker till dessa två, en där svaren om positiva tillvägagångssätt presenteras och en där 

de negativa tillvägagångssätten tas upp. De positiva innefattar frågeställning ett och två om 

skapande och upprätthållande av ömsesidig autonomi medan de negativa innefattar 

frågeställning tre om avsaknad av ömsesidig autonomi. 

5.1 Ömsesidig autonomi i helklass 

Under denna rubrik redovisas lärarnas tillvägagångssätt med att arbeta med klassen som 

helhet. 

5.1.1 Positiva tillvägagångssätt 

Ett gemensamt tema hos samtliga respondenter var att den positiva upplevelsen utgjordes av 

att du som elev blir sedd som en individ och inte bara som en elev.  Detta kunde speglas under 

lektionens gång, exempelvis blev eleverna tilltalade med namn och läraren kunde ställa frågor 

som inte endast berörde det som skedde innanför skolans väggar. Frågorna kunde vara så 

enkla som att fråga hur eleverna mår. Att lärare lärde sig namnen och visade intresse för 

individerna i klassen visade sig, under intervjuerna, väcka känslor såsom att miljön i 

klassrummet upplevdes mer öppet och personligt.  

 

Väldigt bra, de hälsade på varje elev och så vidare. De var inte som alla 

andra lärare där de mer sa - Hej klassen! utan hälsade på varje elev med 

namn och detta gjorde så att man kände sig väldigt välkommen av läraren.  

– R7 

 

Den mer öppna och personliga atmosfären i klassrummet skapade i sin tur en mer 

stimulerande klassrumsmiljö hos samtliga respondenter. R4 samt R8 ansåg också att den 

bidrog till en mer personligt anpassad undervisning. Exempelvis att bedöma eleverna muntligt 

i större utsträckning ifall läraren kände att detta passade klassen bättre.  
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Hans lektioner kändes ju typ prestigelösa men man gjorde ju ändå uppgifter 

och det var väldigt mycket muntligt och jag förstod dem som att han 

bedömde det också, så att det inte blev lika mycket uppgifter och prov. Så att 

det kändes mest att man bara hade kul en timme och fick saker gjorda ändå 

liksom.  

– R8 

 

R1, R3, R4 samt R8 lyfter i sina intervjuer att en mer skämtsam attityd hos läraren emellanåt 

även kan bidra till en mer öppen atmosfär i klassrummet. Den öppnare atmosfären i dessa fall 

beskrev respondenterna som att det skapade en mer avdramatiserad klassrumsmiljö. 

Exempelvis underlättade detta för eleverna i klassen att fråga saker som de var osäkra på 

under lektionen, vilket även ökade motivationen till att gå på lektionerna. Motivationen ledde 

även till att de ovannämnda respondenterna upplevde att de presterade bättre i ämnena där 

lektionerna hade en mer avslappnad klassrumsmiljö, exempelvis motiverar R1 detta nedan.  

 

Ja, jomen precis… det kändes ju ändå som att han var en person som brydde 

sig om alla vilket var trevligt. Och då blev man lite mer motiverad, för det 

var ämnen som jag… det var inte mina favoritämnen direkt, jag hade väldigt 

svårt för dem men i och med att han var bra pedagogiskt också med hur han 

lärde ut och så och väldigt tydlig och sen att han visade att brydde sig om 

alla i klassen och… att det var okej att man var förvirrad och att man kunde 

skämta om det så kändes det ändå mer motiverande. Jag tror det hade gått 

betydligt sämre för mig i de ämnena om det var annan stämning eller om det 

var mer hårt eller att man inte riktigt kände att man klickade med sin lärare 

så bra faktiskt. 

– R1 

 

Vid frågan om ifall de litade på läraren så började flera av respondenterna beskriva hur lärare 

de litade på gav dem frihet att jobba i deras egen takt, R5 beskrev miljön i klassrummet på det 

här viset: 

 

Han var inte jätte… inte jätteformell och inte jätteauktoritär men samtidigt så 

visste man att skötte man sig inte så skulle man få höra det men då var det 

kanske mer baserat egentligen på uppgifter också, och den delen. Det var 
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friare men han hade någon sorts… någon sorts informell auktoritet som… 

skulle jag kanske beskriva det som, vilket gav ett väldigt bra helhetsintryck 

– R5 

 

R2 beskrev dennes lärare på ett liknande vis men utvecklade också med att säga att eleverna 

som föredrog en mer tydlig genomgång också hade möjlighet att få det. Läraren agerade mer 

som någon som stöttade än styrde under lektionen, R2 summerade det som att “han gav en 

utrymme att tänka själv”. Ett liknande agerande togs även upp av R4 med ett mer konkret 

exempel från deras sexualundervisning: 

 

Ett annat exempel är våran biologilärare som reagerade när vi skulle ha 

våran sexualundervisning, där sa han det är klart ni kan det här och istället 

ändrade sexualundervisningen genom att fråga oss som klass vad vi ville lära 

oss och därav förändrades hela undervisningen. Detta landade i att vi 

klassrummet istället diskuterade sociala problem inom kön, relationer, 

aborträtter och detta gjorde lektionerna väldigt givande då vi bildade 

debattlag där vi skulle diskutera viktiga frågor och större frågor än att bara 

sätta på en kondom. Detta gjorde undervisningen till väldigt bra. 

– R4 

 

Både R1 och R5 tog upp hur rättningen hanterades. En lärare som höll sig till vad denne hade 

lovat och blev klar med rättningen i tid uppskattades mycket. R1 tog också upp att ifall 

läraren inte hann rätta i tid så erkände han alltid sina misstag och försökte aldrig dölja det 

eller liknande. 

 

Ja, men hålla lite såhär löften och sånt. Som att det här kommer… “ni 

kommer få de här proven rättade nästa vecka” och så får man proven rättade 

nästa vecka, det ger ju tydlig tillit eller att lyssna på en att med… ja med om 

man har ett önskemål eller det här… det ger ju tillit. Jag vet att det var någon 

situation som… han inte kunde hålla det han lovade och då stod han typ till 

svars för det liksom att; “shit, jag glömde bort det här” eller ja; “hörni, jag 

har inte hunnit” eller något sånt. Men att det var mer liksom ett undantag än 

en regel… ja… men han höll alla saker som han lovade helt enkelt 

– R1 
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R1 fortsatte med att förklara att detta dock var ömsesidigt, krav om att lämna in uppgifter i tid 

och att inte vara sen till lektionen ställdes även på eleverna. Eftersom läraren i detta fall själv 

var mån om att göra detta så smittade det av sig på resten av klassen. Vidare så 

uppmärksammade R1 vikten av att lärare visade sig vara insatta och engagerade i ämnet de 

undervisar om: 

 

Det är väl värt att nämna att det är alltid trevligt när en lärare eller så visar att 

det här ämnet som jag lär ut är väldigt kul eller väldigt intressant. För det få 

ju en själv att känna att; “jamen, det kan ju vara någonting”, även om det inte 

är ens favoritämne. När man själv har det intresset, det gör ju alltid 

någonting och det skapar även lite mer förtroende skulle jag säga. Att visa att 

det här är någonting som man kan och brinner för, då lite man ju på att den 

läraren ändå vet vad den pratar om. 

– R1 

 

När respondenterna tillfrågades om att beskriva hur den lärare som de kom bättre överens 

med strukturerade lektioner rent generellt så varierade svaren inte enbart i hur upplägget såg 

ut utan även vad respondenterna valde att uppmärksamma. R1 och R4 hade båda lärare som 

var bra på att balansera en avslappnad attityd med att samtidigt aktivt hjälpa sina elever. Båda 

beskrev lektionen som att den kunde börja med ett skämt eller liknande, därefter jobbade 

läraren aktivt med att hjälpa alla som behövde det. 

 

Så ja, sen så brukade vi få jobba med eget arbete och så och då gick han ju 

runt och så skulle man prata lite… och det gjorde inte mycket om man kom 

in på lite sidospår också när man pratade. Så det var väldigt avslappnat och 

personligt vilket gjorde att det kändes lite roligare att sitta på lektionerna 

– R1 

 

Sedan under själva “föreläsningen” under lektionen såg läraren till att 

eleverna hängde med genom exempelvis ögonkontakt och ifall läraren såg på 

elevens kroppsspråk fanns läraren där för att ge eleven det stöd den behövde. 

– R4 

 

Lärare som jobbade aktivt med att hjälpa eleverna under lektionens gång var något som även 

togs upp av R5 och R6. R5 gick så långt som att säga att det troligtvis inte hade gått så bra 
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som det gjort i ämnet, som inte var ett favoritämne, ifall en annan lärare hade varit där. R6 

beskrev sin lärare delvis som stressad men även väldigt energisk vilket ofta smittade av sig på 

klassen. 

 

Man satt aldrig tyst och läste liksom. Och hon gick alltid runt och hjälpte en 

och pratade mycket och… satte sig bredvid en vid bordet och gick igenom 

uppgifter och allting så hon var väldigt delaktig i utbildningen på ett sätt. 

Som var väldigt skönt… väl i kontrast gentemot kanske andra lärare som 

mer bara stod framme vid tavlan och pekade liksom 

– R6 

 

Även R8 beskrev sin lärare på ett liknande sätt men valde också att uppmärksamma att 

engagemanget som läraren gav eleverna även skapade en tydligare struktur på lektionerna. 

Detta eftersom läraren alltid var tillgänglig ifall man hamnade efter av någon anledning. 

 

Alltså alla i klassen såg ju fram emot hans lektioner och så hade man kul och 

om man var hemma från skolan kunde man ringa honom och inte bara maila 

honom vad vi skulle göra på lektionen och såna grejer, detta ledde till att 

man visste vad som skulle göras vilket gav en tydligare struktur på 

lektionerna. I och med detta gick det bättre för mig i hans ämnen, för så fort 

man behövde hjälp så fick man hjälp.  

– R8 

 

Även för R3 var strukturen på lektionen väldigt viktig. Läraren som beskrevs hade alltid det 

tydligt planerat vad man kunde förvänta sig under lektionens gång. Det, beskrev R3, skapade 

en trygghet i att man fick veta hur mycket man kunde förvänta sig få gjort under lektionen. 

 

Hon hade extremt tydliga planeringar, ehh det va lite hennes grej att 

lektionerna var sjukt uppstrukturerade. I lektionens uppstart gick hon liksom 

igenom punktvis, “det här kommer vi att gå igenom, varje moment kommer 

ungefär ta den här tiden”, och då var vi elever inställda på att det här 

kommer vi att göra idag. Vilket innebar att jag kunde ställa in mig på att det 

här kommer jag hinna gör idag, vilket jag tyckte var väldigt skönt då jag 

gärna vill ha det så. 

– R3 
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Tabell 1, innehållsanalys av positiva tillvägagångssätt till klassen kopplat till RMT 
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5.1.2 Negativa tillvägagångssätt 

Ett gemensamt tema hos R1, R3, R4, R5 och R7 var att bristande information kring lektionens 

syfte samt vilka regler som gällde i klassrummet bidrog till en mer negativ upplevelse av 

dessa lektioner.  

 

Jamen lite ostrukturerat… bristande information typ till oss elever, att man 

liksom inte hängde med riktigt och det blev antaganden istället att såhär; 

“jamen det här är det såklart, ni ska ju veta om det här”, och att man blev 

mer dumförklarad i så fall. 

– R1 

 

Den bristande informationen beskriver R3 och R4 som att detta ledde till förvirring i vad som 

förväntades på lektionerna. Oklarheten kring förväntningarna ledde till att motivationen sjönk 

på lektioner av den typen.  

 

Ahh det var en lärare ehhm han var liksom motsatsen till det jag har sagt 

tidigare, han hade ingen auktoritet i klassrummet, han kunde ingens namn, 

jätteflummiga lektioner helt utan syfte, vi visste aldrig vad vi skulle göra.  

– R3 

 

När respondenterna blev tillfrågade huruvida de upplevde tillit till den läraren som de hade en 

mer negativ upplevelse av beskrev samtliga respondenter att tilliten saknades. R1, R6 och R7 

upplevde att den lärarens lektioner var lärarstyrda vilket innebar att lektionerna bestod till 

mestadels av långa föreläsningar.  

 

Mm, aa det var ett syfte men alla lär sig ju väldigt olika och det här med att 

sitta och lyssna på en person för länge fungerar inte för mig och inte för 

andra i klassrummet, så det blev lite stökigt i klassrummet och sånt och det 

gjorde ju bara så att det blev svårare för alla. 

– R7  

 

Vidare utvecklade R1 och R6 att de upplevde att den mer lärarstyrda formen gjorde att de 

kände sig mer okunniga än vad de kanske var. Detta då lärarna upplevdes stränga och 

auktoritära.  
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Ja, det… (lång paus) ... vanligtvis så kom han ju in, satte sig ner… och det 

första han gjorde var att ta den här långa pekpinnen och bara slå så hårt han 

kunde i bordet framför sig och såhär; “ja, nu håller alla käften och lyssnar på 

mig”, och så han var verkligen såhär; “ja, det är jag som bestämmer, alla 

andra håller käften” 

– R6 

 

Vid frågan om hur den negativa läraren upplevdes så beskrev R3, R4, R8 att problemet 

handlade om lärarens engagemang. Bristen på engagemang kunde speglas genom att läraren 

undvek aktiv retorisk pedagogik utan valde istället att hänvisa till filmer, kursböcker och 

andra pedagogiska redskap.  

 

Genomgångarna på tavlan kunde vara ganska oklara, utan var mer som att 

det här skall ni göra men vi fick liksom inte den hjälpen som krävdes för att 

vi skulle kunna känna att vi kunde klara det. Men även när jag jobbade själv 

kände jag inte direkt att jag fick det stödet jag kanske behövde. Hon 

hänvisade ofta till boken och var mer fundersam varför jag inte förstod det 

som skulle läras ut på lektionen.  

– R4  

 

Vidare beskrev R3, R4 och R8 dessa lektioner som oklara då kopplingen mellan uppgifterna i 

boken och föreläsningarna framför tavlan saknades. Detta i sin tur ledde till att motivationen 

blev lägre att gå till dessa lektioner.  
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Tabell 2, innehållsanalys av dåliga tillvägagångssätt till klassen kopplat till RMT 

 
 

5.2 Ömsesidig autonomi med enskilda elever 

Under denna rubrik presenteras vad lärarna gjorde på ett mer personligt plan med 

respondenterna. 

5.2.1 Positiva tillvägagångssätt 

R1, R4, R5 och R8 framhöll alla värdet av att kunna ha vardagliga samtal med deras lärare, 

detta bidrog till en mer avslappnad stämning under lektionen. 

 

Jaa, alltså det kunde vara allt möjligt, det kändes verkligen som att det var en 

skön snubbe och snacka med. Jaa alltså om det var något med skolan kunde 

man snacka om det, en uppgift eller bara lite allmänt liksom.  

– R8 

 

R5 medgav dock att flera faktorer kunde påverka ifall läraren hade tid eller inte för småprat 

efter lektionerna. Det kunde exempelvis handla om att läraren helt enkelt hade ett schema som 

gav utrymme till att stanna och prata. Oavsett anledning så ansåg dock R5 att möjligheten att 

stanna och ha en mer vardaglig konversation gjorde lektionerna roligare, jämfört med andra 

lektioner där man snarare ville gå därifrån så fort som möjligt. R1 beskrev sin lärare på ett 

liknande sätt: 
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om folk hade egna fritidsintresset så la han de på minnet så man hade en 

egen relation mer… att man kunde fortsätta samtal och “jamen hur gick det 

förresten på den här fotbollsmatchen?” eller “jamen, har du sett det här?” 

eller… connectade på något sätt med var och en och inklusive en själv så 

man kände att det här är någon som bryr sig om mig. 

– R1 

 

Denna attityd gjorde det även, enligt R1, enkelt att prata med läraren om man möttes utanför 

lektionen. 

 

R2 tog upp ett väldigt specifikt exempel baserat på medicinska svårigheter. Läraren hade varit 

väldigt mån om att anpassa sig efter dessa utan att vara utpekande, något som R2 uppskattade 

mycket. 

 

alltså för honom var det ju säkert jättesvårt att bemöta en elev som har 

problem och liksom så här. Men jag tycker att han gjorde det på ett väldigt 

bra sätt för att han var inte så att han var utpekande utan han liksom pratade 

med mig när det var… nämen typ bara var; “kan du komma lite”, och så 

pratade vi två utan det var inte såhär; “vilka ska var med idag och vilka ska 

inte vara med idag?”, liksom. För så har jag haft andra lärare som har varit, 

och speciellt på idrotten också. Så jag kände mig liksom aldrig utpekad, 

vilket gjorde mig bekväm att komma dit ändå även fast jag visste om att jag 

inte är riktigt där jag borde vara i fysiska hälsan eller vad man ska säga 

– R2 

 

När respondenterna blev tillfrågade huruvida de litade på sin positivt beskrivna lärare var ett 

gemensamt tema hos samtliga att bli sedd mer som en individ än som en elev.  

 

Mm, de behandlade en mer som en person än som bara en elev utan mer som 

en vuxen person vilket gjorde att jag kände att de gav mig en annan nivå av 

förtroende än vad andra lärare kunde göra. 

– R4  
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Att bli sedd som en individ beskrev samtliga respondenter att läraren såg eleverna även 

utanför lektionen. Att bli sedd på detta sätt kunde dels handla om deras skolgång men även 

personliga frågor såsom hur de mådde. Samtliga respondenter upplevde att dessa individuella 

frågor ökade deras tillit till läraren.  

 

Men när jag var i sista året så… gick jag igenom en ganska tuff period och 

direkt fråga hon det liksom; “jamen varför fick du bara… jamen ett C på den 

här uppgiften?”, liksom. Jag brukade ju få A, liksom få bra betyg liksom. 

Hon bara undrade; “varför fick du ett C på den här?”, så ja… hon var väldigt 

förstående. Så då förklarade jag ju liksom… hur det såg ut i mitt liv 

runtom… hon var väldigt förstående för det och liksom… jamen kunde ge 

lite extra stöd under tiden och hade lite uppgifter och vissa inlämningar och 

liknande 

– R6  

 

R2, R3 samt R6 beskrev engagemang som en framgångsfaktor för lärare. Dessa respondenter 

beskrev engagemanget som att, som lärare, tro på sina elever.  

 

Och verkligen såna kommentarer som fick en att känna att jag kan det här! 

Alltså min mattelärare fick mig att tro på mig själv, ehh vaa liksom hahah, 

jag hatar matte, han var verkligen *namn* du kan ju det här! Du är ju 

skitbra! Ett C! Ja du fixar ju det! Vadå jag få ett C, vaa det trodde jag inte 

om mig själv? Herregud vad är det här hahha? Jaa sånt tycker jag är väldigt 

bra som lärare, jag ser dig och jag vet att du kommer att klara det här, ehhm, 

det gör verkligen sån stor skillnad! 

– R3 

 

Vidare utvecklade R2, R3 samt R6 att läraren med tro på sina elever hade ett energiskt 

kroppsspråk och attityd. Denna attityd smittade av sig på eleverna vilket ökade motivationen. 

 

Absolut hon brydde sig verkligen att alla skulle klara sig och nå sin bästa 

förmåga och liksom pushade alltid med konkret konstruktiv kritik, inte alls 

harsh utan alltid konstruktiv kritik efter varje moment som vi gjorde så att vi 

skulle veta exakt vad vi skulle göra för att förbättra oss och det var verkligen 

jätteskönt tycker jag! 

– R3 
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Tabell 3, innehållsanalys av bra tillvägagångssätt till eleven kopplat till RMT 
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5.2.2 Negativa tillvägagångssätt 

Under intervjuernas gång blev respondenterna tillfrågade ifall de hade erfarit en lärare som de 

haft en negativ upplevelse av i gymnasiet. Ett gemensamt tema hos R1, R2, R3, R4 samt R8 

var att bristande samhörighet till läraren skapade en negativ känsla.  

 

Alltså det är sånt som verkligen får mig att tända till när det gäller hur 

gymnasielärare skall bete sig, alltså tydlighet, lite auktoritär känsla i 

klassrummet och viktigt att ha en liten personlig kontakt till alla elever och 

ja det är svårt att komma överens med alla elever, tänk att du har 120 elever 

jaa det är skitsvårt men bara liksom gå fram till någon och fråga: Hur går 

det? ehh det är liksom det som räcker för en elev att känna sig sedd. 

– R3 

 

R4 samt R8 lyfte även i sina intervjuer att konsekvenserna av en bristande samhörighet till 

läraren var att de gärna undvek att fråga läraren om funderingar kring uppgifter och andra 

skolrelaterade frågor. Detta kunde i sin tur leda till att motivationen att gå på dessa lektioner 

sjönk.  

 

Nej men det var främst att, jaa jag har alltid varit ganska känslostyrd så att 

ifall det är ett tråkigt ämne så vill man inte gå dit, så ifall läraren är tråkig 

blir ämnet väldigt tråkigt. Så att jag skulle inte säga att jag inte var 

välkommen men kände snarare att det kanske inte spelade någon roll ifall jag 

var där eller inte.  

– R8  

 

Vidare förklarade samtliga respondenter, förutom R5, att bristen på tillit till deras lärare 

bidrog till ett mer låst klimat i klassrummet. R6 beskrev klimatet på detta vis: 

 

Nej, inte alls. Asså grejen är att… där var det också lite såhär att pratade man 

emot han så var det ganska stor chans att man fick dåliga betyg på nästa prov 

liksom asså… såna där grejer. Han var verkligen… det var verkligen så.  

– R6  
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R1, R3 samt R5 lyfter även vikten av att läraren håller vad den lovar. Detta beskrivs under 

intervjuernas gång handla om exempelvis rättning av prov samt att läraren håller utlovade 

deadlines. Ifall detta inte hålls sjunker även motivationen för den lärarens lektioner.  

 

Hon… gjorde lite fel ibland och typ att det blev fel med prov och hur man 

rättningar och sånt och felet kom på oss vilket gjorde att man inte kände så 

mycket tillit på det planet.  

– R1 

 

När respondenterna blev tillfrågade ifall läraren som upplevdes som negativ brydde sig om 

deras skolgång så var svaret hos samtliga respondenter “nej”. Orsaken till detta var att 

respondenterna upplevde att den läraren saknade engagemang.  

 

Han var verkligen bara där för att… jamen få vara lite översittare och få ut 

lön liksom. Det var inget engagemang på någon sida liksom… 

– R6  

 

Det bristande engagemanget, beskrev samtliga respondenter, speglades genom att de upplevde 

att läraren inte lyssnade på eleverna. I kombination med att läraren inte lyssnade på eleverna 

så beskrev sedan respondenterna att de upplevde en avsaknad av extra stöd hos dessa lärare.  

 

De instruktionerna som jag fick för att klara kursen var att; “här har du en 

bok, läs den”, och sen så gjorde hon en sån här prövningsinstruktion vad den 

här prövningen kommer innehålla och sen så var det bara att läsa liksom. 

Och det kände väl jag var lite som att ja… jamen det var väl basically liksom 

såhär; “jamen jag bryr mig inte. Läs det här, hoppas du klarar det” 

– R2 

 

 

 

 

 

 

 

 



24 

 

Tabell 4, innehållsanalys av bra tillvägagångssätt till eleven kopplat till RMT 
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6 Diskussion 

Studiens syfte var att undersöka gymnasieelevers upplevelser om vad lärare gör för att skapa 

en motivationsskapande relation med sina elever. Vi valde även att undersöka vad som skulle 

kunna ha en negativ effekt på relationen. Detta ledde totalt till fyra innehållsanalyser (se tabell 

1, 2, 3 & 4) där de första två analyserade hur läraren uppträdde mer allmänt i klassrummet. De 

andra två beskrev hur läraren hade anpassat sig gentemot de intervjuade eleverna på ett mer 

personligt plan i undervisningen. Innehållsanalyserna hade tre subteman; samhörighet, tillit 

och engagemang, som samtliga citat kategoriserades under. 

6.1 Relationen till RMT & jämförelse med tidigare forskning 

De tre kategorierna (samhörighet, tillit och engagemang) baseras på olika aspekter vi ansåg 

ligga till grund för att skapa ömsesidig autonomi i ett lärar elev sammanhang. Enligt Ryan & 

Deci (2019) så beskrivs samhörigheten som ett grundläggande behov för förtroendefulla 

relationer och ett allmänt välmående. Vidare beskrivs frivilliga handlingar från andra 

individer som något som stärker mottagarnas känsla av att de är omhändertagna, något vi 

benämnde som “engagemang”. Det beskrivs även att människor behöver känna att relationen 

är frivillig och att partnern upplevs känna samma sak. Det krävs alltså en tillit till läraren från 

elevens sida, vilket ledde till vår sista kategori “tillit” (ibid). Nedan presenteras hur resultaten 

kan kopplas till dessa olika kategorier samt hur de står i relation till tidigare forskning. 

6.1.1 Samhörighet 

Samhörighet är en av grundpelarna inom självbestämmandeteorin (Ryan & Deci, 2019) och 

utgör basen för skapandet av RMT. Tanken med ömsesidig autonomi handlar just om hur en 

stark samhörighet kan bildas och frodas mellan två individer, i detta fall läraren och eleven 

(ibid). Detta är dock lättare sagt än gjort, en lärare har trots allt många elever att bilda en 

relation med. Det är därför fullt rimligt att förvänta sig att en god relation till sin lärare inte 

kan vara detsamma som en god relation med exempelvis en nära vän, något som även 

respondenterna uppfattades vara medvetna om. R3 nämner exempelvis i del 5.2.2 att en lärare 

faktiskt bör skapa en “lite auktoritär känsla i klassrummet”. Detta kan i viss mån anses gå 

emot tidigare forskning (Iqbal, Courtney & Rashid, 2019) som dragit slutsatsen att ett 

strikt/auktoritärt tillvägagångssätt får passiv aggressivitet att uppstå bland elever. Nyckelordet 

i R3’s mening är nog i detta fall “lite”, då vi inte bör se beteenden som en dikotomi utan i ett 
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spektrum. Att visa auktoritet som lärare i klassrummet är inte i sig negativt, det behöver bara 

balanseras och kompletteras med andra tillvägagångssätt (ibid).  

 

R3 fortsätter i samma mening med att uppmärksamma hur lite det krävs för en elev att känna 

sig sedd av läraren, allt som krävs är att fråga “hur går det?”. Denna vädjan om små, men 

signifikanta, ageranden summerar egentligen mycket av de positiva exemplen som tas upp 

under kategorin “samhörighet” (se tabell 1.). Flera av respondenternas svar i 5.1.1 nämnde 

enkla saker som att kunna elevernas namn, hälsa på dem personligen eller visa intresse för 

elevernas fritidsintressen. R1 menar dock att dessa “enkla saker”, kombinerat med en tydligt 

strukturerad undervisning, gjorde att det troligen gick mycket bättre än vad det hade gått med 

en annan lärare, som hade agerat annorlunda. Detta går givetvis inte att bevisa men enligt 

Furrer & Skinners (2003) studie så är det inte orimligt att lärarens agerande åtminstone hade 

någon form av påverkan på utfallet för eleven (ibid).  

6.1.2 Tillit 

En av grunderna för RMT, sett ur en skolkontext, är att eleven och läraren känner att de vill 

vara i klassrummet av egen vilja (Ryan & Deci, 2019). Under intervjuernas gång poängterade 

R5 i 5.1.1 vikten av en balanserad auktoritet hos läraren. I R5’s fall handlade det om att 

eleverna gavs utrymme att arbeta utifrån sina egna förutsättningar trots att det fanns tydligt 

uppsatta regler. Den balanserade auktoriteten styrks även utifrån Lilja (2013) där det 

poängteras att både eleven och läraren har makt i klassrummet. Detta beskrivs i studien som 

att “Forma en Förtroendefull Relation” (ibid). Resonemangen om en förtroendefull relation 

till sin lärare styrks utifrån datainsamlingen. Där betonar R4 i 5.2.1 vikten av att bli sedd som 

en vuxen individ mot att bara bli sedd som en elev. Att bli sedd som en individ var något som 

samtliga respondenter lyfte under intervjuernas gång och detta ansågs vara väsentligt för en 

lärare som vill skapa tillit med sina elever. Detta går även i linje med Cornelius-Whites 

(2007) studie där forskaren förklarar hur relationsbyggandet utvecklas genom förmågan att 

lyssna, visa empati, omsorg samt värdesätta sina elever (ibid).  

 

Att värdesätta sina elever kan anknytas till Liljas (2013) avhandling där elevernas makt under 

lektionen handlar om lärarens förmåga att ändra sitt lektionsupplägg beroende på klassens 

kunskapsnivå. Detta lyfter även R4 i 5.1.1 under intervjuerna där respondenten beskrev 

upplägget av deras sexualundervisning. R4 tyckte då att den ordinarie sexualundervisningen 

var på en alldeles för låg nivå. Detta uppmärksammade läraren och tog istället fram ett nytt 
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upplägg för klassen anpassat till dess tidigare kunskaper inom detta område för att 

undervisningen skulle vara meningsfull. Denna förmåga hos lärare framhålls även av Hattie 

(2009) samt Cornelius-White (2007) som tar upp vikten av att läraren skapar ett öppet klimat i 

klassrummet. Det öppna klimatet kan sedan skapa en dialog mellan läraren och eleven som 

kan forma undervisningen utifrån elevens önskemål. Det öppna klassrumsklimatet mellan 

lärare och elever är även i samklang med Skollagens (2010) syfte att utbilda ansvarskännande 

individer. Ändamålet att utbilda ansvarskännande individer beskrivs mer detaljerat i 

läroplanen där Skolverket (2011) anför att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar för sitt 

lärande samt att lärarna skall tillsammans med eleverna planera och utvärdera undervisningen 

(ibid).   

 

Utifrån datainsamlingen i denna studie beskrev även R6 i 5.1.2 och 5.2.2 en lärare som 

framtvingade en auktoritet, detta påverkade respondentens motivation att gå på den lärarens 

lektioner. Lärarens överdrivna auktoritet yttrade sig genom ett aggressivt kroppsspråk mot 

eleverna. Detta ledde till ett passivt klassrumsklimat där eleverna inte vågade ställa frågor i 

lika stor utsträckning eftersom de inte ville uppfattas som okunniga. Rädslan grundade sig i 

att elevernas upplevda oklarhet kunde påverka deras betyg negativt då läraren skulle ta det 

personligt. Denna effekt styrks även av Iqbal, Courtney & Rashid (2019) då de beskriver hur 

överdrivet auktoritära lärare kan påverka elevernas självförtroende negativt (ibid).  

6.1.3 Engagemang 

När respondenterna beskrev deras lärares engagemang så togs intressant nog väldigt skilda 

exempel upp om sättet de engagerade sig på. I del 5.1.1 beskriver exempelvis R1, R5 och R6 

att deras lärare var mycket delaktiga under lektionen och gick runt och aktivt hjälpte eleverna, 

väldigt likt det elevcentrerade tillvägagångssättet (Li & Yang, 2021). Intressant är att R1 och 

R5 målar upp sina lärare som väldigt lugna, eller “laidback” som R5 sa, medan R6’s lärare är 

betydligt mer stressad. R6 beskriver dock inte detta som något negativt karaktärsdrag, tvärtom 

så verkar det ha bidragit till energin i klassrummet. Källan till att eleverna hade en positiv 

upplevelse verkar alltså ligga i att deras lärare aktivt gick runt och hjälpte till under lektionen. 

Hade lärarna varit mer inaktiva så hade kanske det lugna beteendet beskrivits som lathet eller 

det stressiga som att läraren var dåligt förberedd, men tack vare deras engagemang så 

beskrevs de båda som positiva karaktärsdrag. Sett utifrån RMT’s (Ryan & Deci, 2019) 

perspektiv så har lärarna lyckats stärka den ömsesidiga autonomin genom sitt engagemang, 

vilket fick eleverna att se deras karaktärsdrag i ett positivt ljus (ibid). En rak motsats till detta 
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hittar vi i del 5.1.2 där R4 beskriver en lärare som väljer att hänvisa till litteraturen när 

eleverna ställer frågor, ett liknande exempel tas även upp av R2 i del 5.2.2. Båda beskrivs på 

ett negativt sätt. 

 

I del 5.2.1 så beskriver R2, R3 och R6 alla samma sak som Furrer & Skinner (2003) har som 

hypotes i sin studie, att om elever känner att de har någon som backar upp dem så presterar de 

bättre (ibid). R3 beskriver hur läraren, nästan som en idrottscoach, hela tiden hejade på, vilket 

i slutändan ledde till att R3 nådde ett högre betyg än väntat. 

6.2 Metoddiskussion 

För att svara på studiens frågeställningar genomfördes semistrukturerade intervjuer (Patel & 

Davidson, 2019). Detta innebar att frågorna anpassades efter upplistade teman utifrån studiens 

frågeställningar. Respondenterna gavs dock utrymme för att svara med egna ord och 

forskaren kunde anpassa frågornas följd till respondenten (ibid). Studien efterfrågade trots allt 

konkreta tillvägagångssätt lärare använde sig av för att skapa/stärka relationen vilket ibland 

kunde vara svårt för respondenterna att beskriva. Ofta i intervjuerna skedde det att 

huvudfrågorna fick svar som “han fick mig att känna mig välkommen” eller “han var så 

engagerad”. Det semistrukturerade upplägget gav oss möjlighet att i dessa fall fortsätta med 

frågor som “har du exempel på vad han gjorde som fick dig att känna så?”. 

 

 I förväg anpassades frågornas följd utifrån en så kallad “tratt-teknik” vilket innebar att 

allmänna frågor av mer personlig karaktär ställdes till respondenterna i inledningen av 

intervjun. I detta fall löd första frågan: “om du blickar tillbaka på din gymnasietid, vad är det 

första du kommer att tänka på då?” Tanken med denna fråga var att få en bra start på samtalet 

då alla skulle kunna svara på den frågan, detta för att sedan gå in på mer specifika frågor 

anpassade till studiens frågeställningar (ibid). Tratt Tekniken användes för att “värma upp” 

respondenterna, i detta fall var detta relevant då respondenterna hade tagit studenten för minst 

sex månader sedan upp till två år sedan. Eftersom det var ett tag sedan de tog studenten var 

tanken att väcka deras minnen med uppvärmningsfrågor. Under intervjuernas gång upplevdes 

respondenterna bli mer engagerade ju längre in i samtalet de kom.  

 

Studien utgick från ett deduktivt tillvägagångssätt, vilket motiveras av att studien ej kunde 

generaliseras eftersom datainsamlingen begränsades till enbart åtta respondenter och deras 

upplevelser (Patel & Davidson, 2019). Det deduktiva arbetssättet kan istället bestyrka 
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samstämmigheten med den befintliga teorin, forskarens subjektiva uppfattningar beaktas i 

mindre grad. Däremot kan detta arbetssätt riskera att nya, intressanta aspekter inom 

lärare/elev-relationen inte beaktas. Detta då den befintliga teorin kan begränsa forskarens 

synsätt på ämnet (ibid). Det deduktiva tillvägagångssättet upplevde vi vara mest relevant för 

denna studie då vår teoretiska utgångspunkt var något vi ville testa i praktiken. Detta kan ha 

lett till att vi avfärdat information som ej kan kopplas till RMT.  

 

Trost (2010) menar att en nackdel med användandet av bekvämlighetsurval är att personer 

med mer extrema åsikter väljs ut i högre utsträckning, detta för att de ofta märks mer än 

moderata individer. Enligt vår subjektiva åsikt så var dock detta inget som uppmärksammades 

när intervjuerna eller transkriberingarna genomfördes. 

 

Intervjupersonerna som valdes ut hade personliga kopplingar till forskarna vilket ökade deras 

motivation till deltagande i studien. Detta styrks av Trost (2010) där författaren lyfter att 

personliga kopplingar till respondenterna kan bidra till en ökad entusiasm att svara på 

frågorna under intervjuerna. Personliga kopplingar till respondenterna kan dock medföra en 

större sannolikhet till svarsanpassning. Under intervjuernas gång upplevdes dock ingen känsla 

av svarsanpassning utan samtalen upplevdes lätta, prestigelösa samt öppna.  

 

Respondenternas personliga ambitioner under deras skoltid togs inte i åtanke vid urvalet. 

Detta hade potentiellt kunnat påverka svaren då elever med olika ambitionsnivåer i gymnasiet 

kanske värderar relationen med deras lärare på olika sätt. En målorienterad- och 

högpresterande elev kanske lägger större värde i lärarens beteende mot klassen som helhet, 

exempelvis förmågan att skapa studiero i klassrummet. En elev som inte är lika säker på vad 

den vill bli i framtiden kanske istället lägger mer värde i den dagliga upplevelsen vilket kan 

påverkas mycket av den personliga relationen till läraren. Under intervjuernas gång så 

uppmärksammades inte detta men för framtida studier kan det vara något värt att ha i åtanke. 

 

Tolkningen samt komprimeringen till innehållsanalysen gjordes av forskarna i denna studie. 

För att undvika tolkningsproblem av de komprimerade meningsenheterna tolkade forskarna 

intervjuerna tillsammans dels för att få insikten från den som höll intervjun men också för att 

få ett yttre perspektiv från den som inte deltog i intervjun.  
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6.3 Slutsats 

Respondenterna förde huvudsakligen fram ett antal små, men effektiva, tillvägagångssätt 

lärarna hade använt för att stärka den ömsesidiga autonomin med eleverna. De mest 

grundläggande handlade om att kunna namnen, aktivt konversera med eleverna och hjälpa 

dem personligen. Många verkade visserligen uppskatta en lugn lärare som bidrog med samma 

stämning i klassrummet men detta var sekundärt till lärarens engagemang och intresse till att 

hjälpa eleverna. Detta bidrog också till att skapa tillit till läraren vilket kunde stärkas 

ytterligare genom att läraren höll tidsplanen och medgav sina misstag. Lärare som beskrevs 

sakna ömsesidig autonomi med respondenterna kritiserades mest för vad de inte gjorde, 

exempelvis kunde det handla om låg auktoritet, ovilja att hjälpa eller svara på frågor och en 

total likgiltighet till om eleven klarade uppgiften eller inte.  

 

Det ringa antalet samt det subjektiva urvalet av personer i studien medför naturligtvis att 

allmängiltiga statistiskt säkra slutsatser inte kan dras. Studien ger emellertid intressanta 

inblickar i hur en representativ grupp elever uppfattat deras relation till deras lärare och hur 

dessa kan främja en god studiemiljö. 
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Bilaga 1 

Datum Databas 

/sökmotor 

Sökord/keywords, 

kombination 

Begränsningar 

(år, peer-

review…) 

Antal 

träffar 

Anteckningar 

  

11/10–

2021 

Selfdeterm

inationtheo

ry.org 

Relatedness 

School 

  Furrer & 

Skinner, 2003 

24/10–

2021 

EBSCO - 

ERIC 

Student-teacher 

relationships 

2000–2019 

Peer reviewed 

14 180 Iqbal, 

Courtney & 

Rashid, 2019 

28/10 EBSCO - 

ERIC 

Relatedness 

School 

Students 

2002–2021 

Peer reviewed 

327 Kaur & 

Norman, 

2020 

28/10 Google 

Scholar 

Relation 

Lärare 

Elev 

  42 400 Lilja, 2013 

 1/12 EBSCO - 

ERIC 

Teacher-student 

relationships 

2000–2021 

Peer reviewed 

28 871 Li & Yang, 

2021 

1/17 Google  

Scholar 

Teacher-student  

relationships 

  Cornelius- 

White  

2007 

1/17 Google  

Scholar 

John Hattie 

teacher student 

relationships 

 28 

900 

Hattie  

2009 
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Bilaga 2 

Intervjuguide 

Frågorna är semistrukturerade och syftar till att svara på studiens övergripande frågeställning: 

 

● Vad gör gymnasielärare för att skapa en ömsesidig autonomi med sina 

gymnasieelever? 

● Vad gör gymnasielärare för att upprätthålla en ömsesidig autonomi med sina 

gymnasieelever? 

● Hur upplevs gymnasielärare som saknar ömsesidig autonomi med sina elever? 

 

Uppvärmning 

Fråga 1: Om du blickar tillbaka på din gymnasietid, vad är då det första som du kommer att 

tänka på? 

Fråga 2: Hur skulle du beskriva din relation till dina gymnasielärare, rent generellt? 

Huvuddel 

Fråga 2: Var det någon lärare du kom överens bättre med under gymnasietiden? 

● Hur såg en typisk lektion ut? 

● Kände du dig välkommen på lärarens lektioner? Vad tror du läraren gjorde för att få 

dig att känna så? 

● Litade du på läraren? Vad tror du läraren gjorde för att få dig att känna så? 

● Kände du dig sedd av läraren? Vad tror du läraren gjorde för att få dig att känna så? 

● Kände du att läraren ville hjälpa dig klara skolgången? Vad tror du läraren gjorde för 

att få dig att känna så? 

 

Fråga 3: Var det någon lärare du inte kom överens med under gymnasietiden? 

● Hur såg en typisk lektion ut? 

● Kände du dig välkommen på lärarens lektioner? Vad tror du läraren gjorde för att få 

dig att känna så? 

● Litade du på läraren? Vad tror du läraren gjorde för att få dig att känna så? 
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● Kände du dig sedd av läraren? Vad tror du läraren gjorde för att få dig att känna så? 

● Kände du att läraren ville hjälpa dig klara skolgången? Vad tror du läraren gjorde för 

att få dig att känna så? 

 

Fråga 4: Har du några andra lärare du också vill ta upp? 

● Var det något läraren gjorde, inom det vi frågat tidigare, som du vill ta upp? 

 

Avslutning 

Fråga 3: Föreställ dig att du är gymnasielärare, vad hade du gjort för att skapa en bra relation 

mellan dig och dina elever? 
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