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Sammanfattning

Syfte

Studien undersokte vad larare gor for att skapa en motivationsskapande relation ur ett
elevperspektiv. Denna typ av relation definierades utifran konceptet om en “omsesidig
autonomi” inom teorin “relationship motivation theory” (RMT). Tre fragestéllningar
formulerades, tva handlade om hur elever upplever larare som de har eller saknar en
omsesidig autonomi med och den sista fragade vad lararna upplevdes gora for att skapa en

omsesidig autonomi.

Metod

Ett kvalitativt tillvagagangssatt anvandes for att fa svar pa fragestéllningarna, detta genom
semistrukturerade intervjuer med en deduktiv metod. En innehallsanalys med utgangspunkt i
RMT anvéndes for att bearbeta datan fran intervjuerna. Urvalsgruppen bestod av atta fore
detta gymnasieelever, halften man och kvinnor, som hade tagit studenten for max tva ar

sedan.

Resultat

Ett resultat av analyserna var att respondenterna var relativt eniga om vad som behdvdes for
lararens agerande i helklass. Manga tryckte pa vikten av att se elever som individer och inte
en grupp, att visa tillit och ge eget ansvar uppskattades ocksa mycket samt att vara skamtsam
och avslappnad underlattade for att stélla fragor. Betraffande hur lararna agerade mot
individuella elever s& handlade det ofta om anpassning till elevens férutséttningar. Atskilliga
respondenter beskrev larare som kunde vara forstaende, ifall eleven gick igenom en tuff
period och anpassa sig dérefter, i ett mycket positivt ljus. Larare som upplevdes mer likgiltiga

och anpassade sig sallan for olika individers behov, beskrevs istéllet som negativa.

Slutsats
Den 6msesidiga autonomin verkar kunna starkas bland annat genom att lararen
uppmarksammar elever som individer, star for sina misstag och visar tillit till eleverna. En

avsaknad av 6msesidig autonomi handlar mer om att detta saknas an nagot som lararen gor.



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

| tidigare forskning om studiemotivation sa kan man ofta se en god korrelation mellan
motivation och prestation (Furrer & Skinner, 2003; Aspelin, Jederlund & Aneer, 2021), nagot
som inte borde komma som en sérskilt stor 6verraskning. Ar vi motiverade att géra nagot sa
ar vi mer angeldgna att ldgga ner den tid som behévs. Vad som motiverar oss kan variera
mellan allt fran ett kortsiktigt mal, som att fa godkant pa ett prov, till ett mer langsiktigt, som
att vi vill kvalificera oss for ett jobb i framtiden. Vi kan ocksa motiveras av att amnet vi
studerar helt enkelt &r intressant och roligt att l&ra sig mer om. Anledningar som dessa kan
vara utmarkta motivationsfaktorer for elever att engagera sig i ett, eller kanske rentav flera,
skoldamnen. | manga fall kommer dock elever forr eller senare stilla sig frigan; “varfor

behover jag kunna det hiar &mnet?”.

Hur forklarar exempelvis en larare for elever med mal att bli civilingenjor varfor de ocksa
behdver studera religion, idrott eller musik? Récker det med ett enkelt “lita pa mig” eller
behdvs nagot mer? Delvis beror det pa relationen lararen och eleven har byggt upp med
varandra. Goda relationer mellan larare och elever har visats kunna paverka elevers
motivation &ven om &mnet i sig kanske inte ar elevens favorit (Furrer & Skinner, 2003). Vad
ar det da lararna gor for att skapa dessa relationer? Denna studie fokuserar pa att fa svar pa

just denna fraga.



2 Kunskapsoversikt

2.1 Lararens relationella ansvar till elever utifran Skolverkets
intentioner

Studiens relevans styrks av de inledande delarna i Skolverkets (2011) vardegrund. Dar
beskrivs bland annat att skolan har i uppdrag att stimulera elevernas egen utveckling med

foljande motivering:

Detta ska syfta till att grundlagga en positiv instéllning till Iarande och att
aterskapa en sadan instéllning hos elever med negativa skolerfarenheter.
Skolan ska starka elevernas tro pa sig sjalva och pa framtiden.
(Skolverket, 2011, s. 4)

Med detta som stod sa anser vi att studiens resultat kan hjalpa larare fa sina elever att férvarva
en positiv bild av larande och betydelsen av utbildning. Syftet med skolans utbildning &r

nagot som definieras i Skollagen (2010):

I utbildningen ska hénsyn tas till barns och elevers olika behov. Utbildningen
syftar ocksa till att i samarbete med hemmen framja barns och elevers
allsidiga personliga utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och

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

I en rapport publicerad av Skolverket, skriven av Jonas Aspelin (2021), anvénds detta stycke
som utgangspunkt. Slutsatsen som dras ar att utbildningen handlar om en mangsidig
utveckling hos eleverna dér kognitiva, kdnsloméssiga, sociala, etiska samt estetiska
egenskaper prioriteras. Detta innebar alltsa att utbildningen ska omfatta barnet som helhet
(ibid). En artikel av Skolverket (2021) menar att denna mangsidiga utveckling delvis kan
gynnas av tillitsfulla relationer mellan larare och elever. Detta eftersom dessa ar viktiga for
elevernas valmaende, trivsel, sociala utveckling samt motivation till larande. Ett
tillvagagangssatt for att skapa sadana tillitsfulla relationer ar att gora eleverna mer delaktiga i
undervisningen. En elevaktiv undervisning, fortsatter artikeln, ger mer utrymme for elevernas
intressen och erfarenheter att ta plats. Denna typ av undervisning staller krav pa lararen att
skapa en balans mellan kursplanens innehall och mal samtidigt som elevernas intressen

beaktas. Exempel pa dvningar inom denna elevaktiva ram kan vara att sétta in rollspel,



kreativt och utforskande arbete. | denna typ av undervisning ar samarbete och kommunikation

i fokus, genom detta kan samarbetet och relationen mellan larare och elever stérkas (ibid).

Vilka skyldigheter har da larare att jobba med elevrelationer i skolan? Enligt Skolverkets
(2011) inledande delar av ldroplanen lyfts det under rubriken “Overgripande mél och
riktlinjer” att alla som arbetar i skola skall: “utga frén att eleverna kan och vill ta ett personligt
ansvar for sitt lirande”, “svara for att alla elever far ett reellt inflytande pa arbetssatt,
arbetsformer och innehall i undervisningen”, “uppmuntra elever som har svart att framfora

sina synpunkter att gora det”, “lata eleverna prova olika arbetssétt och arbetsformer”, och

“tillsammans med eleverna planera och utvirdera undervisningen” (ibid).
2.2 Forskningslage

2.2.1 Samhorighetens relation till engagemanget i skolan

Furrer & Skinner (2003) har studerat hur kanslan av samhorighet (relatedness) kan paverka
engagemanget hos elever i grundskolan. Studien framhaller hypotesen att elever som upplever
sig ha stottande personer svarar battre pa utmaningar och &r béttre pa att hantera situationer
dar det inte gar sa bra. Studien visade inte bara att en hogre kansla av samhdrighet med
lararen hade goda effekter pa engagemanget, aven samma kansla till elevens foraldrar och

vanner kunde skapa samma effekt (ibid).

En observationsstudie av Igbal, Courtney & Rashid (2019) kom fram till att strikta beteenden
hos larare ofta bidrar till att elever agerar mer passivt aggressivt under lektionerna. Detta
eftersom de ofta saknar det verbala ordférradet for att formulera sina argument nar de inte
haller med lararen. Skillnaden i hur eleverna paverkades handlade framférallt om vad lararna
valde att fokusera pa under undervisningen. Fokuserade de pa att eleverna skulle klara av
uppgifterna paverkades de generellt negativt, framforallt om de hade daligt sjalvfortroende.
Sadana larare fragade nastan aldrig eleverna om deras asikter och nar de gjorde det sa var det
inte langre ndgon som ville svara. Larare som daremot fokuserade pa elevernas inlarning
visades istallet kunna paverka eleverna mer positivt och dampa det passivt aggressiva
beteendet. Studien foresprakade darmed att larare behévde ta till sig ett mer engagerat

tillvagagangssatt for att eleverna sjalva skulle engageras (ibid).



Konceptet att vanda fokusomradet i klassrummet ar nagot som ofta framhalls nufértiden inom
pedagogik. Nu forordas det att eleven istéllet for lararen skall std i centrum. En kinesisk studie
(Li & Yang, 2021) undersokte vilken effekt detta tillvagagangssatt hade pa elevers
effektivitet. Resultatet var positivt och studien avslutade med att rekommendera larare till att
implementera denna undervisningsform oftare i sin undervisning (ibid). Aven Furrer &
Skinners (2003) studie drar slutsatsen att kanslan av samhdrighet har stor inverkan pa elevers
engagemang och prestation i skolan. Dock visade den, oroande nog, att samhdérighetskanslan

borjade avta efter 10 ars alder (ibid).

2.2.2 Tekniker for skapandet av autonoma relationer

I en svensk observations-/intervjustudie av Annika Lilja (2013) undersoks vad en
fortroendefull relation mellan en elev och larare utgor. En fortroendefull relation definierar
forfattaren som att bade lararen och eleven upplever makt. Lararen har en mer formell makt,
vilket eleven vanligtvis accepterar och upplever som auktoritet, detta ar en grundldggande
faktor for att eleven ska kénna fortroende for sin larare. Vidare menar forfattaren att elever
upplever makt genom att de kan forsvara lararens arbete om de vill. I en fortroendefull
relation mellan larare och elev utvarderar lararen sin lektion och omstrukturerar upplagget for

att kunna forbattra lektionen.

Utifran Liljas (2013) datainsamling kunde fyra dimensioner av en fortroendefull relation
mellan elev och larare identifieras. De forsta tva dimensionerna handlar om att frdjupa en
fortroendeingivande relation. Den forsta dimensionen benamns i studien som att l&raren bryr
sig om eleven, detta definieras som att se och tro pa eleven samt ge dem mojligheter att
lyckas. Andra dimensionen beskrivs som att lyssna pa sina elever och reda ut problem. De
avslutande dimensionerna handlar om att préva den fortroendefulla relationen. Den forsta
delen géller att satta granser i form av att exempelvis ge eleverna konsekvenser for en positiv
eller en negativ handling. Den sista dimensionen behandlar att méta motstand i elevrelationen

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

Professor i pedagogik, John Hattie (2009), menar att undervisningen skall planeras utifran
elevens dgon. Att se undervisningssituationen ur ett elevperspektiv menar han skapar ett
tryggt samt 6ppet, samarbetsinriktat klimat dar eleverna tillats géra misstag och sedan lar sig

av dem. Detta 6ppna klimat menar forskaren kan optimera aterkopplingen till eleverna (ibid).



Cornelius-Whites (2007) metaanalys av 119 undersokningar utfordes mellan aren 1948-2004
och baseras pa 355 325 elever, 14 851 larare och 2 439 skolor. Skolorna var placerade i USA,
Filippinerna, Brasilien, Tyskland, Storbritannien och Kanada. | studien fragades elever,
foraldrar, rektorer och larare om vad som paverkar elevernas prestationer. Resultatet av
studien var att alla utom de tillfragade lararna menade att relationen mellan larare och elever
paverkar elevernas prestationer. Lararna svarade daremot att elevernas prestationer i deras
amnen istallet var en attitydfraga hos eleverna. Sjélva relationsbyggandet med eleverna
beskrivs handla om medverkan, effektivitet, och om att respektera eleven, exempelvis dennes
kultur. Vidare lyfter studien att social skicklighet krévs hos lararen for att utveckla relationer.
Detta innefattar: formaga att lyssna, visa empati, omsorg samt att vardesatta andra. Studien tar
dven upp att elever i klasser med “relationsskapande” larare uppvisar mer engagemang, 6kad
respekt for sig sjalv och andra samt farre motstandsbeteenden. Studien tar dven upp att
eleverna i dessa klasser har battre resultat samt att motivationen att ga pa dessa larares

lektioner ar hogre (ibid).

2.3 Sammanfattning samt studiens relevans inom
forskningsomradet

Utifran texter publicerade inom det svenska skolvasendet (Skollagen, 2010; Skolverket, 2011;
Skolverket, 2019; Aspelin, 2021; Skolverket, 2021) beskrivs en del av lararens uppdrag att ge
en positiv bild av larande. Ett tillvagagangssatt till att skapa detta &r att bilda tillitsfulla
relationer med sina elever (ibid), denna studie underscker vilka tillvagagangssatt som kan
bidra till detta.

Tidigare studier (Furrer & Skinner, 2003; Igbal, Courtney & Rashid, 2019; Li & Yang, 2021)
visar att larare som engagerar sig mer med sina elever har en positiv effekt pa deras
samhorighetskansla och prestation. Samhorighetskéanslan verkar dock ocksa kunna paverkas
negativt ju dldre eleverna blir (ibid). Att undersgka vad som kan goras for att skapa denna
ké&nsla hos gymnasieelever, vilket denna studie avser, ar darmed hogst relevant for lararyrket.
For att skapa en god relation sa tar tidigare studier (Cornelius-White, 2007; Hattie, 2009;
Lilja, 2013) delvis upp att ett samarbete mellan elever och larare ar nddvandigt. Bada parter
lyssnar och tar till sig av varandra, detta for att skapa ett 6ppet klassrumsklimat. L&raren
behdver besitta en viss social skicklighet for att detta ska funka sa eleven kanner sig sedd och
respekterad (ibid). Vad &r det eleverna upplever att socialt skickliga- eller mindre skickliga

larare gor mer konkret da? Denna studie stravar efter att ge en djupare klarhet i denna fraga.



2.4 Teoretisk utgangspunkt

Var studie tar utgangspunkt i Relationship Motivation Theory (RMT) som &r en mini-teori
under sjélvbestdmmandeteorin (SDT) (Ryan & Deci, 2019).

2.4.1 Self Determination Theory

SDT menar att det finns tva typer av motivation, inre och yttre. Den yttre bygger pa
motiverande stimuli fran utomstaende kéallor, exempelvis om en foralder utlovar en bel6ning
till sitt barn ifall hogsta betyg uppnas pa ett prov. Inre motivation bygger istallet pa att
individen besitter formagan att finna motivation inom sig sjalv, ett exempel kan vara en elev
som studerar ett &mne av genuint intresse. SDT menar att det finns tre grundldggande kanslor
som skapar inre motivation: autonomi, kompetens och samhdorighet. Kénslan av autonomi &r
mest central och syftar till att individen upplever sig gora nagot av egen fri vilja. Kompetens
och samhorighet anses inte kunna skapa inre motivation pa egen hand men &r anda viktiga
stottepelare, ddrav beteckningen “sjdlvbestimmande”. SDT’s breda definition av motivation

har pa senare ar konkretiserats i flera mini-teorier, en av dessa & RMT (ibid).

2.4.2 Relationship Motivation Theory

En vanlig missuppfattning inom pedagogik och SDT ér att stark autonomi har stark koppling
till individualism (Ryan & Deci, 2019). Kénslan av att géra egna val kopplas ihop med att
man klarar sig pa egen hand och darfor inte behGver nagon annans hjalp. Pedagoger kan
darfor tro att enda sattet att praktiskt anvanda teorin ar att ge elever valmojligheter for att fa
en kansla av autonomi att uppsta. Relationship Motivation Theory (RMT) uppstod mer eller
mindre for att “sl hal” pa denna myt. RMT menar att en sadan kansla ocksa kan skapas
genom en sd kallad “Omsesidig autonomi” (mutuality of autonomy). Den dmsesidiga
autonomin handlar inte om ens egen ké&nsla av autonomi utan hur man uppfattar sin partner.
En person som upplever att en partner narvarar pa eget bevag kommer sjalv fa en starkt inre
motivation att varna om relationen; upplever bada samma sak anger teorin att de har en stark
relation. Detta omfattar inte bara kérleksrelationer utan kan &ven gélla i en relation mellan en
chef och en medarbetare eller en larare och en elev. | alla former av relationer kan en
omsesidig autonomi uppsta, hur den skapas ar var utmaningen kommer in (ibid). I denna

studie anvdnds RMT som bas till definitionen av en “motivationsskapande relation”.



3 Syfte

Syftet med denna studie &ar att undersdka gymnasieelevers upplevelser om vad larare gor for

att skapa en motivationsskapande relation med sina elever.
For att ta reda pa detta har foljande fragestallningar formulerats:

e Vad dr elevers upplevelser av vad gymnasieldrare gor for att skapa en dmsesidig
autonomi med dem?

e Vad dr elevers upplevelser av gymnasielérare som de anser ha en 6msesidig autonomi
med?

e Vad dr elevers upplevelser av gymnasieldrare som saknar 6msesidig autonomi med

dem?
4 Metod

4.1 Design

Studiens fragestallningar utgar fran en kvalitativ ansats dar respondenternas upplevelser och
erfarenheter utgor datainsamlingen (Patel & Davidson, 2019). For att besvara
fragestéllningarna har ett deduktivt tillvagagangssatt tillampats. Det deduktiva
tillvagagangssattet, beskriver Trost (2010), gar ut pa att prova en existerande teori utifran sin
egen datainsamling, sedan jamfora studiens resultat med andra studier i amnet (ibid).
Utgangspunkten for denna studie baseras pa RMT.

4.2 Urval

Urvalet utgdrs av en jamn konsfordelning vilket motiveras da intervjuerna skall motsvara ett
stickprov av gymnasieungdomars asikter i Stockholms lan. Atta ungdomar mellan 19-21 ar
intervjuades som tagit studenten for hogst tva ar sedan. Detta for att de ska kunna ge en
objektiv helhetsbild av sin tid i gymnasiet utan att vara paverkade av tillfalliga incidenter som

exempelvis ett daligt betyg. Samtliga har studerat pa storre tatorter i Stockholmsomradet.

Urvalsmetoden som tillampats ar ett sa kallat bekvamlighetsurval. Denna urvalsmetod
beskriver Trost (2010) som att urvalet for studien baseras pa personer som forskaren anser

vara lampliga for studien. I detta fall innebar det att forskarna valde ut fyra intervjupersoner



var som fanns tillgangliga for studien. Intervjupersonerna for denna studie hade en personlig
koppling till forskaren som de kontaktats av. | detta fall holl den forskaren som ej hade

personlig koppling till respondenten intervjun.

4.3 Tillvagagangssatt

For att minska risken for smittspridning i den pandemi vi befinner oss i just nu holls
intervjuerna via videosamtal. Valet av videosamtal var essentiellt da avlasningen av
kroppssprak 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 utgatt fran en semistrukturerad intervjuguide. Fragorna i
intervjuguiden har baserats pa sarskilda teman av studiens fragestéllningar. Intervjuguidens
fragor ger dven utrymme for respondenten att svara med egna ord samt for forskaren att folja

upp respondentens svar med eventuella féljdfragor.

For okad validitet i intervjuerna har en sé kallad “Trattteknik™ anvénts, denna teknik beskriver
Patel & Davidson (2019) som ett satt att skapa motivation och engagemang till samtalet.

Detta innebdr att intervjuguiden (se bilaga 2) inleds med 6ppna fragor kring fragestallningarna
for att sedan fokusera pa mer specifika fragor kopplade till fragestéllningarna. Detta speglas
genom att intervjun inleds med fragor kring hur de definierar en god relation mellan en elev
och larare, darefter anpassas fragorna mer till RMT och inriktas till exempel pa hur ett
klassrum med ett mer autonomt arbetssatt fungerar.

Intervjuerna som holls varade mellan 15-30 min som sedan transkriberades av forfattarna av
denna studie. Transkriberingen bestod av totalt 56 sidor A4 text, d&r genomsnittet per intervju

bestod av sju sidor.

4.4 Analys

For att analysera studiens insamlade data har en sa kallad innehallsanalys tillampats
(Graneheim & Lundman, 2004). Innehallsanalysens tillvagagangssatt innebar att forskaren
laser transkriberingen av intervjuerna flertalet ganger for att skapa en helhetsbild av
innehallet. Darefter tas meningar fram som anses relevanta for studiens fragestallningar, dven
kallade “meningsbarande enheter” (ibid). De meningsbarande enheterna komprimeras for att
fa de relevanta delarna i fokus, viktigt var dock att behalla det ursprungliga innehallet.

Dérefter, som Graneheim & Lundman (2004) beskriver, sker en “kodning” dér en tolkning tas



fram av varje meningsbérande enhet. Dessa tolkningar kategoriseras slutligen under tre

subteman till det 6vergripande temat for studien (ibid).

Svaren fran respondenterna som ansags relevanta for studien komprimerades och lades under
“meningsbirande enheter”. Dérefter 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 samhorighet, tillit och engagemang som ansags vara viktiga
delar av ett relationsbyggande, detta beskrivs mer ingaende i del 6.1. Det 6vergripande temat

var “Omsesidig autonomi” som &r studiens definition av en god relation.

4.5 Etiska Overvaganden

For att uppna en korrekt datainsamling utifran ett etiskt perspektiv har studien utgatt fran de
etiska reglerna utfardade av Vetenskapsradet (2002) da detta &r den myndighet som har
huvudansvaret for etiska krav inom forskning i Sverige. De etiska krav som finns
sammanfattas i fyra huvudkrav: informationskravet, nyttjandekravet, konfidentialitetskravet
samt samtyckeskravet. Informationskravet uppnas genom att respondenterna i
datainsamlingen blir informerade om syftet med studien. Samtyckeskravet uppnas genom att
respondenterna har rétten att bestimma 6ver sin medverkan i studien. Detta uppfylldes genom
en genomgang av studiens syfte och respondenternas rattigheter innan intervjun pabdrjades.
For att uppna konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet har respondenternas svar forvarats
pa ett sakert satt da svaren endast anvands i syfte for studien. Detta innebér dven att all
datainsamling i form av de inspelade intervjuerna raderas vid studiens fardigstéllande
(Vetenskapsradet, 2002).

4.2 Tillforlitlighet

For att starka studiens reliabilitet holls en pilotintervju innan studiens start. Detta menar Patel
& Davidson (2019) vara en metod for att kontrollera att ratt fragor stalldes samt for att

undvika missforstand hos respondenterna.

For att ytterligare stérka studiens reliabilitet holl och transkriberade forskarna fyra intervjuer
var med jamn konsfordelning. Detta for att forskarnas transkriberingar skulle kunna tolkas
fran respektives perspektiv. For att undvika att den tidigare relationen till respondenterna
paverkade intervjun sa holl forskarna sina intervjuer med intervjupersonen de inte hade

tidigare koppling till, detta for att undvika eventuell svarsanpassning.



5 Resultat

Nedan presenteras resultaten av de atta intervjuerna som genomfordes. Respondenterna
namnges som respondent- ett till atta, forkortat R1-R8. Eftersom respondenternas svar i vissa
fall kunde variera mellan att handla om allménna ageranden med klassen och personliga
handelser dar lararen hade gjort nagot specifikt mot respondenten sa delade vi upp svaren
under tva underrubriker: “Skapandet av dmsesidig autonomi i helklass” och “Skapandet av
omsesidig autonomi med enskilda elever”. I linje med studiens fragestillningar sé lade vi tva
underrubriker till dessa tva, en dar svaren om positiva tillvagagangssatt presenteras och en dar
de negativa tillvagagangssatten tas upp. De positiva innefattar fragestéllning ett och tva om
skapande och uppratthallande av 6msesidig autonomi medan de negativa innefattar

fragestallning tre om avsaknad av 6msesidig autonomi.

5.1 Omsesidig autonomi i helklass

Under denna rubrik redovisas lararnas tillvagagangssatt med att arbeta med klassen som
helhet.

5.1.1 Positiva tillvagagangssatt

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 gang, exempelvis blev eleverna tilltalade med namn och lararen kunde stélla fragor
som inte endast berdrde det som skedde innanfor skolans véaggar. Fragorna kunde vara sa
enkla som att fraga hur eleverna mar. Att larare larde sig namnen och visade intresse for
individerna i klassen visade sig, under intervjuerna, vacka kanslor sasom att miljon i

klassrummet upplevdes mer 6ppet och personligt.

Valdigt bra, de halsade pa varje elev och sa vidare. De var inte som alla
andra larare dar de mer sa - Hej klassen! utan hélsade pa varje elev med
namn och detta gjorde sa att man kande sig véldigt valkommen av lararen.
- R7

Den mer dppna och personliga atmosfaren i klassrummet skapade i sin tur en mer
stimulerande klassrumsmiljo hos samtliga respondenter. R4 samt R8 ansag ocksa att den
bidrog till en mer personligt anpassad undervisning. Exempelvis att beddma eleverna muntligt

I storre utstrackning ifall lararen kande att detta passade klassen battre.
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Hans lektioner kandes ju typ prestigelésa men man gjorde ju anda uppgifter
och det var véldigt mycket muntligt och jag forstod dem som att han
bedomde det ocksa, sa att det inte blev lika mycket uppgifter och prov. Sa att
det kandes mest att man bara hade kul en timme och fick saker gjorda anda
liksom.

-R8

R1, R3, R4 samt R8 lyfter i sina intervjuer att en mer skamtsam attityd hos lararen emellanat
aven kan bidra till en mer 6ppen atmosfér i klassrummet. Den Oppnare atmosfaren i dessa fall
beskrev respondenterna som att det skapade en mer avdramatiserad klassrumsmiljo.
Exempelvis underlattade detta for eleverna i klassen att fraga saker som de var osakra pa
under lektionen, vilket aven 6kade motivationen till att ga pa lektionerna. Motivationen ledde
aven till att de ovanndmnda respondenterna upplevde att de presterade béttre i &mnena dar

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

Ja, jomen precis... det kéindes ju 4ndé& som att han var en person som brydde
sig om alla vilket var trevligt. Och da blev man lite mer motiverad, for det
var &mnen som jag... det var inte mina favoritimnen direkt, jag hade valdigt
svart for dem men i och med att han var bra pedagogiskt ocksa med hur han
larde ut och sa och valdigt tydlig och sen att han visade att brydde sig om
alla 1 klassen och... att det var okej att man var foérvirrad och att man kunde
skamta om det sa kandes det anda mer motiverande. Jag tror det hade gatt
betydligt samre fér mig i de &mnena om det var annan stdmning eller om det
var mer hart eller att man inte riktigt kiande att man klickade med sin larare
sa bra faktiskt.

-R1

Vid fragan om ifall de litade pa lararen sa bérjade flera av respondenterna beskriva hur larare
de litade pa gav dem frihet att jobba i deras egen takt, R5 beskrev miljon i klassrummet pa det

har viset:

Han var inte jétte... inte jatteformell och inte jétteauktoritdr men samtidigt sa
visste man att skotte man sig inte sa skulle man fa hora det men da var det

kanske mer baserat egentligen pa uppgifter ocksa, och den delen. Det var
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friare men han hade nagon sorts... ndgon sorts informell auktoritet som...
skulle jag kanske beskriva det som, vilket gav ett véldigt bra helhetsintryck
-R5

R2 beskrev dennes larare pa ett liknande vis men utvecklade ocksa med att séga att eleverna
som foredrog en mer tydlig genomgang ocksa hade majlighet att fa det. Léararen agerade mer
som nagon som stottade dn styrde under lektionen, R2 summerade det som att “han gav en
utrymme att tdnka sjalv”. Ett liknande agerande togs dven upp av R4 med ett mer konkret

exempel fran deras sexualundervisning:

Ett annat exempel &r varan biologilarare som reagerade nar vi skulle ha
varan sexualundervisning, dar sa han det &r klart ni kan det har och istallet
andrade sexualundervisningen genom att fraga oss som klass vad vi ville lara
o0ss och dérav forandrades hela undervisningen. Detta landade i att vi
klassrummet istéllet diskuterade sociala problem inom kon, relationer,
abortratter och detta gjorde lektionerna valdigt givande da vi bildade
debattlag dar vi skulle diskutera viktiga fragor och storre fragor an att bara
satta pa en kondom. Detta gjorde undervisningen till véldigt bra.

- R4

Bade R1 och R5 tog upp hur rattningen hanterades. En larare som holl sig till vad denne hade
lovat och blev klar med rattningen i tid uppskattades mycket. R1 tog ocksa upp att ifall
lararen inte hann ratta i tid sa erkénde han alltid sina misstag och forsokte aldrig dolja det

eller liknande.

Ja, men halla lite sahédr 16ften och sant. Som att det har kommer... “ni
kommer f& de hér proven réttade nésta vecka” och sa far man proven réttade
nésta vecka, det ger ju tydlig tillit eller att lyssna pa en att med... ja med om
man har ett dnskemal eller det hér... det ger ju tillit. Jag vet att det var ndgon
situation som... han inte kunde hélla det han lovade och dé stod han typ till
svars for det liksom att; “shit, jag glomde bort det hér” eller ja; “horni, jag
har inte hunnit” eller ndgot sdnt. Men att det var mer liksom ett undantag &n
en regel... ja... men han holl alla saker som han lovade helt enkelt

-R1
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R1 fortsatte med att forklara att detta dock var émsesidigt, krav om att lamna in uppgifter i tid
och att inte vara sen till lektionen stélldes dven pa eleverna. Eftersom lararen i detta fall sjalv
var man om att gora detta sa smittade det av sig pa resten av klassen. Vidare s&
uppmarksammade R1 vikten av att larare visade sig vara insatta och engagerade i &mnet de

undervisar om:

Det ar val vart att namna att det &r alltid trevligt nar en larare eller sa visar att
det har amnet som jag lar ut ar valdigt kul eller véldigt intressant. For det fa
ju en sjélv att kdnna att; “jamen, det kan ju vara ndgonting”, &ven om det inte
ar ens favoritamne. Nar man sjalv har det intresset, det gor ju alltid
nagonting och det skapar dven lite mer fortroende skulle jag séga. Att visa att
det hér ar ndgonting som man kan och brinner for, da lite man ju pa att den
lararen anda vet vad den pratar om.

-R1

Nar respondenterna tillfragades om att beskriva hur den larare som de kom béttre Gverens
med strukturerade lektioner rent generellt sa varierade svaren inte enbart i hur upplagget sag
ut utan dven vad respondenterna valde att uppmarksamma. R1 och R4 hade bada larare som
var bra pa att balansera en avslappnad attityd med att samtidigt aktivt hjdlpa sina elever. Bada
beskrev lektionen som att den kunde bdrja med ett skamt eller liknande, darefter jobbade

lararen aktivt med att hjédlpa alla som behdvde det.

Sa ja, sen sa brukade vi fa jobba med eget arbete och sa och da gick han ju
runt och s skulle man prata lite... och det gjorde inte mycket om man kom
in pa lite sidospar ocksa nar man pratade. Sa det var valdigt avslappnat och
personligt vilket gjorde att det kandes lite roligare att sitta pa lektionerna
-R1

Sedan under sjilva “foreldsningen” under lektionen sag lararen till att
eleverna hangde med genom exempelvis 6gonkontakt och ifall lararen sag pa
elevens kroppssprak fanns lararen dar for att ge eleven det stod den behévde.
- R4

Larare som jobbade aktivt med att hjalpa eleverna under lektionens gang var nagot som &ven

togs upp av R5 och R6. R5 gick sa langt som att siga att det troligtvis inte hade gatt sa bra
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som det gjort i &mnet, som inte var ett favoritdmne, ifall en annan larare hade varit dar. R6
beskrev sin larare delvis som stressad men dven véldigt energisk vilket ofta smittade av sig pa

klassen.

Man satt aldrig tyst och laste liksom. Och hon gick alltid runt och hjélpte en
och pratade mycket och... satte sig bredvid en vid bordet och gick igenom
uppgifter och allting sa hon var valdigt delaktig i utbildningen pa ett satt.
Som var vildigt skont... vl i kontrast gentemot kanske andra larare som
mer bara stod framme vid tavlan och pekade liksom

—R6

Aven R8 beskrev sin larare pé ett liknande sétt men valde ocksa att uppméarksamma att
engagemanget som lararen gav eleverna dven skapade en tydligare struktur pa lektionerna.

Detta eftersom lararen alltid var tillganglig ifall man hamnade efter av nagon anledning.

Alltsé alla i klassen sdg ju fram emot hans lektioner och sa hade man kul och
om man var hemma fran skolan kunde man ringa honom och inte bara maila
honom vad vi skulle gora pa lektionen och sana grejer, detta ledde till att
man visste vad som skulle goras vilket gav en tydligare struktur pa
lektionerna. | och med detta gick det battre for mig i hans &mnen, for sa fort
man behdvde hjélp sa fick man hjalp.

-R8

Aven for R3 var strukturen pa lektionen valdigt viktig. Lararen som beskrevs hade alltid det
tydligt planerat vad man kunde forvanta sig under lektionens gang. Det, beskrev R3, skapade

en trygghet i att man fick veta hur mycket man kunde forvanta sig fa gjort under lektionen.

Hon hade extremt tydliga planeringar, ehh det va lite hennes grej att
lektionerna var sjukt uppstrukturerade. | lektionens uppstart gick hon liksom
igenom punktvis, “det hiar kommer vi att gé igenom, varje moment kommer
ungefdr ta den hér tiden”, och dé var vi elever instéllda pé att det hér
kommer vi att gora idag. Vilket innebar att jag kunde stélla in mig pa att det
har kommer jag hinna gor idag, vilket jag tyckte var valdigt sként da jag
garna vill ha det sa.

-R3
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Tabell 1, innehallsanalys av positiva tillvagagangssatt till klassen kopplat till RMT

Komprimerade meningsenheter

Tolkning

Sub-Teman

Tema

De hilsade pd varje elev med namn
vilket fick en att kdnna sig valkommen

Liraren hidlsade pa varje elev med namn
vilket fick dem att kdnna sig viilkomna

Hans lektioner var prestigelosa trots att man
hela tiden giorde uppgfiter. Det kindes som en
rolig timme dir man fick saker giorda

Léraren la inte sd mycket fokus pa
prestation under lektionerna vilket gjorde
dem roligare.

Han visade att han brydde sig om alla vilket
glorde mig mer motiverad efiersom damnet
inte var ndgon favorit. Det var okej att
vara forvirrad och man kunde skdmta om det.

Liraren visade att han brydde sig om
alla vilket gjorde eleven motiverad.
lararen visade ocksa att det var okej

om man inte forstod ibland.

Han var varken jatteformell eller jitteauktoritar
men hade samtidigt ndgon form av informell
aukioritet. 8d dven om det var vildigt fritt pd

lektionen sd visste man vad som gdallde
vilket gav ett bra helhetsintryck.

Lararen gjorde det tydligt vad som gillde
trots att han inte begransade friheten
i klassrummet vilket gav ett bra intryck.

Under vdr sexualundervisning sd frdagade
ldraren oss vad vi ville ldra oss istillet
for att endast folja kursplanen. Detta
gjorde lektionen mer givande for alla.

Lararen tog elevernas intressen inom
dmnet 1 beaktning och anpassade
lektionen direfter. Detta gjorde att
lektionen upplevdes mer givande
av eleverna.

Att hilla lédfien som exempelvis att ritia proven
till den tid han lovade ger tillit. Och om han
inte hann ndgon gdng sd stod han alltid il
svars for det.

Léraren holl sina 16ften om att ritta prov i
tid och erkdnde sina misstag ifall
han inte hann.

Det dr treviigt ndr en Idrare visar att dmnet
som [drs ut dr kul och intressant. Det skapar
ocksd fortroende dd ifall ldraren visar ant
detta dr ndgonting han brinner for sd litar
man pd att han vet vad han pratar om.

Eleven kiinde storre fortroende for de
larare som visade passion fir det
de larde ut.

Niir vi fick jobba med eget arbete sd gick ldraren
runt och pratade med oss. Sd det var vildigt
avslapprnat och roligt att sitta pd lektionerna

Liraren gick runt och pratade med
eleverna under det egna arbetet
vilket skapade en avslappnad atmosfar.

Under foreldsningen sd sdg ldraren till att alla
héingde med och fanns ddr for att ge stid om
ndgon behivde

Liraren sdg till att alla hingde med
under foreldsningen och hjdlpte de
som behovde stid.

Man sart aldrig tyst och ldste. Hon gick alltid
runt och hjdlpte en och kunde sdtta sig bredvid
en och gd igenom uppgifier. Hon var vildigt
delaktig.

Liraren var vildigt delaktig
i lektionen och kunde ofta
sitta sig och hjilpa elever.

Lektionerna var roliga och man kunde
ringa honom om man var sjuk och
frdga vad man missade. Sd fort man
behavde hjdlp sd fick man hjdlp.

Lararen vad lattillgdnglig vilket gjorde det
litt for eleven att hilla sig uppdaterad vid
sjukdom.

Hon hade extremt tydliga planeringar och gick
igenom punkivis vad wi skulle gd igenom i
bérjan av lektionen. Sd dd visste jag vad

Jjag skulle hinna med den dagen vilket var skint.

Liraren var tydlig med vad varje lektion
skulle innefatta vilket gjorde det litt for
eleven att veta vad som skulle hinnas med.

— 3030 ~C P Q —a—un o0 n 30
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5.1.2 Negativa tillvagagangssatt

Ett gemensamt tema hos R1, R3, R4, R5 och R7 var att bristande information kring lektionens
syfte samt vilka regler som géllde i klassrummet bidrog till en mer negativ upplevelse av

dessa lektioner.

Jamen lite ostrukturerat. .. bristande information typ till oss elever, att man
liksom inte hangde med riktigt och det blev antaganden istéllet att sahar;
“jamen det hdr ar det séklart, ni ska ju veta om det hér”, och att man blev
mer dumforklarad i sa fall.

-R1

Den bristande informationen beskriver R3 och R4 som att detta ledde till forvirring i vad som
forvantades pa lektionerna. Oklarheten kring forvantningarna ledde till att motivationen sjonk

pa lektioner av den typen.

Ahh det var en larare ehhm han var liksom motsatsen till det jag har sagt
tidigare, han hade ingen auktoritet i klassrummet, han kunde ingens namn,
jatteflummiga lektioner helt utan syfte, vi visste aldrig vad vi skulle gora.
-R3

Nar respondenterna blev tillfragade huruvida de upplevde tillit till den lararen som de hade en
mer negativ upplevelse av beskrev samtliga respondenter att tilliten saknades. R1, R6 och R7
upplevde att den lararens lektioner var lararstyrda vilket innebar att lektionerna bestod till

mestadels av langa forelasningar.

Mm, aa det var ett syfte men alla l&r sig ju véldigt olika och det hdr med att
sitta och lyssna pa en person for lange fungerar inte for mig och inte for
andra i klassrummet, sa det blev lite stokigt i klassrummet och sant och det
gjorde ju bara s att det blev svarare for alla.

- R7

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

kande sig mer okunniga dn vad de kanske var. Detta da lararna upplevdes stranga och

auktoritara.
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Ja, det... (lang paus) ... vanligtvis s& kom han ju in, satte sig ner... och det
forsta han gjorde var att ta den har langa pekpinnen och bara sla sa hart han
kunde i bordet framfor sig och s&hir; “ja, nu héller alla kéften och lyssnar pa
mig”, och sa han var verkligen séhir; “ja, det 4r jag som bestimmer, alla
andra haller kédften”

—R6

Vid fragan om hur den negativa lararen upplevdes sa beskrev R3, R4, R8 att problemet
handlade om lararens engagemang. Bristen pa engagemang kunde speglas genom att lararen
undvek aktiv retorisk pedagogik utan valde istéllet att hanvisa till filmer, kursbocker och

andra pedagogiska redskap.

Genomgangarna pa tavlan kunde vara ganska oklara, utan var mer som att
det har skall ni géra men vi fick liksom inte den hjélpen som kravdes for att
vi skulle kunna ké&nna att vi kunde klara det. Men &ven ndr jag jobbade sjalv
ké&nde jag inte direkt att jag fick det stddet jag kanske behdvde. Hon
hénvisade ofta till boken och var mer fundersam varfor jag inte forstod det
som skulle laras ut pa lektionen.

- R4

Vidare beskrev R3, R4 och R8 dessa lektioner som oklara da kopplingen mellan uppgifterna i
boken och forelasningarna framfor tavlan saknades. Detta i sin tur ledde till att motivationen

blev lagre att ga till dessa lektioner.
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Tabell 2, innehallsanalys av daliga tillvagagangssatt till klassen kopplat till RMT

och var fundersam dver varfor jag inte forstod.

Komprimerade meningsenheter Tolkning Sub-Teman Tema
" - ) |
Det var ostrukturerat och och om man Ldraren ha'de_ dalig struktur pa lek.uonen (Q" c
. .. s - och dumforklarade elever som inte (o2
inte hangde med sa blev man dumforklarad . k
forstod 6‘@
P, e
Han hade ingen auktoritet i klassrummet, han Lararen hade ingen akutoritet, kunde O/)' R
kunde ingens namn, lektionerna var ingens namn och var otydlig om '.96 m
Jatteflummiga, vi visste aldrig vad vi skulle géra. vad som skulle géras. @/ s
e
A sitta ijk n'y.s'fna P aenp e rson.j or !ang.e Liraren hade linga foreldsningar vilket i
fungerar inte for mig och inte for andra i X . !
. ot e e inte passade for klassen och ( d
klassen heller. Sd det blev vildigt stékigt vilket PP, J
. ' . skapade en stokig miljo (9 .
gjorde det svdrare for alla. 0/ 1
Dgerjars.ta han g,rardf var"a_r! ta pef:'pmnen, Liararen anvinde fysiskt vald pd objekt for / A
sld den i borde och sdga; "fa, nu haller alla N L
o P att visa sin auktoritet i klassrummet
kiften och lyssnar pd mig". u
t
. . o
.Genngangama var gansk? a.idar.a och wﬁfk Liraren hade otydliga genomgangar och L é t n
inte hjdlpen som krivdes. Nir jag jobbade sjalv A, - g
h friead hiiilp sé hinvisade hon till bok valde att hinvisa till litteraturen istéllet o
och frdgade om Wjilp 54 hanvisade hon till boken for att sjalv forklara om nagon inte forstod. engag emang m
i

5.2 Omsesidig autonomi med enskilda elever

Under denna rubrik presenteras vad lararna gjorde pa ett mer personligt plan med

respondenterna.

5.2.1 Positiva tillvagagangssatt

R1, R4, R5 och R8 framhdll alla vardet av att kunna ha vardagliga samtal med deras larare,

detta bidrog till en mer avslappnad stdmning under lektionen.

Jaa, alltsa det kunde vara allt mojligt, det kdandes verkligen som att det var en

skon snubbe och snacka med. Jaa alltsa om det var nagot med skolan kunde

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

- R8

R5 medgav dock att flera faktorer kunde paverka ifall lararen hade tid eller inte for smaprat

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

gav utrymme till att stanna och prata. Oavsett anledning sa ansag dock R5 att majligheten att

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

lektioner dar man snarare ville ga darifran sa fort som mojligt. R1 beskrev sin larare pa ett

liknande satt:
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om folk hade egna fritidsintresset sa la han de pa minnet sa man hade en
egen relation mer... att man kunde fortsdtta samtal och “jamen hur gick det
forresten pé den hir fotbollsmatchen?” eller “jamen, har du sett det har?”
eller... connectade pa ndgot sétt med var och en och inklusive en sjilv s
man kande att det har ar nagon som bryr sig om mig.

-R1

Denna attityd gjorde det dven, enligt R1, enkelt att prata med lararen om man méttes utanfor

lektionen.

R2 tog upp ett valdigt specifikt exempel baserat pa medicinska svarigheter. Lararen hade varit
valdigt man om att anpassa sig efter dessa utan att vara utpekande, ndgot som R2 uppskattade

mycket.

alltsa for honom var det ju sakert jattesvart att bemota en elev som har
problem och liksom sa har. Men jag tycker att han gjorde det pa ett véldigt
bra satt for att han var inte sa att han var utpekande utan han liksom pratade
med mig nér det var... ndmen typ bara var; “kan du komma lite”, och sa
pratade vi tvéd utan det var inte sdhar; “vilka ska var med idag och vilka ska
inte vara med idag?”, liksom. For s har jag haft andra lérare som har varit,
och speciellt pa idrotten ocksa. Sa jag kande mig liksom aldrig utpekad,
vilket gjorde mig bekvam att komma dit anda aven fast jag visste om att jag
inte &r riktigt dar jag borde vara i fysiska halsan eller vad man ska séga
-R2

Nar respondenterna blev tillfragade huruvida de litade pa sin positivt beskrivna larare var ett

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

Mm, de behandlade en mer som en person an som bara en elev utan mer som
en vuxen person vilket gjorde att jag kande att de gav mig en annan niva av
fortroende &n vad andra ldrare kunde géra.

- R4
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Att bli sedd som en individ beskrev samtliga respondenter att lararen sag eleverna éven
utanfor lektionen. Att bli sedd pa detta satt kunde dels handla om deras skolgang men aven
personliga fragor sasom hur de madde. Samtliga respondenter upplevde att dessa individuella
fragor 6kade deras tillit till lararen.

Men nér jag var i sista aret sa... gick jag igenom en ganska tuff period och
direkt fraga hon det liksom; “jamen varfor fick du bara... jamen ett C pa den
har uppgiften?”, liksom. Jag brukade ju fa A, liksom fa bra betyg liksom.
Hon bara undrade; “varfor fick du ett C pa den hir?”, sa ja... hon var valdigt
forstaende. Sa da forklarade jag ju liksom... hur det sag ut i mitt liv
runtom... hon var véldigt forstdende for det och liksom... jamen kunde ge
lite extra stod under tiden och hade lite uppgifter och vissa inlamningar och
liknande

-R6

R2, R3 samt R6 beskrev engagemang som en framgangsfaktor for larare. Dessa respondenter

beskrev engagemanget som att, som larare, tro pa sina elever.

Och verkligen sdna kommentarer som fick en att kanna att jag kan det har!
Alltsd min mattelarare fick mig att tro pa mig sjélv, ehh vaa liksom hahah,
jag hatar matte, han var verkligen *namn* du kan ju det har! Du &r ju
skitbra! Ett C! Ja du fixar ju det! Vada jag fa ett C, vaa det trodde jag inte
om mig sjalv? Herregud vad ar det har hahha? Jaa sant tycker jag ar valdigt
bra som larare, jag ser dig och jag vet att du kommer att klara det har, ehhm,
det gor verkligen san stor skillnad!

-R3

Vidare utvecklade R2, R3 samt R6 att lararen med tro pa sina elever hade ett energiskt

kroppssprak och attityd. Denna attityd smittade av sig pa eleverna vilket 6kade motivationen.

Absolut hon brydde sig verkligen att alla skulle klara sig och na sin basta
formaga och liksom pushade alltid med konkret konstruktiv kritik, inte alls
harsh utan alltid konstruktiv kritik efter varje moment som vi gjorde sa att vi
skulle veta exakt vad vi skulle gora for att forbattra oss och det var verkligen
jatteskont tycker jag!

-R3
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Tabell 3, innehallsanalys av bra tillvagagéangssatt till eleven kopplat till RMT

Komprimerade meningsenheter

Tolkning

Sub-Teman

Tema

Det kiindes som en skin snubbe att
snacka med. Var det ndgot med skolan
som en uppgift eller lite allmdnt
liksom

Liraren fick eleven att
kinna att det var latt att
prata med honom om
skolan.

Om folk hade egna fritidsintressen sd
la han det pd minnet sd man hade
en egen relation med honom. Man

kinde att det hdr dr ndgon som bryr

Sig om mig.

Liraren visade ett
genuint intresse for
elevernas fritid vilket fick
eleverna att kinna att
han brydde sig.

Han kunde prata med mig § enrum,
sd jag kinde mig aldrig utpekad. Det
giorde mig bekvdm med att komma
dit dndd dven fast jag visste om att
Jjag inte var vid en god fysisk hdlsa.

Léararen tog hansyn till
elevens fysiska problem
utan att peka ut henne.

De behandlade en mer som en vuxen
person vilket gjorde aff jag kinde
att de gav mig mer fortroende dn
andra ldirare.

Liraren behandlade
eleven som en vuxen
ménniska vilket stirkte
fortroendekénslan.

Under sista dref sd gick jag igenom
en ganska i period och dd ndr det
gick ddligt sa kom hon och frigade
vad det var. 8d dd berdtiade jag och
dd var hon forstdende och gav lite
extra stod under fiden.

Lédraren mérkte nér
eleven underpresterade
och eleven vagade dela
med sig av sina problem
till lararen. Nar ldraren

fick veta sd gav hon

det stod eleven behovde.

Min maneldrare fick mig art tro pd
mig sjalv. Jag hatar matte men han
var verkligen, "Matilda du kan det
hir, du dr skitbra!". Sdnt tycker jag
dr vildigt bra som ldrare, jag ser dig
och jag vet att du kommer klara det
hir. Det gor stor skillnad!

Liraren var hela tiden
uppmuntrande och
fick eleven att tro pd sig
sjalv.

Hon brydde sig att alla skulle klara
sig och pushade alltid med
konstruktiv kritik. Vi visste alltid
exakt vad vi skulle gdra for att
Jforbittra oss vilket var jdtteskont

for mig

Léraren gav hela tiden
konstruktiv kritik vilket
gjorde att eleven
visste exakt vad som
behdvde forbéttras

Q —a—noon 3 O

-3 030 ~C P
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5.2.2 Negativa tillvagagangssatt

Under intervjuernas gang blev respondenterna tillfragade ifall de hade erfarit en larare som de
haft en negativ upplevelse av i gymnasiet. Ett gemensamt tema hos R1, R2, R3, R4 samt R8

var att bristande samhdrighet till lararen skapade en negativ kansla.

Alltsa det ar sant som verkligen far mig att tanda till nar det galler hur
gymnasielarare skall bete sig, alltsa tydlighet, lite auktoritar kansla i
klassrummet och viktigt att ha en liten personlig kontakt till alla elever och
ja det ar svart att komma Gverens med alla elever, tank att du har 120 elever
jaa det ar skitsvart men bara liksom ga fram till ndgon och fraga: Hur gar
det? ehh det ar liksom det som récker for en elev att kanna sig sedd.

-R3

R4 samt R8 lyfte &ven i sina intervjuer att konsekvenserna av en bristande samhorighet till
lararen var att de garna undvek att fraga lararen om funderingar kring uppgifter och andra
skolrelaterade fragor. Detta kunde i sin tur leda till att motivationen att ga pa dessa lektioner

sjonk.

Nej men det var framst att, jaa jag har alltid varit ganska kéanslostyrd sa att
ifall det ar ett trakigt amne sa vill man inte ga dit, sa ifall lararen &r trakig
blir amnet valdigt trakigt. Sa att jag skulle inte saga att jag inte var
valkommen men kande snarare att det kanske inte spelade nagon roll ifall jag
var dar eller inte.

-R8

Vidare forklarade samtliga respondenter, forutom R5, att bristen pa tillit till deras larare

bidrog till ett mer last klimat i klassrummet. R6 beskrev klimatet pa detta vis:

Nej, inte alls. Assa grejen ar att... dir var det ocksa lite sdhér att pratade man
emot han sa var det ganska stor chans att man fick daliga betyg pa néasta prov
liksom assd... sna dar grejer. Han var verkligen... det var verkligen sa.

-R6

22



R1, R3 samt R5 lyfter dven vikten av att lararen haller vad den lovar. Detta beskrivs under
intervjuernas gang handla om exempelvis rattning av prov samt att lararen haller utlovade

deadlines. Ifall detta inte halls sjunker aven motivationen for den lararens lektioner.

Hon... gjorde lite fel ibland och typ att det blev fel med prov och hur man
rattningar och sant och felet kom pa oss vilket gjorde att man inte kande sa
mycket tillit pa det planet.

-R1

Nar respondenterna blev tillfragade ifall lararen som upplevdes som negativ brydde sig om
deras skolgang sa var svaret hos samtliga respondenter “nej”. Orsaken till detta var att

respondenterna upplevde att den lararen saknade engagemang.

Han var verkligen bara dér for att... jamen fa vara lite versittare och fa ut

16n liksom. Det var inget engagemang pa nagon sida liksom...
-R6

Det bristande engagemanget, beskrev samtliga respondenter, speglades genom att de upplevde
att lararen inte lyssnade pa eleverna. I kombination med att lararen inte lyssnade pa eleverna

sd beskrev sedan respondenterna att de upplevde en avsaknad av extra stod hos dessa larare.

De instruktionerna som jag fick for att klara kursen var att; “hér har du en
bok, lis den”, och sen sa gjorde hon en san har prévningsinstruktion vad den
har provningen kommer innehalla och sen sa var det bara att lasa liksom.
Och det kinde vil jag var lite som att ja... jamen det var vil basically liksom
sahér; “jamen jag bryr mig inte. Lés det hér, hoppas du klarar det”

-R2
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Tabell 4, innehallsanalys av bra tillvagagangssatt till eleven kopplat till RMT

Komprimerade meningsenheter Tolkning Sub-Teman Tema
Gymnasieldrare ska vara tydliga, lite E]e\_fen _l.lttryc‘l_c o I
e . . frustration over ldrarens
auktoritira och ha lite personlig . - C
. . £ misslyckande att se sina (
kontakt till alla elever. Bara gd fram o k
: e . s elever och anser att det Y
till en och frdga "hur gdr det?" rdcker . . o4
. - . 1 vissa fall raicker med Ky e
for att en elev ska kinna sig sedd. . n . R (S
’ att fraga "hur gar det? />) -
.. 6
Jag kdndes inte som att jag inte var Liraren upplevdes @5 m
vdlkommen men inte heller som att som likgiltig dver ifall ) S
det spelade ndgon roll ifall jag eleven nérvarade eller o
ndrvarade eller inte franvarade frén lektionen e
S
Pratade jag emot Idraren var Léraren upplevdes i
Jag ovolig for att det skulle skuldbelidggande vilket ( . d
pdverka mitt betyg gjorde att eleven var CP i
ridd for att friga lararen \9 //( .
Hon gjorde fel med rdttningar och Léraren gjorde slarvfel ////( g
sdnt vilket pdaverkade oss som paverkade eleverna
a
Jag upplevde ldraren som helt Brlstep pa engagem?ng u
smittade av sig pa t
oengagerad
eleverna. . o
Lagt
Jag fick kurslitteraturen och blev Léraren bidrog med n
tillsagd att ldsa den och sen fick jag kursmaterialet men inget en g ag ema ng o]
veta vad provningen skulle innehdlla. mer. Eleven upplevde m
i

Kiindes som att hon inte brydde sig

inte att hon brydde sig
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6 Diskussion

Studiens syfte var att understka gymnasieelevers upplevelser om vad larare gor for att skapa
en motivationsskapande relation med sina elever. Vi valde &ven att undersoka vad som skulle
kunna ha en negativ effekt pa relationen. Detta ledde totalt till fyra innehallsanalyser (se tabell
1, 2, 3 & 4) dér de forsta tva analyserade hur lararen upptradde mer allméant i klassrummet. De
andra tva beskrev hur lararen hade anpassat sig gentemot de intervjuade eleverna pa ett mer
personligt plan i undervisningen. Innehallsanalyserna hade tre subteman; samhérighet, tillit

och engagemang, som samtliga citat kategoriserades under.

6.1 Relationen till RMT & jamférelse med tidigare forskning

De tre kategorierna (samhdrighet, tillit och engagemang) baseras pa olika aspekter vi ansag
ligga till grund for att skapa Omsesidig autonomi i ett larar elev sammanhang. Enligt Ryan &
Deci (2019) sé beskrivs samhorigheten som ett grundlaggande behov for fortroendefulla
relationer och ett allmént valmaende. Vidare beskrivs frivilliga handlingar fran andra
individer som nagot som starker mottagarnas kansla av att de & omhandertagna, nagot vi
bendmnde som “engagemang”. Det beskrivs dven att manniskor behdver kdnna att relationen
ar frivillig och att partnern upplevs kanna samma sak. Det krévs alltsa en tillit till lararen fran
elevens sida, vilket ledde till vér sista kategori “tillit” (ibid). Nedan presenteras hur resultaten

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

6.1.1 Samhorighet

Samhorighet &r en av grundpelarna inom sjalvbestammandeteorin (Ryan & Deci, 2019) och
utgor basen for skapandet av RMT. Tanken med 6msesidig autonomi handlar just om hur en
stark samhdrighet kan bildas och frodas mellan tva individer, i detta fall lararen och eleven
(ibid). Detta ar dock lattare sagt dn gjort, en larare har trots allt manga elever att bilda en
relation med. Det &r darfor fullt rimligt att forvanta sig att en god relation till sin larare inte
kan vara detsamma som en god relation med exempelvis en néra van, nagot som aven
respondenterna uppfattades vara medvetna om. R3 ndmner exempelvis i del 5.2.2 att en larare
faktiskt bor skapa en “lite auktoritdr kdnsla 1 klassrummet”. Detta kan 1 viss mén anses ga
emot tidigare forskning (Igbal, Courtney & Rashid, 2019) som dragit slutsatsen att ett
strikt/auktoritart tillvagagangssétt far passiv aggressivitet att uppsta bland elever. Nyckelordet

1 R3’s mening dr nog i detta fall “lite”, da vi inte bor se beteenden som en dikotomi utan i ett
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spektrum. Att visa auktoritet som l&rare i klassrummet &r inte i sig negativt, det behover bara

balanseras och kompletteras med andra tillvagagangssatt (ibid).

R3 fortsatter i samma mening med att uppmarksamma hur lite det krévs for en elev att kdnna
sig sedd av ldraren, allt som krédvs &r att fraga “hur gér det?”. Denna viddjan om sma, men
signifikanta, ageranden summerar egentligen mycket av de positiva exemplen som tas upp
under kategorin “samhorighet” (se tabell 1.). Flera av respondenternas svar i 5.1.1 nimnde
enkla saker som att kunna elevernas namn, hélsa pa dem personligen eller visa intresse for
elevernas fritidsintressen. R1 menar dock att dessa “enkla saker”, kombinerat med en tydligt
strukturerad undervisning, gjorde att det troligen gick mycket battre &n vad det hade gatt med
en annan larare, som hade agerat annorlunda. Detta gar givetvis inte att bevisa men enligt
Furrer & Skinners (2003) studie sa ar det inte orimligt att lararens agerande atminstone hade

nagon form av paverkan pa utfallet for eleven (ibid).

6.1.2 Tillit

En av grunderna fér RMT, sett ur en skolkontext, ar att eleven och lararen kénner att de vill
vara i klassrummet av egen vilja (Ryan & Deci, 2019). Under intervjuernas gang poangterade
R515.1.1 vikten av en balanserad auktoritet hos lararen. I R5’s fall handlade det om att
eleverna gavs utrymme att arbeta utifran sina egna forutsattningar trots att det fanns tydligt
uppsatta regler. Den balanserade auktoriteten styrks dven utifran Lilja (2013) dar det
poangteras att bade eleven och lararen har makt i klassrummet. Detta beskrivs i studien som
att “Forma en Fortroendefull Relation” (ibid). Resonemangen om en fortroendefull relation
till sin larare styrks utifran datainsamlingen. Dér 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 nagot som
samtliga respondenter lyfte under intervjuernas gang och detta ansags vara vasentligt for en
larare som vill skapa tillit med sina elever. Detta gar dven i linje med Cornelius-Whites
(2007) studie dar forskaren forklarar hur relationsbyggandet utvecklas genom férmagan att

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

Att vardesétta sina elever kan anknytas till Liljas (2013) avhandling dér elevernas makt under
lektionen handlar om lararens formaga att andra sitt lektionsupplagg beroende pa klassens
kunskapsniva. Detta lyfter &ven R4 i 5.1.1 under intervjuerna dar respondenten beskrev
upplagget av deras sexualundervisning. R4 tyckte da att den ordinarie sexualundervisningen

var pa en alldeles for lag niva. Detta uppmarksammade lararen och tog istallet fram ett nytt
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upplagg for klassen anpassat till dess tidigare kunskaper inom detta omrade for att
undervisningen skulle vara meningsfull. Denna férmaga hos larare framhalls dven av Hattie
(2009) samt Cornelius-White (2007) som tar upp vikten av att lararen skapar ett oppet klimat i
klassrummet. Det 6ppna klimatet kan sedan skapa en dialog mellan lararen och eleven som
kan forma undervisningen utifran elevens 6nskemal. Det 6ppna klassrumsklimatet mellan
larare och elever ar dven i samklang med Skollagens (2010) syfte att utbilda ansvarskannande
individer. Andamalet att utbilda ansvarskannande individer beskrivs mer detaljerat i
laroplanen dar Skolverket (2011) anfor att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sitt
larande samt att l&rarna skall tillsammans med eleverna planera och utvardera undervisningen
(ibid).

Utifran datainsamlingen i denna studie beskrev dven R6 i 5.1.2 och 5.2.2 en larare som
framtvingade en auktoritet, detta paverkade respondentens motivation att ga pa den lararens
lektioner. Lararens dverdrivna auktoritet yttrade sig genom ett aggressivt kroppssprak mot
eleverna. Detta ledde till ett passivt klassrumsklimat dar eleverna inte vagade stélla fragor i
lika stor utstrackning eftersom de inte ville uppfattas som okunniga. Radslan grundade sig i
att elevernas upplevda oklarhet kunde paverka deras betyg negativt da lararen skulle ta det
personligt. Denna effekt styrks dven av Igbal, Courtney & Rashid (2019) da de beskriver hur

overdrivet auktoritdra larare kan paverka elevernas sjéalvfortroende negativt (ibid).

6.1.3 Engagemang

Nar respondenterna beskrev deras ldrares engagemang sa togs intressant nog valdigt skilda
exempel upp om sattet de engagerade sig pa. | del 5.1.1 beskriver exempelvis R1, R5 och R6
att deras larare var mycket delaktiga under lektionen och gick runt och aktivt hjélpte eleverna,
valdigt likt det elevcentrerade tillvagagangssattet (Li & Yang, 2021). Intressant ar att R1 och
RS malar upp sina ldrare som véldigt lugna, eller “laidback” som RS sa, medan R6’s ldrare ér
betydligt mer stressad. R6 beskriver dock inte detta som nagot negativt karaktarsdrag, tvartom
sa verkar det ha bidragit till energin i klassrummet. Kéllan till att eleverna hade en positiv
upplevelse verkar alltsa ligga i att deras larare aktivt gick runt och hjalpte till under lektionen.
Hade lararna varit mer inaktiva sa hade kanske det lugna beteendet beskrivits som lathet eller
det stressiga som att lararen var daligt forberedd, men tack vare deras engagemang sa
beskrevs de bada som positiva karaktirsdrag. Sett utifrain RMT’s (Ryan & Deci, 2019)
perspektiv sa har lararna lyckats starka den msesidiga autonomin genom sitt engagemang,

vilket fick eleverna att se deras karaktéarsdrag i ett positivt ljus (ibid). En rak motsats till detta
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hittar vi i del 5.1.2 dar R4 beskriver en larare som véljer att hénvisa till litteraturen nar
eleverna staller fragor, ett liknande exempel tas dven upp av R2 i del 5.2.2. Bada beskrivs pa

ett negativt sétt.

| del 5.2.1 sa beskriver R2, R3 och R6 alla samma sak som Furrer & Skinner (2003) har som
hypotes i sin studie, att om elever kanner att de har nagon som backar upp dem sa presterar de
battre (ibid). R3 beskriver hur lararen, nastan som en idrottscoach, hela tiden hejade pa, vilket

i slutdndan ledde till att R3 nadde ett hdgre betyg an véantat.

6.2 Metoddiskussion

For att svara pa studiens fragestallningar genomfordes semistrukturerade intervjuer (Patel &
Davidson, 2019). Detta innebar att frdgorna anpassades efter upplistade teman utifran studiens
fragestallningar. Respondenterna gavs dock utrymme for att svara med egna ord och
forskaren kunde anpassa fragornas foljd till respondenten (ibid). Studien efterfragade trots allt
konkreta tillvagagangssatt larare anvande sig av for att skapa/starka relationen vilket ibland
kunde vara svart for respondenterna att beskriva. Ofta i intervjuerna skedde det att
huvudfragorna fick svar som “han fick mig att kdnna mig vilkommen” eller “han var si
engagerad”. Det semistrukturerade upplagget gav oss mojlighet att 1 dessa fall fortsdtta med

fragor som “har du exempel pa vad han gjorde som fick dig att kéinna s&?”.

I forvédg anpassades fragornas foljd utifrén en sa kallad “tratt-teknik” vilket innebar att
allmanna fragor av mer personlig karaktar stalldes till respondenterna i inledningen av
intervjun. I detta fall 16d forsta fragan: “om du blickar tillbaka pa din gymnasietid, vad ar det
forsta du kommer att tinka p& da?” Tanken med denna fraga var att fa en bra start pa samtalet
da alla skulle kunna svara pa den fragan, detta for att sedan ga in pa mer specifika fragor
anpassade till studiens fragestallningar (ibid). Tratt Tekniken anviindes for att “virma upp”
respondenterna, i detta fall var detta relevant da respondenterna hade tagit studenten for minst
sex manader sedan upp till tva ar sedan. Eftersom det var ett tag sedan de tog studenten var
tanken att vacka deras minnen med uppvarmningsfragor. Under intervjuernas gang upplevdes

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

Studien utgick fran ett deduktivt tillvagagangssatt, vilket motiveras av att studien ej kunde
generaliseras eftersom datainsamlingen begransades till enbart atta respondenter och deras
upplevelser (Patel & Davidson, 2019). Det deduktiva arbetssattet kan istallet bestyrka
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samstdammigheten med den befintliga teorin, forskarens subjektiva uppfattningar beaktas i
mindre grad. Daremot kan detta arbetssatt riskera att nya, intressanta aspekter inom
larare/elev-relationen inte beaktas. Detta da den befintliga teorin kan begransa forskarens
synsatt pa amnet (ibid). Det deduktiva tillvagagangssattet upplevde vi vara mest relevant for
denna studie da var teoretiska utgangspunkt var nagot vi ville testa i praktiken. Detta kan ha

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

Trost (2010) menar att en nackdel med anvandandet av bekvamlighetsurval ar att personer
med mer extrema asikter valjs ut i hogre utstrackning, detta for att de ofta marks mer an
moderata individer. Enligt var subjektiva asikt sa var dock detta inget som uppméarksammades

nér intervjuerna eller transkriberingarna genomfoérdes.

Intervjupersonerna som valdes ut hade personliga kopplingar till forskarna vilket 6kade deras
motivation till deltagande i studien. Detta styrks av Trost (2010) dar forfattaren lyfter att
personliga kopplingar till respondenterna kan bidra till en 6kad entusiasm att svara pa
fragorna under intervjuerna. Personliga kopplingar till respondenterna kan dock medféra en
storre sannolikhet till svarsanpassning. Under intervjuernas gang upplevdes dock ingen kansla

av svarsanpassning utan samtalen upplevdes latta, prestigelosa samt 6ppna.

Respondenternas personliga ambitioner under deras skoltid togs inte i atanke vid urvalet.
Detta hade potentiellt kunnat paverka svaren da elever med olika ambitionsnivaer i gymnasiet
kanske varderar relationen med deras larare pa olika sétt. En malorienterad- och
hogpresterande elev kanske lagger storre vérde i lararens beteende mot klassen som helhet,
exempelvis formagan att skapa studiero i klassrummet. En elev som inte &r lika saker pa vad
den vill bli i framtiden kanske istallet Iagger mer varde i den dagliga upplevelsen vilket kan
paverkas mycket av den personliga relationen till lararen. Under intervjuernas gang sa

uppmarksammades inte detta men for framtida studier kan det vara nagot vért att ha i atanke.

Tolkningen samt komprimeringen till innehallsanalysen gjordes av forskarna i denna studie.
For att undvika tolkningsproblem av de komprimerade meningsenheterna tolkade forskarna
intervjuerna tillsammans dels for att fa insikten fran den som holl intervjun men ocksa for att

fa ett yttre perspektiv fran den som inte deltog i intervjun.
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6.3 Slutsats

Respondenterna forde huvudsakligen fram ett antal sma, men effektiva, tillvdgagangssatt
lararna hade anvant for att starka den émsesidiga autonomin med eleverna. De mest
grundldggande handlade om att kunna namnen, aktivt konversera med eleverna och hjélpa
dem personligen. Manga verkade visserligen uppskatta en lugn larare som bidrog med samma
stamning i klassrummet men detta var sekundart till 1ararens engagemang och intresse till att
hjdlpa eleverna. Detta bidrog ocksa till att skapa tillit till lararen vilket kunde stéarkas
ytterligare genom att lararen holl tidsplanen och medgav sina misstag. L&rare som beskrevs
sakna 6msesidig autonomi med respondenterna kritiserades mest for vad de inte gjorde,
exempelvis kunde det handla om l3g auktoritet, ovilja att hjalpa eller svara pa fragor och en

total likgiltighet till om eleven klarade uppgiften eller inte.

Det ringa antalet samt det subjektiva urvalet av personer i studien medfor naturligtvis att
allméngiltiga statistiskt sékra slutsatser inte kan dras. Studien ger emellertid intressanta
inblickar i hur en representativ grupp elever uppfattat deras relation till deras larare och hur

dessa kan framja en god studiemiljo.
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Bilaga 1

relationships

Datum | Databas Sokord/keywords, | Begransningar | Antal | Anteckningar
/s6kmotor | kombination (ar, peer- traffar
review...)
11/10- | Selfdeterm | Relatedness Furrer &
2021 inationtheo | School Skinner, 2003
ry.org
24/10- [ EBSCO - | Student-teacher 2000-2019 14 180 | Igbal,
2021 ERIC relationships Peer reviewed Courtney &
Rashid, 2019
28/10 |EBSCO - | Relatedness 2002-2021 327 Kaur &
ERIC School Peer reviewed Norman,
Students 2020
28/10 | Google Relation 42 400 | Lilja, 2013
Scholar Larare
Elev
1/12 EBSCO - | Teacher-student 2000-2021 28 871 | Li & Yang,
ERIC relationships Peer reviewed 2021
1/17 Google Teacher-student Cornelius-
Scholar relationships White
2007
1/17 Google John Hattie 28 Hattie
Scholar teacher student 900 2009
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Bilaga 2

Intervjuguide

Fragorna &r semistrukturerade och syftar till att svara pa studiens dvergripande fragestallning:

e Vad gor gymnasieldrare for att skapa en émsesidig autonomi med sina
gymnasieelever?

e Vad gor gymnasielarare for att uppratthalla en dmsesidig autonomi med sina
gymnasieelever?

e Hur upplevs gymnasieldrare som saknar 6msesidig autonomi med sina elever?

Uppvarmning

Fraga 1: Om du blickar tillbaka pa din gymnasietid, vad ar da det forsta som du kommer att
tanka pa?

Fraga 2: Hur skulle du beskriva din relation till dina gymnasielarare, rent generellt?

Huvuddel

Fraga 2: Var det nagon larare du kom Gverens battre med under gymnasietiden?
e Hur sag en typisk lektion ut?
e Kainde du dig valkommen pa lararens lektioner? Vad tror du lararen gjorde for att fa
dig att kdnna sa?
e Litade du pa lararen? Vad tror du lararen gjorde for att fa dig att kanna sa?
e Kande du dig sedd av lararen? Vad tror du lararen gjorde for att fa dig att kdnna sa?
e Kande du att lararen ville hjalpa dig klara skolgangen? Vad tror du lararen gjorde for

att fa dig att kanna sa?

Fraga 3: Var det ndgon larare du inte kom Gverens med under gymnasietiden?
e Hur sdg en typisk lektion ut?
e Kande du dig valkommen pa lararens lektioner? Vad tror du lararen gjorde for att fa
dig att kénna sa?

e Litade du pa lararen? Vad tror du lararen gjorde for att fa dig att kanna sa?

34



e Kande du dig sedd av lararen? Vad tror du ldraren gjorde for att fa dig att kanna s&?
e Kande du att lararen ville hjalpa dig klara skolgangen? Vad tror du lararen gjorde for

att fa dig att kanna sa?
Fraga 4: Har du nagra andra larare du ocksa vill ta upp?

e Var det nagot lararen gjorde, inom det vi fragat tidigare, som du vill ta upp?

Avslutning

Fraga 3: Forestéll dig att du ar gymnasielarare, vad hade du gjort for att skapa en bra relation

mellan dig och dina elever?
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